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Wstep

W niniejszej monografii zebrane zostaty teksty tworzace obraz
Katedry Pedagogiki Specjalnej Katolickiego Uniwersytetu Lubel-
skiego Jana Pawta Il w roku czterdziestolecia jej istnienia. Prezen-
tujemy w niej teksty zaréwno badawcze, jak i dotyczace dydaktyki
akademickiej, tworzgce zapis historii i codziennych dziatar Katedry.

Monografie otwiera tekst Ewy Domagaty-Zysk, ktéra obecnie
kieruje pracami naszego zespotu. Artykut nosi znamienny tytut
Katedrze — w czterdziestolecie jej istnienia, ktéry juz sam w sobie
jest w pewnym sensie wyrazem uznania i hotdu ztozonego tym,
na ktérych ramionach obecnie stoimy — osobom tworzacym w KUL
zreby badari nad niepetnosprawnoscia i chorobg oraz budujacym
administracyjny, naukowy i dydaktyczny potencjat Katedry.

Cato$¢ podzielona jest na szes$¢ czesci. W pierwszej zawarte
zostaty teksty Mistrzéw — oséb, ktérych praca naukowa, ale takze
talenty, osobowosc i zaangazowanie daty Katedrze podstawy jej
funkcjonowania. Jest to zatem po pierwsze krétki, ale niezwykle
znaczacy tekst profesor Teresy Kukotowicz o opiece nad osobg
chorg, ktérego kazde ze zdan stanowi niejako kolejng zasade
wartosciowej, osobowej relacji z cztowiekiem chorym czy niepet-
nosprawnym, w petni aktualng takze dzisiaj. Praca profesor Zofii
Ostrihariskiej dotyczgca kryteriéw nieprzystosowania spotecznego
zostata napisana ponad 50 lat temu i chociaz obecnie nieco ina-
czej nazywamy pewne zjawiska, przebija z niej wcigz autentyczne
zainteresowanie wychowankiem, szacunek do jego doswiadczen
i troska o skuteczne wsparcie. Trzeci z tekstéw wybranych jako
mistrzowskie to praca Kazimiery Krakowiak na temat Metody
Fonogestéw. Opracowana przez Panig Profesor na podstawie wer-
sji amerykanskiej i francuskiej w 1984 r. nadal odgrywa znaczacg
role w komunikowaniu sie z osobami z uszkodzeniem stuchu.
Zespét transliteratoréw pracujacy w Katedrze jest takze rozpozna-
walny w miedzynarodowej spofecznosci oséb postugujacych sie ta
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metoda i badaczy metody Cued Speech. Czwarty tekst mistrzowski
to tekst profesor Doroty Kornas-Bieli, w ktérym omdéwiono eduka-
cje i pedagogike prenatalng w kontekscie paradygmatu jednosci.
Autorka podkresla w nim szczegédlnie znaczenie jakosci prenatal-
nych relacji miedzy dzieckiem a jego rodzicami, ktére modeluja
kazdg kolejna relacje. Tekst pozostaje niezwykle aktualny poznaw-
czo i spofecznie, takze dzisiaj.

Druga czesc¢ publikacji stanowig teksty badawcze. Kazimiera
Krakowiak przygotowata specjalnie do tej Ksiegi tekst o humani-
stycznej wartosci badarn nad trudnosciami w komunikowaniu sie
0séb z uszkodzeniami stuchu. Dorota Kornas-Biela w artykule
z zakresu pedagogiki prenatalnej i prokreacyjnej omawia zjawisko
pregoreksji. Ewa Domagata-Zysk przedstawia kolejne badania
z zakresu surdoglottodydaktyki, a Agnieszka Amilkiewicz-Marek
prezentuje wyniki badan prowadzonych wsréd rodzicéw w kontek-
Scie ich udziatu w ocenie funkcjonalne;j.

Czes¢ trzecia ksiegi zawiera teksty dotyczace dydaktyki akade-
mickiej. Monika Nowak dzieli sie doswiadczeniem wykorzystania
arteterapii w pracy z dzieckiem chorym, Urszula Antoriczuk-Grab
przekonuje o zasadnosci wykorzystania wtasnych doswiadczen
rodzicielskich w dydaktyce akademickiej, a Amelia Dziurda-

-Multan dzieli sie nauczycielskim doswiadczeniem w zakresie

radzenia sobie z trudnymi zachowaniami uczniéw. Teksty dotycza
znaczenia, jakie wigze sie z wykorzystaniem w dydaktyce akade-
mickiej doswiadczenia wynikajacego z bezposredniego kontaktu
0s6b prowadzacych zajecia oraz studentéw z réznymi grupami
dzieci, mtodziezy i dorostych. Autorki podkreslaja takze role
osobistych doswiadczeri i umiejetnego wiaczania ich do procesu
dydaktycznego.

W czwartej czesci ksiegi zebrano prace wspdtautorskie, w kté-
rych nauczyciele pracowali wspélnie z uczniami — doktorantami
i studentami. Ewa Nizio i Dorota Kornas-Biela proponuja tekst
oparty na projekcie badarn wsréd mtodziezy uczestniczacej w festi-
walu mtodych w Medjugorie; Anna Lendzion i Marcin Lendzion
omawiajg zagadnienie inteligencji emocjonalnej dzieci przedszkol-
nych i weczesnoszkolnych. Aleksandra Borowicz wraz ze swojg
magistrantkg Natalig Stylifiska przedstawiaja tekst dotyczacy pro-
cesu oceniania w grupach zréznicowanych, a Renata Kotodziejczyk
ze studentkami Martyng Tobjasz i Katarzyna Piskata przygotowaty
artykut na temat roli komunikacji w rozwoju i wychowaniu dzieci.



Te czesc koriczy tekst Krzysztofa Tarnowskiego przedstawiajacy 13
badania wtasne wykonane w oparciu o narzedzie badawcze, kté-
rego wspéttwdrea jest promotorka jego pracy doktorskie;.

W piatej czesci Ksiegi, zatytutowanej Z historii Katedry, zamiesz-
czono dwa teksty wspomnieniowe. Pierwszy z nich, o zyciu i pracy
naukowej prof. Teresy Kukotowicz, zostat przygotowany przez jej
uczennice — Ewe Domagate-Zysk, Ewe Smotke, Anne Lendzion
i Romane Wysoczariska. Drugi z tekstéw tej czesci to artykut dokto-
rantki profesor Zofii Ostrihanskiej, Anety Paszkiewicz, pod wymow-
nym tytutem Jej obraz na trwate wyryt si¢ w mej pamieci.

Ostatnia, szésta czes¢ Ksiegi zatytutowaty$Smy Z zycia kate-
dry. Zamieszczamy w niej tekst Marii Jakubowskiej prezentujacy
sylwetki 0séb tworzacych zespdt katedry w czterdziestym roku jej
dziatalnosci. Czes( te, ale takze catos$¢ publikacji zamykajg dwa
rozdziaty dotyczace doswiadczen wspdtpracy miedzynarodowej:
doktorantka Paulina Lewandowska opisuje zatozenia i doswiad-
czania projektu Langskill — Language preferences and learning styles
of deaf and hard of hearing learners, realizowanego w Katedrze
w latach 2021-2024, a Ewa Domagata-Zysk referuje model wsparcia
dla studentéw z niepetnosprawnosciami poznany w czasie stazu
naukowego w Szwecji.

Serdecznie dziekujemy za wszelkie wskazéwki Recenzent-
kom tej publikacji — dr hab. prof. UMCS Stanistawie Byrze oraz
dr hab. Katarzynie Icie Biefikowskiej. Pomogty one znaczaco
w wypracowaniu ostatecznego ksztattu Ksiegi. Dziekujemy takze
za wykonanie prac recenzenckich w krétkim czasie, co pozwolito
na kontynuowanie prac redakcyjnych i opublikowanie monografii
w przewidzianym datg Jubileuszu terminie.

Wtadzom KUL dziekujemy zaréwno za wsparcie pomystu wyda-
nia tej monografii, jak i za wsparcie finansowe.

Stowa wdzigcznosci kierujemy do Pani Dyrektor Wydawnictwa
Episteme Ewy Smoftki i catego Zespotu. Ksiega Katedry to kolejna
ksiazka, ktéra powstata w Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL,

a wydato jg Episteme. Dziekujemy zatem za catoksztatt wspdtpracy
trwajacej 10 lat (od 2014 r.), a szczegdlnie za podjecie tym razem
zadania wydania ksigzki dostepnej.



14 Oddajemy te Ksiege Katedry w rece Czytelnikéw i Czytelniczek
jako:
« dowdd naszego szacunku i wdziecznosci dla oséb, ktére
budowaty obecny ksztatt Katedry,
« wyraz naszej codziennej, trudnej, ale tez pogodnej pracy
nad obecnym ksztattem badan nad niepetnosprawnoscia
w KUL oraz dydaktyka akademicka w tym zakresie,
« przywotanie nadziei, ze dalsze dziatania podejmowane
w Katedrze beda zawsze realizowane w duchu stuzby, wspét-
7 pracy i rzetelnego poszukiwania Prawdy.
<-wroc do
spisu tresci
Ewa Domagata-Zysk i Aleksandra Borowicz



Logo Katedry Pedagogiki
Specjalnej KUL

Logo Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL jest owocem zywej dyskusji
zespotu Katedry w 2020 r. Opisuje naszg prace w ramach Katedry —
badawczg, dydaktyczng i organizacyjna — na rzecz oséb z niepetnopraw-
nosciami i specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz ich
rodzin i spotecznosci, w ktérych przebywaja.

W logo przedstawiono otwarta ksiazke — poniewaz chcemy naszg prace
budowaé na intensywnym uczeniu sie — nie tylko z publikacji naukowych,
ale takze wielu ksigzek waznych dla naszej kultury i cywilizacji.

Roslinka symbolizuje zycie, rozwdj, wzrost kazdej osoby, z ktérg pracu-
jemy czy po prostu spotykamy sie, ale takze oséb tworzacych srodowisko
Katedry.

Dtonie pojawiajace sie w logo oznaczajg nasze umiejetnosci i talenty, ktére
chcemy wykorzystywad w pracy. Sa przedstawione w gescie chronienia
roslinki (osoby) i wspierania jej wzrostu.

Listki symbolizujg wzrastanie osoby w kazdej z siedmiu sfer integralnego
funkcjonowania: fizycznej, spotecznej, emocjonalnej, poznawczej, komuni-
kacyjnej, moralnej i duchowe;j.

Zapraszamy do wspédtpracy kazdego, kto chciatby identyfikowad sie
z tym logo — takg misja i wizja pracy.






Ksigzka dostepna - nowy wymiar
publikacji naukowych

Ksigzke ,,Uczy¢ (sie) o niepetnosprawnosci i wspieraniu.

Ksiega Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL — w czterdziestolecie
powstania Katedry” w Wydawnictwie Episteme zaprojektowalismy
z mysla o osobach ze szczegblnymi potrzebami. Publikacja tg
otwieramy nowy rozdziat opracowania graficznego ksigzek nauko-
wych: stuzgcy przezwyciezaniu barier, ktére utrudniajg (a czasem
wrecz uniemozliwiaja) czytanie i odbidr tekstéw ze wzgledu na
inng percepcje czytelnikéw, np. staby wzrok, dysleksje czy zabu-
rzone funkcje poznawcze.

« Zastosowali$my bezszeryfowe kroje pisma (czcionki),
czyli takie, ktére majg proste koricédwki, bez ozdobnikéw
(tzw. szeryféw). Tekst gtéwny ztozylismy czcionka Scala
Sans. W tytutach i abstraktach uzylismy OpenDyslexic —
ten kréj w sposéb szczegdlny uwzglednia potrzeby oséb
z dysleksja, poniewaz minimalizuje ryzyko typowych
btedéw popetnianych przez nie podczas czytania tekstu
drukowanego.

« Tekst jest justowany (czyli wyréwnany) jedynie do lewe;j
strony, po prawej pozostawili$my go bez wyréwnania. Jest
to tzw. sktad w choragiewke. Dzieki niemu uzyskalismy state
odstepy miedzy wyrazami. Powszechne w réznego rodzaju
ksigzkach justowanie z obu stron powoduje nieregularne,
rozszerzone odlegtosci miedzy wyrazami, co osobom z dys-
leksja utrudnia skupienie. Z kolei réwna linia tekstu przy
prawym marginesie sprawia, ze wszystkie wiersze tekstu
wygladaja podobnie. Osobom stabowidzgcym trudniej przez
to przechodzié wzrokiem pomiedzy linijkami. Sktad w chorg-
giewke eliminuje te bariery.



<-wroc do
spisu tresci
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« Zastosowalismy cyfry zwykte (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 0), nie
tzw. nautyczne (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 0), ktére — cho¢
powszechne i estetyczne — podczas czytania mogg powodo-
wacd u oséb ze szczegdlnymi potrzebami wrazenie ptywania
tekstu, a w zwigzku z tym dyskomfort i trudnosci ze skupie-
niem na tresci.

« Jako jedyny sposéb wyrdznienia wykorzystalismy tekst
pogrubiony. Rozstrzelone wyrazy, nadmiar wersalikéw, kapi-
talikéw i kursyw (te zachowano jedynie do tytutéw w opisach
bibliograficznych i stéw obcych) znacznie zmniejszytyby
poziom czytelnosci tekstu. Brak wielu wyrézniefi podnosi
komfort odbioru, zwieksza ptynnosé czytania i sprawia, ze
tekst nie meczy wzroku.

« Zrezygnowalismy z tzw. zywej paginy, czyli tekstu na gérze
lub dole strony. Zazwyczaj zywa pagina zawiera nazwisko
autora i tytut rozdziatu. W wypadku oséb ze szczegdlnymi
potrzebami utrudnia ona skupienie sie na zawartosci akapi-
téw i jest dodatkowym Zrédtem rozproszenia uwagi.

«  Numery stron umiescilismy na bocznych marginesach,

u gory, aby byly czytelne i tatwe do wyszukania.

« W kazdym rozdziale umiesciliSmy takze abstrakty opraco-
wane w standardzie prostego jezyka. Dzieki takiej komunika-
cji czytelnik moze szybko i z duzym zrozumieniem poznac
zarys tresci rozdziatéw.

Mamy nadzieje, ze projektowanie takich publikacji stanie sie
powszechniejsze i w najblizszym czasie na rynku wydawniczym
bedzie sie ich pojawiato coraz wiecej. Dzieki temu osoby ze
szczegblnymi potrzebami zyskajg szerszg oferte czytelnicza, a to
przystuzy sie réwnemu, likwidujacemu bariery dostepowi do nauki.

Teresa Naumiuk



Ewa Domagata-Zysk

Katedrze Pedagogiki Specjalnej
KUL - w czterdziestolecie istnienia

Osobom, ktére zaprosity mnie do pracy na Uniwersytecie,
Przetozonym, Wspétpracownikom i Studentom — dziekuje!

Abstrakt

Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL zostata powotana
przez Senat Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego
Jana Pawta Il 29 maja 1984 r., ale na uczelni znacznie
wczesniej prowadzone byty prace badawcze i wdrozeniowe,
zwtaszcza te dotyczace psychospotecznego
funkcjonowania 0sob z niepetnosprawnosciami i chorych
przewlekle. W pierwszym okresie funkcjonowania katedry
osobami szczegélnie zastuzonymi byli: prof. Teresa
Kukotowicz — pierwszy kierownik Katedry, prof. Zofia
Ostrihanska oraz prof. Dorota Kornas-Biela. Badania
prowadzone nad niepetnosprawnoscia i chorobga
w KUL miaty charakter pionierski, a promowane idee -
zwtaszcza dotyczace spotecznych rol oraz spotecznego
funkcjonowania i znaczenia 0sob z niepetnosprawnosciami —
znacznie wyprzedzaty swojg epoke. Od 1998 r., wraz
z przejeciem kierownictwa Katedry przez prof. Kazimiere
Krakowiak, prace badawcze, organizacyjne i wdrozeniowe
Katedry byty zwigzane giéwnie z surdopedagogika,
a szczegolnie z promowaniem i wdrazaniem do edukacji
wiaczajacej skutecznych sposobow komunikowania sie
z osobami z trudnosciami w zakresie mowy i jezyka,
w tym z wykorzystaniem Metody Fonogestéw.

W czterdziestym roku istnienia Katedra Pedagogiki
Specjalnej KUL jest zespotem dojrzatych badaczy
i dydaktykow, podejmujacych prace badawcze
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i wdrozeniowe zarowno w obszarach klasycznych,
takich jak surdopedagogika, logopedia, pedagogika
lecznicza i pedagogika 0s0b z niepetnosprawnoscia
intelektualng, jak tez w obszarach nowych - edukacji
witaczajgcej, oceny funkcjonalnej, edukacji akademickiej
0s0b z niepetnosprawnosciami i specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi czy surdoglottodydaktyki.

Stowa kluczowe: pedagogika specjalna, Katolicki
Uniwersytet Lubelski Jana Pawta Il, Teresa Kukotowicz,
Zofia Ostrihanska, Dorota Kornas-Biela, Kazimiera
Krakowiak.

For the Department of Special Pedagogy at KUL -
on its 40th anniversary

Abstract

The Department of Special Pedagogy at the John Paul I
Catholic University of Lublin (KUL) was established by
the Senate of KUL on 29 May 1984. However, research
and implementation work had been carried out at

KUL much earlier, especially on the topics such as
psychosocial functioning of people with disabilities

and chronic illnesses. In the first period of the
Department’s functioning, persons of particular merit
were: Professor Teresa Kukotowicz - the first Head

of the Department, Professor Zofia Ostrihanska and
Professor Dorota Kornas-Biela. The research conducted
on disability and illness at KUL was pioneering, and the
ideas promoted - especially concerning social roles

and the social functioning and significance of people
with disabilities and illnesses - were well ahead of their
time. Since 1998, with Professor Kazimiera Krakowiak
taking over the Departments’s leadership, the research,
organisational and implementation work was mainly
related to surdopedagogy, especially the promotion and
implementation of effective ways of communicating with
people with speech and language difficulties in inclusive
education, including the use of the phonogest method.



In its 40th year of its existence, the Department of 21
Special Pedagogy at the John Paul Il Catholic University
of Lublin is a team of mature researchers and teachers,
undertaking research and implementation work both in
classic areas, such as surdopedagogy, speech therapy,
therapeutic pedagogy and pedagogy of people with
intellectual disabilities, as well as in new areas -
inclusive education functional assessment, academic
aeducation of students with disabilities and special needs
or surdo-glottodidactics.

Keywords: special pedagogy, John Paul Il Catholic
University of Lublin, Teresa Kukotowicz, Zofia Ostrihanska,
Dorota Kornas-Biela, Kazimiera Krakowiak.

Wprowadzenie

Misja Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il od
zawsze byto wspieranie badan naukowych i edukacji w takich
obszarach, ktére sg stabo rozpoznane, niechetnie eksplorowane,
czesto ukryte. Jednym z nich jest niewatpliwie zagadnienie cho-
roby i niepetnosprawnosci. Mimo ze nieodtacznie wpisuja sig one
w zycie niemal kazdego cztowieka, nie sg zbyt czesto czynione
przedmiotem badan, rzadko takze pojawiaja sie w dydaktyce aka-
demickiej gtéwnego nurtu.

Od 1984 r. w polskim i Swiatowym dyskursie badawczym
w zakresie badan nad niepetnosprawnoscig oraz ksztatcenia peda-
gogdw specjalnych i nauczycieli w obszarze pedagogiki specjal-
nej i inkluzyjnej uczestnicza osoby tworzgce Katedre Pedagogiki
Specjalnej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta |1
(zob. kod QR).

Warto z tej okazji przywotac elementy z historii badarn nad
niepetnosprawnoscig w KUL oraz wspomnied o gtéwnych prze-

stankach prowadzonych prac. Celem niniejszego rozdziatu jest
zatem przedstawienie nie tylko zarysu dziejéw Katedry Pedagogiki
Specjalnej w KUL, ale przede wszystkim oséb, ktére jg tworzyty

i tworza, sprawiajac, ze staje sie ona wyjgtkowym, niepowtarzal-
nym miejscem pracy oraz rozwoju zawodowego i osobistego.



Inspirujace poczatki

W kontekscie powstania Katedry Pedagogiki Specjalnej jako wyjat-
kowa jawi sie przede wszystkim postac i dziatalno$¢ naukowo-

-organizacyjna prof. Teresy Kukotowicz (1925-2014), ktéra pracujac

w KUL od 1959 r., prowadzita badania m.in. nad zjawiskiem
choroby, wykluczenia spotecznego oséb chorych czy uwarunkowar
efektywnego wspierania ich w rodzinach oraz instytucjach medycz-
nych (zob. kody QR). Realizowata w tym zakresie granty naukowe,
ale takze prowadzita zajecia dydaktyczne dla studentéw oraz dla
personelu pielegniarskiego w Medycznym Studium Zawodowym
w Lublinie oraz O$rodku Doskonalenia Srednich Kadr Medycznych.

Pomocne w pracy Pani Profesor okazaty sie zapewne dos$wiad-
czenia rodzinne — jej stryj, Jan Bogdanowicz (1894-1967), byt
znanym pediatra, ktéry wspétpracowat z Marig Grzegorzewska.

W posiadaniu biblioteki Katedry Pedagogiki Specjalnej znajduja sie
dedykowane prof. Bogdanowiczowi, a przekazane nam przez Panig
Terese Kukotowicz egzemplarze kolejnych toméw Listéw do mto-
dego nauczyciela, w ktérych wiele akapitéw podkreslono otéwkiem,
co $wiadczy o tym, ze byty w KUL znane i czytane.

Warto nadmienicl, ze na wspomnianej lubelskiej uczelni
Katedra Pedagogiki pod kierunkiem prof. Zygmunta Kuklinskiego
funkcjonowata w ramach Wydziatu Filozofii Chrzescijanskiej
w latach 1920-1939. Studenci od 1929 r. mogli wybierad specja-
lizacje pedagogiczng, a pierwsze dyplomy pedagogom wydano
w 1933 r. W Katedrze Pedagogiki w tym okresie pracowali m.in.
Stefan Kunowski i o. Jacek Woroniecki. W latach 1944-1956 w KUL
funkcjonowata Sekcja Pedagogiki w ramach Wydziatu Nauk Huma-
nistycznych. Represje ze strony 6wczesnych wtadz doprowadzity
jednak do zawieszenia rekrutacji na studia pedagogiczne w 1953 .,
a wraz z odejsciem absolwentéw w 1956 r. zostata zawieszona
formalnie dziatalnos¢ Sekcji Pedagogicznej (az do 1984 r.). Mimo
tych okolicznosci Katedra Pedagogiki, ktéra miata charakter agendy
miedzywydziatowej, istniata jednak stale. Dokumentacja z tam-
tych lat dziatalnosci KUL nie jest kompletna. Jak podaja Alina
Rynio i Ryszard Skrzyniarz (2011), w roku akademickim 1959/1960

1 Informacje w tym akapicie podaje za: A. Rynio, R. Skrzyniarz (2011).
Pedagogika na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawta I1. Lublin:
Wydawnictwo Jednosé.



Katedra Pedagogiki kierowat docent Stefan Kunowski, z kolei 23
adiunktami byli dr Teresa Kukotowicz, dr Zofia Sekowska i dr Adam
Stanowski. W latach 1961-1981 w KUL dziatata takze Katedra
Psychologii Wychowawczej. Od 1977 r. kierowat nig prof. Stefan
Kunowski, a jako asystenci pracowali m.in. ks. dr Tadeusz Witkow-
ski i mgr Dorota Kornas-Biela.

W srodowisku lubelskim jako osobe szczegélnie zastuzong
dla pedagogiki specjalnej wspomina sie prof. Zofie Sekowska
(1924-1997) (zob. kod QR). Jest ona absolwentkg KUL — ukoficzyta
psychologie na 6wczesnym Wydziale Filozofii Chrzescijariskiej.
W latach 1948-1966 byta zatrudniona w Katedrze Pedagogiki, ktéra
prowadzit Stefan Kunowwski. To w trakcie pracy w naszej uczelni
obronita w 1961 r. napisany pod kierunkiem Marii Grzegorzewskiej

doktorat pt. Préba wyjasnienia procesu adaptacji osobistej i spotecznej
cztowieka ociemniatego. Od 1966 r. Zofia Sekowska podjeta prace
naukowa w Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej i przez kolejne
30 lat prowadzita w ramach tej placéwki prace badawcze z zakresu
pedagogiki specjalnej. Jest autorka wielokrotnie wznawianego
Wprowadzenia do pedagogiki specjalnej, a takze licznych publikacji
dotyczacych edukacji dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnosciami
oraz rehabilitacji oséb, ktére nabyty niepetnosprawnosé (szcze-
gélnie niepetnosprawnos¢ wzroku) w okresie dorostosci. Profesor
Zofia Sekowska wspétpracowata z KUL, gdzie ostatni raz prowa-
dzita zajecia dydaktyczne w roku akademickim 1993/1994.

0d 1972 r. w Katedrze Psychologii Wychowawczej na Wydziale
Filozofii Chrzescijariskiej KUL pracowata prof. Dorota Kornas-Biela,
prowadzac dla studentéw kierunku psychologia zajecia dydak-
tyczne z zakresie psychopedagogiki niepetnosprawnosci (m.in. ¢wi-
czenia z psychologii rewalidacyjnej). Pod kierunkiem prof. Zofii
Sekowskiej przygotowata prace doktorska pt. Rozwdj swiadomosci
moralnej dzieci niewidomych i widzqcych w wieku szkolnym, kt6rg
obronita w 1982 r. W dziatalnosci naukowej w kolejnych latach
prof. Dorota Kornas-Biela rozwijata badania dotyczace zaréwno
psychopedagogiki prenatalnej i prokreacyyjnej, jak i niepetnospraw-
nosci wzrokowej, a w pézniejszym okresie zwtaszcza niepetno-
sprawnosci intelektualnej.

W 1981 r. reaktywowana zostata w KUL Sekcja Pedagogiki, ktdrej
kierownikiem zostata prof. Teresa Kukotowicz. Otwartos¢ uczelni
w zakresie wspierania oséb chorych i z niepetnosprawnosciami,
wrazliwos¢ spoteczna Pani Profesor, prowadzone przez nig prace
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Eﬂ.‘EE Zdj. 1. Owoc wieloletniej pracy
P nad opracowaniem metodo-
logicznym i merytorycznym
pedagogiki prenatalnej
(Kornas-Biela, 2009)

badawcze (Kukotowicz, 1977, 1987) oraz wspdtpraca z osobami
realizujacymi podobne dziatania na rzecz oséb chorych i z niepet-
nosprawnosciami stojg u podstaw utworzenia w 1984 r. Katedry
Pedagogiki Specjalnej. Jestesmy szczesliwymi posiadaczami kopii
tej decyzji wydanej przez Senat KUL.

Wyeias z protokoiu nr 420 posiedzenia Senatu Akademicldego KUL £ dnia 29 maja 1984 1.

_.Ad 2, a/ senat utworzyx nastgpujace Katedry:
1. Na Wydziale Nauk Spotecmych:
a, na Sekcji Spotecznej

- Katedrg sSocjologii Moralnodei
na Sekeji Psychologiis
= Katedre Psychologii Rewalidacyjnej
= Zakiad Psychologii Rewalidacyjnej
=~ Zakiad Psychologii Przemysiowe]
¢, Na Sekeji Pedagogilkd:

- Katedrg Pedagogiki Specjalnej
d, na Sekeji Ekonomii:
= Katedrq Geografii Gospodarczej
= Katedrg Folityki Gospodarcze]
Senat dokonal przeniesienia Katedry Ekonomii SpoXecznej =z gekeji

Spoeczne] na Sekejg Ekonomii tego wWydziakuy

~-W 5@6\ : 3;'“‘“%
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Ewa Domagata-Zysk

AUTONOMIA
CZY
ODEACZENIE ?

ROLA O30BY ZNACEACE] W ZYCIU MEODZIEEY
Z TRUDNGSCIAMT W NAUCE

Zdj. 2. ,,Autonomia czy odta-
czenie” (Domagata-Zysk, 2004)
zawiera wyniki badan doty-
czacych trudnosci szkolnych
uczniow w gimnazjum

Zajecia z zakresu pedagogiki specjalnej prowadzili w KUL
w latach 80. i 90. tacy specjalisci jak Zofia Sekowska, ks. Tadeusz
Witkowski (1935-2000), twérca Lubelskiej Szkoty Psychologii Reha-
bilitacji. Zatrudniani byli takze praktycy, m.in. terapeutka i pedagog
leczniczy Janina Gut oraz Joanna Krupska, ktéra wraz ze swoim
mezem, $p. Januszem Krupskim, inicjowata powstanie w Polsce
wspdlnot ,Wiary i Swiatta”, zrzeszajacych osoby z niepetnospraw-
noscig intelektualna, ich rodzicéw i przyjaciét. Od momentu
powstania Katedry zajecia dydaktyczne z zakresu pedagogiki
specjalnej oraz rewalidacji parcjalnych deficytéw rozwojowych
prowadzita Dorota Kornas-Biela. W péZniejszym okresie (od
1997 r.) do zespotu dotgczyty Bozena Sidor i Ewa Domagata-Zysk.
Badania podejmowane w Katedrze Pedagogiki Specjalnej w latach
80. i 90. dotyczyty szczegblnie prenatalnych i perinatalnych uwa-
runkowan niepetnosprawnosci i zdrowia (Korans-Biela, 2009),
psychospotecznego funkcjonowania osé6b z niepetnosprawnoscig
intelektualng i ich rodzeristwa (Sidor, 2005) oraz pedagogiki oséb
z trudnosciami w uczeniu sie (Domagata-Zysk, 2004).

Waznym obszarem dziatari byto wigczenie sie Katedry Pedago-
giki Specjalnej w tworzenie w Polsce ruchu wspélnotowego ,Wiara
i Swiatto”, w ktérym osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng
mogty spotykac sie i rozwija¢ swoje mozliwosci wraz ze swoimi
rodzicami oraz przyjaciétmi — wolontariuszami, ktérymi w Lublinie
najczesciej byli studenci pedagogiki. W pierwszych spotkaniach
nowych wspélnot brata udziat Dorota Kornas-Biela. Ona tez
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zorganizowata w 1985 r. znaczaca konferencje naukowa, poswie-
cong roli osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng w spote-
czenistwie. Dzisiaj prawdopodobnie taki tytut konferencji (Osoba
niepetnosprawna i jej miejsce w spoteczeristwie) wydaje sie czytelni-
kowi dosy¢ zwyczajny, jednak w realiach komunistycznej Polski lat
80. dyskutowanie nie tylko o dziataniach filantropijnych na rzecz
0s6b z niepetnosprawnosciami, ale takze o ich roli i znaczeniu dla
spoteczeristwa byto tematem pionierskim i wyjatkowym.

0Od 1983 r. na Wydziale Filozofii KUL, a od 1996 r. w Instytu-
cje Pedagogiki pracowat takze prof. Wojciech Chudy (1947-2007).
Zakres jego dociekari badawczych byt szeroki, ale dla pedago-
giki niepetnosprawnosci szczegélne znaczenie maja jego teksty
dotyczace antropologicznych i aksjologicznych aspektéw niepet-
nosprawnosci (Chudy, 2006, 2007). Pisat w nich o niezbywalnej
godnosci kazdej osoby, jej prawie do zycia i rozwoju. Wskazywat
takze, ze osoby z niepetnosprawnoscig sa naszymi nauczycielami
w zakresie rozumienia kondycji ludzkiej — ucza nas, ze cztowiek to
byt przygodny i potencjalny. Okolicznosci zyciowe, np. wypadek czy
postepujace zmiany zwigzane ze staroscig, fatwo moga zmienic
sposéb naszego funkcjonowania — mozemy stac sie osobami
z niepetnosprawnoscia lub cze$ciowo odzyskac utracong spraw-
nos¢, ale nadal jesteSmy ontycznie ta samg osoba. Potencjalnos¢
dostrzegana jest zas w wysitkach i osiagnieciach oséb z niepet-
nosprawnosciami, ktére pomimo doswiadczanych ograniczen
przekraczajg siebie i rozwijajg zalazki swoich mozliwosci, czesto
dochodzac do niespotykanych osiagnie¢, np. w sporcie, sztuce czy
samodzielnosci zyciowej.

W ramach Katedry Pedagogiki Specjalnej prowadzone tez byty
badania oraz zajecia dydaktyczne z zakresu resocjalizacji, ktére
realizowata prof. Zofia Ostrihanska (1926-2017). W Katolickim
Uniwersytecie Lubelskim pracowata 15 lat, od 1985 do 2000 r.

W tym czasie prowadzita prace badawcze wtasne oraz wspélnie

z doktorantami i magistrantami w obszarze uwarunkowar niedo-
stosowania spofecznego, roli i metod pracy kuratoréw sadowych,
zapobiegania alkoholizmowi i narkomanii (por. Ostrinanska, 1972 —
w tym tomie, s. 55-76).
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W 1998 r. kierownictwo katedry przekazane zostato w rece
prof. Kazimiery Krakowiak, a wraz z tg decyzja nastgpit dynamiczny
rozwdj badan, dydaktyki akademickiej oraz wspétpracy z insty-
tucjami edukacyjnymi w zakresie surdopedagogiki. Do statego
zespotu Katedry Pedagogiki Specjalnej dotaczyly Renata Kotodziej-
czyk, Aleksandra Borowicz oraz Amelia Dziurda-Multan. Prace
badawcze podejmowane w pierwszej dekadzie XXI w. dotyczyty
przede wszystkim uwarunkowan komunikacji jezykowej oséb
z uszkodzeniami stuchu oraz zastosowania Metody Fonogestéw
w komunikowaniu sie z osobami niestyszacymi i stabostyszacymi.
Prowadzono takze badania nad stresem rodzicielskim rodzicéw
dzieci z uszkodzeniem stuchu (Borowicz, 2020) oraz trudnosciami
i strategiami jezykowymi oséb niestyszgcych (Kotodziejczyk, 2021).
Pod kierunkiem prof. Kazimiery Krakowiak prowadzono
takze intensywne dziatania wspierajace kompleksowo studentéw
z uszkodzeniami stuchu, ktére przybraty postaé wieloletniego eks-
perymentu pedagogicznego. W ramach dziatari opracowano pro-
cedury wspierania studentéw z uszkodzeniem stuchu na kazdym
etapie ich edukacji na uczelni, poczawszy od rekrutacji poprzez
petny udziat w zajeciach, wsparcie w zakresie dostosowania egza-
mindw i zaliczeri oraz nabywania kompetencji osobowych nie-
zbednych na rynku pracy. Prace te sa kontynuowane, szczegélnie
w dziataniach powotanego w 2005 r. z inicjatywy prof. Kazimiery
Krakowiak Centrum Edukacji Niestyszacych i Stabostyszacych KUL.
Centrum Edukacji Niestyszacych i Stabostyszacych
(zob. kod QR) jest agenda ogdlnouniwersytecka. Nauczyciele
akademiccy petnig w niej role tutoréw, do ktérych moze zgtosic

sie kazdy kandydat na studia i student stabostyszacy czy niesty-
szacy. W zaleznosci od potrzeb osoby z dysfunkcjami uczestniczg
w spotkaniach tutoringu akademickiego lub/i personalnego, moga
takze konsultowad biezace kwestie zwigzane z organizacjg studiéw,
np. potrzebne im formy wsparcia w czasie zaje¢, zakres modyfi-
kacji czy dostosowar egzamindw i zaliczef. Nauczyciele zaanga-
zowani w prace CENIS konsultujg takze uczelniane dziatania na
rzecz studentéw niestyszacych i stabostyszacych, np. prowadza dla
pracownikéw dydaktycznych i administracyjnych szkolenia doty-
czace pracy ze studentami z uszkodzeniem stuchu.
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Zdj. 3. Studia i szkice zbierajgce
doswiadczenia komunikowania STUDIA | SZKICE

sie z osobami z uszkodzeniem Z?ng‘:gg%ﬁﬁ&mfsiﬂf:ilu
stuchu, w tym przy pomocy

Metody Fonogestow (Krako-
wiak, 2006)

Zdj. 4. Dar jezyka to synteza
prac nad pedagogika 0sob

z uszkodzeniem stuchu (Krako-
wiak, 2012)

Liczna obecnosc studentéw niestyszacych i stabostyszacych
w KUL stata sie takze impulsem do powotania unikalnej organiza-
cji — Kota Naukowego Studentéw Niestyszacych i Stabostyszacych
»Surdus Loquens”, ktérego kuratorem jest Aleksandra Borowicz.
Stanowi ono miejsce istotnych spotkan studentéw studiujacych
na co dziefi na réznych kierunkach, a nawet na réznych lubel-
skich uczelniach (zob. kody QR). Jednym z wazniejszych osia-

gnie¢ w zakresie pracy naukowej agendy jest zainicjowanie cyklu



»Nie glos, ale stowo...” 8

Renata Kolodzicjezyk

Jak dzieci z uszk mi stuchu
radza sobie z trudn gzykowymi?

Zdj. 5. Publikacja na podstawie Zdj. 6. Ksigzka to owoc prac

badan nad stresem rodziciel- badawczych nad poznaniem

skim (Borowicz, 2020) strategii komunikacyjnych
dzieci niestyszacych (Kotodziej-
czyk, 2021)

konferencji ,,O tym sie nie méwi”, w czasie ktérych podejmowano
liczne watki dotyczace spotecznych, zawodowych i edukacyjnych
przestrzeni funkcjonowania oséb z uszkodzeniem stuchu.
Unikalnym elementem wspierania studentéw jest prowadzony
przez Ewe Domagate-Zysk od 2000 r. specjalistyczny lektorat jezyka
angielskiego dla studentéw niestyszacych i stabostyszacych. Zajecia
te bazujg na pedagogice personalistycznej, wynikach psychologicz-
nych, medycznych i pedagogicznych badarn naukowych w zakresie
mechanizmdw i strategii uczenia sie i nauczania, nowoczesnych
wzorcach metodycznych dydaktyki obcojezycznej, a takze na posza-
nowaniu dla partycypacyjnej roli uczestnikéw — oséb niestyszacych
i stabostyszacych. Lektorat prowadzony jest w matych grupach
(2-, 3-osobowych) oraz indywidualnie, a strategie dydaktyczne
ustalane sg zawsze w odpowiedzi na potrzeby i mozliwosci (w tym
mozliwosci stuchania i méwienia) studentéw. Lektorat pomyslany
jest jako przestrzen catosciowego rozwoju oséb z uszkodzeniem
stuchu — poza regularnymi zajeciami sg one wspierane réwniez
w podejmowaniu dziatan w zakresie samorzecznictwa, dziatal-
nosci w miedzynarodowych organizacjach oséb niestyszacych
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EwA DOMAGALA-ZYSK

WIEL?
JEZYCZNI

Zdj. 7. W publikacji ,Wieloje-

T3 . z . STUDENCI NIESEYSZACY | SEABOSEYSZACY
zyczni” opisano doswiadcze- W PROCESIE UCZENIA SI | NAUCZANIA
nia z prowadzonego w latach Jzatlafelis Sl
2000-2013 lektoratu jezyka
angielskiego dla studentow
niestyszacych i stabostysza-
cych oraz realizowanych
w tym czasie badan ,action
research” (Domaga{a-Zys'k,

2013)

i stabostyszacych oraz rozwijania indywidualnych kompetencji jezy-
kowych i spotecznych. Znajomos¢ jezyka obcego staje sie wtedy nie
tyle celem, ile Srodkiem do osiggania wtasnych celéw edukacyjnych,
zawodowych i spotecznych (relacyjnych).

Réwnoczesnie z pracg dydaktyczng i tutorskg w ramach
lektoratu prowadzone s3 takze badania naukowe w zakresie
surdoglottodydaktyki. Ewa Domagata-Zysk jest nie tylko liderka
w tym obszarze, ale takze koordynatorem International Research
Group English as a Foreign language for Deaf and Hard of Hearing
(zob. kod QR). W grupie tej wspédtpracuja badacze i nauczyciele
akademiccy z Wtoch, Czech, Francji, Izraela, Niemiec, Gregji,
Wegier i Polski, dzielac sie doswiadczeniem z prac badawczych,
szczegdlnie w zakresie rozpoznawania potrzeb oraz skutecznych
strategii uczenia sie i nauczania jezyka angielskiego jako obcego.
Zesp6t spotyka sie na miedzynarodowych konferencjach i kongre-
sach, prowadzi tez projekty badawczo-wdrozeniowe (zob. kod QR).

Od 2000 r. nastapit takze dynamiczny rozwéj projektéw prowa-
dzonych przez doktorantéw. W latach 2000-2023 po kierunkiem
prof. Kazimiery Krakowiak przygotowanych zostato czternascie
doktoratéw, gtéwnie w zakresie surdopedagogiki. Petna lista prac
doktorskich obronionych pod kierunkiem prof. Kazimiery Kra-
kowiak znajduje sie w poswieconej jej publikacji jubileuszowej
(zob. kod QR).
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SURDOGLOTTODYDAKTYKA | 74 g, surdoglottodydak-

Lekie i zajecia jezykowe da ucznidw nieslyszacych i slaboslyszqeych

tyka narodzita sie w Katedrze
(Domagata-Zysk, 2014)

ROUTLIDGE FOCUS

ENGLISH AS A FOREIGN
LANGUAGE FOR DEAF AND
HARD OF HEARING
LEARNERS

Teaching Stratepies and Intenventions

Ewa Domagata ha Meritz,
and Anna Podlewska

Zdj. 9. Zespot ma liczne suk-
cesy publikacyjne (Domagata-
-Zyék, Moritz, Podlewska, 2021)

Projekty doktorskie od 2013 r. przygotowane sg pod kierunkiem
prof. Doroty Kornas-Biela. Do tej pory obronionych zostato dzie-
sie¢ prowadzonych przez nig prac doktorskich, ktérych tematyka
dotyczyta zaréwno zagadnier niepetnosprawnosci, jak i uzalez-
nief, znaczenia ruchdw, instytucji katolickich oraz réznych wymia-
réw funkcjonowania oséb z niepetnosprawnosciami i ich rodzin
(zob. kod QR).

W ostatnich latach w Katedrze Pedagogiki Specjalnej realizo-
wane sg takze prace doktorskie pod kierunkiem dr hab. prof. KUL




Ewy Domagaty-Zysk. Ich tematyka dotyczy wybranych zjawisk

w obszarze niepetnosprawnosci intelektualnej, motorycznej i sen-
sorycznej, kompetencji spofeczno-emocjonalnych dzieci i mto-
dziezy oraz surdoglottodydaktyki (zob. kod QR).

W ostatnich latach w Katedrze swietowane byty niezwykte jubile-
usze — 45-lecia pracy naukowej prof. Kazimiery Krakowiak i 45-lecia
pracy naukowej w KUL prof. Doroty Kornas-Bieli. Przygotowane
z tej okazji bogate publikacje zawierajgce szczegdtowe informacje
o dorobku Szacownych Jubilatek mozna znalez¢ w repozytoriach
(Domagata-Zysk, Borowicz, Kotodziejczyk, 2016; Domagata-Zysk,
Borowicz, Kotodziejczyk, Martynowska, 2021, 2016).

Od 2019 r. w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawta I
realizowane s regularne 5-letnie jednolite studia magisterskie
w zakresie pedagogiki specjalnej. W konstruowaniu ich programu
wykorzystane zostaty zaréwno wczesniejsze doswiadczenia
w zakresie prowadzenia specjalnosci w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej na kierunku pedagogika, jak i doswiadczenia wynikajace
z szerokiej wspétpracy katedry z instytucjami prowadzacymi edu-
kacje i rehabilitacje 0séb z niepetnosprawnosciami. Do naszego
zespotu dotaczyly takze kolejne osoby realizujgce prace badawcze,
ale przede wszystkim wykonujace prace dydaktyczng w obszarze
trzech oferowanych specjalnosci: edukacji i rehabilitacji oséb z nie-
petnosprawnoscig intelektualng, wczesnego wspomagania rozwoju
oraz logopedii. Sa to dr Klaudia Martynowska, dr Anna Lendzion,
dr Monika Nowak, dr Ewa Nizio, dr Bozena Miernik, o. dr Adam
Juchnowicz, mgr Agnieszka Amilkiewicz-Marek, mgr Urszula Kmita,
mgr Urszula Antoriczuk-Grab, mgr Matgorzata Kacprzak-Kamirska,
mgr Maria Jakubowska oraz mgr Dawid Turkiewicz.

Przy Katedrze od 2016 r. dziata takze Koto Naukowe Studen-
téw Pedagogiki Specjalnej KUL. Jego cztonkowie pracujg w sek-
cjach, m.in. sekcji pedagogiki leczniczej, sekcji pracy z osobami
z nieptynnoscig mowy, sekcji ,,Dobre warsztaty” i sekcji badawczej
(zob. kod QR).

Sekcja pedagogiki leczniczej pracuje pod kierunkiem dr Moniki
Nowak. Studenci regularnie odwiedzaja matych pacjentéw na
oddziale onkologii dzieciecej, prowadzac zajecia z zakresu artete-
rapii. W latach 2022-2023 prowadzili cotygodniowe zajecia rozwo-
jowe i artystyczne dla podopiecznych Hospicjum Matego Ksiecia
w Lublinie. Dzieci te przyjechaty z Ukrainy (zob. kod QR).



Sekcja pracy z osobami z nieptynnoscig mowy pod kierun- 33
kiem mgr Urszuli Antoriczuk-Grab wspétpracuje z organizacjami
zrzeszajacymi osoby jgkajace sie. Sekcja pracujaca pod kierunkiem
mgr Urszuli Kmity i mgr Agnieszki Amilkiewicz-Marek kontynuuje
organizowanie w KUL ,,Dobrych Warsztatéw”, czyli spotkan szko-
leniowych z pedagogami i pedagogami specjalnymi — praktykami.
Dotychczas odbyto sie dwanascie edycji. Duzymi osiggnieciami
moga pochwali¢ sie takze studenci (gtéwnie doktoranci) pracujgcy
w ramach sekcji badawczej. W latach 2020-2021, pracujac pod
kierunkiem Ewy Domagaty-Zysk, prowadzili badania i przygotowali
teksty dotyczace doswiadczen edukacyjnych w pandemii, nastepnie
opublikowano je w dwéch monografiach wieloautorskich.

Zdj. 10 i 11. Prace badawcze studentow i doktorantow opubliko-
wano w monografiach wieloautorskich

Zdalne uczenie sig
i nauczanie

a specjalne
pofrzeby
edukocyjne

Z doswiadczen edukacji zdalnej
w szkole i na uczelni

redakeja naukowa

Ewa Domagata-Zysk

e

»Wiaczmy kamerki. Z doswiad-
czen edukacji zdalnej w szkole

. r i na uczelni” (Domagata-Zysk,
Covid-19” (Domagata-Zysk, red., 2021)

nZdalne uczenie sie i nauczanie
a specjalne potrzeby eduka-
cyjne, Z doswiadczen pandemii

red., 2020)
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34 Pracownicy katedry zaangazowani sg takze w liczne miedzy-
narodowe projekty badawczo-wdrozeniowe. W ostatnich latach

byty to:

PROMENTORS

‘;\ e-Inclusion

3¢ CGUED

Speech
ﬂ Europa

LANG
SKILLS

projekt PROMENTORS, ktéry miat na celu
wypracowanie modelu mentoringu nauczy-
cielskiego dla poczatkujacych nauczycieli
(projekt izraelsko-fiisko-brytyjsko-rumun-
sko-polski),

projekt e-inclusion, w ktérego efekcie
wypracowano model dostepnej uni-
wersyteckiej edukacji zdalnej (projekt
holendersko-hiszparisko-polski),

projekt Cued Speech Europa, dzieki
ktéremu powstaty interaktywne materiaty
dydaktyczne do prowadzenia szkolen

i zaje¢ z zakresu Metody Fonogestéw (pro-
jekt belgijsko-wtosko-polski),

projekt MOEC: More Opportunities for
Every Child, w ktérym opracowano i prze-
testowano narzedzie do rozpoznawania
wczesnych symptoméw trudnosci rozwo-
jowych u dzieci w wieku przedszkolnym
(projekt wlosko-hiszparisko-polski),
projekt LANGSKILLS (Learning styles and
preferences of deaf and hard of hearing
students), ktéry dotyczy rozpoznania
styléw uczenia sie jezykéw obcych przez
osoby niestyszace i stabostyszace (projekt
czesko-wtosko-polski).

Obecnie realizowane sg takze projekty:
« SPLENDID - SuPporting foreign Language |EarNing for
stuDents wlth learning Difficulties, dotyczacy naucza-

nia jezyka angielskiego jako obcego dzieci i mtodziezy
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (projekt
grecko-niemiecko-stowerisko-polski),

«  VOLCANIC - promujacy wykorzystywanie technolo-

gii w edukacji spotecznosci wykluczonych (projekt

izraelsko-marokarisko-hiszparnsko-portugalsko-polski).
W latach 2022-2023 wiodgcym tematem prac badawczych
i wdrozeniowych w katedrze byta dostepna dydaktyka akademicka.



W projekcie brali udziat pracownicy, studenci i doktoranci, w tym
osoby z niepetnosprawnosciami. Dzieki tym pracom opracowano
kilka tekstéw badawczych oraz rekomendacji zebranych w publika-
cji Uczelnia dostepna dla studentow z niepetnosprawnosciami i choro-
bami przewlektymi oraz model edukacji dostepnej przedstawiony
w ksiazce Dostepna edukacja akademicka.

Historia 0oséb tworzacych Katedre Pedagogiki Specjalnej, ich
zaangazowania, pasji, a czesto takze swoistej misji badania
danego fragmentu rzeczywistosci znajduje odbicie w terazniej-
szosci. Takze dzisiaj podstawowym zatozeniem prac badawczych
i dydaktycznych prowadzonych w Katedrze jest przekonanie
o niezbywalnej i petnej godnosci kazdego cztowieka, poczawszy od
jego poczecia do naturalnej $mierci. W pracy kierujemy sie zasada
personalistyczng — zaden cztowiek nie moze w zadnych okolicz-
nosciach by¢ srodkiem do celu, ale zawsze i wylgcznie celem
dziatar. Prace badawcze realizujemy z szacunkiem dla podmio-
towosci 0séb w nich uczestniczacych, zgodnie z zasada petnej
partycypacji respondentéw na kazdym etapie badari. W badaniach
naukowych prowadzonych w katedrze uczestniczg rézne grupy
0s6b z niepetnosprawnosciami. Sa to w szczegdlnosci: osoby
z niepetnosprawnoscig intelektualna, niestyszace i stabostyszace,
osoby z autystycznym spektrum zaburzen, ze specyficznymi i nie-
specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie oraz osoby z chorobami
przewlektymi. Cecha wyrdzniajacg prowadzonych badar jest rozpo-
znawanie potrzeb i mozliwosci oséb w réznym wieku, poczgwszy
od badan rodzicéw oczekujacych narodzin dziecka z niepetno-
sprawnoscig po zagadnienia doswiadczania starosci w kontekscie
choroby i niepetnosprawnosci. Badaniami obejmowane sg nie tylko
osoby z niepetnoprawnosciami, ale takze ich rodzice, rodzeristwo
i inni cztonkowie rodzin. Liczne prace badawcze dotycza réwniez
nauczycieli pracujacych z osobami z niepetnosprawnosciami i spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz pedagogdw specjalnych.

Prace badawcze koncentrujg sie tez silnie na psychopedago-
gicznej i Srodowiskowej diagnozie potrzeb i mozliwosci oséb
z niepetnosprawnosciami i specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, szczegblnie w modelu oceny funkcjonalnej. Ponadto
w katedrze prowadzone sg prace nad tworzeniem i adaptacjg
narzedzi badawczych oraz wypracowywane standardy dziatan
diagnostycznych (K. Krakowiak, 2017; W. Otrebski, K. Mariariczyk,
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Zdj. 12. W publikacji ,,Uczelnia
dostepna” zawarte sg teksty
dotyczace funkcjonowania
akademickiego studentow

z roznymi niepetnosprawno-
Sciami oraz rekomendacje dla
ich nauczycieli (Domagala-Zyék,
red., 2023)

Ewa Domagata-Zysk

DOSTEPNA
EDUKACJA
AKADEMICKA

-
@ 4
Zdj. 13. ,Dostepna edukacja @)

akademicka” opisuje model @ @
edukacji uniwersyteckiej dosto- . AN e
sowany do potrzeb i mozliwosci = ? =
studentow z niepetnosprawno- ' @ %
$ciami i szczegolnymi potrze- ° D

bami (Domagata-Zysk, 2023) =

A. Amilkiewicz-Marek, K.I. Bienkowska, E. Domagata-Zysk,

B. Kostrubiec-Wojtachnio, B. Papuda-Dolifiska, E. Pisula, 2022).
Badacze zatrudnieni w katedrze czesto majg praktyczne

doswiadczenia prowadzenia edukacji, terapii, dziatari opie-

kuriczych, wspierajacych i rehabilitacyjnych wobec oséb

z niepetnosprawnosciami. Takze te dziatania poddawane sg

refleksji naukowej w modelu badar w dziataniu (action research).

W badaniach naukowych uczestnicza réwniez studenci w ramach

przygotowywania prac dyplomowych i doktorskich. Liczne prace



majg charakter jakosciowy, a szczegdlnie rozwijang metoda badar
jest studium przypadku.
Specyficzne pola badawcze:

badania w zakresie psychopedagogiki prenatalnej i perina-
talnej — dr hab. prof. KUL Dorota Kornas-Biela, dr Bozena
Miernik, mgr Maria Jakubowska,

badania nad jezykiem teorii i praktyki pedagogiki specjalnej —
prof. dr hab. Kazimiera Krakowiak,

badania nad komunikacja jezykowg z osobami niestysza-
cymi i stabostyszacymi, w tym z wykorzystaniem Metody
Fonogestéw — prof. dr hab. Kazimiera Krakowiak, dr Renata
Kotodziejczyk, dr Aleksandra Borowicz, mgr Matgorzata
Kacprzak-Kamiriska,

badania w zakresie surdoglottodydaktyki — dr hab. prof. KUL
Ewa Domagata-Zysk,

badania nad jakoscig inkluzyjnej edukacji wyzszej w kontek-
$cie zatrudnialnosci — dr hab. prof. KUL Ewa Domagata-Zysk,
dr Klaudia Martynowska,

badania w obszarze pedagogiki leczniczej — dr Monika
Nowak, mgr Agnieszka Amilkiewicz-Marek,

badania w zakresie oceny funkcjonalnej, w tym szczegdélnie
kompetencji spoteczno-emocjonalnych dzieci i mtodziezy —
dr hab. prof. KUL Ewa Domagata-Zysk, mgr Agnieszka
Amilkiewicz-Marek,

badania w zakresie doswiadczania niepetnosprawnosci
intelektualnej w réznych okresach zycia — dr hab. prof. KUL
Ewa Domagata-Zysk, dr Anna Lendzion, mgr Urszula Kmita,
mgr Urszula Antoriczuk-Grab.

Zakonczenie

Wspétczesnie pedagogika specjalna podlega licznym zmianom.
Zmieniajg sie realia zycia i zwigksza wiedza dotyczaca zaréwno

psychospotecznego, jak i edukacyjnego oraz zawodowego funkcjo-

nowania oséb z niepetnosprawnosciami. Edukacja segregacyjna
przechodzi w edukacje dostosowang do potrzeb kazdego ucznia,

a klasyczna diagnoza kryterialna uzupetniana jest o ocene funkcjo-

nalna. Biopsychospoteczny model postrzegania niepetnosprawno-
$ci wyznacza nowe trendy w ksztatceniu pedagogéw specjalnych.
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Jako pracownicy Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL jestesmy
aktywni w tych procesach: nie zabrakto nas w konsultacjach

nad podstawg programowg ksztatcenia ogélnego, w zespotach
pracujacych nad ministerialnym modelem Edukacji dla kazdego,

w zespotach tworzacych koncepcje Specjalistycznych Centréw
Wspierajacych Edukacje Wiaczajaca czy zespotach tworzacych stan-
dardy i narzedzia Szkolnej Oceny Funkcjonalniej oraz koncepcje
Modelu Wsparcia Miedzysektorowego.

Mamy nadzieje, ze kolejne lata funkcjonowania Katedry
przyniosg nastepne wyzwania, a jej zespét — obecny i przyszty —
znajdzie w sobie otwartosc oraz niezbedne kompetencje, by auten-
tycznie swojg pracg stuzyc kazdej potrzebujacej osobie w mys|
dewizy Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego: Deo et Patriae.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym
do czytania i rozumienia

Ewa Domagata-Zysk

Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL - w czterdziestolecie
istnienia

Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL powstata 29 maja
1984 roku.

Jednak w KUL naukowcy juz wczesniej prowadzili badania
wsrod 0sob chorych i 0sob z niepetnosprawnosciami.
Badano, jak funkcjonuja w rodzinie i w spoteczenstwie
osoby, ktore sa chore lub niepetnosprawne.

To byty pionierskie, nowe, wazne badania.

Osoby szczegélnie wazne dla Katedry to profesor Teresa
Kukotowicz — pierwszy kierownik Katedry, profesor Zofia
Ostrihanska oraz profesor Dorota Kornas-Biela.

Od 1998 roku profesor Kazimiera Krakowiak kierowata
Katedra.

Badano wtedy osoby niestyszgce i stabostyszgce. Szukano
sposobow, jak komunikowac sie z nimi.



Proponowano, zeby w komunikowaniu sie uzywac¢ metody 41
fonogestow.

W 2024 roku Katedra Pedagogiki Specjalnej ma 40 lat.
Pracuja w niej doswiadczeni badacze i nauczyciele
akademiccy.

Badaja oni, jak komunikowac sie z osobami z uszkodzeniem
stuchu, jak pomagac osobom chorym i osobom

z niepetnosprawnoscia intelek tualna.

Badajg takze, jak pomagaé studentom z chorobami

i niepetnosprawnosciami na uniwersytecie.

Badaja, jak oceniac i rozumiec potrzeby i mozliwosci
uczniow.

Szukaja pomystow, jak uczyc jezykow obcych uczniow
niestyszacych i stabostyszacych.

Pracownicy Katedry Pedagogiki Specjalnej duzo pracuja

i pisza duzo ksiazek i artykutow naukowych.

<-wroc do
spisu tresci
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Nota edytorska do tekstu Teresy Kukotowicz,
Chory w domu i opieka nad nim

Szczegélne podziekowania dla dr Aleksandry Borowicz, dr Bozeny Miernik
i 0. dr. Adama Juchnowicza — za opracowanie redakcyjne tekstu

Profesor Teresa Kukotowicz byta pedagogiem wszechstronnym —
a jednoczesnie w kazdym ze swoich projektéw badawczych czy
tekséw — skoncentrowanym na cztowieku w kontekscie spotecz-
nym, w tym szczegélnie w kontekscie rodzinnym. Niezmiennie
wskazywata, ze w procesie wychowawczym wazne sa dziatania
samowychowawcze — takie, ktérych celem nie jest jedynie prézne
doskonalenia samego siebie, ale doskonalenie kompetencji i umie-
jetnosci w celu stuzenia blizniemu.

Wybrany do zamieszczenia w tej Ksiedze tekst jest przyktadem
ogdlnej postawy pedagogicznej Pani Profesor. Przebija z niego
rozumienie chorego, dla ktérego choroba staje sie nie tylko zagro-
zeniem zdrowia, ale, jak pisze Pani Profesor, zagrozeniem jego
egzystencji, jego bycia. Nowatorstwo ujecia choroby (w tekscie
pisanym wszak ponad 40 lat temu) wyraza sie w traktowaniu
choroby jako zjawiska nie tylko medycznego, ale spotecznego.
Konsekwentnie, wsparciem dla chorego jest nie tylko zapewnie-
nie wysokiej jakosci leczenia o charakterze medycznym, ale takze
zrozumienia dla zmiany w zakresie petnienia przez chorego rél
spotecznych. Spoteczny wymiar choroby akcentowany jest takze
w tekscie poprzez wskazanie na zmiany w rodzinie osoby chorej —
w zakresie petnionych w rodzinie rél, podejmowanych zadan — lub
zrezygnowaniu z pewnych zadan w zwigzku z chorobg bliskiej
osoby. Pani Profesor tym tekstem pokazuje sie nam jako prekur-
sorka bio-psycho-spotecznego postrzegania choroby (na wiele lat
przed jego wejsciem w oficjalny dyskurs naukowy). Docenienie roli
rodziny — ale takze znaczenia wsparcia, ktére powinno by¢ udzie-
lane nie tylko osobie chorej, lecz, zgodnie ze sformutowanym przez
Irene Obuchowska kilkanascie lat p6Zniej paradygmatem ,, poma-
gania pomagajacemu” — dodawania sit tym, ktérzy bezposrednio
pomagaja choremu. Pani Profesor postrzega cztowieka chorego
catosciowo — takze w kontekscie Smierci, ktéra moze pojawic sie
jako konsekwencja choroby. Pisze o tym z odwaga, wyznaczajac
jednoczesnie zadanie kazdemu Czytelnikowi: ,,Przedmiotem za$
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opieki powinno by¢ ksztattowanie pozytywnego stosunku do cho-
roby, cierpienia i $mierci”.

Tekst warto przeczytad takze dzisiaj. Jest krétki, znakomicie
odpowiadajacy potrzebom wspétczesnego Czytelnika. Jest ponad-
czasowy, o czym $wiadczy chociazby ponizsze zdanie: ,,Cztowiek
chory potrzebuje pomocy — $wiatta, wsparcia, otuchy, nadziei.
Trzeba by¢ przy nim, trwad, wspétistnied, a nie uciekad”.

Ewa Domagata-Zysk
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Problem chorego w domu wystepuje coraz czesciej. Wynika to mie-
dzy innymi z faktu, ze choroby zakazne, ktére stanowity zasadniczy
do niedawna rodzaj choréb, ustepujg miejsca chorobom przewle-
ktym, nazywanym chronicznymi.

Choroby przewlekte sg to choroby trwajace czesto cate zycie,
ktérym towarzyszg réznorakie dolegliwosci ograniczajgce spraw-
nos¢ i samodzielnos¢ cztowieka. Z uwagi na wymienione cechy
choréb przewlektych mozna méwic o ich konsekwencjach dla
osoby chorej i dla rodziny, w tym o postawach rodziny wobec cho-
rego. Wyjasnienie tych zagadnien pozwoli wskazac na problemy
opieki.

1. Chory w réznym wieku

Choroba przewlekta, unieruchamiajaca cztowieka, moze pojawic
sie stopniowo lub nagle. W pierwszym przypadku istnieje mozli-
wos¢ przystosowania sie do niej. Daje to szanse potraktowania
jej jako nowej sytuacji. Zdarza sie ham obserwowac takie sytuacje
oraz takie osoby — chore na serce, cierpigce na gosciec, nadcisnie-
nie, ktére bywaja samodzielne, a nawet pogodne. Oczywiscie bywa
i odwrotnie — wystepuje trudnos¢ w pogodzeniu sie z powstatg
sytuacja.

Znacznie wiecej skomplikowanych probleméw przynosi nagte
pojawienie sie choroby. Zachodzi bowiem nieprzewidziana
konieczno$¢ porzucenia dotychczasowego trybu zycia i to takiego,
ktéry odpowiadat zwykle naszym zainteresowaniom, potrzebom,
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dawat satysfakcje, poczucie stabilizacji. W socjologii medycyny
wskazuje sie na role spoteczng chorego, ktéra polega na porzu-
ceniu wszystkich dotychczasowych rél spotecznych, co oznacza
porzucenie oczekiwar i wymagan, a takze praw zwigzanych z nimi,
aby by¢ do dyspozycji personelu medycznego, ktéry ma decydowac
o naszych losach. Nie jest to sprawa prosta, tym bardziej, ze czto-
wiek przez chorobe czuje sie zagrozony w swojej egzystencji.

Wystepujaca zmiana w zyciu na skutek choroby przewlektej
wywotuje takze pewne reakcje psychiczne. Choroba stanowi najcze-
$ciej przeszkode w normalnym zyciu cztowieka. W spotkaniu z nig
cztowiek przezywa frustracje. Réznie tez ludzie radzg sobie z uda-
remnieniem realizacji swoich celdw, potrzeb. Jedni prébuja je
usunad lub obejs¢, inni staraja sie zastapic dotychczas realizowane
cele innymi, jeszcze inni reaguja agresja lub zwracajg sie z nig na
zewnatrz, w koficu moze nastgpic wycofanie lub rezygnacja.

»Jesli osoba, dotknieta choroba, zareaguje na nig pozytywnie,
to wyraza sie to zwykle w zdwojeniu wysitku dla przezwyciezenia
przeszkody, rozwojem nowych umiejetnosci, by osiagnac cel innym
sposobem, analizg sytuacji pod katem znalezienia innych drég
wiodacych do celu, wspétpracg z innymi” (Hollender, 1975, s. 43).
Zaobserwowanie tego rodzaju postawy powinno uczuli¢ najbliz-
szych na wspomaganie wysitkéw chorego, na podsuwanie mozli-
wosci rozwigzan.

Nie zawsze jednak wystepuje tego rodzaju reakcja na chorobe.
Zte samopoczucie, jakie niesie choroba, powoduje niepokdj, lek,
smutek, rezygnacje, wzrost egotyzmu, ktéry zada statego zajmowa-
nia sie soba, podporzadkowania spraw innych swojemu nieszcze-
$ciu. W tych przypadkach szczegélnie potrzebna jest choremu
pomoc. Powinna ona i$¢ w kierunku umocnienia chorego w prze-
konaniu, ze przez chorobe lub kalectwo ,nie przestat by¢ mniej
wazny, mniej wartosciowy, Ze nie stat sie ciezarem zbyt trudnym do
udzwigniecia dla bliskich, ze jego zycie w chorobie ma petny sens”
(Dabrowska, 1977, s. 4).

Dtugotrwata choroba, zblizajgca cztowieka do $mierci, cha-
rakteryzuje sie czesto bardzo przykrymi dolegliwos$ciami, bélami.
Sg to trudne chwile w zyciu cztowieka. Stabnie wtedy duch czto-
wieka, stepia sie wrazliwos¢ na sens i wartosc cierpienia. Cztowiek
potrzebuje pomocy — $wiatta, wsparcia, otuchy, nadziei. Trzeba by¢
przy nim, trwad, wspdtistnied, a nie uciekaé. Modli¢ sie wspélinie,
odwotywac do stéw samego Chrystusa, czytajac je choremu.



Ostatnim etapem w chorobie jest przysposobienie na $mierc. 49
Nie nalezy tego etapu skracaé. Wrecz przeciwnie — trzeba, aby
ten okres byt odpowiednio dtugi. Nie nalezy wiec uswiadomienia
mozliwosci $mierci odktadac na czas, kiedy cztowiek juz bardzo
Zle sie czuje. Mysle, ze okresy polepszenia w zdrowiu sg specjalnie
darowane cztowiekowi, by mégt dokonad ostatecznego rozra-
chunku ze swojego zycia. Kazdy cztowiek ma potrzebe uregulowa-
nia szeregu niezatatwionych spraw. Wymagajg one przemyslenia,
podjecia decyzji, uregulowania. Trzeba zreszta wybraé odpowiedni
moment do przekazania i przyjecia tej prawdy. Nalezy jg podawac
jako nadzieje, a nie tragiczny koniec, towarzyszy¢ cztowiekowi
w pogodzeniu sie z ta prawda, odsuwad od niego troske o sprawy,
ktére pozostang niezakoriczone. W tym celu nalezy udostepniad
choremu teksty Ewangelii, Psalmdw, moze pisma niektérych swie-
tych, chociazby Dziennik Matej sw. Teresy, jak réwniez wspélnie sie
modli¢.

2. Rodzina osoby chorej

Troski, pomocy i opieki potrzebuje takze rodzina, w ktérej zyje
chora osoba. Rodzaj tych potrzeb zalezy od tego, kim jest osoba
chora jako cztonek rodziny, jaka zajmuje pozycje i jaka spetnia role
w rodzinie.

Jesli chore jest dziecko, to pojawia sie problem zorganizowa-
nia opieki nad nim, w szczegdlnosci w sytuacji, gdy oboje rodzice
pracuja. Innym problemem sg konsekwencje perspektywy, jakie
niesie z sobg choroba dla dziecka, i postawy rodzicéw wobec nich.
W przypadku zapewnienia dziecku opieki nalezy pamigtac o tym,
ze obecnosc najblizszych jest bardzo wazna, daje mu poczucie
bezpieczeristwa, przynalezenia. Dlatego tez w miare mozliwo-
$ci nie nalezy pozbywac sie dziecka na rzecz zamknietej opieki
zdrowotne;j. Jest to szczegélnie niebezpieczne dla matego dziecka.
Z. Zbyszewska (1956) w badaniach nad dzieckiem przewlekle
chorym stwierdzita, ze dtugi pobyt np. w sanatorium powoduje
op6znienia w rozwoju intelektualnym, emocjonalnym i spotecz-
nym. Konieczna jest wiec pomoc rodzinie w rozwigzaniu tej sprawy.
W strukturze organizacji opieki nad dzieckiem przewiduje sie,

w przypadkach przewlektej choroby, zapewnienie mu nauki szkol-
nej. Kuratoria zapewniaja nauczyciela przychodzacego do domu.
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Wydaje sie, ze konieczne jest réwniez pomyslenie o katechizacji
tych dzieci. Nalezatoby wiec zorientowac sie, czy s3 takie dzieci na
terenie parafii, jaka jest ich liczba, w jakim sa wieku i zaplanowac
dla nich nauke religii i przygotowanie do sakramentéw.

Osobnym problemem sg postawy rodzicéw wobec samej cho-
roby dziecka, wobec skutkéw, jakie moze ona wywotaé. Choroba
oraz powstate ograniczenia w samodzielnosci, kalectwo niejed-
nokrotnie wywotujg pytania: dlaczego to wszystko spotyka nasze
dziecko?, dlaczego zostato ono skrzywdzone?, jak mu to wszystko
wyttumaczy¢, jak wytworzyé w nim postawe przyjecia, akceptacji
choroby i jej konsekwencji, jak te postawe ksztattowaé? Ostatnie
pytania zadaje niewielu rodzicéw. Czesciej obserwuje sie, poza
buntem, postawe rezygnacji, ktéra nie stwarza warunkéw dla pozy-
tywnego rozwigzania cierpienia. W tym wiec punkcie konieczna jest
pomoc Kosciota.

W przypadku gdy osobg chorg jest dziecko w wieku dorastania
lub mtodosci, wskazane wyzej problemy stawiane sa przez sama
mtodziez. Majg one czesto charakter bardzo ostry, gdyz mtodzi
jaskrawo dostrzegaja réznice miedzy soba a swoimi réwiesnikami.
Wskutek tego i sytuacja rodzicéw jest trudniejsza. Swiadomi pro-
bleméw swoich dzieci, sa réwnoczesnie przez nie atakowani.

Choroba ktéregos z rodzicéw stwarza inne zagadnienia.

We wspdétczesnej rodzinie oznacza to zwykle utrate osoby wspét-
utrzymujacej rodzine, a co za tym idzie — powstanie trudnosci
materialnych, obnizenie poziomu zycia, koniecznos$¢ wprowadze-
nia ograniczen w zaspakajaniu potrzeb. Czasem wystepuje pro-
blem zorganizowania gospodarstwa domowego, gdy zachorowata
matka. Sprawa staje sie tym bardziej skomplikowana, jesli jest to
rodzina posiadajaca mate dzieci. Przewlekta choroba w domu stwa-
rza nowe obowiazki, ktére spadajg na cztonkéw rodziny, pewne
ograniczenia w normalnym trybie zycia, a czasami koniecznos¢
dopasowania rytmu zycia do powstatej sytuacji. Wszystko to moze
by¢ okazjg do scementowania rodziny, czasami bywa jednak sytu-
acja dezintegrujaca.

W dawnych rodzinach $mier¢ jej cztonka gromadzita wszystkich
wokét niego. Chciano bowiem pozegnad sie z odchodzacg osobg,
wystuchad jej ostatniej woli, a takze wspdlnie sie modlié. Dzisiaj
zniknety tego rodzaju zwyczaje. Obserwuje sie tendencje pozby-
wania sie chorego, a nawet niechec do zabierania go do domu



ze szpitala. W rezultacie w tym waznym momencie najblizszy 51
cztowiek zostaje porzucony, a $mieré przebiega bez naleznego jej
szacunku i powagi.

3. Pomoc choremu i rodzinie

Przedstawiona charakterystyka probleméw zwigzanych z osoba
chorg w domu wskazuje, ze opieka powinna koncentrowac sie
wokét osoby chorej, a takze jej rodziny. Przedmiotem zas tej opieki
powinno by¢ ksztattowanie pozytywnego stosunku do choroby,
cierpienia i Smierci. Nie mozna wiec ograniczyc jej tylko do udzie-
lania sakramentéw. Wydaje sie koniecznym udostepnianie tekstéw
Pisma Swietego, wspélna modlitwa.

Rodzinie potrzebna jest wieloraka pomoc. Moze ona dotyczyé
spraw materialnych, jak réwniez bezposredniego udziatu w opiece
nad osobg chora, w udzielaniu porady, jak przygotowac sie do
$mierci, jak zachowywac sig, gdy ona nadejdzie. Bedzie to takze
pomoc w ksztattowaniu whasciwych postaw rodziny wobec choroby,
cierpienia i Smierci.

W kontekscie poruszanych probleméw nasuwa sie refleksja
o charakterze szerszym. Wydaje sie, ze w religijnym wychowaniu
cztowieka zbyt mato ciagle zwraca sie uwagi na wyrobienie nasta-
wienia cztowieka na zycie wieczne, a czesto traktuje sie chorobe
jedynie jako nieszczescie, od ktérego nalezy uciekaé. Podobnie
traktuje sie i Smierc. W ogdle przygotowanie ludzi do $mierci jako
przejscia do zycia wiecznego jest stabe. Sktadajac sobie zyczenia,
zawsze méwimy o zdrowiu jako najwyzszej wartosci, a nie zyczymy
nikomu zycia wiecznego. Nic tez dziwnego, Ze pojawienie sig cho-
roby jest traktowane jako totalne zagrozenie jednostki i jej rodziny.
Z tego tez wzgledu wydaje sie, ze nalezy méwic jakby o dwéch kie-
runkach pomocy choremu w domu. Pierwszym, w sensie chronolo-
gicznym, bytoby potozenie nacisku na przygotowanie do cierpienia
i Smierci w ramach katechizacji i innych form wychowania religij-
nego. Drugim bytoby bezposrednie towarzyszenie cztowiekowi
w jego chorobie oraz pomoc rodzinie, aby nie tylko dobrze wypet-
niata swoje obowigzki wobec chorej osoby, ale réwniez wtasciwie
przezywata doswiadczenie, jakie choroba daje.
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Tekst prof. Zofii Ostrihanskiej Kryteria nieprzystosowania spotecz-
nego dzieci i mtodziezy powstat ponad 30 lat temu, lecz nadal jest
aktualny i godny polecenia, szczegélnie Czytelnikowi, w ktérego
obszarze zainteresowania znajduje sie pedagogika resocjalizacyjna,
osoby naruszajgce normy moralne i prawne. Na uwage zastuguje
skrupulatne zaprezentowanie zagadnienia, pogtebiona analiza
pojec niedostosowania i nieprzystosowania — kluczowych wszak na
gruncie pedagogiki resocjalizacyjnej (i nie tylko). Autorka w spraw-
nie przeprowadzonym wywodzie wyjasnita pojecie nieprzystosowa-
nia/niedostosowania spotecznego, wskazujac, ze jego definicje sa
tworzone nie tylko przez teoretykdw, ale i przez praktykéw (i maja
woéwczas przeznaczenie wyraznie praktyczne). Cenne w artykule
jest wskazanie na kontrowersje, jakie budzi pojecie ,nieprzysto-
sowanie” — bo przeciez nie do korica wiadomo, jaki jest charakter
norm, ktérych naruszenie pozwolitoby zdiagnozowaé nieprzystoso-
wanie. Dodatkowo rozszerzaja sie granice tolerancji dla zachowari
uwazanych niegdys$ za niewtasciwe. Ponadto jezeli przystosowanie
oznacza przystosowanie do czegos — do okreslonego srodowiska,
okreslonych norm, okreslonych wartosci, czy jednak ma to by¢
przystosowanie do kazdego Srodowiska, kazdej grupy spotecznej —
do wszystkich norm i wartosci przez nig wyznawanych? — zapytuje
prof. Zofia Ostrihanska. Wyjasnia jednoczesnie, ze watpliwosci
tego rodzaju w mniejszym stopniu pojawiaja sie w sytuacji, kiedy
pojecie ,hieprzystosowanie spoteczne” uzywane jest wobec dzieci
i mtodziezy, ich bowiem obowigzujg bardziej jednolite i state
normy oraz wymagania spoteczne (chociazby z uwagi na to, ze
objete sg obowigzkowg naukg szkolng i systemem wychowania
ukierunkowanym na przygotowanie ich do zycia w spoteczeristwie).
Autorka w swoich rozwazaniach wskazuje takze na zachowania,
ktére sg przejawem nieprzystosowania spotecznego, tj. syste-
matyczne wagary, pozostawanie przez dtuzszy czas poza nauka
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i praca, przebywanie w towarzystwie oséb zdemoralizowanych

i watesanie sie po ulicach, ucieczki z domu, naduzywanie alkoholu,
promiskuityzm seksualny dziewczat, popetnianie przestepstw.
Wszystkie ze wskazanych w tekscie zagrozen obserwowane sa
takze dzisiaj, ale w dobie intensywnego rozwoju naukowo-tech-
nicznego, szerokiego dostepu do internetu, czerpania z dobro-
dziejstw, ale réwniez i zagrozen globalnego $wiata. Lista ta jest
niekompletna.

Aneta Paszkiewicz
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Celem podjetych przez Zaktad Kryminologii INP PAN badan nad
mtodziezg ,nieuczacy sie i niepracujaca”, majaca réznego rodzaju
niepowodzenia w nauce szkolnej, byto przede wszystkim ustalenie,
czy jest to mtodziez nieprzystosowana spotecznie i czy nasilenie jej
nieprzystosowania jest znaczne.

Przed przystapieniem do omawiania uzyskanych wynikéw nie-
odzowne jest przynajmniej pobiezne omdéwienie pojecia ,nieprzy-
stosowanie spotfeczne”: jakimi kryteriami postugujemy sie, méwiac
o nieprzystosowaniu spotecznym, kogo bedziemy okreslac jako
spotecznie nieprzystosowanego, przy czym rozwazania nasze ogra-
niczymy wytacznie do problemu nieprzystosowania spotecznego
mtodziezy. Istnieje caty szereg terminéw uzywanych dla okreslenia
tej kategorii dzieci i mtodziezy, a zakres tych terminéw moze by¢
zblizony czy nawet czesciowo sie pokrywajacy. Méwi sie o dzie-
ciach trudnych wychowawczo, ujawniajacych zaburzenia w zacho-
waniu, zaniedbanych moralnie, zdemoralizowanych, wykolejonych,
nieprzystosowanych spotecznie. Pojecia te réznig sie miedzy soba
nie tylko zakresem, jaki obejmuja, ale uwzglednione sg w nich
rézne czynniki etiologiczne. Méwiac o trudnosciach wychowaw-
czych, abstrahuje sie od przyczyn, jakie je wywotaty, wskazuje sie
natomiast na trudnosci, na jakie napotykajg osoby wychowujace
dziecko. Méwiac o zaniedbaniu moralnym, podkresla sie przede
wszystkim wine srodowiska, ktére zaniedbato dziecko, méwiac
0 nieprzystosowaniu czy niedostosowaniu, wysuwa sie czesto na
plan pierwszy cechy psychiczne i zaburzenia osobowosci dziecka.
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Terminy: nieprzystosowanie i niedostosowanie sg szeroko
stosowane w psychologii, a genezy ich mozna doszukiwac sie
w naukach biologicznych. Terminy te spotyka sie czesto w nauko-
wej literaturze psychologicznej, psychiatrycznej i pedagogicznej.
Okreslajg one pewne istniejace zjawiska, domagajace sie podej-
mowania réznych dziatah w celu zapobiegania im i ich zwalcza-
nia. Zwigzek terminéw: nieprzystosowanie czy niedostosowanie
z praktyka spoteczng jest duzy. Znajduje on m.in. wyraz w tym, ze
definicje tego pojecia opracowywane s nie tylko przez teoretykéw,
ale i przez praktykéw z przeznaczeniem wyraznie praktycznym, jak
np. definicja sformutowana przez brytyjskie ministerstwo oswiaty.
Zwiazek pojecia ,nieprzystosowanie” z praktyka spoteczng znaj-
duje réwniez wyraz w opracowywaniu specjalnych ustaw dotycza-
cych tej kategorii mtodziezy, w organizowaniu dla niej specjalnych
zaktaddw, w opracowywaniu specjalnych metod wychowawczych.
Zwiazek ten zaznacza sie réwniez w tych definicjach, ktére ogra-
niczaja sie jedynie do enumeracji objetych tym terminem bardzo
réznorodnych kategorii dzieci, ktérych wspdlna cecha jest potrzeba
jakiej$ pomocy czy specjalnego traktowania.

Definicje takie majg nieraz bardzo szeroki zakres, obejmujac
duza grupe dzieci, ktére nie moga uczestniczyé w normalnym
zyciu spotecznym m.in. na skutek pewnych choréb, kalectwa czy
uposledzenia umystowego. Tak szerokie rozumienie nieprzysto-
sowania wystepuje m.in. w pismiennictwie francuskim, w ktérym
jako nieprzystosowane (inadaptés) ujmowane sg dzieci, ktére ,ze
wzgledu na swoje defekty fizyczne, psychiczne lub spoteczne zyjg
w przewlektym konflikcie z rzeczywistoscig czy ze swym otocze-
niem i wymagaja terapeutycznych i wychowawczych oddziatywan
prewencyjnych, leczniczych i rehabilitacyjnych” (Batawia, Klimczak,
Kotakowska, 1963 za Guide pratique de la jeunesse inadaptée, 1958).
Szeroki zakres ma réwniez inna definicja francuska, wedtug ktérej
za nieprzystosowane uwazane sg dzieci

znajdujace sie w przewlektym konflikcie z rzeczywisto-
$cig lub wymaganiami spotecznymi, ktéry to konflikt
spowodowany jest bgdz ich anomaliami, niedostatecz-
nymi zdolnosciami czy brakami charakterologicznymi,
badz wychowywaniem sie w srodowisku niezaspo-
kajajacym ich potrzeb zdrowotnych, intelektualnych,



uczuciowych czy moralnych, badz tez tacznym wystepo- 57
waniem obu tych rodzajéw przyczyn (Lang, 1962).

Szeroki zakres przypisuje réwniez pojeciu ,nieprzystosowa-
nie” brytyjskie ministerstwo oswiaty, ktére sformutowato definicje
nieprzystosowania jako

stosunek jednostki do ludzi i warunkéw, tworzacych

w danym okresie jej Srodowisko [...] jako nieprzystoso-
wane moze by¢ uwazane dziecko rozwijajace sie w taki
sposéb, ze pociaga to zte skutki dla niego samego i jego
otoczenia, czemu bez specjalnej pomocy nie potrafig
zaradzi¢ rodzice, nauczyciele czy inni dorosli w zwyktych
z nim kontaktach (Report of the Committee on Maladju-
sted Children, 1958).

Jak widaé, celem tak sformutowanej definicji, podobnie jak
przytoczonej na poczatku definicji francuskiej, jest wyodrebnienie
dzieci wymagajacych pomocy specjalistycznej. Za objawy nieprzy-
stosowania uznano w opracowaniu brytyjskiego ministerstwa
oswiaty réznego rodzaju zaburzenia w zachowaniu, nerwowosc,
objawy nerwicowe, objawy psychotyczne, trudnosci w nauce i pracy.

Dos¢ ogdlnikowy charakter ma definicja nieprzystosowania
przyjeta przez W.D. Walla, ktéry pojeciem tym obejmuje réwniez
bardzo szeroka kategorie dzieci , catkowicie niezdolnych do swo-
bodnego uczestnictwa w zyciu swej grupy i do reagowania na jej
wymagania w sposéb mozliwy do przyjecia” (Wall, 1960).

Aby unikna¢ nadmiernie szerokiego zakresu przytoczonych
wyzej definicji, bedziemy sie postugiwaé w naszej pracy pojeciem
»hieprzystosowanie spofeczne”, ograniczajac sie do tych aspektéw
nieprzystosowania, ktére dotyczg naruszania stosunkéw spotecz-
nych czy podstawowych norm wspétzycia spotecznego uznanych
za obowiazujgce dzieci i mtodziez. Termin ,niedostosowanie
spoteczne” zostat w Polsce wprowadzony przez M. Grzegorzewska
i byt uzywany w nomenklaturze stosowanej przez nasze minister-
stwo oswiaty. Terminem tym postuzono sie w poprzednich bada-
niach Zaktadu Kryminologii PAN, ktérymi objeto dzieci szkolne,

a w ktérych okreslano mianem nieprzystosowanych spotecznie
takie dzieci, ktérych zachowanie nacechowane jest zespotem
objawéw, swiadczacych o systematycznym nieprzestrzeganiu
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przez nie pewnych podstawowych zasad postepowania. Za objawy
takie uznano przede wszystkim: wagary, watesanie sie po ulicach,
przebywanie w towarzystwie zdemoralizownych kolegéw, ucieczki
z domu, kradzieze, picie alkoholu, wielokrotne niszczenie przed-
miotéw i urzadzen, przejawy demoralizacji seksualnej (Batawia,
Klimczak, Kotakowska, 1963). Pojecie , niedostosowanie spo-
feczne” spotkaé mozna réwniez m.in. w pracy M. Susutowskiej

i M. Przetacznikowej, ktére postuguja sie nim w stosunku do dzieci
o bardzo nasilonych zaburzeniach w zachowaniu, utrudniajacych
im lub uniemozliwiajgcych normalne wspétzycie z innymi ludzmi
(Przetacznikowa, Susutowska, 1969).

Nalezy jednak na marginesie zaznaczy¢, ze pojecie ,nieprzy-
stosowanie spofeczne” budzi kontrowersje. Przy przyjeciu definicji
nieprzystosowania spotecznego jako postepowania niezgodnego
z normami spotecznymi wysuwane sa rézne watpliwosci co do
charakteru norm, ktérych przekraczanie uzasadniatoby postawie-
nie diagnozy nieprzystosowania. Sg to watpliwosci tym wieksze,
ze we wspdiczesnym spoteczeristwie, zwtaszcza w Srodowiskach
wielkomiejskich, obserwuje sie niejednolitos¢ i zmiennos$¢ obowia-
zujacych norm, bardziej tolerancyjny stosunek do nieprzestrzega-
nia pewnych norm, ktérych przekraczanie dawniej spotkatoby sie
ze zdecydowanym potepieniem opinii publicznej.

Zaznacza sie nieraz, ze pojecie przystosowania zaktada: przy-
stosowanie do czego$ — do okreslonego srodowiska, okreslonych
norm, okreslonych wartosci. Czy jednak ma to by¢ przystosowanie
do kazdego srodowiska, kazdej grupy spotecznej — do wszystkich
norm i wartosci przez nig wyznawanych?

Wysuwane sa watpliwosci, czy za nieprzystosowanych spo-
fecznie nalezy uznad tych, ktérych postepowanie jest niezgodne
z pewnymi normami zalecanymi jednostkom do obowigzkowego
przestrzegania w formie wyraznie sformutowanych nakazéw i zaka-
z6w (zawartych np. w kodeksie karnym), czy tych, ktérych postepo-
wanie jest wprawdzie zgodne z tymi normami, ale narusza normy
panujace w pewnych grupach spotecznych (np. norme solidarnosci
z innymi cztonkami grupy i nieujawniania popetnianych przez nich
przestepstw), czy tez za nieprzystosowanych spotecznie uznad sie
powinno tych, ktérych postepowanie jest wprawdzie sprzeczne
z normami prawnymi, spotyka sie natomiast ze zdecydowang
aprobatg Srodowiska, w ktérym przebywaja (np. aprobata kradziezy
w Srodowiskach przestepczych, aprobata w pewnych srodowiskach



zachowari agresywnych, zwlaszcza o charakterze odwetowym,
aprobata, z jaka spotykaja sie w niektérych spoteczeristwach
ludzie zamozni, jesli nawet osiagneli te zamoznos¢ nieuczciwymi
Srodkami).

Jesli za nieprzystosowanych spotecznie uzna sie tych tylko, kté-
rzy przekraczajg podstawowe zasady wspétzycia spotecznego, to
powstaje pytanie, ktére zasady zostang uznane za bardziej, a ktére
za mniej podstawowe?

Czy poza tym pojecie nieprzystosowania nie zaktada nad-
miernego konformizmu w stosunku do norm spotecznych? Nie
wszystkie przeciez normy, ktére sg nawet szeroko praktykowane
czy tez zalecane oficjalnie do przestrzegania, sa moralnie stuszne
i powinny by¢ stosowane: M. Lopez-Rey stawia pojeciu ,nieprzysto-
sowanie spoteczne” zarzut konformizmu, nieuwzgledniajacego tre-
$ci etycznej norm, ktérych przestrzegania wymaga sie od cztowieka
»przystosowanego spotecznie” (Lopez-Rey, 1960).

Te i tym podobne pytania sktaniaja niektérych autoréw do
porzucenia w ogéle pojecia ,,nieprzystosowanie” jako budza-
cego zbyt wiele watpliwosci. Watpliwosci te majg jednak, jak sie
zdaje, znacznie mniejsze uzasadnienie w stosunku do podstawo-
wych norm zalecanych jako obowigzujace dzieci i mtodziez niz
w odniesieniu do dorostych. Dzieci bowiem, objete obowigzkowa
nauka szkolnga i systemem wychowania przygotowujacym do zycia
w spoteczeristwie, obowiazujg bardziej jednolite i state normy oraz
wymagania spoteczne. Wysuwane watpliwosci nie maja poza tym
wiekszego znaczenia wéwczas, gdy pojecie ,nieprzystosowanie
spoteczne” stosuje sie do przypadkdéw stanowigcych powazne
naruszenie podstawowych norm spotfecznych wéwczas, gdy chodzi
o uchwycenie kategorii mtodziezy, ktérej dalszy rozwdj jest najbar-
dziej zagrozony.

Definicje pojecia ,hieprzystosowanie spoteczne”, podobnie
jak przedstawione poprzednio krétko definicje pojecia ,,nieprzy-
stosowanie”, nie sg bynajmniej jednolite. Jedne z nich, jak np.
przytoczona wyzej definicja, ktérg postugiwano sie w poprzednich
badaniach Zaktadu Kryminologii, majg charakter bardziej socjolo-
giczny, wysuwajac na plan pierwszy rozbieznos¢ miedzy postepo-
waniem jednostki okreslanej jako nieprzystosowana a normami
zycia spotecznego. Inne definicje majg bardziej psychologiczny
charakter, uwypuklajac w pojeciu nieprzystosowania spotecznego
zaburzenia zycia uczuciowego i pewne mechanizmy psychiczne,
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60 kierujace okreslonym zachowaniem jednostki, naruszajagcym
normy spoteczne czy powodujacym jej konflikty z otoczeniem.
Tak np. H. Spionek uwaza, ze okresleniem ,dziecko spotecznie
nieprzystosowane” nalezy sie postugiwaé w stosunku do dzieci,
u ktérych ,zaburzona jest sfera emocjonalno-wolowa oraz rozwdj
charakteru i osobowosci, co powoduje czesto zaktécenia stosun-
kéw spotecznych miedzy dzieckiem a jego otoczeniem” (Spionek,
1965). Aspekt ten podkresla takze w swej definicji O. Lipkowski,
ktéry twierdzi, ze

niedostosowana spotecznie jest [to] taka jednostka,
ktéra ze wzgledu na zaburzenia charakterologiczne spo-
wodowane niekorzystnymi zewnetrznymi lub wewnetrz-
nymi warunkami rozwoju wykazuje wzmozone trudnosci
w dostosowaniu sie do uznanych norm spotecznych

i w realizacji swych zadan zyciowych (Lipkowski, 1966).

Momenty psychologiczne nieprzystosowania spotecznego
wysuwa réwniez D.H. Stott, ktéry definiuje nieprzystosowanie jako
brak réwnowagi miedzy wymogami codziennego zycia a sposobem
reagowania jednostki. Autor ten wyrdznia rézne typy nieprzystoso-
wania, stanowiace przede wszystkim pewne dominujace u danej
jednostki postawy spoteczne, takie jak postawa nadmiernego
poszukiwania aprobaty, postawa wrogosci, postawa wycofywania
sie, postawa odtracenia i obojetnosci w stosunku do drugich, przy-
bierajaca w krarficowych formach postac postawy aspotecznej, itp.
(Stott, 1958).

J. Konopnicki uwaza, ze gtéwne kryteria rozpoznawania nie-
przystosowania spotecznego dziecka powinny by¢ psychologiczne,
natomiast spoteczne sg konsekwencje tego nieprzystosowania,
polegajace m.in. na tym, ze dziecko jest nielubiane, ze nie mogac
zaspokoié swoich potrzeb w sposéb naturalny, zaspokaja je cza-
sem w sposéb wyraZznie antyspoteczny itp. Wedtug Konopnickiego
zasadniczym elementem definicji niedostosowania spotecznego
dziecka jest fakt, ze cierpi ono na skutek swojej sytuacji. Podobny
poglad spotkaé mozna réwniez np. w pracy psychologéw amery-
kanskich E.E. Baughmana i G.S. Welsha, kt6rzy uwazajg za pod-
stawowe kryterium przystosowania subiektywny stan jednostki,
sposéb, w jaki odczuwa ona swoja sytuacje. Autorzy ci uwazaja,
ze mozna by¢ dobrze przystosowanym, nie posiadajac wcale



»pozytywnej” osobowosci (Baughman, Welsh, 1965) Podobnie
Konopnicki wytacza z zakresu swojej definicji dzieci nazywane
przez niego ,skrajnie aspotecznymi”, nieodczuwajace przykrosci
z powodu swego postepowania (wsrdd ktérych zapewne oprécz
dzieci z powaznymi zaburzeniami osobowosci o podtozu organicz-
nym moga by¢ takze pewne dzieci, u ktérych zaburzenia w zacho-
waniu s3 spowodowane sytuacja srodowiskowa, wychowujace sie
np. w rodzinach przestepczych i majace w zwigzku z tym zinterna-
lizowane normy antyspoteczne) (Konopnicki, 1969).

Ograniczanie pojecia ,nieprzystosowanie” do takich tylko
dzieci, ktére ,czuja sie nieszczesliwe”, a wytaczanie z niego dzieci,
ktére nie maja ztego samopoczucia, mogtoby oznaczac réwniez

wytaczenie tej kategorii dzieci z zakresu dziatalnosci pedagogiczno-

-terapeutycznej (do czego praktycznie dochodzi ). Konopnicki,

a co trudno uznad za stuszne). Sprawa ta jest tym wazniejsza, ze
diagnoza niedostosowania spotecznego, o ktéra w tym przypadku
chodzi, dotyczy dzieci, ktérych postawy spoteczne ulegajg zmia-
nom i w stosunku do ktérych krarficowo pesymistyczne diagnozy
moga byc stusznie kwestionowane, a postugiwanie sie pojeciem
»Skrajnej aspotecznosci” moze budzi¢ powazne zastrzezenia.

W zwigzku z dyskusjg nad definicjg nieprzystosowania spotecz-
nego nalezy zaznaczy¢, iz wysuwanie na plan pierwszy momentéw
psychologicznych wydaje sie celowe, gdyz pozwala dotrzed do
istoty zagadnienia, taczy bowiem to pojecie od razu z okreslong
diagnoza i dostarcza wytycznych dla terapii i oddziatywania.

W przypadku naszych badan jednak nad mtodzieza nieuczaca sie

i niepracujaca, ktérych celem byto tylko uzyskanie ogélnej orien-
tacji o rozmiarach nieprzystosowania spotecznego tej mtodziezy,
postugiwanie sie kryteriami psychologicznymi wydawato sie proce-
durg zbyt dtuga, wymagajacg bardziej pogtebionych badan specjali-
stycznych i duzej w zwiazku z tym ekipy badawcze;.

Uznajac celowosc¢ akcentowania pewnych czynnikéw psycho-
logicznych w pojeciu nieprzystosowania spotecznego nie nalezy
zapominad — zwtaszcza w przypadku dzieci bardziej niz w przy-
padku dorostych naruszajacych podstawowe normy spoteczne —

o koniecznosci zwracania uwagi na aktualng sytuacje, w jakiej

sie te dzieci znajduja, a ktéra moze warunkowac ich zachowanie,
bedace reakcja na konkretng sytuacje, bez cech prawdziwego nie-
przystosowania spotecznego.
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Jak wida¢ z dotychczasowych rozwazan, nie tylko pojecie

»hieprzystosowanie”, ale i pojecie ,nieprzystosowanie spoteczne”

jest bardzo szerokie, obejmuje wiele réznych objawdw, jest poza
tym terminem wieloznacznym, w ktéry rézni autorzy wktadaja
rézne tresci. Nawet granica miedzy pojeciem ,nieprzystosowa-
nie” a pojeciem ,nieprzystosowanie spoteczne” nie jest wyrazng
granicg. Zachowanie cztowieka ma bowiem w ogéle charakter
spoteczny i pociaga za soba spoteczne konsekwencje, kryteria za$
wyodrebniania sposréd réznych odbiegajacych od normy zacho-
wan takich, ktére mozna by uznad za objawy nieprzystosowania
spotecznego, sg sprawa dyskusyjna. Tak np. A. Lewicki, L. Paryzek

i B. Waligdra rozrézniaja nieprzystosowanie psychiczne (polegajace
na nieumiejetnosci zaspokajania wtasnych potrzeb w warunkach
danego srodowiska) i nieprzystosowanie spoteczne (polegajace

na niezgodnosci miedzy postepowaniem jednostki a normami
zycia spotecznego), mimo ze oba te pojecia w duzej mierze sie
pokrywaja (Lewicki, Paryzek, Waligéra, 1969). M. Susutowska

i M. Przetacznikowa reprezentuja poglad, ze miedzy dzieckiem
nieprzystosowanym a dzieckiem spotecznie niedostosowanym
zachodzi réznica w stopniu i charakterze zaburzer ich stosunku
ze $rodowiskiem, ktére w przypadku dzieci spofecznie niedostoso-
wanych sg silne i gtebokie, w przypadku za$ dzieci nieprzystosowa-
nych sa |zejsze i fatwiej odwracalne; oba rodzaje nieprzystosowania
majg charakter spoteczny (Przetacznikowa, Susutowska, 1969).

Przedstawione dotychczas kontrowersje i watpliwosci sg
w kazdym razie dodatkowym argumentem przemawiajgcym za
potrzeba wyraznego sprecyzowania kryteriéw nieprzystosowania
spotecznego.

W badaniach naszych, zgodnie z przyjetymi juz poprzednio
kryteriami, uzywamy terminu ,nieprzystosowanie spoteczne” dla
okreslenia powaznych zaburzen wystepujgcych u dzieci i mto-
dziezy w ich postawie wobec zasadniczych wymagan spotecznych,
zaburzen wyrazajacych sie w naruszaniu podstawowych norm
spotecznych obowigzujacych dzieci i mtodziez i w nierealizowaniu
podstawowych spotecznych zadan.

Te zaburzenia wigza sie przede wszystkim, jak stusznie pod-
kreslajg H. Spionek, O. Lipkowski, . Konopnicki, z pewnymi
wtasciwosciami psychicznymi, postawami, zaburzeniami charak-
terologicznymi. U dzieci nieprzystosowanych spotecznie mogto
dojs$¢ do réznego rodzaju zaburzeh mechanizmu adaptacyjnego,



regulujacego stosunek zachodzacy miedzy jednostka a sSrodowi- 63
skiem: do zaburzen reakcji na bodZce, do niewtasciwej interpretacji
tych bodzcéw na skutek np. jakich$ poprzednich doswiadczen itp.

Nieprzystosowanie spoteczne moze sie ujawni¢ w zacho-
waniach zgodnych ze wzorami panujacymi w grupie, do ktére;j
jednostka nalezy (w rodzinie, w Srodowisku kolezenskim), nie-
zgodnych natomiast z normami uznanymi za obowigzujace w spo-
feczenstwie. Ten typ nieprzystosowania, uwarunkowany wyraznie
przez Srodowisko, jest wynikiem nauczenia sie przez jednostke
i zinternalizowania norm sprzecznych z podstawowymi zasadami
wspétzycia spotecznego.

Nieprzystosowanie spoteczne moze sie wyrazi¢ w zachowa-
niach dewiacyjnych, stanowiacych utrwalone reakcje na rézne
sytuacje stresowe. Zachowania te mogg zmierza¢ do zmniejszenia
frustracji poprzez roztadowywanie wewnetrznych napie¢; zachowa-
nia te moga by¢ wyrazem dazenia do kompensacji niepowodzen
zyciowych poprzez poszukiwanie uznania i sukcesu w dziedzi-
nach nieakceptowanych spofecznie; zachowania te moga réwniez
stanowic wyraz rezygnacji z wysitkéw i dziatan, ktére koriczyty sie
w przesztosci niepowodzeniem; mogg tez by¢ forma ucieczki, uni-
kania sytuacji przykrych itp. Nieprzystosowanie spoteczne moze
sie taczy¢ z nieumiejetnoscig wywiazywania sie z zadan zyciowych,
z obiektywnymi trudnosciami w realizowaniu postulatéw srodo-
wiska, wynikajacymi z brakéw intelektualnych czy innych cech
osobowosci.

O tym, czy dziecko jest nieprzystosowane spotecznie, bedziemy
wnosic z okreslonych jego zachowan uznanych za objawy nie-
przystosowania spotecznego. Wprowadzamy wiec, podobnie jak
w naszych poprzednich badaniach, kryterium objawowe, $wia-
domie rezygnujac z wtaczania do niego wszelkich ocen psycho-
logicznych czy wyjasnien etiologicznych. To kryterium objawowe
jest na pewno niewystarczajace dla praktycznej pracy psychologa,
wychowawcy czy terapeuty, nie wyjasnia ono bowiem postepowa-
nia dziecka i nie daje podstaw do postawienia trafnej diagnozy,

a zatem i do skutecznego oddziatywania. Kryterium to daje nato-
miast mozliwos¢ szybkiego i wzglednie obiektywnego wyodrebnie-
nia dzieci, ktére przede wszystkim takiej pomocy potrzebujg, co
byto wtasnie jednym z celéw naszych badan.

Przyjmujac objawowe kryterium nieprzystosowania, godzimy
sie z géry z faktem, ze za tym samym objawem, za okreslonym
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rodzajem zachowania moga sie ukrywac rézne mechanizmy
psychiczne; ze np. wagary czy ucieczki z domu mogg by¢ zaréwno
wyrazem wrogosci do rodzicéw czy szkoty, jak tez formg ucieczki
przed trudnosciami zyciowymi czy préba uzyskania aprobaty ze
strony kolegdw.

Zachowania te moga by¢ uwarunkowane réznymi sytuacjami
$rodowiskowymi stwarzajgcymi niepomysine warunki rozwoju
dziecka. Ksztattowaniu sie tych zachowan moga sprzyjac rézne
wiasciwosci psychiczne dzieci, zmniejszajace np. ich odpornosc
na stres, zwiekszajgce trudnosci w nauce, trudnosci w kontak-
tach kolezeniskich, w dostosowywaniu sie do wymagan otoczenia.
W réznych badaniach nad dzie¢mi, ujawniajacymi objawy okre-
$lane tu jako objawy nieprzystosowania spotecznego, stwierdzano,
ze dzieci te charakteryzowaty sie okreslonymi cechami osobowo-
$ci w odrdznieniu od tych, ktére objawéw takich nie wykazywaty.
Sposréd cech tych mozna przyktadowo wymienic¢ nadpobudli-
wos¢, niestatosé emocjonalng, znaczne trudnosci w koncentracji,
brak dojrzatosci, zte samopoczucie, nietowarzyskosé, a takze
stwierdzany w niektérych z tych badan nizszy poziom inteligencji
i trudnosci w nauce czytania (Lorr, Jenkins, 1963; Tyerman, 1968;
Stott, 1966; Stott, 1963; Yule, Rutter, 1968; Chazan, 1968; Jonsson,
Kalvesten, 1964; Konopnicki, 1969). Niektére z przytoczonych tu
cech zreszta moga by¢ réwniez cechami nie tyle majacymi zna-
czenie dla powstawania procesu nieprzystosowania, ile wyksztat-
conymi juz w toku tego procesu (jak np. zte samopoczucie czy
nietowarzyskos¢).

W badaniach naszych zdecydowano sie na postugiwanie sie
objawowym tylko kryterium nieprzystosowania przede wszystkim
dlatego, ze objawy zachowania stanowig cechy fatwe do ustalenia
przez rézne osoby o réznym doswiadczeniu i przygotowaniu zawo-
dowym, uwzglednianie zas aspektéw etiologicznych jako kryteriéw
nieprzystosowania zaktada szczegétowe badania psychologiczne
i lekarskie oraz dtuzsza obserwacje, ktérych — o czym juz byta
mowa powyzej — w warunkach niniejszych badan nie mozna
byto przeprowadzié. Postugiwanie sie objawowym tylko kryterium
nieprzystosowania dla klasyfikacji materiatu badawczego byto tym
bardziej uzasadnione, ze zasadniczym celem naszych badar nie
byto doktadne wyjasnianie genezy i mechanizméw nieprzystosowa-
nia, ale ustalenie jego rozmiaréw u badanej mtodziezy.



W dwu kolejnych opracowaniach poswieconych chtopcom 65
i dziewczetom nieuczgcym sie i niepracujacym problem ich
nieprzystosowania nie zostat potraktowany jednakowo. taczyto
sie to przede wszystkim z faktem, ze problem nieprzystosowania
spotecznego przedstawia sie inaczej u chtopcéw niz u dziewczat.
U chtopcéw objawy nieprzystosowania spotecznego sg znacznie
czestsze, co stwierdzano zaréwno w licznych badaniach zagra-
nicznych, jak i w badaniach polskich. W badaniach np. angielskich,
ktére objety 11 000 dzieci, stwierdzono, ze wsréd siedmiolatkéw
dwa razy wiecej chtopcéw jest nieprzystosowanych spotecznie niz
dziewczat (ocena przeprowadzana byta na podstawie obserwacji
nauczycieli przy pomocy arkusza diagnostycznego Stotta) (Davie,
1968). Réwniez w badaniach nad starszymi dzie¢mi w wieku 9-11
lat stwierdzano znacznie czesciej wystepowanie zachowar anty-
spotecznych u chtopcéw niz u dziewczat (proporcja 34 : 9) (Yule,
Rutter, 1968). Takze i w poprzednich badaniach Zaktadu Kryminolo-
gii nad uczniami klas 111, IV i V szkét warszawskich stwierdzono, ze
chtopcy spotecznie nieprzystosowani stanowili 11,1%, dziewczynki
za$ zaledwie 1,9%.

Nie tylko jednak rozmiary nieprzystosowania spotecznego
sg u chtopcédw inne niz u dziewczat, réznice wystepuja réw-
niez w samych objawach nieprzystosowania. Juz we wspo-
mnianych wyzej badaniach dzieci siedmioletnich stwierdzano
u chtopcéw wiecej zachowar agresywnych, nadmierng ruchliwos¢
i drazliwos¢, u dziewczynek w tym wieku za$ stwierdzano tylko
pewne zaburzenia w zachowaniu, takie jak nadmierna ptaczliwos¢,
trudnosci zwigzane z jedzeniem, ogryzanie paznokci i ssanie palca.
U starszych nieprzystosowanych spotecznie chtopcédw czestsze
byty kradzieze i zachowania agresywne, u dziewczat za$ — oszuki-
wanie réwiesnikéw i oséb starszych, klamstwa obronne i wykoleje-
nie seksualne (Specht, 1967).

Ze wzgledu na te réznice wtasnie, a takze ze wzgledu na trud-
nosci w ujawnianiu rzeczywistych rozmiaréw nieprzystosowania
spotecznego u dziewczat problem nieprzystosowania zostat w obu
ponizej drukowanych pracach nieco inaczej potraktowany.

W pracach tych wyodrebniono jako kryteria nieprzystosowania
spotecznego takie objawy zachowania, ktére sa stwierdzane cze-
$ciej u dzieci powaznie zdemoralizowanych, u nieletnich popet-
niajacych niejednokrotnie kradzieze niz u przecietnej mtodziezy
szkolnej. Objawy te stanowia tym samym sygnat istniejacego
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zagrozenia, pilnej potrzeby zajecia sie dzie¢mi i mtodziezg, zacho-
wujacymi sie w ten sposéb.

W badaniach naszych uznano za kryteria nieprzystosowania
nastepujace objawy, stanowigce naruszenie podstawowych norm
spotecznych obowigzujacych dzieci i mtodziez lub $wiadczace
0 niewywigzywaniu sie przez nie z podstawowych spotecznych
zadan: systematyczne wagary, pozostawanie przez dtuzszy czas
poza naukg i praca, przebywanie w towarzystwie oséb zdemora-
lizowanych i watesanie sie po ulicach, ucieczki z domu, naduzy-
wanie alkoholu, promiskuityzm seksualny dziewczat, popetnianie
przestepstw.

Ponadto uwzgledniono jeszcze objawy wskazujace na powazne
zaktécenia przebiegu nauki szkolnej, stwierdzane zwykle tacznie
z objawami nieprzystosowania spotecznego: znaczne opdznie-
nie w nauce w szkole podstawowej oraz wielokrotne zaczynanie
i porzucanie nauki w réznych szkotach.

Objawy wskazujgce na powazne zakt6écenia przebiegu nauki
szkolnej wyprzedzajg czesto rézne objawy nieprzystosowania
spotecznego, czasem im towarzysza, niekiedy za$ stanowig objaw
samoistny, nieprowadzgcy do powazniejszego nieprzystosowania
spotecznego. Sposréd objawdéw wskazujacych na powazne zaktd-
cenia przebiegu nauki szkolnej najbardziej zwigzane z procesem
powazniejszego nieprzystosowania spotecznego sg systematyczne
wagary. Terminem tym objeto w naszych badaniach opuszczanie
bez usprawiedliwienia kilku lub kilkunastu dni w miesigcu. Wagary
stwierdzano w réznych badaniach znacznie czesciej u nieletnich
przestepcdw niz w kontrolnych grupach nieletnich niepopetniaja-
cych przestepstw. H. Spionek np. ujawnita, iz w kontrolnej grupie
858 ucznidw tylko 8% sposréd nich wagarowato, podczas gdy
wsréd nieletnich przestepcéw stwierdzita wagary w 47% przy-
padkéw (Spionek 1965). Duze odsetki wagarujacych stwierdzano
réwniez w réznych badaniach Zaktadu Kryminologii INP PAN nad
nieletnimi przestepcami: od 50 do 88%. Systematyczne wagary
okazywaty sie réwniez czynnikiem ujemnym prognostycznie dla

1 Kryteria te byty juz poprzednio omawiane w nastepujacych artykutach:
H. Kotakowska-Przetomiec (1969). Wyniki badar 180 chtopcéw. Nowa
Szkota, 6; H. Kotakowska-Przetomiec (1970). Rozmiary nieprzystosowania
spotecznego u nieletnich ,,nie uczacych sie i nie pracujacych”. Studia Praw-
nicze, 25.



dalszej recydywy, stwierdzano istotng zalezno$é miedzy wagarami 67
a brakiem poprawy u nieletnich recydywistéw w okresie katam-
nez (por. Kotakowska 1966, maszynopis). Systematyczne wagary
stanowig objaw istniejgcego juz nieprzystosowania dziecka, sg
czesto ucieczka przed trudnymi sytuacjami szkolnymi; moga by¢
wyrazem wrogosci w stosunku do autorytetéw, mogg stanowic
prébe szukania aprobaty u kolegédw zdemoralizowanych i wagaru-
jacych. Na zwiazek wagaréw z innymi objawami nieprzystosowa-
nia wskazuja m.in. badania D.H. Stotta, ktéry wykazat, ze dzieci
wagarujg systematycznie nie tylko i nie wytacznie z powodu nada-
rzajacych sie okazji czy mozliwosci atrakcyjniejszego niz w szkole
spedzenia czasu. Badani, ktérzy podawali takie wlasnie motywy
wagardéw, wykazywali takze inne jeszcze poza wagarami objawy
nieprzystosowania.

Systematyczne wagary sg czesto jednym z poczatkowych
objawdw procesu wykolejania sie nieletnich, waznym czynnikiem
dalszego pogtebiania sie istniejacego juz nieprzystosowania
(narastajg braki w wiadomosciach i trudnosci w nauce; dzieci
wagarujgce spedzajg czas w sposéb catkowicie niekontrolowany
i nawigzuja niepozadane kontakty kolezeriskie; na tle wagaréw
i zwigzanych z nimi zarzutéw szkoty powstaja i narastajg powazne
konflikty w domu i w szkole).

Innym objawem wskazujgcym na zaktécenia w przebiegu nauki
szkolnej jest kilkakrotne rozpoczynanie i porzucanie nauki w réz-
nych szkotach przed rozpoczeciem nauki w szkotach rocznych lub
dwuletnich. Objaw ten ma mniejszy ciezar gatunkowy, jesli czesé
tych zmian miata miejsce w szkotach zawodowych, a badani zmie-
niajacy te szkoty (bedacy w wieku ponizej 18 lat) koticzyli szkoty
podstawowe z nieznacznym tylko opéznieniem. Wydawato sie jed-
nak, ze dla interesujacej nas problematyki mtodziezy nieuczacej sie
i niepracujacej majg znaczenie nawet te wielokrotne zmiany szkét,
do ktérych dochodzito juz w szkotach zawodowych. Uczniowie
bowiem zaczynajacy i kilkakrotnie przerywajacy nauke w szkotach
zawodowych wykazuja trudnosci adaptacyjne, ktére w konsekwen-
cji czynig ich start zawodowy coraz trudniejszym.

Jednym z podstawowych zadan stawianych mtodziezy jest
realizowanie przez nig obowigzku szkolnego i ukonczenie we wia-
$ciwym czasie nauki w szkole podstawowej. Znaczne opéZnienie
w nauce $wiadczy o nierealizowaniu tych wtasnie zadan. Znaczne
opdznienie stwierdzano czesto w réznych badaniach nieletnich
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przestepcéw (58-79%) (Batawia, Klimczak, Kotakowska, 1964;
Kotakowska, 1960; Batawia, Strzembosz, 1964), znacznie rzadziej
zas w przecietnej populacji szkolnej. Duze opéZnienie w nauce
daje poczucie braku akceptacji ze strony otoczenia, braku suk-
cesu, potrzebe szukania aprobaty poza terenem szkoty, prowadzi
poza tym do zerwania kontaktu z réwiesnikami ze szkoty i stwarza
potrzebe szukania innych kontaktéw kolezeriskich. Znaczne op6z-
nienie w nauce moze wynikac z obiektywnych trudnosci w nauce
zwigzanych z jakimis$ brakami intelektualnymi lub zaniedbaniem ze
strony rodzicéw, moze tez by¢ wyrazem zrezygnowania z réznych
przyczyn przez dziecko ze starar o dobre wyniki w nauce.

Z waznym objawem nieprzystosowania spotecznego, jakim
jest pozostawanie przez dtuzszy okres czasu poza nauka i praca,
spotykamy sie, jak wiadomo, czesto u nieletnich i mtodocianych
przestepcdw, przy czym rézne badania ustality, iz jest to czyn-
nik ujemny prognostycznie w odniesieniu do recydywy. Wydanie
w 1967 roku nowych przepiséw wprowadzajacych obowigzek
nauki lub pracy dla mtodziezy w wieku 15-17 lat byto wtasnie
nastepstwem zrozumiatego zaniepokojenia faktem, ze mtodziez
nieuczaca sie i niepracujaca nie uzyskuje kwalifikacji zawodo-
wych i pozostaje poza oddziatywaniem szkét i zaktadéw pracy,

w zwigzku z czym moze sie znalez¢ wsréd ludzi z marginesu
spotecznego, niezadowolonych ze swojej niskiej pozycji spotecz-
nej, ktérg trudno jest zmienic ze wzgledu na brak elementarnego
wyksztatcenia i przygotowania zawodowego.

Typowym objawem nieprzystosowania spotecznego jest
przebywanie w towarzystwie zdemoralizowanych réwiesnikéw
i 0séb starszych. Wiadomo, ze w grupie kolezernskiej oddziatywa-
nie panujacych tam pogladéw i wzoréw postepowania ma duzy
wptyw na jednostki, wiadomo tez, ze przebywanie w towarzystwie
zdemoralizowanych osobnikéw spotyka sie z dezaprobata zaréwno
rodzicéw, jak i nauczycieli. Wedtug statystyki sadowej tylko
ok. V3.nieletnich jest skazanych za przestepstwa popetnione bez
wspdtuczestnikéw, wérdd pozostatych zas znaczng wiekszos¢ sta-
nowia sprawcy przestepstw popetnionych w grupach co najmnie;j
trzyosobowych. A. Pawetfczyriska wskazata na ré6zne mechanizmy
kierujace faczeniem sie mtodziezy w grupy prowadzgce wykolejony
tryb zycia czy popetniajace przestepstwa. Wazna role odgrywaja tu
oczywiscie naturalne tendencje dzieci i mtodziezy do taczenia sig
z réwiesnikami, ale u podtoza wigzania sie z grupg o takim wiasnie



charakterze tkwi¢ moze potrzeba kompensacji brakéw uczucio-
wych w rodzinie, potrzeba aprobaty, ktérej nie mozna byto uzyskac
od rodzicéw, nauczycieli czy réwiesnikéw w szkole, brak dostatecz-
nej kontroli ze strony domu, a takze brak zainteresowan u dziecka
i zwigzanego z nim zorganizowania wolnego czasu. Badania
Pawetczyniskiej wykazaty, ze uczestnicy grup przestepczych, pod-
dani oddziatywaniu swoistego systemu norm obowigzujacych

w grupie, zwigzani ze zdemoralizowanymi kolegami i mogacy
liczy¢ na ich poparcie, sg mniej podatni na dziatania reedukacyjne
i rzadziej osiagajg poprawe niz nieletni przestepcy nienalezacy do
grup (Pawetczyriska, 1960).

Dzieci przebywajace w towarzystwie zdemoralizowanych réwie-
$nikéw spedzaja z reguty czas w sposéb catkowicie niekontrolo-
wany i watesaja sie wiele godzin po ulicach.

Nastepnym wyodrebnionym przez nas objawem nieprzysto-
sowania sg ucieczki z domu. Stanowig one najczesciej reakcje
obronna w stosunku do niekorzystnej sytuacji domowej, a takze
w stosunku do stawianych przez rodzing wymagan. Ucieczki
dostarczajg licznych okazji do nawigzywania kontaktéw ze zdemo-
ralizowanymi osobnikami, potrzeby zdobywania srodkéw utrzyma-
nia najczesciej w sposéb nielegalny, nocowania w melinach, okazji
do picia alkoholu itp. Ucieczki z domu, podobnie jak omawiane
poprzednio objawy dotyczace nauki szkolnej, stwierdza sie cze-
Sciej u nieletnich przestepcéw niz u ogétu mtodziezy szkolnej.

H. Spionek w cytowanych juz poprzednio badaniach stwierdzita, ze
tylko 2,5% dzieci szkolnych uciekato z domu, podczas gdy wsréd
badanych przez nig nieletnich przestepcéw byto az 48% uciekaja-
cych z domu. Znaczne odsetki uciekajacych z domu stwierdzano
réwniez w réznych badaniach Zaktadu Kryminologii nad nieletnimi
przestepcami (37-78%). Okazywato sie przy tym, ze nieletni prze-
stepcy, ktérzy uciekali z domu, znacznie rzadziej osiagali poprawe,
niz ci nieletni, ktérzy z domu nie uciekali.

Za objaw nieprzystosowania spotecznego mtodziezy ponizej
18 lat uznano réwniez fakt naduzywania przez nig alkoholu. Mimo
rozpowszechnionego u nas obyczaju picia i tolerancji w sto-
sunku do 0séb naduzywajgcych alkoholu mtodziez obowiazujg
bardziej rygorystyczne zakazy spoteczne, znajdujace wyraz nie
tylko w zakazie sprzedazy napojéw alkoholowych (poza piwem)
osobom w wieku ponizej 18 lat, ale i w opiniach ludzi dorostych,
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uwazajacych na ogét za niedopuszczalne picie wina i wédki przez
mtodziez w wieku ponizej 18 lat (Malanowski, 1964).

We wszystkich prowadzonych przez Zaktad Kryminologii
badaniach stwierdzano, ze odsetki nieletnich przestepcéw w wieku
13-16 lat pijacych alkohol (przede wszystkim wino) sa bardzo
znaczne — przekraczaja bowiem 50%. Jakkolwiek sam fakt picia
alkoholu nie jest cecha charakteryzujaca specjalnie nieletnich
przestepcéw, wczesne bowiem poczatki picia stwierdzano réw-
niez w ogdlnej populacji uczniéw starszych klas szkét podstawo-
wych i szkét $rednich, to jednak nieletnich przestepcéw odréznia
od ogétu tej mtodziezy czestotliwos$é uzywania alkoholu i ilos¢
wypijanego alkoholu. Wsréd 16-letnich uczniéw tylko 9% pito
wino 1 raz w tygodniu lub czesciej, wédke za$ tak czesto pito tylko
2,8%2. Wsrdd nieletnich przestepcéw kategoria czesto pijacych
jest o wiele liczniejsza. W badaniach podsadnych chtopcéw, ktérzy
mieli w ciagu jednego roku sprawy o kradziez w sadzie dla nie-
letnich dla Warszawy Pragi, stwierdzono, ze ponad 1/4 badanych
w wieku 13-16 lat pita co najmniej raz w tygodniu (Strzembosz,
1965). 174 nieletnich w wieku 14-16 lat zatrzymanych w 1962 roku
w schronisku dla nieletnich w Falenicy 46% chtopcéw podawato, ze
pija alkohol raz w tygodniu lub czesciej, 87% za$ przyznawato, ze
»hieraz sie upijali” (Por. Batawia, 1965). Czeste picie alkoholu taczy
sie przede wszystkim z trybem zycia tych nieletnich przestepcéw,
z towarzystwem, w jakim przebywaja i do ktérego chca sie upodob-
ni¢. Czeste picie stwarza potrzebe zdobywania pieniedzy na
alkohol, sktania do dalszych kradziezy, pogtebia proces wykolejenia,
grozi alkoholizmem; dlatego tez naduzywanie alkoholu okazywato
sie czynnikiem utrudniajacym poprawe nieletnich przestepcéw.

Promiskuityzm seksualny u nieletnich dziewczat taczy sie
czesto z ogdlng demoralizacjg, zdezorganizowanym trybem zycia,
porzuceniem nauki szkolnej, powaznymi konfliktami z rodzi-
cami i moze by¢ poczatkowym etapem na drodze do prostytucji.
Zaznaczmy od razu, iz wedtug uzyskanych przez nas informacji
wsréd badanych dziewczat skierowanych przez inspektoraty
os$wiaty do 2 szkét zawodowych zjawisko promiskuityzmu seksu-
alnego wystepowato w bardzo matych rozmiarach, a przypadkéw
prostytucji w ogéle nie byto.

2 Wyniki badan ankietowych dotyczacych picia napojéw alkoholowych
przez uczniéw szkdl warszawskich. Walka z Alkoholizmem, 9/10 (1965).



Na specjalng uwage zastuguje problematyka popetniania prze-
stepstw (z reguty kradziezy). Jak wiadomo, dokonywanie kradziezy
jest powszechnie uwazane za jeden z podstawowych objawéw nie-
przystosowania spotecznego, ale jest to jednak objaw, w zwiazku
z ktérym specjalnie wazne jest poczynienie istotnych zastrzezen.
Wiadomo bowiem, ze sporadyczne popetnianie kradziezy (podob-
nie jak sporadyczne naruszanie szeregu innych norm spotecznych)
nie wskazuje bynajmniej na to, iz stosunek dziecka do norm
i wymagan spotecznych jest powaznie zaburzony i moze nie miec
znaczenia dla dalszego normalnego rozwoju dziecka. Dlatego
tez na specjalne podkreslenie zastuguja te elementy przytoczonej
juz wyzej definicji nieprzystosowania spotecznego z poprzednich
badari Zaktadu Kryminologii nad dzie¢mi spotecznie nieprzysto-
sowanymi, w ktérych za kryterium nieprzystosowania spotecznego

uwazato sie ,,zesp6t objawéw swiadczgcych o systematycznym nie-

przestrzeganiu podstawowych zasad postepowania”. W badaniach
naszych przyjeto, ze za nieprzystosowanych spotecznie bedzie
sie uwazato takich badanych, o ktérych uzyskano informacje, ze
wielokrotnie zachowywali sie w okreslony sposdéb lub u ktérych
stwierdzono nagromadzenie sie réznych objawéw obserwowanych
przez dtuzszy czas.

Zagadnienie rozmiaréw nieprzystosowania spotecznego (oce-

nianego wedtug omdéwionych powyzej kryteriéw) byto jednym z naj-

bardziej zasadniczych probleméw w naszych badaniach mtodziezy
nieuczgcej sie i niepracujacej. Obok tego jednak wazna wydawata
sie réwniez kwestia, czy i jak licznie reprezentowani sg w populacji

mtodziezy nieuczacej sie i niepracujacej tacy, u ktérych poza zespo-

tfem powaznych zaktécer w przebiegu nauki szkolnej nie stwierdza
sie whasciwie zadnych objawdw nieprzystosowania spotecznego.

Z tg kategorig nieprzystosowanych do nauki szkolnej spotykamy
sie w szkotach podstawowych, a ujawniane przez nich czesto juz
na poczatku nauki szkolnej objawy stanowié moga zapowiedz
péZniejszych powazniejszych trudnosci i zaburzer w zachowaniu.
Mtodziez taka jest dos¢ liczna, gdyz ok. 10% ucznidw starszych
(V-VII) klas szkét podstawowych jest znacznie opéznionych

(o 2 i wiecej lat) w nauce szkolnej (Por. Rocznik Statystyczny Szkol-
nictwa, 1967/1969), liczba dzieci za$ niewypetniajacych obowiazku
szkolnego, przerywajacych nauke w czasie trwania roku szkolnego
czy niewracajgcych do szkoty po wakacjach — jakkolwiek stale
malejaca — stanowi jednak problem spoteczny (Por. Kupisiewicz,
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1969). Jest to problem mtodziezy, u ktérej niepowodzenia w nauce
pociagaja za sobg konsekwencje psychologiczne i spoteczne jesz-
cze w czasie trwania nauki szkolnej, pézniej za$ stwarzaja problem
mtodocianych, wchodzacych w zycie dorostego spoteczeristwa bez
mozliwosci dalszego ksztatcenia, z ograniczonymi perspektywami
zawodowymi, bez zadnych kwalifikacji, z poczuciem osobistego
niepowodzenia.

Badaniami niniejszymi zostata objeta mtodziez starsza w wieku
15-17 lat, a wiec taka, u ktérej widoczne juz byty pewne skutki jej
wczesnych czesto niepowodzen w szkole podstawowej, przy czym
nie zawsze mozna juz byto dotrze¢ do ich przyczyn. Przyczyny
powaznych niepowodzen szkolnych sg jednak zagadnieniem, ktére
ma juz u nas obszerng literature, obejmujaca wyniki réznych badan
przeprowadzonych poczawszy od okresu przedwojennego az do
lat ostatnich. Badania te wskazywaty przede wszystkim, ze niepo-
wodzenia w nauce szkolnej s3 uwarunkowane wspétdziataniem
szeregu réznych czynnikéw srodowiskowych, psychologicznych,
dydaktycznych itp.

Na zalezno$¢é matych osiagnieé szkolnych od poziomu $rodowi-
ska rodzinnego dziecka wskazywaty zaréwno przedwojenne bada-
nia . Pietera, H. Radliriskiej, M. Grzywak-Kaczynskiej, jak i szereg
badan przeprowadzonych po wojnie (Pieter, 1938; Radlinska, 1937;
Grzywak-Kaczynska, 1935; Tyszkowa, 1964; 1zdebska, Konopnicki,
1958; Bandura, 1959).

Autorzy ci wskazuja m.in. na takie czynniki, jak niski poziom
kulturalny rodziny (stwarzajacy dziecku warunki trudniejszego
startu szkolnego i uniemozliwiajacy mu w przypadku zaistnienia
trudnosci w nauce uzyskanie pomocy ze strony rodzicéw), alkoho-
lizm i zta atmosfera w rodzinie (powodujace u dziecka zaburzenia
emocjonalne utrudniajgce mu nauke szkolna), brak opieki i zty sto-
sunek rodzicéw do dziecka (stwarzajgce mu poczucie osamotnie-
nia oraz brak poczucia bezpieczeristwa) itp. Inng grupe przyczyn
powaznych niepowodzen szkolnych stanowia czynniki intelektu-
alne. Dobrze znany i potwierdzony przez liczne badania jest fakt
istnienia dodatniej korelacji miedzy poziomem inteligencji a wyni-
kami w nauce. Przy tej okazji jednak sygnalizowane s3 rézne pro-
blemy. Istotny jest fakt, ze jakkolwiek wiele dzieci mato zdolnych,
ociezatych umystowo ma niepowodzenia w nauce szkolnej, to
niemata jest takze grupa dzieci o inteligencji co najmniej przeciet-
nej, majacych réwniez znaczne niepowodzenia w nauce. Badania
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w rozwoju w zakresie percepcji wzrokowej, stuchowej i motoryki,
ktére wystepujac mimo normalnego poziomu inteligencji, stano-
wi¢ moga pierwotng przyczyne niepowodzer szkolnych. O rozmia-
rach tego problemu swiadczy fakt, ze odsetek dzieci z powaznymi
trudnosciami w nauce czytania i pisania jest oceniany w pierw-
szych trzech klasach szkoty podstawowej na 10-15%. Odsetki te
zmniejszajg sie w klasach starszych, pewne braki ulegaja z wiekiem
kompensacji; przy dtuzej trwajacych niepowodzeniach szkolnych
na plan pierwszy wysuwaja sie inne czynniki, tak ze zatrzed sie juz
moze obraz rzeczywistych przyczyn niepowodzen w nauce (Spio-
nek, 1965, 1966, 1970).

Wsréd czynnikéw warunkujgcych powazne niepowodzenia
szkolne uczniéw wymienia sie réwniez zty stan zdrowia obnizajacy
wydajnos¢ pracy szkolnej dziecka, powodujacy absencje i powsta-
jace w jej wyniku luki w wiadomosciach (Tyszkowa, 1964).

Niepowodzenia szkolne ucznidéw wyjasniane sg réwniez pew-
nymi zaburzeniami funkcjonowania osrodkowego uktadu nerwo-
wego (nadmierng pobudliwoscig lub zahamowaniem), a takze
takimi wiasciwosciami psychicznymi, jak: trudnosci w skupieniu
uwagi, meczliwos¢, brak wiary w siebie, brak odpornosci na niepo-
wodzenia i brak odpowiednio wyksztatconych motywéw do nauki
(Tyszkowa, 1964; Bandura, 1959; Grzywak-Kaczyrska, 1935).

Badania omawiane ponizej wykazaty, iz kategoria dzieci
ujawniajgcych tylko objawy nieprzystosowania szkolnego jest
stosunkowo liczna wéréd badanych chtopcéw, a zwtaszcza
wsérdd dziewczat. Ustalenia te rzucajg $wiatto na problem cze-
$ci mtodziezy nieuczacej sie i niepracujacej, ktdra traktuje
sie czesto globalnie jako kategorie 0séb wyraznie spofecznie
nieprzystosowanych.

W badaniach naszych nie stawiano sobie za cel szczegétowego
analizowania czynnikéw warunkujacych niepowodzenia szkolne
mtodziezy nieuczace;j sie i niepracujacej. Wysunat sie w nich jednak
istotny problem: zwigzku miedzy nieprzystosowaniem do nauki
szkolnej a procesem nieprzystosowania spotecznego z cechami
demoralizacji. Niepowodzenia w nauce szkolnej moga by¢ bowiem
pierwszym objawem zakt6cenia normalnego rozwoju spotecz-
nego dziecka (Konopnicki, 1958), poczatkowym etapem, w ktérym
dziecko postawione w przewlektej, trudnej i frustrujacej sytuacji
moze szczegdlnie tatwo szukac zaspokojenia swych potrzeb



74 w sposdéb spotecznie nieakceptowany. Duze trudnosci i niepowo-
dzenia w nauce nie u wszystkich dzieci prowadza do powstania
i narastania procesu nieprzystosowania spotecznego; aby do tego
doszto, musza zaistnied inne jeszcze niepomysine czynniki oso-
bowosciowe lub Srodowiskowe. Stusznie poza tym akcentuja rézni
autorzy w powstawaniu tego procesu role narastajacych i kumulu-
jacych sie niepowodzen, ktérych pewne dzieci doznaja zbyt wiele
(Grzywak-Kaczyriska, 1935; Lindgren, 1962).

Ten problem zwigzku miedzy nieprzystosowaniem do nauki
szkolnej a procesem nieprzystosowania spotecznego z cechami
demoralizacji zarysowat sie w prowadzonych przez nas badaniach
ze szczegblna wyrazistoscig i zastuguje, jak sie wydaje, na szcze-
g6lng uwage.
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Nota edytorska do tekstu Kazimiery Krakowiak,
Cel i warunki skutecznosci stosowania Metody
Fonogestéw

Tekst Pani prof. dr hab. Kazimiery Krakowiak ,,Cel i warunki sku-
tecznosci stosowania Metody Fonogestéw” jest refleksja podsumo-
wujaca wiele lat badar i doswiadczeri autorki dotyczacych korzysci
ze stosowania Metody Fonogestéw w wychowaniu stuchowo-jezy-
kowym dzieci z gtebszymi uszkodzeniami stuchu i z niedoskonatg
percepcja dZwiekdw mowy oraz barier utrudniajacych upowszech-
nianie sie tej metody w naszym kraju. Wsréd wielu tekstéw autorki
poswieconych temu zagadnieniu ten jest szczegélnie wazny
w kontekscie obchodzonego jubileuszu Katedry Pedagogiki Spe-
cjalnej KUL. Prezentujac z jednej strony 25-letni dorobek badaw-
czy realizowany w ramach prac badawczo-naukowych Katedry,
wskazuje jednoczesnie na zadania i kierunki dalszego ksztatcenia
pedagogdéw specjalnych w KUL.

Mtode pokolenie specjalistéw powinno nauczy¢ sie komplek-
sowej pracy z rodzing, pomagac rodzicom przezwyciezad traume
i skutecznie motywowaé do samorozwoju dla lepszego wspiera-
nia ich dzieci z niepetnosprawnoscia stuchowa. Satysfakcjonu-
jaca wspétpraca rodzicéw ze specjalistami pomoze im stac sie
partnerami, a nie klientami w procesie terapii wlasnego dziecka.
Zadaniem mtodego pokolenia specjalistéw jest opracowanie ufa-
twionych i atrakcyjnych sposobéw na zdobywanie przez rodzicéw
i nauczycieli wiedzy oraz nowych, potrzebnych umiejetnosci, np.
w przypadku Metody Fonogestéw bedzie to zrozumienie wspiera-
jacej roli metody, piekne, wyraziste mdwienie, technika ptynnego
uzupetniania mowy uktadami dtoni, zdobycie swiadomosci jezyko-
wej czy operowanie metajezykiem. Takie podejscie pomoze prze-
tamywac opory wielu nauczycieli i rodzicéw przed wysitkiem, ktéry
musza wtozy¢, zeby opanowac nowe umiejetnosci, potrzebne dla
wsparcia wychowania i procesu dydaktycznego dziecka. Otwiera
to szanse na zwiekszenie skutecznosci i autentycznosci edukacji
wiaczajacej, ktéra zaktada tworzenie optymalnych warunkéw do
rozwoju kazdego dziecka.

Renata Kotodziejczyk, Aleksandra Borowicz






Kazimiera Krakowiak

Cel i warunki skutecznosci
stosowania Metody Fonogestéw

PRZEDRUK ZA ZGODA WYDAWCY ZA:

Krakowiak, K. (2013). Perspektywy wychowania jezykowego oraz
edukacji dzieci i mtodziezy z uszkodzeniem stuchu w Polsce. Lublin:
Wydawnictwo KUL, 53-66.

1. Wprowadzenie

O Metodzie Fonogestéw (Cued Speech) napisano juz wiele tek-
stéw!, ktére przedstawiajg jej koncepcje i dzieje, wyjasniajg zasady,
pozwalajg poznad jg praktycznie i nauczyd sie jej uzywac2. Celem
niniejszego artykutu jest rozwazenie zagadnienia mozliwosci

i ograniczen stosowania jej jako metody wspomagajacej naturalne
przyswajanie jezyka i rozwéj mowy dziecka z gtebokim uszko-
dzeniem stuchu w rodzinach styszacych. Pytanie, na ktére trzeba
odpowiedzieé, brzmi: w jakim celu stosuje sie Metode Fonogestéw
i jakie warunki powinny byé spetnione, aby cel ten zostat osig-
gniety? Stosowanie tej metody wymaga bowiem petnego rozumie-
nia istoty i sposobu jej dziatania oraz poznania celu, ktéry mozna
osiagnac za jej pomoca. Powierzchowne lub niepetne rozumienie

1 R.O. Cornett (1967). Cued Speech. American Annals of the Deaf, 112,
s. 3-13; B. Clarke, D. Ling (1976). The Effects of Using Cued Speech: A Fol-

low-Up Study. The Volta Review, 78(1), s. 23-34; H. Berendt, B. Krupnik-Gold-

man, K. Rupp (1990). Receptive and Expressive Language Abilities of Hearing
Impaired Children Who Use Cued Speech. www.cuedspeech.net/majors/
average.htm; K. Krakowiak (1995). Fonogesty jako narzedzie...; E. Domagata-
-Zysk (red.), (2009). Metoda fonogestow...; K. Krakowiak, B. Ostapiuk (2022),
Udostepnianie jezyka...; K. Krakowiak (2012). Dar jezyka. Podrgcznik metodyki
wychowania jezykowego...

2 K. Krakowiak, J. Sekowska (1996). Mdwimy z fonogestami. Przewodnik
dla rodzicéw i przyjaciot dzieci i mtodziezy z uszkodzonym stuchem. Warszawa:
WSiP; E. Domagata-Zysk i in. (2021). Fonogesty — metoda i jej zastosowanie...
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jej zatozen prowadzi do nieporozumieni i nieuprawnionych oczeki-
wan, a nawet do deprecjacji wiedzy, na ktdrej jest oparta.

Na poczatku potrzebne jest jasne uswiadomienie sobie, ze
wybér Metody Fonogestéw jest wyborem nowego, odmiennego od
znanych wczesniej sposobu postepowania wspomagajacego roz-
woj dziecka z uszkodzeniem narzadu stuchu. Wybér ten wymaga
przyjecia nowej strategii tworzenia relacji miedzy osobami stysza-
cymi i dzieckiem. Przyjecie omawianej strategii wymaga odwagi
i konsekwencji, a przede wszystkim zrozumienia potrzeb dziecka,
ktére powinny by¢ zaspokojone, aby mozliwy byt jego rozwdj.

Metoda Fonogestéw nie jest jedng z licznych metod oferowa-
nych na rynku ustug rehabilitacyjnych, ktére stosuje sie pomocni-
czo, w gabinetach specjalistéw, z uzyciem aparatury lub technik
i zabiegéw zastrzezonych dla fachowcéw certyfikowanych na oto-
czonych tajemnica szkoleniach. Metoda Fonogestéw jest —w petni
dostepnym dla wszystkich chetnych — sposobem dtugotrwatego
wspétdziatania oséb styszacych z dzieckiem niestyszacym w jego
wysitku przezwyciezania bariery komunikacyjnej i przyswajania
jezyka fonicznego oraz uczenia sie mowy w sposéb naturalny,
zgodnie z genetycznie uwarunkowanym programem rozwoju jezy-
kowego cztowieka i wykorzystaniem czynnosci wszystkich zmystéw.
Powinna by¢ stosowana w $rodowisku rodzinnym, przedszkolnym
i szkolnym. Moze tez by¢ fatwym i wygodnym sposobem statego
komunikowania sie 0séb styszacych i niestyszacych, jak réwniez
przygotowuje do nauki czytania i pisania.

2. Strategie radzenia sobie z trudnosciami
dzieci z uszkodzeniami stuchu

Fundamentalng potrzeba rozwojowa dziecka z uszkodzeniem stu-
chu jest przyswojenie jezyka jego rodzicdw i nauczenie sie mowy.
Dzieciom z uszkodzeniami stuchu, jesli nie przyswoja jezyka naro-
dowego, nieuchronnie zagraza odtaczenie od spotecznosci méwia-
cej, a czesto nawet wyobcowanie z wlasnej rodziny i wykluczenie
spoteczne. Zagrozenie polega nie tylko na ograniczeniu bezposred-
nich kontaktéw z ludZzmi styszacymi, lecz takze na ograniczeniu
dostepu do uniwersum kultury, co spowodowane jest przez ograni-
czenie znajomosci jezyka narodowego w mowie i w pismie.



Dotychczas znane sg dwie gtéwne strategie radzenia sobie 81
z tym zagrozeniem:

a. Pierwsza strategia — strategia segregacyjna — polega na
organizowaniu specjalnych szkét i Srodowisk utatwiajacych
relacje miedzy niestyszacymi uczniami oraz styszacymi
wychowawcami i nauczycielami. Srodowiska te wypracowuija
specjalne Srodki utatwiajace komunikowanie sie i specjalne
metody nauczania. Aktywno$¢ twércza samych niestysza-
cych dzieci oraz ich opiekunéw prowadzi do powstawania
$rodowiskowych kodéw stuzgcych do komunikowania sie,

a nastepnie coraz bardziej rozwinietych jezykéw migowych.
Zjawisko to jest przekonujacym dowodem stusznosci tezy,
ze dzieci niestyszace dysponuijg nie tylko zdolnoscig do
poznawania jezyka, lecz takze do jego kreowania. Jezyki
migowe, jak wszystkie jezyki, maja moc tworzenia komuni-
kacyjnych wspédlnot spotecznych (subkultur i mikrospotecz-
nosci), w pewnym stopniu autonomicznych. Przynaleznos¢
do subkultury skutkuje jednak wykluczeniem z gtéwnego
nurtu zycia spotecznego, szczegélnie wéwczas, gdy nie jest
mozliwe komunikowanie sie ze spofeczeristwem w jezyku
powszechnie uzywanym. Wigczanie do spoteczeristwa moze
odbywac sie tylko posrednio, z udziatem ttumacza. Konse-
kwencjg przyjecia tej strategii jest czesto wykluczenie dzieci
z rodzin pochodzenia i skutkuje ono objawami choroby sie-
rocej, dotkliwie wptywajacej na rozwdj psychiczny dziecka.
Jednoczesnie skazuje osobe z uszkodzonym stuchem na
state uzaleznienie od ttumaczy.

b. Druga strategia polega na inkluzji warunkowej i wymaga
od dziecka z uszkodzeniem stuchu posiadania kompetenc;ji
i sprawnosci identycznych z dzie¢mi styszacymi, co w wielu
przypadkach mozna osiggnac na drodze dtugotrwatej i pra-
cochtonnej rehabilitacji, ale w niektérych przypadkach jest
nieosiagalne. Intensywna i ustawiczna rehabilitacja prowa-
dzi do sukcesu przy uszkodzeniach mniejszego stopnia, lecz
niekiedy przyjmuje postac zblizong do ciagtej, mniej lub bar-
dziej nasilonej, przemocy psychicznej, co skutkuje trauma
i charakterystycznymi dla skutkéw przemocy zaburzeniami
rozwoju psychicznego dziecka. Wybér tej strategii wymaga
od rodzicdéw, logopeddw i nauczycieli troski o wtasciwa
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atmosfere emocjonalng i rozwijanie motywacji dziecka do
wysitku.

Trwajace od ponad czterystu lat doswiadczenie edukacji niesty-
szacych pozwolito poznad zalety i mankamenty obydwu strategii
i zrozumied absurdalnos¢ sporu oralistéw ze zwolennikami jezyka
migowego. Jego echa pobrzmiewajg do dzi$ w réznego rodzaju
mitach i stereotypach zachowanych w $wiadomosci spoteczne;j.
Nadal tez trwaja wysitki zmierzajgce do potaczenia obydwu strate-
gii w racjonalng catosé, w postaci koncepcji tzw. metod kombino-
wanych, ,totalnej komunikacji”3, réznych form i odmian edukacji
dwujezycznej i podejscia okreslanego terminem zaczerpnietym
z teorii sztuki pod nazwg ,podejscie eklektyczne”4. Nie jest celem
tego artykutu analiza zalet czy niedostatkéw tych koncepcji. Wszyst-
kie one zastuguja na uwage ze wzgledu na cenny wktad w refleksje
nad trudnymi problemami edukacji os6b z uszkodzeniami stuchu.
Dwujezyczno$¢ mozna uznac za wskazany cel edukacji niektérych
oséb z uszkodzeniami stuchu.

Zastosowanie Metody Fonogestéw rézni sie od strategii
dotychczas stosowanych tym, ze polega na bezwarunkowym
wiaczeniu dziecka do spotecznosci ludzi styszgcych, najpierw
do rodziny, a potem do wspélnot edukacyjnych, przedszkolnej
i szkolnej. Postepowanie to opiera sie na w petni empatycznej
postawie wobec dziecka, uwzgledniajacej jego potencjat rozwojowy
i personalne warunki uczenia sig, zwtaszcza szczegélne potrzeby,
ktérych zaspokojenie umozliwi mu rozwdj. Od tradycyjnych metod
postepowania zwanego rehabilitacyjnym, ktérych celem jest przy-
stosowanie sie dziecka do tzw. normy funkcjonowania styszace;j
wiekszosci, rézni sie tym, ze wymaga od rodzicéw i innych naj-
blizszych dziecku oséb styszacych przystosowania sie do potrzeb
dziecka, po to, zeby umozliwi¢ mu petng tgcznosc jezykowa z oso-
bami styszacymi i petne wtaczenie sie do wspdlnoty mdwiace;j.

Odchodzi sie od nadmiernej koncentracji na rehabilitacji, ktérej
celem byto ,naprawienie” uszkodzonego organizmu dziecka.
Przyjmuje sie wazng prawde, ze osoby z uszkodzeniami stuchu

3 A. Korzon (1996). Totalna komunikacja jako podejscie wspomagajgce
rozwdj zdolnosci jezykowych uczniéw gtuchych. Krakéw: Wydawnictwo
Naukowe WSP.

4 P. Tomaszewski, E. Morori (2018). W poszukiwaniu eklektycznego paradyg-
matu..., s. 281-297.



korzystajace z protez stuchowych (zaréwno aparatéw stuchowych, 83
jak i implantéw slimakowych) odbierajg dZwieki mowy inaczej niz
ludzie styszacy. Nie obniza to uznania dla wartosci nowoczesnego
protezowania i wychowania stuchowego, ale pozwala lepiej zrozu-
mied ptynace z niego korzysci i przyczynié sie do ich pomnozenia.
Nowa strategia polega na przystosowaniu sposobu méwienia
rodzicéw i innych oséb z otoczenia dziecka do jego szczegélnych,
indywidualnych potrzeb, w sposéb, ktéry utatwia uwazne stuchanie
z wykorzystaniem wzroku oraz specjalnych ruchéw reki (fonoge-
stéw) zharmonizowanych z méwieniem i wzbogacajacych strumien
bodZcéw dziatajgcych na zmysty. Dzieki temu dziecko moze wyko-
rzystywac swdj potencjat rozwoju jezykowego, gtéwnie zdolnosc do
kategoryzowania danych zmystowych i kreatywnos¢. To pozwala mu
uzyskac wieksze korzysci z uzywania protez stuchowych i samo-
dzielnie, w sposéb naturalny przyswajaé jezyk oraz uczyé sie méwié.
Stosowanie Metody Fonogestéw wymaga od oséb styszacych
wysokiego poziomu empatii i kultury stowa oraz nauczenia sie —
niezbyt trudnej — techniki mdéwienia z fonogestamis, a nastepnie jej
stosowania w rozmowach z dzieckiem w codziennych sytuacjach
zyciowych. W tych warunkach rehabilitacja zostaje zastapiona
wychowaniem jezykowym dziecka$. Przyswajanie jezyka fonicz-
nego odbywa sie w sposéb naturalny, bazujac na predyspozycjach
noworodka, niemowlecia oraz dziecka w wieku poniemowlecym
i przedszkolnym, ktérymi dysponuja wszystkie ludzkie dzieci.
Trudnosci w zaakceptowaniu nowej strategii przez niektérych
specjalistéw i rodzicéw wynikajg przede wszystkim z uznawa-
nia niepetnosprawnosci stuchowej za ceche cztowieka z uszkodze-
niem narzadu zmystu, a nie — zgodnie ze wspédtczesnymi ujeciami
definicyjnymi tego zjawiska — za utrudnienie jego relacji z oso-
bami, ktére uzywajg jezyka fonicznego. Wyjasnienie istoty nowego
sposobu myslenia zawarte jest w nastepujacej tezie: jesli mdj
rozméweca nie styszy, to ja nie umiem méwié. Niepetnosprawnosc
dotyka obydwu oséb, ktére prébuja sie komunikowac. Jesli chcemy
wyzwolié sie z niepetnosprawnosci, musimy nauczy¢ sie rozma-
wiaé, czyli nauczyd sie wspdlnego jezyka i wspdlnego sposobu

5 Techniki méwienia z fonogestami mozna nauczy¢ sie na kursach pro-
wadzonych przez Polskie Stowarzyszenie Metody Fonogestéw lub na kursie
internetowym, zob. http://fonogesty.eu/.

6 K. Krakowiak (2012). Dar jezyka...



84 przekazywania sobie znakéw. Jezyk foniczny jest jezykiem wspdl-
noty rodzinnej, narodowej i uniwersalnej. Dzieci z uszkodzeniami
stuchu majg niezbywalne prawo dostepu do tego jezyka. Stosowa-
nie Metody Fonogestéw umozliwia petny dostep do narodowego
jezyka fonicznego, w mowie i w pismie.

3. Potrzeby rozwojowe dziecka z uszkodzeniem
stuchu

Wyjasnienie istoty wspomagajacej funkcji Metody Fonogestéw
wymaga analizy trudnosci dziecka z gtebokim uszkodzeniem
stuchu, ktére przyszto na Swiat w rodzinie styszacej. Polegaja one
na tym, ze dziecko nie moze nawigzac petnego kontaktu gtosowo-
-stuchowego ze swoimi rodzicami, a to uniemozliwia mu rozwdj
interakeji spotecznych i jezykowych, stanowiacych naturalng droge
do przyswojenia jezyka macierzystego (ojczystego). Problem ten
dotyczy zwlaszcza dzieci z najgtebszymi uszkodzeniami stuchu,
ktére mimo zastosowania protez umozliwiajacych styszenie nie
uzyskujg petnego dostepu do dZzwiekowych jednostek strumienia
mowy, czyli do gtosek i sylab, poniewaz nie dostrzegaja wszystkich
cech, ktérymi gtoski sie réznia.

Kazde dziecko rodzi sie ze zdolnoscig przyswojenia jezyka i dys-
ponuje uwarunkowanym genetycznie programem rozpoznawania
tozsamosci gtosek wymawianych przez rézne osoby i poznawania
jezyka swoich rodzicéw w toku komunikowania sie z nimi. Warun-
kiem jest jednak zmystowy dostep do dzwiekéw mowy. Uszkodze-
nie narzadu stuchu stanowi bariere dostepu do gtosek. Gtéwna
potrzeba rozwojowa dziecka z uszkodzeniem stuchu jest uzyskanie
zmystowego dostepu do gltosek w szybko ptynacym potoku mowy.
Pogtebione rozumienie istoty tej potrzeby wymaga doktadniejszego
poznania zdolhosci niemowlat styszacych i poréwnania ich z moz-
liwosciami dzieci z uszkodzeniami stuchu.

4. Zdolnosci niemowlat styszacych
Niemowleta styszace dysponuja zdolnosciami percepcyjnymi, ktére

pozwalajg im na podjecie catego zespotu czynnosci przygotowaw-
czych do poznawania dzwiekéw mowy. Od piatego miesigca zycia



w fonie matki dziecko wstuchuje sie w dzwieki ptynace ze $wiata 85
przez wody ptodowe i ciato matki, a przede wszystkim docierajace
do niego glosy ludzkie. Dziecko rodzi sie z zaawansowang zna-
jomosciag dZzwiekédw mowy: koncentruje uwage na melodii frazy,
odréznia dZzwieki jezyka macierzystego od innych, jego uwage
koncentruja stfowa znaczace (styszac nieznaczace — zasypia).
Wkrétce po urodzeniu dziecko zaczyna uczy¢ sie stuchac dzwiekéw
w nowym brzmieniu, przenoszonych przez powietrze.

Juz w pierwszych dniach po urodzeniu niemowleta potrafig
odrézniad wypowiedzi w jezyku ojczystym swoich matek od wypo-
wiedzi w jezyku obcym. Poszczegélne gtoski odrézniaja doktadniej
niz dorosli (ktérzy dobrze rozpoznajg gtoski jezyka rodzimego,
podczas gdy niemowleta odrézniaja takze gtoski innych jezykéw).
Bardzo szybko opanowuja prawidtowosci fonotaktyczne rodzimego
jezyka, czyli zasady wystepowania gtosek obok siebie w ciggu
fonicznym. Maja tez zdolnos¢ odkrywania granic frazy i jej jed-
nostek, co przejawia sig tym, ze preferujg strumief wypowiedzi
podzielony na odcinki frazowe od takiego, ktéry zostat podzielony
losowo. To wtasnie ta zdolno$¢ decyduje o swobodnym ,,zakotwi-
czeniu sie” w dyskursie z dorostymi, poniewaz umozliwia wyod-
rebnianie jednostek funkcjonalnych wypowiedzi, najpierw wyrazéw
tresciowych, potem réwniez funktoréw?.

Dzieje sie tak pod warunkiem, ze dziecko zyje w srodowisku
zapewniajacym mu warunki okreslane metaforycznie ,,zanurzeniem
sie w kapieli stownej”. Trafniejsze jest okreslenie tych warunkéw
jako ,zanurzenie sie dziecka w strumieniu aktéw komunikowa-
nia sie jezykowego”, ktéry pozwala mu czerpad wzory czynnosci
jezykowych i z ich wykorzystaniem aktywnie i twérczo uczestniczyé
w komunikowaniu sig jezykowym z osobami najblizszymi. Aby
jednak dziecko mogto komunikowac sie z innymi osobami przy
udziale jezyka, musi ,,ztamac szyfr jezykowy”, tzn. poznac system
fonologiczny.

System fonologiczny jezyka dziecko pozna wtedy, gdy nauczy
sie odrézniac i rozpoznawad w odbiorze i réznicowaé w méwieniu
wszystkie gtoski w sylabach. Nie tylko odréznia¢, stuchajac (to
potrafi wkrétce po urodzeniu). Powtarzalnos¢ sylab jezyka dziecko
styszace odkrywa po ukoriczeniu széstego miesiagca zycia i od tej

7 ). Berko Gleason, N. Bernstein Ratner (red.) (2005). Psycholingwistyka.
Gdarisk: Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne.



86 pory koncentruje uwage na sylabach, prébujac je wytwarzaé (gawo-
rzac), dzieki czemu uczy sie identyfikowania , postyszen” oraz
»wymoéwien” i rozpoczyna uczenie sie rozumienia oraz méwienia.
Na przetomie pierwszego i drugiego roku zycia wypowiada zwykle
pierwsze stowa, zrozumiate dla oséb bliskich. Pod koniec drugiego
roku zycia zna juz wiele stéw i odréznia ich formy gramatyczne,
co pozwala mu na budowanie pierwszych zdan. To znaczy, ze
pod koniec drugiego roku zycia juz rozpoznaje wszystkie gtoski
w sylabach i wyrazach. Zanim nauczy sie wymawiaé wszystkie
gtoski, uptynie jeszcze kilka lat. Wszystkie zdolnosci percepcyjne
sprowadzaja sie do tego, ze niemowle potrafi bardzo szybko
osiagnac umiejetnosé rozpoznawania sylab ze wszystkimi ich
cechami diakrytycznymi: dystynktywnymi (réznicujacymi wyrazy)

i delimitacyjnymi (wskazujacymi na granice poszczegélnych ele-
mentdéw frazy). Ta niemowleca zdolnos¢ doskonatego, kategorial-
nego spostrzegania jednostek ciggu fonicznego stanowi baze dla
rozwoju czynnosci jezykowych, umozliwia dziecku nasladowanie
dzwiekéw wytwarzanych przez dorostych, precyzyjne przypisywanie
im znaczen i twércze wykorzystywanie opanowanych umiejetnosci
w interakcjach spotfecznych.

Dostrzeganie wszystkich cech réznicujacych gtoski (ich cech
dystynktywnych) jest warunkiem ,ztamania szyfru” jezykowego,
czyli praktycznego odkrycia, ze wszystkie stowa i zdania sktadajg
sie z kilkudziesieciu powtarzajacych sie ustawicznie elementéw
kodu — gtosek tworzacych sylaby. Kazda gtoska realizuje $cisle
okreslony wzorzec jednostki ciggu fonicznego mowy, czyli fonem.
Fonem zas nie jest tylko prostym modelem dZzwieku, uchwytnym
dla stuchu. Jest wzorcem elementarnej czynnosci jezykowej, ktéra
mozna okresli¢ jako wzorzec , postyszenia-wymdéwienia”, czyli iden-
tyfikacji jednostki kodu jezykowego. Fonem jest wzorcem jednostki
tozsamej w procesie odbierania i rozumienia oraz w procesie
tworzenia wypowiedzi i méwienia. Kodowanie jezykowe opiera sie
na rozpoznawaniu tozsamosci gtosek wymawianych przez rézne
osoby, w réznych warunkach akustycznych i w réznym sasiedztwie
fonetycznym. O tozsamosci gtosek decyduje tozsamos¢ reali-
zowanego fonemu, ktéry stanowi jednostke umystowej proce-
dury kategorialnego kodowania znaczen w jezyku sylabicznym
(spétgtoskowo-samogtoskowym).



5. Istota trudnosci dziecka z uszkodzeniem 87
stuchu

Dziecko z uszkodzeniem stuchu nie jest bynajmniej pozbawione
zdolnosci do podejmowania czynnosci jezykowych, takze czynno-
$ci percepcyjnych na poziomie umystowego przetwarzania wrazer
zmystowych. Nie ma natomiast petnego dostepu do fizycznej
postaci bodZcéw, do samych dzwiekéw. To sprawia, ze nie moze
spontanicznie podjac czynnosci przygotowawczych do przyswa-
jania jezyka i uczenia sie mowy. W konsekwencji nie moze sie tez
nauczy¢ precyzyjnych czynnosci analityczno-syntetycznych, ktére
sg warunkiem kodowania fonemowego. To za$ utrudnia lub nawet
uniemozliwia mu twércze poznawanie sensu wypowiedzi oraz zna-
czenia i funkcji poszczegédlnych jej sktadnikédw. Ponadto sprawia,
ze w pdzniejszym okresie rozwoju dziecko jest narazone na skutki
trudnosci, ktére Zofia Sekowska wyjasnita przy uzyciu kategorii
synkretyzmu. Podsumowujac badania nad efektami ksztatcenia

w polskich szkotach dla niestyszacych, prowadzone juz w latach
szesédziesiatych ubiegtego stulecia, w bardzo waznym dla surdo-
pedagogiki artykule pt. Synkretyzm w $wiadomosci lingwistyczne;j
dzieci gtuchych napisata:

Przeprowadzone badania pozwolity zauwazy¢, ze gluchy
rozumie mowe stowng przede wszystkim globalnie.

[...] Stowa nowe, nieznane, nie sktaniajg do analizy, ale
zlewaja sie z kontekstem, ktéry wydaje sie gtuchemu zro-
zumiaty. [...] Mamy tu do czynienia z jednym z objawéw
egocentryzmu myslenia, ktéry sktania gtuchego do prze-
konania, Ze to, co on rozumie, thumaczy rzeczywistos¢

i dlatego nie musi wnikaé szczegétowo w stowa swego
rozméwcys.

Przyczyng synkretycznego rozumienia wypowiedzi jest nie-
watpliwie niedoktadnos¢ percepcji, luki w odbiorze catych sylab
oraz braki i btedy w rozpoznawaniu cech poszczegdlnych gtosek.
Myl sie jednak ci, kt6rzy sadza, ze wystarczy tylko dostarczy¢
dziecku z uszkodzeniem stuchu silniejszych bodzcéw dzwieko-
wych z uzyciem aparatu stuchowego zwiekszajacego energie fali

8 Z.Sekowska (1965). Synkretyzm w swiadomosci lingwistycznej..., s. 145.
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akustycznej lub bodZcéw zastepczych powstatych z przeksztatcenia
fal akustycznych na impulsy elektryczne z zastosowaniem implantu
$limakowego, aby mogto odbiera¢ dzwieki mowy w sposéb kate-
gorialny. Niestety, kategorialne przetwarzanie sygnatéw mowy
wymaga percepcji doskonatej, natomiast protezy umozliwiaja tylko
czesciowa poprawe styszenia. Protezy sg bardzo pomocne, ale nie
zawsze wystarczajgce. Styszace niemowle posiada zdolnosc sty-
szenia kategorialnego od pierwszych dni zycia. Dziecko z gtebokim
uszkodzeniem stuchu z protezami stuchowymi musi uczy¢ sie tej
umiejetnosci dtugo i zmudnie, jesli nie otrzyma wtasciwej pomocy
ze strony rodzicéw i logopedéw.

Myla sie takze ci, ktérzy sadza, ze pomocne dla dziecka mogg
byc zabiegi zmierzajgce do utatwienia odbioru przez skracanie fraz,
zwalnianie tempa mowy, upraszczanie struktur jezykowych oraz
zastepowanie stéw gestami naturalnymi lub wybranymi znakami
jezyka migowego. Te zabiegi prowadzg zwykle jedynie do doraznej
poprawy komunikowania sie w okreslonych sytuacjach, ale nie
utatwiaja przyswajania jezyka dzwiekowego. Wprost przeciwnie,

w dalszej perspektywie prowadza raczej do zaburzeri mowy i do
przyswojenia przez dziecko namiastki jezyka, kodu ograniczonego,
przydatnego tylko w niektérych srodowiskach, lecz pozbawiajg-
cego szans na komunikowanie sie w spoteczerstwie otwartym i na
korzystanie z dorobku ludzkiej kultury zakodowanego w jezyku
narodowym oraz w literaturze pieknej i naukowej. A przeciez osoby
z uszkodzeniami stuchu maja niezbywalne prawo do poznania
jezyka swoich przodkéw, ludzi styszacych, jezyka wspélnoty naro-
dowej, do ktdrej naleza, oraz prawo dostepu do uniwersum kultury.

W tej sytuacji konieczne jest wypracowanie pewnego i nieza-
wodnego sposobu zbudowania bazy sensoryczno-motorycznej, na
ktérej mogtyby rozwijac sie czynnosci jezykowe dziecka, niezabu-
rzone mimo niedoskonatosci styszenia, z wykorzystaniem stysze-
nia takiego, jakie udaje sig osiagnaé dzieki protezom stuchowym,
ale uzupetnionego aktywnoscig innych zmystéw oraz wsparciem
percepcji kategorialnej jednostek szybko ptynacego strumienia
mowy, czyli wsparciem polegajacym na udostepnianiu glosek
w sylabach. Takim sposobem jest Metoda Fonogestéw.
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Istota tej metody polega na tym, ze osoba styszaca, méwiac do
dziecka z uszkodzonym stuchem, wykonuje dyskretne i celowe
ruchy reki, ktére pomagaja dziecku odrézniac gtoski. Fonogesty
bowiem to gesty, ktére wzbogacaja liczbe cech dystynktywnych
poszczegblnych gtosek dodatkowymi oznaczeniami gestowymi,
dostepnymi dla wzroku i utatwiajgcymi odréznianie i rozpozna-
wanie gtosek w sylabach pojawiajacych sie w szybko ptynacym
strumieniu mowy. Jest to mozliwe na drodze uwaznego stuchania
i jednoczesnej obserwacji widocznych ruchéw artykulacyjnych oraz
specjalnych — prostych, celowych i dyskretnych — ruchéw reki wyko-
nywanych przez rozméwce w poblizu ustd. Ruchy reki towarzysza
wymawianym sylabom w sposéb eurytmiczny10.

Precyzyjne wyobrazenia stéw pozwalaja dziecku z tatwoscig
uczyc sie czytad i pisac. Dzieci niestyszace, ktére korzystajg
z fonogestdw, ucza sie czytac i pisad tak samo jak dzieci styszace.
Poznanie jezyka fonicznego umozliwia takze lepsze komunikowa-
nie sie z osobami styszacymi, ktére nie stosuja fonogestdw, ale
mdwia wyraznie.

Z fonogestéw moga korzystaé wszystkie dzieci z powaznymi
uszkodzeniami stuchu. Najwieksze korzysci odnoszg dzieci
z uszkodzeniami znacznymi i gtebokimi. Z fonogestéw moga
korzystaé réwniez doroste osoby z uszkodzeniami stuchu. Bardzo
waznym walorem Metody Fonogestdw jest to, ze jej uzytkownicy
nie s3 od niej uzaleznieni. Po przyswojeniu jezyka mozna zanie-
chad jej uzywania. Umiejetnos¢ komunikowania sie zdobyta w roz-
mowach ze styszgcymi méwiacymi z fonogestami moze zostac
wykorzystana w rozmowach z osobami nieuzywajacymi fonoge-
stéw, poniewaz umozliwia ona przyswojenie jezyka.

Metoda ta jest obecnie uzywana w wielu krajach', najcze-
$ciej komplementarnie z zastosowaniem nowoczesnych protez

9 K. Krakowiak, B. Ostapiuk (2018). Udostepnianie jezyka...

10 K. Krakowiak (1995). Fonogesty jako narzedzie..., s. 12; taz (2004). Rola
eurytmii mowy w komunikowaniu sig. Annales Academiae Paedagogicae
Cracoviensis. Studia Linguistica Il, 19, s. 191-198. 95% dzieci z uszkodzeniami
stuchu ma rodzicéw styszacych.

1 E. Domagata-Zysk (red.), (2009). Metoda fonogestow...; A. Boro-
wicz (2016), Metoda Cued Speech i jej adaptacje do réznych jezykéw
swiata. W: E. Domagata-Zysk, A. Borowicz, R. Kotodziejczyk (red.), Jezyk
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stuchowych (zwtaszcza implantéw slimakowych)12. Stosujac ja
konsekwentnie, mozna zaobserwowac petna zgodnos¢ percepcji
stuchowo-wzrokowej dzwiekéw mowy z wykorzystywaniem gestéw
pomocniczych, ktére wspomagaja czynnosci odrézniania oraz
identyfikacji gtosek w sylabach w sposéb $cisle odpowiadajacy ich
wzorcom fonemowym. Opisany sposéb wspomagania czynnosci
stuchowych dziecka przez wigczenie do stuchania czynnosci innych
zmystéw jest w petni zgodny z wtasciwosciami czynnosci percep-
cyjnych dziecka.

7. Psychopedagogiczne wyjasnienie
skutecznosci stosowania Metody Fonogestéw

Skutecznos¢ stosowania Metody Fonogestéw potwierdzona eks-
perymentalnie oraz w praktyce pedagogicznej weryfikuje w sposéb
wysoce zadowalajacy i klarowny teorie dotyczace ontologii znaku
jezykowego oraz podstawowe tezy psycholingwistyki ogdlnej i roz-
wojowej, pozwalajac stwierdzi¢ psychologiczng realnos¢ fonemu

i waznos¢ procedur fonemowego przetwarzania informacji jezyko-
wych przez cztowieka'3. Przede wszystkim za$ potwierdza teze, ze
warunkiem przyswojenia jezyka przez dziecko jest uformowanie
sie u niego bazy sensoryczno-motorycznej'4, ktéra pozwala mu
na sprawne i bardzo szybkie wykonywanie jezykowych czynnosci
analityczno-syntetycznych oraz unikniecie w postugiwaniu sie
jezykiem synkretyzmu, o ktérym pisata Z. Sekowska. Fonogesty

i wychowanie. Ksiega Jubileuszowa z okazji 45-lecia pracy naukowej Profesor
Kazimiery Krakowiak. Lublin: Wydawnictwo KUL, s. 465-482.

12 R.O. Cornett, M.E. Daysey (2009). Fonogesty a implanty slimakowe.

W: E. Domagata-Zysk (red.), Metoda fonogestow..., s. 22-237; A. Worsfold,
Implanty slimakowe i fonogesty..., s. 244-248; |. Leybaert, C. Colin (2007).
Le role des informations visuelles..., s. 245-253; |. Leybaert, C.). LaSasso
(2010), Cued Speech for Enhancing Speech Perception..., s. 96-112.

13 Zob. réwniez K. Krakowiak (1995). Fonogesty jako narzedzie...

14 N.S. Jewczyk (2000). Piercjeptiwnaja baza jazyka pri normie i patotogji
stucha (Baza percepcyjna jezyka w przypadku stuchu normalnego i jego pato-
logii. Minisk, Ministerstwo Edukacji Republiki Biatorus. Miriski Paristwowy
Uniwersytet Lingwistyczny) [H.C. EBumk (2000), MepuenmusHas 6a3a a3bika
npu HopMe U namoszuu ciyxd. MUHCK, MuHUcTepcTBO O6pasoBaHuA
Pecny6aunkn benapycb, MMHCKUI TOCyAapCTBEHHDBIN /IMHIBUCTUHECKUI
Yuusepcurer).
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dziecka z gtebokim uszkodzeniem stuchu. Polega ona na integracji
czynnosci sensoryczno-motorycznych (stuchowych, wzrokowych,
ruchowych i kinestetycznych) oraz na zdolnosci do percepcji kate-
gorialnej sygnatéw mowy. Na tej bazie powstaje przede wszystkim
umiejetnos¢ uwaznego stuchania i wykorzystywania protez stucho-
wych, zaréwno klasycznych aparatéw stuchowych, jak i implantéw
$limakowych. Nie mniej wazne jest to, ze Metoda Fonogestéw

pozwala niestyszgcym dzieciom osiagnac petna kompetencje
jezykowa's.

8. Przyczyny trudnosci w upowszechnieniu
Metody Fonogestéw w Polsce

Metoda Fonogestéw spotyka sie z coraz petniejszym zrozumie-
niem i akceptacja wsrdd specjalistéw i rodzicéw, ktérych prze-
konuje racjonalna koncepcja, skutecznosé i tatwos¢ stosowania,
a takze fakt, ze metoda ta wspétdziata z wychowaniem stuchowym,
zwiekszajac efekty zastosowania protez stuchowych i wspomagajac
wychowanie stuchowe. Jednoczesnie trzeba podkresli¢, ze dziecko
nie jest uzaleznione od stosowania fonogestéw, moze komuniko-
wac sie z osobami styszacymi, ktére méwia bez fonogestdw, jak
i zupetnie zrezygnowac ze stosowania metody po osiagnieciu kom-
petencji i wszystkich sprawnosci jezykowych, a w razie potrzeby
ponownie wrécic¢ do jej uzywania (np. uczac sie terminologii spe-
cjalistycznej lub w sytuacji, gdy nie jest mozliwe uzywanie protez).
Na uwage zastuguja jednak dwa wazne spostrzezenia dotyczace
barier jej stosowania, ktére sformutowata Jadwiga Cieszynska:

Stosowanie fonogestéw wymaga pewnej Swiadomosci
jezykowej i operowania metajezykiem, dotyczacym
fonetyki, fonologii, gramatyki. Podczas prowadzenia
zajec obserwuje trudnosci wielu rodzicéw (nawet tych
z wyzszym wyksztatceniem) w orientacji w podstawo-
wych zagadnieniach jezykowych. [...] Trudno przekonac

15 M. Biatas (2007). Gtusi, jezyk, metafora...; K. Krakowiak, |. Leszka (2000).
Efekty wykorzystywania fonogestéw w procesie formowania jezyka dzieci
niestyszacych. Audiofonologia, 17, s. 11-32.
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dorostych do podjecia nauki méwienia z fonogestami.
Wstepnym warunkiem stosowania metody jest dosko-
nate opanowanie samej techniki, a takze przyzwyczaje-
nie do starannego wypowiadania sie. [...] Kiedy rodzice
matych dzieci zgtaszaja sie do poradni, oczekujg dziatan
podejmowanych w stosunku do dziecka. W ich poczuciu
to ono ma byc¢ nauczane, a nie oni. Tworzy sie bariera

zwigzana z niespetnieniem oczekiwari.

Spostrzezenia te sg cenne, poniewaz wskazuja na bardzo
wazne zjawiska w dziedzinie opieki medycznej, pedagogicznej
i logopedycznej nad dzie¢mi z niepetnosprawnoscig stuchowa.

Po pierwsze, nie ulega watpliwosci, ze sprawowanie tej opieki
wymaga od dorostych oséb styszacych — zaréwno nauczycieli, jak

i rodzicéw — wiedzy i szczegdlnych umiejetnosci. Nikt nie moze ich
zwolni¢ z tego obowiazku. Trzeba raczej szukac sposobdéw i form
utatwionego zdobywania odpowiednich kwalifikacji.

Druga uwaga |. Cieszyriskiej dotyczy zjawiska, ktére wymaga
gtebokiej refleksji psychologicznej i dziatari terapeutycznych wobec
wielu rodzicéw. Cierpia oni bowiem z powodu zaburzenia swoich
relacji z dzieckiem. Zaburzenie to wynika ze szczegélnego stanu
mentalnego, ktéry mozna nazwaé ,syndromem klienta”. Do jego
gtéwnych elementéw naleza: trudnos$é w zaakceptowaniu ,,uszko-
dzonego” dziecka i stereotypowe przeswiadczenie, ze specjalisci
moga je ,naprawi¢”, podobnie jak zepsute urzadzenie; trzeba im
tylko za to dobrze zaptacié. Rodzice oczekujg od specjalistéw —
zaréwno lekarzy, jak i logopedéw — by przy pomocy nowocze-
snych urzadzen technicznych ,,uzdrowili” dziecko i przywrécili
mu ,,normalnos¢”. Wiasny udziat w rehabilitacji rozumiejg jako
obowiazek ponoszenia kosztéw oraz wykonywanie zmudnych
¢wiczen, ktérych gtéwny ciezar spada jednak na samo dziecko.
Tylko ono jest usprawniane, korygowane i poddawane rozlicznym
rygorom. Rodzicom bardzo trudno dostrzec fakt, ze uszkodzenie
stuchu dziecka ogranicza takze ich wtasng sprawnos¢ komunika-
cyjna. To wtasnie oni nie umiejg rozmawiad ze swoim dzieckiem,
mimo ze ich sprawnosci jezykowe sg wystarczajgce do kontaktéw
z osobami styszacymi. Uszkodzenie stuchu stanowi bariere inter-
personalng w rodzinie i stawia osoby styszace przed koniecznoscia

16 |. Cieszyriska (2000). Od stowa przeczytanego do wypowiedzianego..., s. 70.
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nosci i Swiadome podjecie uczestnictwa w niepetnosprawnosci
wiasnego dziecka daje rodzicom szanse sprostania jego potrzebom
rozwojowym. Skuteczna i satysfakcjonujaca rozmowa z dzieckiem
niestyszacym wymaga szczegélnego poziomu kultury méwienia.

Fonogesty sa srodkiem umozliwiajacym petne przystosowanie
sie do trudnosci dziecka i stworzenie mu warunkéw do niezaburzo-
nego rozwoju psychicznego. Ich przydatnos¢ okazuje sie bezcenna
dopiero wtedy, gdy rodzicom udaje sie osiagnac postawe, w ktdrej
taczy sie bezwarunkowa akceptacja dla osoby dziecka i wynika-
jaca z mitosci do niego wola ustawicznego wspomagania jego
rozwoju. Taka postawa jest mozliwa, gdy rodzice przezwycieza
wstyd i poczucie winy za wydanie na $wiat , kalekiego” potomka,

a nastepnie przestang przymuszad dziecko do udawania, ze jest
pod kazdym wzgledem podobne do wiekszosci innych dzieci.
Wiekszos$¢ rodzicéw dazy do wypracowania takiej postawy, ale zeby
ja osiagnaé w optymalnym czasie, potrzebujg pomocy psycho-
logicznej i wsparcia ze strony srodowiska. Dlatego tez metoda

ta znalazta juz znacznie szersze zastosowanie w krajach, gdzie
istnieje kompleksowa opieka nad rodzinami wychowujacymi dzieci
z uszkodzeniami stuchu, anizeli w Polsce, gdzie nie ma jesz-

cze wyksztatconej kadry specjalistéw, a zwtaszcza psychologéw

i psychoterapeutdw.

Podejmowane w naszym kraju dziatania na rzecz wyréwnywa-
nia szans os6b z uszkodzeniami stuchu oraz edukacji wigczajgcej
wymagaja rozwiazah kompleksowych. Dlatego w ich dalszym pro-
wadzeniu powinny by¢ uwzglednione rezultaty badan nad Metoda
Fonogestéw i wynikajgce z nich wnioski. Powinny one zostac
uznane za wazne przestanki do programowania edukacji osé6b nie-
styszacych w Polsce przez wtadze oswiatowe, szkoty wyzsze ksztat-
cace nauczycieli, dyrektoréw szkét specjalnych oraz integracyjnych,
a takze przez audiologdw, audioprotetykéw i logopeddw, przede
wszystkim zas przez rodzicéw dzieci z gtebokimi uszkodzeniami
stuchu. Upowszechnienie Metody Fonogestéw tworzy bowiem
mozliwo$¢ przetamania bariery komunikacyjnej miedzy osobami
styszacymi i niestyszgcymi. Moze w ciagu kilku lat w ogromnym
stopniu przyczynié do rzeczywistego wyréwnania szans edukacyj-
nych duzej grupy dzieci i mtodziezy.

7 D. Bouvet (1996). Mowa dziecka..., s. 135.
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Nota edytorska do tekstu Doroty Kornas-Bieli,
The paradigm of unity in prenatal education
and pedagogy

Po dziesieciu latach od opublikowania artykut dr hab. Doroty Kor-
nas-Bieli, prof. KUL ,The paradigm of unity in prenatal education
and pedagogy” nie stracit na aktualnosci, zwtaszcza w kontekscie
zachodzgcych obecnie dynamicznych zmian dotyczacych postrze-
gania statusu istoty ludzkiej przed narodzeniem.

W obliczu zachodzacych spotecznych przemian niezwykle
cenne jest spojrzenie na dziecko prenatalne jako osobe ludzka,
majaca zdolnos$¢ wchodzic w relacje, bedaca aktywnym cztonkiem
spoteczeristwa: rodziny i narodu juz od poczecia, wprowadzajgcym
przez swoje zaistnienie znaczacg zmiane w relacjach rodzinnych
i spotecznych. Wprowadzenie przez Autorke pojecia , paradygmatu
jednosci” na grunt pedagogiki prenatalnej stanowi zaproszenie do
spojrzenia na dziecko prenatalne i jego otoczenie przez pryzmat
jednosci — jednosci dziecka prenatalnego jako istoty bio-psycho-
-spoteczno-duchowej, jednosci i ciagtosci rozwoju cztowieka w pre-,
peri- i postnatalnym okresie zycia, jednosci i wzajemnej zalez-
nosci dziatar stymulujacych rozwdj biologiczny dziecka i dziatan
o charakterze jego wychowania prenatalnego, jednosci w ramach
diady matka—dziecko prenatalne oraz triady matka—ojciec—dziecko
prenatalne (z zachowaniem odrebnosci kazdej z oséb). Odwotanie
sie do jednosci stanowi takze zachete do budowania wspierajacej
atmosfery towarzyszenia w rozwoju dziecku prenatalnemu i jego
rodzicom, szczegdlnie matce, w procesie prokreacji, a sze-
rzej — do budowania przyjaznego, pozytywnego obrazu prokreacji
w spoteczefistwie.

Szczegdlnie cennym spojrzeniem Autorki jest dzisiaj zwré-
cenie uwagi na doniosto$¢ tej pierwotnej relacji, jaka ksztattuje
sie pomiedzy matka (takze ojcem) i nienarodzonym dzieckiem.
Autorka wyraza bowiem przekonanie, ze stanowi ona model
wszelkich relacji interpersonalnych i w wymierny sposéb przektada
sie na ksztattowanie relacji spotecznych. Uczestnictwo w relacji
prenatalnej to swoista nauka bliskosci, zaufania, wzajemnego bycia
darem, budowania wiezi miedzyludzkich i bezinteresownosci, co
ubogaca uczestnikéw relacji i przyczynia sig do rozwoju kazdej
z nich jako osoby ludzkiej. W sytuacji, kiedy z uwagi na rézne
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czynniki rezygnuje sie z tworzenia klimatu jednosci na rzecz sta-
wiania w opozycji débr oséb tworzacych relacje prenatalna, budo-
wanie pozytywnego obrazu tej relacji stanowi szczegélne wyzwanie.

Czytajac tekst Pani Profesor, zechciejmy na nowo spojrzec na
dziecko prenatalne jako dar, ale réwniez jako zadanie dla rodzicéw,
rodziny i catego spofeczeristwa, majac Swiadomos¢, ze budowanie
swoistej jednosci z dzieckiem prenatalnym ma ogromny wptyw na
to, w jaki sposéb funkcjonujemy jako spoteczeristwo.

Maria Jakubowska
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Abstrakt

Tradycyjne podejscie do relacji miedzy rodzicami a ich
prenatalnym dzieckiem przedstawia dziecko jako ptod,
gtownie biernego odbiorce istotnych zasobow biologicznych
matki. Wspotczesna psychologia i pedagogika prenatalna
rozpoznaje te relacje w zupetnie innej perspektywie:
dziecko prenatalne jest cztonkiem rodziny i moze byé
postrzegane jako aktywny cztonek szerszej rodziny

jako spotecznosci, rozszerzonej na dziadkow i innych
krewnych. Migdzy rodzicami a ich dzieckiem w tonie matki
istnieje wzajemna relacja na poziomie fizjologicznym
(hormonalnym), psychologicznym i duchowym. Dziecko
prenatalne komunikuje sie z rodzicami na rozne sposoby

i reaguje na ich stymulacje (akustyczna, dotykowa,
lokomotoryczng, chemo-receptywng, termo-receptywng

i emocjonalna). Ten dialog rodzicow i ich prenatalnego
dziecka wzbogaca kazdego cztonka spotecznosci rodzinne;j.
W tym sensie dziecko prenatalne jest darem i wyzwaniem
dla rodzicow, aby rozwijac swoja osobowosc, kompetencje
spoteczne i zycie duchowe. Refleksje przedstawione

w niniejszym artykule wpisujg sie w koncepcje
paradygmatu jednosci zastosowanego w obszarze
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100 edukacji prenatalnej i pedagogiki prenatalnej jako nowej
subdyscypliny pedagogicznej.

Stowa kluczowe: jednosc, edukacja prenatalna,
pedagogika prenatalna.

Abstract

The traditional approach to the relation between parents
and their prenatal child presents the child as a fetus,

a mainly passive recipient of the mother’s vital biological
resources. Contemporary prenatal psychology and
pedagogy recognizes this relationship in a quite different
perspective: the prenatal child is a member of the family
and may be seen as an active member of the wider
family as a community, extended to grandparents and
other relatives. Between parents and their child in the
womb exists a reciprocal relationship at a physiological
(hormonal), psychological and spiritual level. The prenatal
child communicates with the parents in different ways and
reacts to their stimulation (acoustic, tactile, loco-motoric,
chemo-receptive, thermo-receptive, and emotional). This
dialogue of the parents and their prenatal child enriches
each member of the family community. In this sense, the
prenatal child is a gift and a challenge for the parents to
develop their personality, social competences and spiritual
life. The reflections presented in this paper fit the
conception of the paradigm of unity applied into the area
of prenatal education and prenatal pedagogy as a new
pedagogical subdiscipline.

Keywords: unity, prenatal education, prenatal pedagogy.

The concept of paradigm in the philosophy of science was intro-
duced by T. Kuhn (1962). In his understanding, paradigm means
a mental breakthrough in the way of describing/approaching the
subject of study, and/or in the research methods used, but above



all in the theoretical and systemic vision of reality, which is the 101
basis for formulating research questions and hypotheses, operatio-
nalising the research procedure, analyzing the obtained research
results and a theoretical interpretation of these results. To Kuhn,

a paradigm may be understood in such way only in the natural
sciences, when new visions of the studied natural reality appear.
This is accompanied by a mental change in the cognitive schema
itself of understanding reality not only for the creator of this vision,
but also in its/his/her broader scientific environment. Kuhn con-
sidered the most eminent example of such appearing paradigm

in the history of science to be the Copernican revolution, thanks

to which the view on the world of nature surrounding the human
being has completely changed and there was a mental breakth-
rough in the 15th and 16th century not only in the area of science,
but also in the worldview of people of those times, for whom the
world has become more open and broad. Kuhn, however, did not
consider a paradigm to be a methodological concept in the huma-
nities or social sciences. He was of the opinion that they must first
mature more and make their methodological status more precise
if one wishes to talk about a paradigm in these sciences.

A scientific event that gave an occasion to reflect on the possi-
bility of introducing the concept of paradigm into social sciences
was the occasion of granting the title of doctor honoris causa in
the field of social sciences by the Catholic University of Lublin to
Chiara Lubich. The Focolare movement, also called The Movement
of Unity, founded and led by her, introduced, a new approach to
the area of human relations at every level (interpersonal, family,
local society, economic relations, intra- and inter-denominational
dialogue). The arguments for granting the title included the fact
that the practical activity of Ch. Lubich in various areas of social
integration may be described as a Copernican revolution in the
cultural-religious relations, and even in social-economical ones,
according to the new paradigm, understood practically, which may
be called a paradigm of unity. It was stressed that these activities
may play a serious/significant inspiring role in the methodological
reflections on the paradigm of unity in the social sciences (Biela
1996). Such reflections were actually brought up first generally in
the social sciences (Biela 2006), and then within the methodo-
logy of psychology (Biela 2009) and education (Kozubek 2009).



102 At present, one may consider introducing this paradigm into
prenatal education and pedagogy.

Paradigm of unity in prenatal education
and pedagogy

In the context of general methodological discussions, | would like
to propose a /reflection on the methodological aspects of intro-
ducing the paradigm of unity to prenatal education and pedagogy
as a new sub-discipline of education and pedagogy (Kornas-
-Biela, 2009). Accepting the paradigm of unity in this field (in
Kuhn’s understanding of paradigm in science) gives a basis for

a systemic approach to its object of study, human procreation and
the earliest period of human life. In this context, three questions
appear: 1). What would the paradigm of unity mean in prenatal
education and pedagogy? 2). What scope and what areas would
this paradigm concern in prenatal education and pedagogy?

3). What methodological benefits would it bring to accept the para-
digm of unity in prenatal pedagogy? Other considerations concern
an attempt to present possible contexts that arise in response to
the above questions.

Unity itself is an ambiguous and polysemic concept. The study
of unity is called henology. A major Polish dictionary (Stownik
jezyka polskiego) defines jednosc [unity] as ‘a commonness of
the essence, basis or the rule of something, uniformity in variety,
cohesion, indivisibility, inseparability, consistency, no contradiction,
unison, acting in accord, coexistence, agreement, harmony [own
transl.] (1978, p. 837). In classical philosophy there is a rule that
unity is supreme over multiplicity, as no multiplicity is able to exist
without a unity that is its basis.

What does the paradigm of unity mean
in prenatal education and pedagogy?

A paradigm as a methodological concept in prenatal education and
pedagogy means an approach in the theory, research and applica-
tion that is aimed to integrate the theoretical terms and the metho-
dology of prenatal research and of studying human procreation.



This approach attempts to stimulate the most optimal develop-
ment of the prenatal child in its habitat — the environment in the
womb — and to shape positive procreation experiences of parents,
taking into account the specifically community character of the
womb environment, the continuous interpersonal communication
between the mother and the child on many levels, their dialogue of
life/ that is possible only thanks to unity in its various aspects.

The perspective preferred by the paradigm of unity would thus
have a lot in common with the propositions by one of the theoreti-
cal trends in contemporary psychology, called positive psychology
(Seligman, Csikszentmihalyi, 2000). This approach to studying the
prenatal period of human life would focus not only on preventing
any disturbances in the prenatal development, relations between
the child and its relatives, and on their experiences related to
procreation, but also on optimalising the child’s integral develop-
ment, prenatal bonding and a developmental character of events
related to procreation, an optimistic vision of what happens from
the conception to the parents’ first contacts with the child after
birth — concerning both the life of the conceived person, as well as
its mother and those in the nearest environment.

What is, then, the basis of the paradigm of unity in prenatal
education and pedagogy? What is meant here is a teleological unity,
that is, a unity resulting from the same goal, which is providing the
most advantageous prenatal development, finalised with a birth
of a healthy child, and supporting the parents so that their procre-
ation experiences would contribute to their personal development —
considering that the specific situation of the prenatal child requires
a unity of them both (or even broader, all three of them).

Hence, the paradigm of unity in prenatal education and peda-
gogy suggests focusing on a positive goal in the theoretical studies,
research methodology, as well as in practically supporting the
immediate and more distant family in which the conceived child is
living, and also the broader social environment (health and social
assistance institutions, the legal environment that regulates the
care over the mother and the prenatal child, the local environment,
non-government organizations that support the family in the
period of pregnancy, giving birth and postpartum). The positive
goal — of supporting the proper development of the prenatal
child, delivery, the health condition of the mother, and the positive
experiences of all persons who are involved in the procreation
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104 process — is seen from a systemic point of view and considers
various factors and conditions whose integration is crucial for suc-
cessful prenatal — and hence, postnatal — development and human
procreation as such.

The areas concerned by the paradigm of unity
in prenatal education and pedagogy

As for the scope of concern referring to the paradigm of unity in
prenatal education and pedagogy, first it is necessary to identify
various types of unity which may (and should) be considered here.
The possible types of unity include the following ones:

Substantial unity, expressed in:

- the unity of human development from conception at
a physical-psychic-social-spiritual level

The above dimensions of human development are up-to-date at
every stage of life, as the physical is always related to the psychic,
social and spiritual. In this context, it is important that the studies
on the prenatal development integrate the psycho-physical, social
and spiritual dimensions. They should also be considered when
referring to the child before birth, as well as in a comprehensive
approach to human procreation. This approach includes the fact
that the somatic, psychic, social and spirituals ones are always
strictly connected with each other and that successful and satisfy-
ing procreation depends on every one of these dimensions and on
their mutual connections.

- unity of the process of development and education already
before birth

This unity is expressed in the impact of the factors that are always
of a developmental-educational nature, i.e. whatever serves the
development of the child’s body, also serves shaping the pro-

per attitudes for its education, and whatever serves the child’s
education as a person, also serves his or her proper biological



development. At the level of prenatal development — and never 105
again — this connection of the developmental and educational

factors is especially close. Already at this stage, this relation is of

a person-creating character for every member of the prenatal perso-

nal relation, and being in a community is of an educational nature

(see Kornas-Biela 2006).

- unity of the pre-, perinatal and postnatal development

This unity, understood as a continuity and connection between the
life before and after birth, has been confirmed by several studies
that point to the prenatal conditioning of the quality of human
functioning after birth. This concerns not only distortions in deve-
lopment, congenital diseases, brain defects or physical defects
that have appeared before birth, but also the prenatal origin of
one’s features of personality, disturbed functioning of the nervous
system, such as lateralisation, learning disorders, personality
disorders, behavioral disorders, social contacts, social and sexual
pathologies, neuroses and mental diseases.

In the prenatal period of life the programming of the further
development takes place. Since the 1980s, medicine, psychobio-
logy and prenatal psychology have been using the term prenatal
programming or fetal programming to refer to the long-term, life-
long role of all pre- and perinatal developmental factors. The view
of prenatal programming of physical and mental health, intel-
ligence and behavioral tendencies is accepted in medicine and
neuropsychology. It expresses the conviction that the prenatal
environment, individually for each child in the womb (Kornas-Biela
2010a), has an impact on shaping the anatomic and functional
features of the specific organs, including the brain, and these
features not only influence one’s functioning in the further life as
an adult and even an elderly person, but are also transmitted to
the next generations (extragenetic intergenerational transmission
of features, see e.g. Agin 2009).



106 Interpersonal unity, expressed in:

- unity, coexistence and mutual dependency of persons who
simultaneously remain separate and distinct (unity despite
their ontic and functional separateness)

Speaking of a unity between persons who are in prenatal relations,
| mean unity in diversity, as every person here is separate, and the
developmental conditions and factors, although are the same, do
not affect them in the same way (e.g. a cigarette smoked is the
same factor, but affects the mother and the child in a different way;
moreover, if there are more children in the womb, it affects each
one of them differently).

The unity of two separate persons, the mother and her pre-
natal child, is especially taken into account in the medicine of
the mother-and-child, where two patients are always taken into
account: the mother and the yet unborn child. Every procedure
that concerns the mother also affects the child, and the child may
only be affected through the body of the mother. Learning about
this untouchable unity of the mother-prenatal child dyad created
new challenges for medicine in terms of the ethical commitments
related to the rights and a simultaneous protection of the personal
well-being of each person within this dyad (Mattingly 1996), perce-
iving the prenatal child as a patient (Syweriki et al 2008; The Fetus
as a Patient Society), the necessity of a simultaneous considera-
tion of the presence of two healthcare clients (Littleton, Engebret-
son 2005, p. 87-89).

- unity of the persons involved in procreation and the
prenatal child

This type of unity has its unique expression, not present ever and
elsewhere outside this dual set, in the unity of the mother-prenatal
child dyad. This unity turns out to be not only a condition for the
physical existence of one of the elements of this relation, the yet
unborn child, and the condition of the woman'’s physical state, the
pregnancy, but also through the quality of this unity it is a condi-
tion of their physical health and psychic and personal development.
The prenatal mother-child union is of a person-creating significance;
only through this communion do we become persons. One of the



dimensions of unity is the bond between the child with the nearest
persons, between these persons with the child, and them with
each other. The conception of a child caused a formal and content
change of the social relations in both families of the child’s origin
and in their relations with the environment.

The insufficiency of considering the mother-child dyad itself
is visible in the problems related to various distortions in the
prenatal development caused by unfavourable attitudes of persons
in the mother’s immediate or more distant environment towards
her or the conceived child, especially in the case of persons who
are significant for her. Prenatal development demands taking into
consideration the unity of the mother-father-their prenatal child
triad as a model of social communication. It is thus important to
specify the factors that beneficially affect the development of unity
in this social triad, as opposed to those that are distractors of
proper relations among the triad members. In families with more
children or in multi-generational families, the unity of the triad
should be extended so that the educational activities also include
other family members.

Unity of the mother-prenatal child dyad as
a model of interpersonal relations

The human being is by nature relational, needs others and cannot
do without contact with others (at least mental contact). As natu-
rally social, the human being is attuned to entering relations of
various types and communicating with others, and the experience
of (not voluntarily) being without the possibility of contacting
others is experienced as painful (as punishment, being deprived
of the right to contact). The fact that a unity with another human
being is an essential need for biological survival, as well as for phy-
sical and mental development, has been confirmed by commonly
known studies, for example those on the consequences of emotio-
nal rejection of the child during its prenatal period of development,
on the social reactions of children despite their very severe brain
damage, on effects of kangaroo care for premature infants, and on
the conditions of the orphan syndrome.

If we consider the personal prenatal union between the mother
and the child more closely, we may discover its certain features
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that might become the model of any human relations. The human
being is always in relation with others as the one who is dependent
on them, as well as the one whom others are dependent on, and
also as one whose relations are of a partner-type — but in each case
every participant of the relation gives or takes something, giving
and becomes gifted.

In this context, we may ask which features that are characteri-
stic for the prenatal unity of the two, might also become a general
model for interpersonal relations. These features may include the
following ones:

« selflessness;

« directness;

« closeness;

« brotherhood;

« availability;

« openness;

« reciprocity;

« giving oneself as a gift;

« entrusting oneself, trust;

« emaphyzing;

« cooperation;

« helping each other;

« mutuality, communion;

« well wishing the others.

The order in which the above features appear does not indicate
their ranking in importance. Undoubtedly however, an attempt to
specify at least selected ones makes us realize that the mother’s
womb, which is the very first environment of human existence,
and at the same time of education, may also be a model relation
of any human community. Such community lets the human being,
be human and fulfill what is most precious for being human. The
unity of the mother-prenatal child dyad is firstly a model for shaping
the unity of the mother-father-prenatal child triad. The relation of the
community of the three may also be a useful model for the unity of
any human community. Evidently, the concrete content and form
of realizing the above features of the prenatal relation will differ
in the case of other relations, depending on the various social
relations and circumstances one happens to be in (e.g. student-

-student/student-teacher, employee-employer, neighbors, travel
companions), but the features of mutual prenatal relations remain
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tions of the given situation.

Being in a communion with another human being in a way that
is characteristic for the prenatal mother-child union and living
,for” the other means not only providing physical existence and
securing the contact from any forms of violence, but also creating
conditions for a full personal development of every member of this
relation. An attempt to make these qualities of the prenatal dyad,
valid also in the relations between other people and the prenatal
child, is one of the goals which challenges of prenatal education
and pedagogy. The experience of the prenatal mother-child union
and the prenatal mother-father-child union is the first human expe-
rience of a community, and it shapes (although not in a determi-
nistic way) one’s relations to oneself and the social relations for
one's whole life. In the further course of life, the human being
expects and strives to actualize these features of the prenatal life
environment that once were for individual the first “lesson of love”
(Kornas-Biela 2003).

Social life has its roots in the unity of the two: mother-prena-
tal child. This unity is for them both a lesson of living with the
other, living for the other, and living the other. It teaches to live
in closeness and intimacy that does not threaten the very self of
every one of these persons, but on the contrary, helps to develop
and heal. It is an intimacy/closeness that is a biopsychic human
need and a source of growth. It also teaches to live without fear
when in the position of being dependent on others and entru-
sting oneself to them, and to be open not only to the needs of the
others, but also to what they can contribute into one’s life. Ano-
ther ability one learns in this relation is a selfless availability for
the other — an availability that does not addict, but creates bonds,
does not humiliate, but enriches. It is also a lesson of not merely
existing next to others, but attempting to a unity with them, of
creating a community, and not merely co-participating in a group,
of shaping the ability to build a we-relation of a deep union without
losing the individuality of each person (characteristic for the given
type of relation between them), of fulfilling the predisposition of
the heart for mutual love that gives and takes, and that, once given,
returns. In the womb environment the golden rule of most world
religions is fulfilled in a special way: “do to others as you would
like them to do to you”.



110 The significance of the paradigm of unity for
prenatal education and pedagogy

The basic advantage of applying the paradigm of unity in prena-

tal education and pedagogy is the possibility of a more precise
systemic perspective approach to the development processes and
educational activities through integrating them towards a positive
developmental-educational goal. Setting a goal for education and
pedagogy, as a descriptive-normative discipline, is a very basic
task, especially when striving for an advancement in the methodo-
logical approach called humanistic-personalistic within the area of
prenatal education and pedagogy. This approach, in line with the
position of John Paul Il on human ecology found in his Centesimus
annus, is appearing reflections and studies on human ecology,

the ecology of procreation and the ecology of the womb (see e.g.
Kornas-Biela 2000, Fijatkowski 2001) and concrete activities in

this field (such as birth classes, promoting natural birth, breast-
feeding) whose aim is the well-being of the person in the prenatal
stage (and then the newborn) and his or her nearest ones — which
may not be an easy task if the well-being of one of these persons
seems to stand in opposition to the well-being of another one

(e.g. a suggestion to reduce the embryos, to make a selective abor-
tion of the child affected from the innate disease — Kornas-Biela,
2010b). Prenatal pedagogy considers the paradigm of unity and the
demands from ecology of procreation, is taking into account both
the multiplicity, diversity and differentiation of the functions of the
persons engaged in procreation at the earliest phase of their perso-
nal growth, and at the same time their mutual self-dependance,
coexistence, being for and the specific unity.

In sum, the paradigm of unity is not limited to utilitarian prag-
matism, but has deeper roots in the axiological basis and points to
the essence of unity (unity despite separateness/individuality and
despite ontic and functional dissimilarity), its dynamics, creative
force, and its key significance in theoretical studies, research
and applicative referring to prenatal development, to the relation
between the parents and the prenatal child, as well as to issues
concerning procreation. The specific prenatal relation between the
mother and the child, and also between the child and its parents,
may be a beneficial general model of interpersonal communica-
tion and a model of mutual love that should be present in any



interpersonal contacts within what is referred to as the culture 111
of giving.
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O humanistycznej wartosci badan
nad trudnosciami w komunikowaniu
sie 0séb z uszkodzeniami stuchu

Abstrakt

Celem eseju jest syntetyczne podsumowanie giéwnych
whnioskow wyhnikajacych z ponad czterdziestoletnich
badan wtasnych oraz analizy wynikow badan
prowadzonych w Polsce i innych krajach dotyczacych
problemow przyswajania jezyka i komunikowania sie
jezykowego 0s0b z uszkodzeniami stuchu oraz ich
uczestnictwa we wspélnotach ludzkich. Zadaniem,
ktore stawia sobie autorka, jest wskazanie perspektyw
dalszych poszukiwan, ze szczegolnym uwzglednieniem
pytan odnoszacych sie do najwazniejszych aspektow
poznawania tego obszaru rzeczywistosci: antropologiczno-
lingwistycznego, logopedycznego, psychospotecznego,
pedagogicznego i etycznego.

Stowa kluczowe: osoby z uszkodzeniami stuchu, gtusi,
niestyszacy, niedostyszacy, wychowanie jezykowe 0sob

z uszkodzeniami stuchu, pedagogika 0sob z uszkodzeniami
stuchu, terapia logopedyczna, Metoda Fonogestow (Cued
Speech), stuch fonemowy, jezyk migowy, edukacja
wtaczajaca 0s0b z uszkodzeniami stuchu.
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176 On the humanistic value of research on
communication difficulties of people with hearing
impairment

Abstract

The aim of the essay is to synthetically summarise

the main conclusions of more than forty years of

own research and analysis of the results of studies
conducted in Poland and other countries on the problems
of language acquisition and linguistic communication of
people with hearing impairment and their participation

in human communities. The author’s task is to indicate the
perspectives of further research, with a particular focus
on questions relating to the most important aspects of
learning in this area of reality: anthropological-linguistic,
logopedic, psychosocial, pedagogical and ethical.

Keywords: hearing impaired people, deaf, heard of hearing,
hearing-impaired, language education of hearing impaired
people, pedagogy of hearing impaired people, speech
therapy, Phonogest Method (Cued Speech), phonemic
hearing, sign language, inclusive education of hearing
impaired people.

Stuch jest zmystem, ktéry zapewnia cztowiekowi dostep do wielo-
rakich zjawisk akustycznych, ale najwazniejsze jest to, ze pozwala
mu orientowad sie w wydajacych dzwieki zdarzeniach zachodzg-
cych w otaczajgcym go Srodowisku oraz na jezykowa fgcznosé
z innymi ludZmi. Brak lub ograniczenie sprawnosci tego zmystu
powoduje nasilenie poczucia zagrozenia oraz trudnosci w komuni-
kowaniu sie. Utrudnia nie tylko dostep do $wiata materialnego, ale
takze do rzeczywistosci spoteczno-kulturowej. Uszkodzenie stuchu
u dziecka tworzy specyficzne uwarunkowania rozwoju poznaw-
czego, emocjonalnego i spotecznego.

Badania i naukowa refleksja nad tymi uwarunkowaniami dostar-
czajg wielu waznych przestanek wiedzy o cztowieku jako osobie
zyjacej wsrdd ludzi, potrzebujacej do zycia tacznosci z innymi



osobami i obdarzonej najwazniejszym atrybutem cztowieczenistwa, 117
jakim jest jezyk. Moga by¢ tez Zrédtem teoretycznej i praktycznej
wiedzy o mozliwosciach wspierania rozwoju dziecka zagrozonego
spofeczng izolacjg, samotnoscia i wykluczeniem. A przede wszyst-
kim o mozliwosciach i sposobach tworzenia wspélnot spotecznych
zdolnych do przekraczania barier w komunikowaniu sig jezykowym
i doskonalenia relacji miedzyludzkich. Moga tez dostarczac prze-
stanek do refleksji dotyczacych zagadnienia najwazniejszego w tych
relacjach, a mianowicie pytania o warunki i sposoby uzgadniania
znaczen stéw oraz wspélnego dochodzenia do prawdy. Zaburze-
nia w tym obszarze ludzkiej aktywnosci stanowia najdotkliwsza
konsekwencje uszkodzen narzadu stuchu. Ich poznanie i analiza
moga przyczynic sie do lepszego zrozumienia probleméw z docho-
dzeniem do prawdy w toku dialogéw oséb, ktérych idiolekty sg

w duzym stopniu odmienne.

Trudnosci w komunikowaniu sie jezykowym powoduja powsta-
wanie skomplikowanych barier i utrudnier w funkcjonowaniu
cztowieka, a ich przezwyciezanie ujawnia bogactwo wielorakich
predyspozycji ludzkiego mézgu i umystu, przede wszystkim zdol-
nosci twércze i kompensacyjne. Zwtaszcza zdolnosci dzieci oraz
os6b, ktére opiekujg sie nimi i udzielajg im wsparcia.

Cztowiek pozbawiony stuchu (z ograniczong sprawnoscia
styszenia), a zwlaszcza pozbawiony mowy (z ograniczong spraw-
noscig méwienia), nosi w sobie tajemnice cztowieczeristwa, ktéra
domaga sie poznania, ujawnienia i namystu, co moze odstfoni¢
nieznane obszary ludzkiego doswiadczenia. To doswiadczenie
to przede wszystkim cierpienie (Krakowiak, Krakowiak, 2011;
Krakowiak, Krakowiak, 2012) i dodatkowe utrudnienia w zyciu
codziennym, ale takze szczegélna szansa na tworzenie wlasnej
wizji rzeczywistosci i osigganie umiejetnosci radzenia sobie w nie;j
w sposéb wzbogacajacy ludzkie dokonania i godny wiaczenia do
dorobku swiatowej kultury. Warunkiem wtaczenia doswiadczenia
niestyszacych do dorobku szerszych wspélnot jest wypracowanie
metod skutecznego porozumiewania sie z nimi oséb styszacych.

Niniejsze rozwazania, oparte na ponad czterdziestoletnich
badaniach wtasnych oraz na analizie wynikéw badan prowadzo-
nych w Polsce i innych krajach, majg na celu syntetyczne podsumo-
wanie gtéwnych wnioskéw wynikajacych z tych prac oraz wskazanie
perspektyw dalszych poszukiwan, ze szczegélnym uwzglednieniem
pytaf odnoszacych sie do najwazniejszych aspektéw poznawania



118 tego obszaru rzeczywistosci: antropologiczno-lingwistycznego,
logopedycznego, psychospotecznego, pedagogicznego i etycznego.

Cztowiek z uszkodzeniem stuchu jako osoba
zdolna do komunikowania si¢ jezykowego

Teza o kardynalnym znaczeniu ludzkiej zdolnosci do komuniko-
wania sie jezykowego jest znana — w rozmaitych sformutowa-
niach — od czaséw Arystotelesa. W jej Swietle problem gtuchoty,

a zwlaszcza gtuchoniemoty stanowit tajemnice. CzeSciowe wyja-
$nienie tej tajemnicy nastapito dopiero wéwczas, gdy — kochajacy
swojego niestyszacego syna — wloski humanista, lekarz i mate-
matyk, Girolamo Cardano (Hieronymus Cardanus, 1501-1576)
rozpoznat intelektualny potencjat cztowieka dotknietego tym
nieszczesciem i oglosit, ze moze on ,,zamiast stuchania czytad,

a zamiast méwienia pisaé”. Cardano wiedziat tez, ze niestyszacy
moze réwniez méwic, ale odradzat gtosne méwienie, ktére ze
wzgledu na nieprzyjemne brzmienie gtosu i , betkotliwg” wymowe
naraza go na o$mieszenie i spofeczne odrzucenie. Odkryt wiec nie
tylko potencjat rozwojowy cztowieka z uszkodzonym stuchem, ale
réwniez spoteczne i emocjonalne uwarunkowania blokady rozwoju
tego potencjatu. Rozumiat trudnosé, ktéra po kilku stuleciach obra-
zowo przedstawita Carson Mccullers w charakterystyce niestysza-
cego bohatera powiesci Serce to samotny mysliwy:

W szkole miat opinie bardzo inteligentnego chtopca.
Uczyt sie lekcji szybciej od swoich kolegdw. Ale nigdy
nie mégt sie przyzwyczai¢ do méwienia wargami.

Miat uczucie, ze to rzecz nienaturalna, jezyk w ustach
wydawat mu sie wielorybem. Widzac zaktopotanie na
twarzach ludzi, do ktérych odzywat sie w ten sposéb,
czut, ze jego gtos brzmi jak glos jakiegos$ zwierzecia,
ze w jego mowie jest co$ odpychajacego. Poruszanie
wargami sprawiato mu przykrosé, lecz jego rece zawsze
gotowe byty nakresli¢ gestami stowa, ktére chciat wyra-
zi¢. (Mccullers, 1964)

Cardano z zadziwiajacg trafnoscia sklasyfikowat rodzaje
i stopnie uszkodzen stuchu, tworzac aktualne do dzisiaj podstawy



audiologii i surdopedagogiki. Na tych podstawach opierali sie 119
nauczyciele pracujacy indywidualnie z dzie¢mi, a zwtaszcza ojciec
Pedro Ponce de Leon (1520-1584), hiszpariski mnich benedyktyn-
ski, powszechnie uznawany za pierwszego nauczyciela niestysza-
cych, oraz kolejni nauczyciele podejmujacy wysitek indywidualnego
nauczania dzieci z tym rodzajem uszkodzenia narzadu zmystu.

Pytanie o istote mowy, czyli czynnosci jezykowych cztowieka,
postawione w kontekscie trudnosci powodowanych przez brak lub
ograniczenie sprawnosci stuchu, pozwala na podjecie refleksji nad
istota ludzkiej kompetencji jezykowej i nad jej uwarunkowaniami
neuropsychicznymi oraz psychospotecznymi, umozliwiajac wglad
w procesy twérczej kompensacji ujawniajgce potencjat umystowy
cztowieka oraz jego zdolnosci twérczego przystosowania sie
do srodowiska przyrodniczego i spotecznego. Odpowiedz na to
pytanie bywa upraszczana przez nadmierne skupienie uwagi na
trudnosciach w stuchowej percepcji dzwiekéw mowy. Przyjmuje
sig, ze trudnosci 0séb z uszkodzeniami stuchu mozna sprowadzic¢
do samych ograniczerh zmystowej reakcji na bodZce akustyczne.

W istocie ograniczenie wrazliwosci na te bodZce jest przyczyna
znacznie powazniejszych ograniczen, ktére powoduja spietrzenie
barier utrudniajacych tgcznosc cztowieka z uszkodzeniem stuchu

z jego otoczeniem spotecznym. , Nie glos, ale stowo jest praw-
dziwym problemem gtuchych”. Dostep do stowa cztowiek uzy-
skuje — podobnie jak dostep do rzeczywistosci fizycznej — w wyniku
dziatania wszystkich zmystéw. A stowo umozliwia dostep do
poznania transcendentalnego oraz do rzeczywistosci spotecznej

i duchowej.

Ludzka zdolnos¢ do tworzenia kodu semiotycznego — dwukla-
sowego, o dwoistej artykulacji — umozliwiajgcego interakcje miedzy
umystami, a jednoczesnie odzwierciedlajgcego doswiadczanie
rzeczywistosci w sposéb symboliczny i porzadkujacy je logicznie,
stanowi prymarny przedmiot refleksji antropologicznej i lingwi-
stycznej. Badania nad problematyka uszkodzen stuchu wskazuja
ze szczegblna wyrazistoscig na jej istotnosc i otwieraja przestrzen
zagadnien zwigzanych z biopsychicznymi i spotecznymi uwarun-
kowaniami przyswajania jezyka przez dziecko. Zachecaja takze do
stawiania nowych, coraz bardziej szczegétowych pytan o ztozona
strukture czynnosci mézgu i zmystéw.

Pozwalajg przede wszystkim zinterpretowad istote zdolnosci
niemowlecia do ,ztamania szyfru jezykowego”, ktéry bazuje na
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morfonologicznej strukturze jezyka. Jezyk jest bowiem bytem para-
doksalnym. Istnieje w umystach uzytkownikéw jako zbiér bytéw
osobnych, indywidualnych (idiolektéw), a jednoczesnie ma postaé
wspdlnotowa, spotecznie uzgodniona, konwencjonalna. Sp6jnosc
idiolektéw i wysoki poziom konwencjonalnego podobieristwa
uzgodnionych i przyjetych znaczerr umozliwia facznosc i komuni-
kacje miedzy umystami. Komunikowanie sie jest mozliwe dzieki
procedurze interpersonalnego uzgadniania znaczeri na podstawie
przyjetej przez komunikujace sie osoby konwencji jezykowe;j.

Konwencja opiera sie na precyzyjnej strukturze szyfru morfono-
logicznego, ktéry umozliwia tworzenie niepoliczalnych wypowiedzi
i tekstéw z wielotysiecznych zbioréw wyrazéw oraz ich form, ktére
sktadaja sig z niewielkiego zbioru foneméw (okoto 50 jednostek)
réznigcych sie miedzy soba niewielka liczbg cech dystynktywnych.
Doskonatos¢ szyfru morfonologicznego polega na tym, ze kazda
gtoska ma postac akustyczna, ktéra powstaje jako artykulacyjna
realizacja konwencjonalnego wzorca jednostkowego elementu
warstwy wyrazania jezyka, czyli fonemu. Fonem powstaje w umysle
jako $lad i model ,wymdwienia postyszenial, czyli gtoski, ktéra
jest realizowana w sylabie — rytmiczno-melodycznej jednostce
ciggu mowy. Gtoskowo-sylabiczna i prozodyczna struktura ciagu
mowy — dzieki powtarzalnosci rytmiczno-melodycznych jednostek —
umozliwia szybkie odréznianie, rozpoznawanie i zapamigtywanie
wyrazéw.

Jednostki znaczace jezyka — morfemy — zbudowane z foneméw
wedtug konwencjonalnych zasad ich taczliwosci (fonotaktyki)
stanowig drugi poziom szyfru: oznaczajg i znaczg, czyli koduja
znaczenia wedtug spotecznie przyjetej konwencji. Btyskawiczne
rozpoznawanie tych jednostek oraz ich potaczen stanowigcych
wyrazy i ciagéw stanowigcych zdania jest mozliwe dzieki temu, ze
jednostki kodu, czyli fonemy, maja niewielka liczbe cech dystynk-
tywnych, tatwych do rozpoznania dla kazdego styszacego czto-
wieka. Sprawnos¢ czynnosci stuchowych mézgu, zwana stuchem
fonemowym, pozwala na — zsynchronizowane z méwieniem
rozmdwcy — styszenie i rozumienie wypowiedzi.

1 Dynamiczng definicje gtoski jako ,,najmniejszego wymdwienia posty-
szenia” sformutowat W. Doroszewski (Podstawy gramatyki polskiej (1952).
Warszawa: PWN). Definicja ta jest stosowana w pracach z zakresu kultury
zywego sfowa.



Stuch fonemowy rozwija sie od chwili rozpoczecia czynnosci
przez narzad stuchu dziecka, to znaczy od okoto pigtego miesigca
zycia w fonie matki. W széstym miesiacu po urodzeniu sprawnos¢
ta pozwala dziecku na podejmowanie préb wymawiania sylab
zawierajacych gtoski, czyli na gaworzenie. W ciggu kolejnych mie-
siecy dziecko dokonuje najwazniejszego w ludzkim zyciu odkrycia:
rozszyfrowuje kod morfonologiczny, czyli odkrywa strukture jezyka
ojczystego. Jest to najdonioslejsze osiggniecie w zyciu kazdego
cztowieka, ktére pozwala mu na wtaczenie sie do wspdlnoty
i uzyskanie personalnej tozsamosci. Przyswojenie jezyka decyduje
o sposobie i jakosci naszego uczestnictwa w Zyciu wspdlnoty.

Do petnego rozszyfrowania struktury systemu jezykowego
i poznania zasad jego dziatania dochodzi wéwczas, gdy dziecko
zaczyna budowad pierwsze zdania, stosujac formy fleksyjne
wyrazOéw oraz tworzgc neologizmy dzieciece, czyli twérczo wyko-
rzystujac rozumienie znaczenia i funkcji morfeméw. W tym czasie
specyficznie ludzka sprawnos¢ stuchu, czyli stuch fonemowy,
osiaga taki poziom dojrzatosci, ktéry pozwala na stopniowe przy-
swajanie jezyka z jego wszystkimi sktadnikami.

Najwazniejsze jest to, ze dziecko — korzystajac z kodu fone-
mowo-morfemowego — uczy sie czynnosci jezykowych: najpierw
przypisywania znaczet poszczegélnym jednostkom ciggu mowy
innych oséb i rozumienia ich intencji, a nastepnie nadawania celu
i znaczenia wlasnej aktywnosci gtosowej i méwienia. Odkrywa-
jac, ze inni reagujg na jego gtos i na pierwsze sfowa, podejmuje
wielki wysitek przyswajania wszystkich elementéw jezyka. Czyni
to w sposéb specyficznie ludzki, czyli personalny i twérczy (Kra-
kowiak, 2012). Korzysta z wzoréw i odtwarza je, ale operuje nimi
wzglednie swobodnie, dobierajac, sprawdzajac skutecznosé swo-
jego dziatania, korygujac to dziatanie i poszukujgc coraz skutecz-
niejszych sposobdw osiggania celéw komunikowania sie.

Majac dostep do jezyka wspdlnoty, dziecko przyswaja jezyk
w sposéb naturalny, to znaczy tworzy wiasny idiolekt (jezyk
osobowy) i samodzielnie postuguje sie nim w poznawaniu rzeczy-
wistosci i czynnosciach tworzacych strumien $wiadomosci oraz
w komunikowaniu sie z innymi osobami. Ustawicznie komunikujac
sie z innymi ludZmi, dziecko styszgce osigga sprawnos¢ dziatania
jezykowego w sposéb zsynchronizowany z tempem czynnosci
innych oséb, co sprawia, ze rozumienie i méwienie staje sie dla
niego fatwe jak oddychanie.
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Uszkodzenie stuchu, ktére utrudnia sensoryczny dostep do aku-
stycznej postaci znakéw, czyli do glosek (,wymdwieri postyszen™),
utrudnia takze dostep do fonemdw, morfeméw, stéw i zdan, ale nie
pozbawia dziecka zdolnosci wykonywania czynnosci poznawczych
zmierzajacych do rozszyfrowania kodu na bazie wrazen uzyski-
wanych z innych zmystéw. Utrudnia, ale nie uniemozliwia przy-
swajania jezyka i tworzenia idiolektu, ktéry jest nie tylko swoistym
rezerwuarem pamieci jezykowej, ale réwniez kodem stuzacym do
komunikowania sie intrapersonalnego (mowy wewnetrznej), czyli do
»prowadzenia rozméw z samym sobg”. Na szczegblne zainteresowa-
nie badawcze zastuguje poznanie procesu rozwoju mowy wewnetrz-
nej u dzieci, ktére majg ograniczony dostep do cech dystynktywnych
gtosek i ograniczong mozliwo$¢ rozpoznawania morfeméw i stéw.
Ta problematyka stanowi jeden z najbardziej tajemniczych obszaréw
wiedzy o cztowieku i o jezyku (Krakowiak, 2018).

Problemem, ktéry zastuguje na szczegétowe i wnikliwe zbada-
nie, jest indywidualne zréznicowanie dostepu do kodu morfonolo-
gicznego spowodowane przez zréznicowanie samych uszkodzeri
stuchu pod wzgledem rodzaju, stopnia i wieku rozwojowego,

w ktérym nastapito, oraz od indywidualnej specyfiki czynno-

$ci stuchowo-jezykowych mézgu (Krakowiak, 2006). Wiemy, ze
wsréd oséb z uszkodzeniami stuchu mozna spotkac takie, ktére

w dobrych warunkach akustycznych (bez hatasu i pogtosu, przy
odpowiednim natezeniu dZzwiekéw mowy styszanych z bliska)

Sg to osoby funkcjonalnie styszace dzwieki mowy, mimo uszkodze-
nia narzadu stuchu. Dla nich stuchanie i rozumienie jest ucigzliwe
i meczace, ale skuteczne.

Wiekszo$¢ oséb z réznymi stopniami i rodzajami uszkodzeri
stuchu ma trudnosci w dostrzeganiu réznic miedzy gtoskami (cech
dystynktywnych), co powoduje trudnosci w rozpoznawaniu glosek,
sylab i wyrazéw. Takie utrudnienie nazywamy dysfonemig. Moze
ona miec rézne stopnie (w zaleznosci od liczby gtosek nieroz-
poznawanych). Znacznie rzadziej wystepujg sytuacje, gdy osoba
z uszkodzeniem stuchu nie moze rozpoznac zadnej gtoski. Jej
trudnosci nazywamy afonemia.

Stosujac taka podstawe typologii utrudnien, ktérych doswiad-
czaja rézne osoby z uszkodzeniami stuchu, mozna diagnozowa¢
ich potrzeby, uwzgledniajac nastepujace okreslenia stanu sty-
szenia funkcjonalnego: funkcjonalnie styszacy (bez dysfonemii),



niedostyszacy | st. (z dysfonemig lekkiego stopnia), niedostyszacy 123
Il st. (z dysfonemia umiarkowanego stopnia), stabostyszacy | st.

(z dysfonemia znacznego stopnia), stabostyszacy Il st. (z dys-

fonemia gtebokiego stopnia), funkcjonalnie niestyszacy | st.

(z afonemia, wykazujacy preferencje komunikowania sie gestowo-
-mimicznego, ale odbierajacy dZwieki niejezykowe), funkcjonalnie
niestyszacy Il st. (z afonemia, potomkowie rodzin niestyszacych

lub potomkowie rodzin styszacych wykazujacy wysoki poziom

preferencji komunikowania sie gestowo-mimicznego).

Dzieci, ktére otrzymujg protezy stuchowe (aparaty stuchowe
lub implanty slimakowe), dZwieki mowy styszg inaczej niz ludzie
styszacy, ale moga uzyskac dostep do réznic miedzy gtoskami
i —w wielu przypadkach — moga ,,rozszyfrowac kod jezykowy”,
przyswajac jezyk w sposéb naturalny i uczy¢ sie méwic z zastoso-
waniem logopedycznych metod wychowania stuchowo-jezykowego:
metod audytywnych (jednozmystowych) i audytywno-oralnych
(wielozmystowych), wczesnego pomocniczego uzywania pisma,

a —w przypadkach trudniejszych — zastosowania Metody Fonoge-
stéw (Cued Speech) oraz terapii logopedycznej, ktérej celem jest
ksztattowanie i korekcja wymowy (Krakowiak, 1995; Domagata-Zysk,
2009; Krakowiak, Ostapiuk, 2028; Domagata-Zysk in., 2021).

Celem wsparcia jest przede wszystkim udostepnienie gtosek
wymawianych przez rozméwce w szybko ptynacym strumieniu
mowy. Dostep do wypowiedzi w autentycznych dialogach odbywa-
jacych sie w sytuacjach zycia codziennego jest drogg naturalnego
przyswajania jezyka przez dziecko. Na podstawie doswiadczenia
wielu pokolert mozna stwierdzi¢, ze nie ma innej drogi (Krako-
wiak, 2022). Tylko w takich warunkach dziecko ma mozliwosé
»rozszyfrowania kodu morfonologicznego” i odbierania wypowiedzi
w sposéb zsynchronizowany z tempem mdéwienia rozmdéwcy.

Nalezy podkresli¢, ze dzieci z uszkodzeniami stuchu samodziel-
nie podejmuja wysitek radzenia sobie z trudnosciami i wypraco-
wuja réznego rodzaju strategie skutecznego komunikowania sie.
Cennych danych i wnioskéw dostarczyty badania przeprowadzone
przez Renate Kotodziejczyk (Kotodziejczyk, 2021), ktéra unaocznita
istnienie ogromnego potencjatu rozwojowego dzieci z uszkodze-
niami stuchu. Warto uswiadomic sobie, ze na wnikliwe badania
zastuguja takze strategie radzenia sobie z trudnosciami w komu-
nikowaniu sie z osobami z uszkodzeniami stuchu stosowne przez
osoby styszace (rodzicéw, nauczycieli, wspétpracownikéw).
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W tym kontekscie powstaje problem mozliwosci wykorzysty-
wania pisma w sposéb zalecany przez G. Cardano. Zacza¢ nalezy
od pytani: czy mozliwy jest petny dostep do tekstéw pisanych bez
wczesniejszego przyswojenia jezyka w mowie?, czy mozliwe jest
fonemowe przetwarzanie ciagu liter bez posiadania umiejetnosci
ich przyporzadkowywania sylabom i frazom, co jest podstawag
sprawnosci pamieci stownej, ktéra warunkuje kompetencje lek-
sykalno-semantyczng oraz syntaktyczna? Obserwacje i badania
wykazuja, ze dziecko z gteboko uszkodzonym stuchem nie moze
tego osiagnad, bazujac na napisach (rzedach liter na ptaszczyznie)
ani tez ciagach liter pokazywanych daktylograficznie (z uzyciem
alfabetu palcowego). Czytanie napiséw, tekstéw i komunikatéw
daktylograficznych okazuje sie przydatne osobom znajacym jezyk,
przynajmniej w pewnym stopniu. Dla osoby nieuzywajacej kodu
gtoskowo-sylabicznego rzadki liter sg znakami trudnymi do doktad-
nego zapamietania i do rozpoznawania zwigzkéw gramatycznych
miedzy nimi, a nastepnie twérczego budowania zdan. Poznanie
ta droga podstaw jezyka okazato sie niemozliwe. Tak samo jak nie-
mozliwe jest czytanie tekstéw z petnym rozumieniem ich tresci bez
znajomosci jezyka. Mozliwe jest tylko poznanie niektérych znakéw,
czesto przypadkowo wybranych i nietworzacych systemu.

W sytuacji ograniczeri znajomosci systemu jezykowego pojawia
sie zjawisko opisane przez Zofie Sekowska i nazwane ,synkrety-
zmem w $wiadomosci jezykowej” (Sekowska, 1965). Istota tego
zjawiska polega na tym, ze osoba nieznajgca jezyka w stopniu
wystarczajagcym do pethego rozumienia tekstu lub wypowiedzi
ustnej uzupetnia luki, domyslajac sie tresci. Czasem trafnie, ale
bardzo czesto nietrafnie i w uproszczeniu (przyktady zob. Krako-
wiak, 2004). Ta wtasciwos¢ jezykowego funkcjonowania niestysza-
cych przyczynia sie do pogtebienia ich trudnosci w komunikowaniu
sie z osobami styszgcymi oraz do fatszywej opinii o ich potencjale
intelektualnym. Przyczynia sie réwniez do nieporozumieri i napiec
w ich relacjach z osobami styszacymi, co z kolei jest powodem
spotecznego odrzucenia, odtaczenia i osamotnienia. Jest takze
gtéwng przyczyng powstawania wyizolowanych srodowisk skupiaja-
cych osoby z uszkodzeniami stuchu.

Szczegétowe badania nad tym zjawiskiem mogg byé droga do
lepszego poznania proceséw rozumienia znaczen przez cztowieka
oraz mechanizméw jego zaktécania w warunkach utrudniajacych
komunikowanie sie, a takze do poznania strategii i sposobéw



radzenia sobie z tymi trudnosciami. Zjawisko ograniczonego i zde-
formowanego rozumienia komunikatéw jezykowych ma bowiem
ogromny zasieg i donioste skutki we wspdtczesnej kulturze maso-
wej, w relacjach spotecznych i politycznych, a przede wszystkim

w edukagji.

Wazny obszar zagadnieri badawczych i edukacyjnych stanowia
zagadnienia dotyczace metodyki rozwijania umiejetnosci czyta-
nia i czytelnictwa w ksztatceniu uczniéw z uszkodzeniami stuchu,
ktérzy przyswoili jezyk. Czytelnictwo jest doskonatg droga do
rozwijania wiedzy jezykowej, zwlaszcza w obszarze stownikowo-
-semantycznym. Wyniki badan nad tymi zagadnieniami uzyskane
przez Agnieszke Dtuzniewska zastuguja na upowszechnienie
(Dtuzniewska, 2021). Potwierdzajg one teze o potencjale rozwoju
kompetencji i sprawnosci jezykowych, ktéry posiadajg osoby
z uszkodzeniami stuchu, oraz o potrzebie wsparcia edukacyjnego,
ktére jest im niezbedne.

Zdolnosci jezykowe, inteligencja i kreatywnosc¢ oséb z uszko-
dzeniami stuchu ujawnia sie w tworzeniu znakéw gestowo-
-mimicznych (migéw) i jezykéw migowych. Jezyki te opieraja sie
na zupetnie innych sposobach kodowania znaczen. Nie jest to —
jak mogtoby sie wydawad — proste poszerzanie funkcji subkodu
gestowo-mimicznego (kinezycznego). Jezyki migowe opierajg sie
na tym, co jest prymarng wtasciwoscia poznawczego i jezykowego
odzwierciedlania oraz logicznego porzadkowania wiedzy o $wiecie,
a mianowicie na ludzkich zdolnosciach do integrowania, kategory-
zowania i uogélniania spostrzezet wielozmystowych oraz do two-
rzenia znakdéw i dwuklasowych kodéw semiotycznych o dwoistej
artykulacji, umozliwiajgcych twércze komunikowanie sie w nowych
sytuacjach.

Jezyki migowe to jezyki niefonemowe, ale funkcje zblizone
do fonemdéw moga w nich petnié elementy gestéw budujace ich
strumien wedtug regut, ktére wyznacza przestrzenno-czasowy
charakter sensorycznej substancji przekazu i logika znaczen oraz
przyjmowane konwencjonalnie zasady taczliwosci znakéw. Badacze
czesto nadajg tym jednostkom nazwe foneméw, aby podkresli¢, ze
jezyk migowy spetnia wymagania definicji jezyka. W istocie jest to
zabieg mylacy i ograniczajacy swobode poznawcza.

Zdolnos$¢ tworzenia jezykdw migowych przez — czesto bardzo
mate — wspdlnoty osé6b niestyszacych swiadczy o posiadaniu przez
nie prymarnego atrybutu cztowieczenstwa, ktéry Arystoteles nazwat
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126 Logosem, a ktéry — z punktu widzenia biologii — mozna interpreto-
wac jako genetycznie uwarunkowany potencjat rozwojowy specy-
ficznie ludzkich czynnosci mézgu. Jezyki migowe sa ciagle w fazie
rozwoju i podlegajg bardzo silnym wptywom jezykéw fonicznych.
Zaréwno proces ich powstawania, jak struktura i zasady fgczliwo-
$ci znakéw zastuguja na obserwacje, opis i teoretyczny namyst
lingwistyczny. Badania podejmowane w réznych osrodkach (Rut-
kowski, 2017) zastuguja na zainteresowanie i uznanie. Ich spo-
teczna wartos¢ zalezy jednak od edukacyjnej przydatnosci wynikéw
(Krakowiak, 2023). Prostoduszny zachwyt nad fenomenem migania
przyczynia sie do szerzenia ideologii autonomii kulturowej Gtu-
chych, ktéra jest groznym mitem spotecznym i przyczynia sie do
samowykluczenia spotecznego oséb z uszkodzeniami stuchu albo
ich dazenia do przywilejéw trudnych do osiagniecia2.

Znaki migowe (migi) powstajg w kazdym srodowisku, w ktérym
7yja osoby z uszkodzeniami stuchu. Na poczatku sg to — podobne
do tzw. mowy ciata i ,bobo-migéw” (prymarnych zachowar
komunikacyjnych niemowlat i matych dzieci) oraz do powszechnie
uzywanych gestowo-mimicznych znakéw konwencjonalnych —
zbiory gestéw i znakéw mimicznych wyrazajacych emocje i wole
oraz wskazujacych przedmioty, osoby i zjawiska, a nastepnie
pojawiajg sie gesty ilustrujace i symbolizujace, ktére osiagaja coraz
wyzszy poziom konwencji srodowiskowej, bo najblizsze otocze-
nie spoteczne zwykle wspétdziata z dzieckiem w jego twérczosci
jezykowej. W ten sposéb powstaja tzw. migi rodzinne, ktére maja
charakter jednoklasowego zbioru znakéw i na poczatku nie tworzg
potaczen o strukturze wypowiedzen. Zwiazki gramatyczne miedzy
migami rozwijaja sie wéwczas, gdy wspdlnota migajaca jest juz
dosy¢ liczna i wielopokoleniowa. Tak powstawaty zwykle jezyki
migowe Srodowisk szkolnych. W warunkach sprzyjajacych miedzy-
Srodowiskowym kontaktom oséb niestyszacych dochodzi zwykle
do stopniowej unifikacji jezykéw migowych uzywanych w obrebie
szerszych wspélnot etnicznych i pafistwowych3.

2 Przyktadem moze by¢ postulat zapewnienia niestyszacemu studentowi
pomoc trzech ttumaczy zgtaszany przez niektérych dziataczy Polskiego
Zwiazku Gtuchych.

3 W Polsce zabiegi zmierzajace do unifikacji jezyka migowego rozpoczety
sie po odzyskaniu niepodlegtosci w okresie miedzywojennym. Jednoczes$nie
jednak doszto do zapomnienia wielu znakéw uzywanych w wieku XIX (zob.
J. Hollak, T. Jagodzitiski (1879). Stownik mimiczny dla gluchoniemych i oséb



Jezyki migowe tylko na pozér sa do siebie podobne. W isto- 127
cie — tak samo jak jezyki foniczne — sg systemami osobnymi,
ale czesto wptywajg na siebie wzajemnie, a takze czerpig wzory
z semantyki, a czasem takze ze sktadni jezykéw dZzwiekowych. Nie
odzwierciedlajg jednak struktury jezykéw dZzwiekowych, ani nie sa
ich gestowo-mimiczng wersja, jak uwazali do niedawna niektérzy,
nawet jezykoznawcy.

Przyczyn fatszywego pogladu mozna upatrywaé w powszech-
nym przed laty zwyczaju upraszczania tekstéw pisanych adreso-
wanych do niestyszacych. Uproszczenia nasladowaty odstepstwa
od normy jezykowe]j pojawiajace sie w wypowiedziach i tekstach
pisanych przez samych niestyszacych. Miaty postac agramatyzméw
i dysgramatyzméw oraz zubozenia i uproszczenia stownictwa.
Mozna wiec byto przypuszczad, ze jezyk migowy jest tylko uprosz-
czong i nasycona btedami wersjg polszczyzny. W istocie takie préby
pisania i méwienia s3 przejawem powstawania jezyka miesza-
nego o typie pidginu, znanego po nazwg ,polski gtuchoniemski”.
Zjawisko to zastuguje na gruntowne zbadanie, poniewaz zawiera
przejawy trudnosci w komunikowaniu sie oraz wypracowywania
strategii radzenia sobie z nimi.

Osoba z uszkodzeniem stuchu we wspélnotach
spotecznych

Rozwdj dziecka odbywa sie zwykle w rodzinie, ktéra jest wspdlnota
zyjacg w okreslonej przestrzeni spoteczno-kulturowej i komuniku-
jaca sie najczesciej w jednym jezyku i w jednym systemie subko-
déw towarzyszacych mowie: proksemicznego, prozodycznego,
gestowo-mimicznego oraz ikonicznego. Wiaczanie sie dziecka do
wspdlnoty nie polega na upodobnianiu sie do innych jej czton-
kéw, ale od samego poczatku jest procesem indywidualnego
rozwoju w toku komunikowania sie z najblizszymi. Istota tego
procesu polega na wymianie tresci psychicznych w toku dialogdw,
z uzyciem znakdw i coraz to bogatszego jezyka. W Srodowisku

z nimi stycznosc majqcych. Warszawa: Instytut Gtuchoniemych i Ociem-
niatych). W ostatnich latach proces unifikacji Polskiego Jezyka Migowego
(PJM) przyjat forme zorganizowana dzieki dziatalnosci srodowiska badaczy
zwiagzanych z Uniwersytetem Warszawskim.
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sprzyjajacym rozwojowi dziecko od poczatku jest osobg, ktérej
przystuguje prawo do wolnosci, samodzielnosci i osobowej auto-
nomii. Ich zakres powieksza sie z wiekiem.

Gtéwng forma rozwoju osobowej autonomii jest komunikowa-
nie sig intrapersonalne: mowa wewnetrza, ktéra u matego dziecka
pojawia sie w postaci gtosnej ,mowy egocentrycznej”, a w kolej-
nych okresach zycia jest bezgtosna i nieroztaczna z mysleniem oraz
wszystkimi formami aktywnosci cztowieka. Mowa wewnetrzna jest
nam konieczna do planowania i korygowania zachowan, do samo-
dzielnego poznawania rzeczywistosci oraz do rozwoju osobowosci
i samowychowania. Komunikowanie sie intrapersonalne odbywa
sie w osobistym idiolekcie (jezyku okreslonej osoby). Integralny
rozwoéj cztowieka jest zalezny od jakosci jego mowy wewnetrz-
nej. tacznosd ze wspdlnotg spoteczng jest mozliwa wtedy, gdy
jezyk mowy wewnetrznej (idiolekt) jest wystarczajaco adekwatny
do jezyka uzywanego przez wspdlnote. Jesli idiolekt cztowieka
rézni sie od jezyka wspdlnoty, doswiadcza on trudnosci we wia-
czeniu sie do wspdlnoty. Przyczynami odtaczenia moga byd takze
inne ,odmiennosci” oséb, ale brak wspdlnego jezyka mozna uznaé
za przyczyne wykluczenia, ktérej skutki sa najdotkliwsze, a czesto
niedostrzegalne.

Wiekszos¢ dzieci z uszkodzeniami narzadu stuchu rodzi sie
w rodzinach styszacych, takich, ktére nie miaty wczesniej doswiad-
czenia z podobnymi problemami. Tylko okoto 5% dzieci z tym
rodzajem uszkodzenia ma rodzicéw z tym samym uszkodzeniem.
Ponad 90% dzieci z uszkodzeniami stuchu ma rodzicéw stysza-
cych, ktérzy oczekuja, ze ich dziecko bedzie komunikowad sie
tak, jak wszyscy, i daza do petnego wiaczenia dziecka do whasnej
rodziny, a nastepnie do spotecznosci lokalnej i jak najszerszego
Srodowiska spofecznego.

Dzieci z uszkodzeniami stuchu — w zaleznosci od $rodowisk,

w ktérych przyszty na Swiat — byly traktowane réznie, ale zawsze
podlegaty swoistemu odtaczeniu, nawet wéwczas, gdy byty oto-
czone troska i starannie edukowane. Dzieje edukacji 0séb z uszko-
dzeniami stuchu wskazuja na znacznie wieksze szanse wiaczenia
do spotecznosci styszgcych tych oséb z uszkodzeniami stuchu,
ktére styszaty lepiej i nauczyty sie méwic.

Najtrudniejszym problemem, ktéry staje przed rodzicami
dziecka, a przede wszystkim przed samym dzieckiem, a w przy-
sztosci dorostym cztowiekiem, jest wiaczanie sie do kolejnych



wspdlnot zycia, zaczynajac od rozszerzonego srodowiska rodzin-
nego i najblizszego lokalnego, przez srodowisko wychowawcze
przedszkola, szkoty podstawowej w okresie nauczania poczatko-
wego i kolejnych etapéw edukacji, a nastepnie srodowiska pracy

i samodzielnego zycia w spoteczeristwie. Kazde z tych srodowisk
stawia wyzsze wymagania dotyczace nie tylko kompetencji jezy-
kowych, ale réwniez sprawnosci komunikowania sie jezykowego.
Kazdemu z tych srodowisk potrzebne jest specjalistyczne wsparcie,
oparte na wystarczajgco wszechstronnej i aktualnej wiedzy. Bada-
nia nad potrzebami wsparcia dla rodzicéw majg wartos¢ pierwszo-
planowa (Borowicz, 2020) i zastuguja na kontynuacje.

Wspdlnoty edukacyjne — przedszkola, szkoty, zwtaszcza szkoty
specjalne, a nawet uczelnie wyzsze — moga w sposéb celowo
zorganizowany tworzy¢ srodowiska sprzyjajace wtaczaniu sie
0s6b z uszkodzeniami stuchu do tych spotecznosci (Krakowiak,
Borowicz, Kotodziejczyk, 2016). Zostaty wypracowane i rozwijaja
sie formy wsparcia spotecznego i edukacyjnego zapewniajgce
warunki konieczne do zycia i ksztatcenia sie w tych srodowiskach.
Potrzebne jest ich upowszechnianie i doskonalenie.

Znacznie trudniejsze jest rzeczywiste wtaczanie sie do otwar-
tych Srodowisk spotecznych, zwtaszcza takich, ktére wymagaja
komunikowania sie w warunkach utrudniajacych percepcje stu-
chowa dZzwiekédw mowy. Istnieje zapotrzebowanie na wnikliwe
badania trudnosci, ktére napotykajg niestyszacy w miejscach takich,
jak: urzad, teatr, koscidt, przychodnia lekarska, szpital itp. Szcze-
gblnie wazne jest wypracowanie rozwigzan poprawiajgcych relacje
z lekarzami, policjg, prawnikami oraz innymi funkcjonariuszami,
ktérzy potrzebuja wiedzy i umiejetnosci udzielania wsparcia oso-
bom z uszkodzeniami stuchu. O niedostatkach tej wiedzy swiadcza
liczne bolesne przyktady4.

Przeszkode w poszukiwaniu sposobdéw skutecznego i opartego
na solidarnosci wspierania os6b z uszkodzeniami stuchu stanowig

4 Lekarz usitowat rozmawiac z niestyszacym, ktéry ,,odczytuje z ust”,
z maska na twarzy i wyprosit go z gabinetu za to, ze prosit o zdjecie maski.
Notariusz zadat obecnosci ttumacza przysiegtego jezyka migowego w cza-
sie sporzadzania aktu wtasnosci dla osoby niestyszacej, ktéra wprawdzie
nie méwi wyraznie, ale czyta i pisze biegle (nie wiedziat, ze nie ma w Polsce
ttumaczy przysiegtych jezyka migowego i ze nie wszyscy niestyszacy uzywaja
tego jezyka). Policjanci aresztowali niestyszacego staruszka, ktéry drzemat
na fawce w parku, poniewaz nie podat im swojego nazwiska.

129



130 poglady stereotypowe, nadmiernie uogélniajace doswiadczenie
jednostkowe, oparte na uproszczonej analogii. Poznawanie ste-
reotypowych pogladéw dotyczgcych oséb z uszkodzeniami stuchu
wymaga uwzgledniania przemian, ktére nastepujg pod wptywem
rozwoju wiedzy i postepu technologicznego. Nowe poglady stereo-
typowe sg réwnie grozne jak dawne.

Osoby z uszkodzeniami stuchu sg ciagle jeszcze traktowane
jako mniej atrakcyjne przy nawiazywaniu relacji towarzyskich, przy-
jazni, a zwtaszcza zawieraniu zwigzkéw matzenskich (niosa z soba
podejrzenie zagrozenia dziedziczeniem gtuchoty przez potom-
stwo). Nic wiec dziwnego, Zze poszukuja i znajdujg kolegdw, przyja-
ciét i matzonkéw wsréd oséb z podobnymi uszkodzeniami i tworzg
mate wspdlnoty, w ktérych komunikowanie odbywa sie w jezyku
migowym. Takze wéwczas, gdy wszyscy cztonkowie wspdlnoty
umiejg méwic i doskonale znajg jezyk polski (a czasem takze
jezyki obce). Potrzeba uzywania jezyka migowego wynika z tego,
ze w sytuacji, gdy rozméwcy Zle stysza, a jednocze$nie wymowa
kazdego z nich odbiega — w mniejszym lub wiekszym stopniu — od
normy, to wzajemne rozumienie sie jest bardzo trudne, a czesto
nawet niemozliwe. Dlatego wtasnie jest im konieczny jezyk migowy.
Dlatego tez zespoty niestyszacych absolwentéw wyzszych uczelni
daza do wzbogacania jezyka migowego, starajgc sie wypracowad
taki jezyk, ktéry mégtby stuzyé do komunikowania sie na poziomie
poréwnywalnym z jezykami fonicznymi. W tej sytuacji uzasadniona
jest teza, ze stusznym rozwigzaniem jest edukacja dwujezyczna.
Teze te trzeba traktowad ostroznie i odnosi¢ do kazdej osoby
indywidualnie, poniewaz nie wiemy, jakie beda w przysztosci efekty
wychowania jezykowego i terapii logopedycznej dzieci, ktére korzy-
stajg z coraz doskonalszych protez stuchowych.

W kontekscie tych rozwazan nalezy zwréci¢ uwage na trudnosci
0s6b z uszkodzeniami stuchu pojawiajace sie w relacjach z oso-
bami styszgcymi w srodowiskach otwartych, w miejscach pracy
i tam, gdzie dominujg zwyczaje komunikowania sie typowe dla
ludzi styszgcych. Problematyke te ujawniaja krétkie opisy dwéch
zdarzen.

W firmie, w ktérej pracowata kilkuosobowa grupa niestyszacych
postugujacych sie jezykiem migowym, zatrudniony zostat réwniez
pracownik, ktéry méwit zrozumiale dla oséb styszacych, mimo ze
nie styszat. Ze wzgledu na to oraz na znacznie wyzsze kwalifika-
cje pracowat na stanowisku wymagajacym umiejetnosci czytania



i pisania oraz samodzielnego podejmowania decyzji. Przez wiele
miesiecy dobrze wypetniat swoje obowigzki. Pewnego dnia do
pomieszczenia, w ktérym pracowat, weszta dyrektorka i polecita
mu, zeby wstrzymat sie z wykonaniem jednego z zadan. Pracownik
nie tylko nie ustyszat, co powiedziata przetozona, ale nawet nie
zauwazyt, ze weszta do pracowni i wyszta. Wykonat zadanie, ktére
mu wczesniej zlecono, i narazit firme na straty. Zostat dyscyplinar-
nie zwolniony z pracy. Na argument, ze nie mégt ustyszec pole-
cenia, przetozona powiedziata, ze skoro dosy¢ wyraznie méwi, to
musi tez styszec i gdyby chciat, to by ustyszat.

Tego zdarzenia nie mozna interpretowac w uproszczony spo-
s6b, wskazujac na niecheé przetozonej do przyjecia odpowiedzial-
nosci za wiasny btad i za straty firmy. Jest to przejaw szerszego

zjawiska spotecznego zwigzanego nie tylko z brakiem wiedzy o pro-

blemach oséb z uszkodzeniami stuchu, ale réwniez z nawykami
komunikacyjnymi, ktérym podlegajg wszyscy ludzie styszacy.

Dowodem na to jest podobne zdarzenie, ktére miato miejsce
w instytucji profesjonalnie zajmujacej sie problemami uszkodzen
stuchu, w ktérej zatrudniony byt niedostyszacy informatyk. Pew-
nego dnia do pokoju, w ktérym pracowat przy komputerze, wszedt
kolega i zaprosit go na spotkanie towarzyskie. Niedostyszacy nie
odpowiedziat na zaproszenie i nie przyszedt na spotkanie. Kole-
zanki i koledzy uznali, ze ,nie trzeba go namawiac do spotkan,
skoro sie izoluje”. Nie mieli ztej woli. Ich stosunek do niedostysza-
cego kolegi byt zyczliwy i czesto go wspierali. Nawyki komunika-
cyjne sg trudne do przezwyciezenia.

Wobec podobnych faktéw, ktére wystepujg czesto, nalezy posta-
wic pytania: jakie dziatania spoteczne i edukacyjne sg potrzebne,
aby niestyszacy mogli otrzymywad wsparcie w srodowiskach
otwartych?, czy wszyscy ludzie moga i powinni uczy¢ sie sposo-
béw komunikowania sie z niestyszgcymi?, czy wystarczy zapewnié
im tlumaczy?, jak rozwigzac problem ekonomiczny zatrudniania
ttumaczy po to, zeby niestyszacy mogli uczyc sie i pracowac, jesli
ich praca przynosi mniej dochoddw niz zarobki ttumacza?, jak
upowszechniac wiedze o szczegdlnych — zr6znicowanych — potrze-
bach o0séb z uszkodzeniami stuchu, nie tworzac nowych fatszywych
stereotypéw?
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Problemy etyczne, logopedyczne
i pedagogiczne doboru sposobéw wsparcia dla
oséb z uszkodzeniami stuchu

Patrzac na problemy oséb z uszkodzeniami stuchu z perspektywy
etyki oraz moralnych zasad zachowan spotecznych wobec nich,
warto uwzglednié co najmniej trzy problemy wymagajace nowych
rozwigzan oraz badari nad ich podstawami teoretycznymi i rozwia-
zaniami praktycznymi. Po pierwsze, rozwazania i badania powinny
dotyczyc¢ obowigzku o0séb styszacych udostepniania niestyszacym
jezyka dZwiekowego, a z drugiej strony ograniczen prawa do
uporczywego narzucania im tego jezyka. Po drugie, nalezy rozwa-
zy¢ korzysci i zagrozenia wynikajace ze stosowania howoczesnych
technologii wspomagajacych funkcjonowanie narzadu stuchu.

Po trzecie, trzeba zadad pytanie o zasady solidarnosci z niesty-
szgcymi, odpowiedzialnosci za ich rozwdj i edukacje oraz za ich
rzeczywiste wigczenie do wspélnot spotecznych.

Najpierw nalezy odréznié prawo niestyszacych dzieci do uzyska-
nia dostepu do jezyka ojczystego (macierzyriskiego), czyli jezyka
wspdlnoty, w ktérej przyszty na swiat, od restrykcyjnego zadania,
aby niestyszacy bezwarunkowo postugiwali sie jezykiem fonicznym
w mowie. Z tym problemem moralnym wiaze sie rozlegta proble-
matyka logopedyczna i pedagogiczna dotyczaca metod diagnozo-
wania afonemii — dysfonemii i personalnych potrzeb dziecka oraz
doboru metod rehabilitacji i wyboru $ciezki edukacji. Zréznicowa-
nie tych potrzeb, wynikajgce z samego zréznicowania uszkodzer
oraz towarzyszacych im uwarunkowan biopsychicznych i psycho-
spotecznych, stanowi ciagle jeszcze niewystarczajaco poznany
obszar problematyki logopedycznej i pedagogicznej. W dziejach
edukacji gtuchych jest wiele przyktadéw krzywdy wyrzadzonej
dzieciom z uszkodzeniami stuchu nie tylko z powodu zaniedban,
ale réwniez nietrafnego doboru metod rehabilitacji, przy czym
stosowane metody byty wyprébowane i okazywaty sie korzystne dla
innych oséb.

Obserwujemy liczne przypadki powaznych skutkéw traumy
doswiadczanej w dziecifistwie przez osoby objete bardzo inten-
sywng terapia logopedyczna, ktére w zyciu dorostym nie doceniajg
korzysci z tej terapii i majg zal do rodzicéw oraz logopedéw o to,
ze ,,zabrali im dziecifistwo” i ,,nie przygotowali do zycia w$réd gtu-
chych”, a zycie wsrdd styszacych jest trudne i powoduje cierpienie.
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stuchu spowodowane trudnosciami w adekwatnej samoocenie wia-
snej sprawnosci jezykowej, poniewaz stosowane przez rodzicéw
i logopedéw pochwaty motywujace do uczenia sie spowodowaty jej
nadmierne podwyzszenie. Zderzenie z rzeczywistoscig powoduje
powazne konsekwencje emocjonalne. Te problemy zastuguja na
badawcze rozpoznanie i uwzglednienie w tworzeniu programéw
terapii logopedycznej.

Przestanki dobierania metod do potrzeb personalnych powinny
byé przedmiotem pogtebionych badan opartych rzetelnych meto-
dach diagnozowania. Szczegélnie wazne i pilne jest wypracowanie
metod i narzedzi oceny zdolnosci styszenia kategorialnego i roz-
woju stuchu fonemowego u niemowlat. Metody diagnozowania
powinny uwzglednia¢ zdolnos$¢ do kategoryzowania wszystkich
bodZcéw, ktére pojawiaja sie w czynnosciach komunikacji jezyko-
wej, zaréwno po stronie , postyszert” i ,wymowien”, jak i w obsza-
rze czynnosci poznawczych, znakotwérczych i komunikacyjnych.
Petne poznanie mozliwosci dziecka w tym zakresie pozwoli ocenic
gtédwne jego potrzeby w kwestii wsparcia procesu komunikowania
sie i tworzenia warunkéw sprzyjajacych rozwojowi integralnemu.

We wszechstronnej diagnozie funkcjonalnej nie mozna tez
pominaé oceny mozliwosci rodziny oraz Srodowiska lokalnego
i edukacyjnego w zakresie tworzenia warunkdéw sprzyjajacych
wiaczeniu sie dziecka do tych wspdlnot. Nie wystarczy tolerancja
i pozorna akceptacja. Konieczne jest ustawiczne i autentyczne
komunikowanie sieg, ktére mozna nazwad catozyciowa rozmowa.
Rozmowa z osobg z uszkodzeniem stuchu wymaga stosowania
dobrze dobranych form wsparcia. Nie mozna zaktadad, ze tzw.
wychowanie stuchowe jest wystarczajace dla wszystkich dzieci
z uszkodzeniami stuchu. Warto jednak poszukiwac¢ dowodéw, ze
jest ono wskazane i przynosi korzysci, pod warunkiem, ze zabiegi
i ¢wiczenia nie wytaczajg czynnosci innych zmystéw i nie ograni-
czaja polisensorycznych czynnosci poznawczych, ktére u poszcze-
gdblnych oséb przebiegaja w rézny sposéb.

Kolejnym problemem jest etyczny wymiar dazenia do rozwig-
zywania problemdw uszkodzen stuchu z uzyciem technologii
ingerujacych w czynnos$ci mézgu. Fascynacja, a nawet zachwyt
nad skutecznoscig dziatania protez, zwtaszcza implantéw slimako-
wych i rozwiazan z zakresu oto- i neurochirurgii, przyczyniajg sie
powstawania przeswiadczer, ze w tej dziedzinie wszystko juz jest
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albo wkrétce bedzie rozwiazane. Nie ulega watpliwosci, ze roz-

woj wiedzy medycznej i postep technologiczny bardzo korzystnie
zmienity losy wielu os6b z uszkodzeniami stuchu, zwtaszcza dzieci.
Jednakze zmiany te nie rozwiazuja wszystkich probleméw ich zycia.
Nie wszyscy zdajemy sobie sprawe z tego, ze protezy stuchowe,
ktére przeksztatcaja fale akustyczne na inny rodzaj bodzcéw
dostepnych dla ludzkiego zmystu stuchu, wywotuja reakcje i umoz-
liwiaja dokonywanie spostrzezen, ale nie zapewniaja naturalnego
styszenia, takiego, jakie jest dostepne ludziom styszacym. Trzeba
tez uswiadomié sobie konsekwencje uzaleznienia od urzadzen,
ktére wymagaja dostepu do Zrédta energii, a takze ulegaja awariom.
Warto zadawacd sobie pytanie, co sie¢ moze zdarzy¢, gdy urzadzenia
zawiodg i poszukiwac sposobéw zapobiegania traumie i bezsilno-
$ci w takich przypadkach.

Za wazny problem trzeba tez uznac psychologiczne konsekwen-
cje leku przed uzaleznieniem od urzadzen technicznych, ktérego
doswiadczajg niektdrzy rodzice dzieci z uszkodzeniami stuchu,
zwlaszcza ci, ktérzy sami sa osobami niestyszacymi i radza sobie,
komunikujac sie w jezyku migowym. Ich doswiadczenia i poglady
zastugujg na uwage, szacunek i analize. Nie mozna ich ttumaczy¢
niedostatkiem wiedzy. Hasta: ,,Nie chce by¢ cyborgiem” i ,Nie
chce, zeby moje dziecko byto cyborgiem” mozna uznad za uza-
sadnione dazenie do wolnosci oraz zgode na wtasng innos¢ oraz
wiasny los. Antynomia miedzy transhumanistycznym zapatrzeniem
w dobroczynne technologie a konserwatywnym przywiazaniem
do tradycji wtasnej wspdlnoty jest trudna do przezwyciezenia, ale
zastuguje na namyst i na poszukiwanie rozwigzan odpowiadaja-
cych potrzebom poszczegdlnych oséb, a jednoczenie na wszech-
stronne i rzetelne ocenianie wartosci tych rozwiazan.

Najtrudniejsze problemy, ktére stajg przed specjalistami dzia-
fajgcymi w obszarze nauk humanistycznych i spotecznych, naleza
do zagadnien zwigzanych z relacjami spotecznymi, a zwtaszcza
z formami i ograniczeniami urzeczywistniania zasad solidarnosci
miedzyludzkiej. Po pierwsze trzeba zauwazy¢ trudnosci w reali-
zowaniu obowiazku szacunku dla osoby z niepetnosprawnoscia.
Cztowiek, ktérego zachowari nie rozumiemy i on nie rozumie
naszych zachowan, nie jest akceptowany w naszym srodowisku
i zostaje z niego wylaczony w sposéb zalezny od typu kultury zycia
w danym srodowisku: brutalnie i okrutnie albo w sposéb dyskretny,
na pozér delikatny, ale réwniez okrutny.
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nych do zréznicowanych potrzeb. W wielu przypadkach mozliwe
jest wigczenie sie osoby z uszkodzeniem stuchu do spotecznosci
ludzi styszacych przy zastosowaniu protez i ogdlnie przyjetych
zasad kultury komunikowania sie. W innych konieczne jest dodat-
kowo szczegdlne wsparcie rodziny, specjalistyczne wychowanie
jezykowe i terapia logopedyczna dziecka. Programy wychowania
stuchowo-jezykowego powinny by¢ dostosowane do indywidual-
nych potrzeb dzieci, a nie opierad sie na zasadach ekonomicznych:
popytu i podazy na reklamowane , produkty”. Ta droga wyboru
metod przynosi krzywde wielu dzieciom i straty finansowe ich
rodzicom.

W licznych przypadkach potrzebne jest dodatkowe wsparcie
pedagogiczne w procesie ksztatcenia. Wiele dzieci potrzebuje
specjalistycznych metod wychowania jezykowego (np. Metody
Fonogestéw). Dla znacznej liczby dzieci z uszkodzeniami stuchu
wskazana jest edukacja dwujezyczna (Krakowiak, 2023).

Jezyk migowy w edukacji jest konieczny nie tylko wéwczas, gdy
uczen pochodzi z rodziny niestyszacych, ale takze wtedy, gdy trud-
nosci w dostepie do morfonologicznego kodu jezyka fonicznego
blokuja przyswojenie tego jezyka. Znajomos¢ dwéch jezykéw jest
korzystna, pod warunkiem, ze nie dochodzi do nadmiernego ich

~pomieszania w glowie”, jak to zjawisko okreslajg niestyszacy.

Drogi rozwoju poszczegdlnych oséb i mozliwe $ciezki edukacji sg
rézne. Wybory sa trudne. Pedagogiczna i logopedyczna opieka nad
rozwojem i edukacja dzieci i mtodziezy z uszkodzeniami stuchu
wymaga podejscia wielostronnego, opartego na wiedzy z trzech
dziedzin i wielu dyscyplin naukowych: nauk medycznych, humani-
stycznych i spotecznych, a takze technicznych. Wszystkie wybory
dotyczace sposobéw komunikowania sie zawieraja nadzieje na
powodzenie, ale réwniez mozliwos¢ zagrozer dla rozwoju. Dlatego
wazny jest namyst oparty na badaniach oraz wrazliwos¢ i uwaz-
nos¢ moralna.

Musimy by¢ swiadomi, ze poprawa jakosci zycia os6b niesty-
szacych i stabostyszacych nie nastapi bez przemiany w dziedzinie
edukacji przygotowujacej zaréwno ludzi styszacych, jak i niesty-
szacych i stabostyszacych do komunikowania sie. Dlatego mysla
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przewodnia pracy logopedycznej i pedagogicznej na rzecz oséb

z uszkodzeniami stuchu warto uczynié znang teze: jesli méj roz-
maowca nie styszy lub Zle styszy, to ja nie umiem méwié w sposéb
odpowiadajacy jego potrzebom. Zaréwno on, jak ja, doswiadczamy
niepetnosprawnosci. A zatem, zeby jg przezwyciezyé, musimy
nauczyc sie rozmawiac we wlasciwy sposéb. Umiejetnos¢ roz-
mawiania jest takze jednym z warunkéw prowadzenia rzetelnych
badan w zakresie surdologopedii i pedagogiki 0séb z uszkodze-
niami stuchu.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Kazimiera Krakowiak

O humanistycznej wartosci badan nad trudnosciami
w komunikowaniu sie osob z uszkodzeniami stuchu

Autorka artykutu badata trudnosci ludzi z uszkodzeniami
stuchu, ktorzy nie stysza dzwiekow mowy lub stysza
bardzo mato.

Jest im trudno rozmawiac z innymi ludzmi.

Dzieciom z uszkodzeniami stuchu trudno sie uczy¢ mowy
i jezyka déwiekowego, na przyktad jezyka polskiego.
Jest im tez trudno uczyc sie i zdobywac wiedze o Swiecie.
Autorka prowadzita badania ponad 40 lat.

Poznata tez badania prowadzone w Polsce i w innych
krajach.

Doktadne poznanie tego, co jest trudne dla ludzi

z uszkodzeniami stuchu pomaga zrozumied, jak
porozumiewaja sie wszyscy ludzie.

Pomaga tez wyjasni¢, jak jest zbudowany jezyk i na czym
polega styszenie mowy, rozumienie i mowienie.

Kto wie, co jest trudne dla ludzi z uszkodzeniami stuchu,
moze zrozumiec, jak wazne dla kazdego cztowieka sa
rozmowy z innymi ludzmi.



Moze tez zrozumiec, dlaczego wazne sa rozmowy

z samym soba w myslach.

Dobrze jest doktadnie wiedziec, co jest trudne dla ludzi
z uszkodzeniami stuchu. Dzieki temu mozna nauczyé sie
rozmawiac z nimi, pomagaé im uczyc sie jezyka polskiego
i poznawaé Swiat.

Dobrze jest takze wiedziec, jak niemowleta ucza sie
jezyka i mowy.

Wiemy, ze dziecko styszy juz w brzuchu matki.

W pierwszych latach zycia przyswaja jezyk wspolny i na
jego wzor tworzy jezyk witasny.

Kazdy cztowiek ma swo_| w+asny jezyk.

Uzywa go w myslenlu i w mowieniu.

Jest to jezyk podobny do wspolnego, ale osobisty.

Dzieci z uszkodzeniami stuchu moga przyswoic jezyk
wspolny i nauczyc sie mowic. Potrzebna jest im pomoc.
Jesli nie maja dobrej pomocy, to nie moga nauczyc sie
jezyka wspolnego.

Dlatego tworza wtasne jezyki migowe.

Rodzice styszacy chca, zeby ich dzieci z uszkodzeniami
stuchu nauczyty sie mowi¢ w jezyku wspolnym.
Nowoczesne protezy stuchowe (implanty slimakowe

i aparaty stuchowe) pomagaja lepiej styszec dzwieki.
Jednak ludzie, ktorzy uzywaja protez stysza inaczej niz
styszacy.

Moga - przynajmniej czesciowo — styszec dzwieki mowy.
Kazdy cztowiek z uszkodzeniem stuchu styszy inaczej, niz
inni ludzie z uszkodzeniami stuchu.

Takze z protezami.

Gtownym zadaniem rodzicow, logopedow i pedagogow jest
pomaganie dzieciom z uszkodzeniami stuchu w rozumieniu
stow i przyswajaniu jezyka.

W tym celu nalezy umiejetnie i czesto rozmawiac z nimi.
Sa rozne sposoby pomagania.

Autorka wskazuje drogi poszukiwania sposobow pomocy
dobrych dla poszczegélnych osob.

Potrzebne jest doktadne poznanie indywidualnych
trudnosci i potrzeb kazdego dziecka.

Mozna wtedy wybrac dobry sposob wspomagania mowy

i przyswajania jezyka déwiqkowego.
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<-wroc do
spisu tresci

Do nauczenia sie jezyka polskiego potrzebuja specjalnych
metod logopedycznych, ktore usprawniaja czynnosci
mézgu, np. Metody Fonogestéw.

Niektore dzieci potrzebuja jezyka migowego.

Dobry wybor metod jest mozliwy dzieki wiedzy z zakresu
wielu nauk: jezykoznawstwa, logopedii, medycyny,
psychologii, pedagogiki i etyki.
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Pregoreksja: aspekty
psychomedyczne, spoteczno-
-kulturowe i zdrowotne

Abstrakt

Cigza jest specyficznym okresem w zyciu kobiety, kiedy
dochodzi do ogromnych zmian biologiczno-fizjologicznych,
psychicznych oraz zmian w relacjach spotecznych.
Najbardziej widoczna zmiana dotyczy wygladu kobiety.

W zwiazku z tym u niektorych kobiet pojawia sie
zaburzenie jedzenia zwane pregoreksja (anoreksja
cigzowa). W obecnym rozdziale zostat scharakteryzowany
okres oczekiwania na urodzenie dziecka przez kobiete
jako okres zmian w jej obrazie siebie (fizycznym,
psychicznym i spotecznym), psychomedyczne aspekty
pregoreksji, jej rozpowszechnienie w spoteczenstwie,
charakterystyczne dla pregoreksji zachowania kobiet i ich
przezycia, wielodyscyplinarne leczenie pregoreksji, jej
rozpowszechnienie w spoteczenstwie, spoteczny i medialny
kontekst zwigkszania sie liczby kobiet zmagajacych sig

z pregoreksja, konsekwencje pregoreksji dla przebiegu
prokreacji oraz zdrowia i rozwoju dziecka. W zakonczeniu
artykutu zostaty omowione zagadnienia profilaktyczne

i naprawcze odnoszace sie do dziatan profesjonalistow,
przedstawicieli mediow, réZnych grup spotecznych,
rodzicow i samych kobiet, aby podjac wspolny trud
odpowiedzialnosci za zdrowie matek oraz poczetego
dziecka.

Stowa kluczowe: pregoreksja, anoreksja ciazowa,
zaburzenia odzywiania, cigza, zachowania zdrowotne
w ciazy, zdrowie psychiczne.
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142 Pregorexia as a risk to health and development
of the child in the prenatal period of life

Abstract

Pregnancy is a peculiar period in a woman’s life, when
there are huge changes in biological and physiological,
psychological and social relations. The most noticeable
change is in a woman’s appearance. As a result, some
women develop an eating disorder called pregorexia
(anorexia of pregnancy). The current chapter will
characterize the period of waiting for a woman’s waiting
to have a child as a period of changes in her self-

image (physical, mental and social), psychomedical
aspects of pregorexia, its prevalence in society, women'’s
behavior and experiences characteristic of pregorexia,
multidisciplinary treatment of pregorexia, its prevalence
in society, the social and media context of the increasing
number of women struggling with pregorexia, the
consequences of pregorexia for the course of procreation
and the health and development of the child. The
article concludes with a discussion of preventive and
remedial issues relating to the actions of professionals,
media representatives, various social groups, parents
and women themselves to make a concerted effort to
take responsibility for the health of women and the
conceived child.

Keywords: pregorexia, gestational anorexia, eating
disorders, pregnancy, health behavior during pregnancy,
mental health.

Okres oczekiwania na urodzenie dziecka jest czasem ogromnych
zmian biologiczno-fizjologicznych, psychicznych oraz w relacjach
spotecznych. Zmienione funkcjonowanie moze wystepowac od
samego poczatku do korica cigzy. Najbardziej widoczna zmiana
dotyczy wygladu ciata, ale zmiany obejmuja réwniez sfere kobie-
cosci, uczud, seksualnosci, pozycji i roli spotecznej. Kazda kobieta



w mniejszym lub wiekszym stopniu doswiadcza ambiwalencji psy- 143
chicznej, czestych zmian nastroju od wyczerpania do uniesienia,
niepokoju, lekéw, napie¢ i smutku (Bjelica, Cetkovic, Trninic-Pjevic,
Mladenovic-Segedi, 2018).

Okres ciazy jest szczegélnie wyjatkowy, gdy jest to pierwsza
cigza i wszystko co z nig zwigzane jest nieznane, budzace zaréwno
podekscytowanie, jak i niepokdj. Psychiczny dobrostan kobiety
w ciazy, jej styl zycia oraz konkretne decyzje i zachowania zaleza
m.in. od postaw spotecznych wobec kobiecosci i macierzyristwa,
wobec kobiety w cigzy i karmiacej, wobec zmieniajacego sie w tym
czasie jej wygladu. Cielesny aspekt kobiecosci zwigzany z tzw. ,,ja
fizycznym” (z obrazem wtasnego ciatal, odczuciami, jakich ono
dostarcza) odgrywa duza role w tym czasie, gdyz w zakresie ,ja”
fizycznego, duchowego (psychicznego) i spotecznego (James,
2002, s. 121; Oles, 2009, s. 241)2 dokonujg sie wtedy duze zmiany.
Reakcja niektdérych kobiet na problemy zwigzane z adaptacja do
charakterystycznych dla ciazy zmian wygladu jest zaburzenie jedze-
nia o charakterze anoreksji ciagzowej — zwanej pregoreksja.

Cigza jako okres zmiany obrazu siebie

Najbardziej charakterystyczng zmiang w okresie ciazy, widoczna
réwniez dla otoczenia, jest powiekszajgca sie obszernos¢ ciata
kobiety. Zmiana wygladu, zwtaszcza dotyczaca powiekszenia sie
piersi oraz okolicy brzucha moze wywota¢ odmienne uczucia

w zaleznosci od stosunku kobiety do ciazy i dziecka, jej cech
osobowosci, obrazu siebie, a zwtaszcza obrazu wtasnego ciata
(nja fizycznego™), oraz stosunku innych do niej jako kobiety

1 Problematyka dotyczaca ,,obrazu wtasnego ciata” jest bardzo rozle-
gta. Pojecie to jest réznie rozumiane. Jedng z definicji przyblizajaca jego
rozumienie sformutowata Alicja Glebocka — obraz ciata jest to ,umystowa
reprezentacja cielesnosci, ktéra nie tylko ulega wptywom emocji, lecz takze
aktywnie oddziatuje na zachowanie i samoocene cztowieka oraz nierzadko
prowadzi do psychopatologii” (Gtebocka, 2009, s. 19).

2 William James (1842-1910), twérca koncepgji self (,ja”). Wyréznit , ja
fizyczne” (nasze ciato, ubranie, najblizsi, ktérych $mieré odebralibysmy jako
utrate czesci siebie, oraz nasz dom), ,ja spoteczne” (uznawanie cztowieka
przez innych ludzi) oraz ,ja duchowe” (mysli, pragnienia, dylematy sumie-
nia) (James, 2002, s. 120-121; Oles, 2009, s. 241).



144 w cigzy, w tym szczegdlnie ojca dziecka, oséb jej bliskich i dla niej
znaczacych.

Pierwszy trymestr cigzy to okres intensywnych zmian neuro-
hormonalnych w organizmie kobiety, dzieki ktérym nastepuje jego
przystosowanie sie do obecnosci ,obcego ciata” i podtrzymywa-
nia go przy zyciu. Te przeobrazenia s3 fizjologiczng przyczyna
tzw. dolegliwosci cigzowych charakterystycznych dla pierwszego
trymestru ciazy, zmian nastroju, ambiwalentnych stanéw emocjo-
nalnych. Wskutek gwattownych przemian fizycznych moze pojawic
sie u kobiety lek przed utratg wptywu na wiasne ciato. Lek ten
moze wywotac objawy patologiczne, takie jak dtugo utrzymujace
sie wymioty, poronienie (Kornas-Biela, 2002, s. 46—47, 54; Lichten-
berg-Kokoszka, 2008, s. 116-117). Zmianom fizycznym towarzysza
réwniez zmiany psychiczne oraz zmiany w sytuacji spoteczne;j
kobiety. Nowa sytuacja zyciowa moze by¢ przezywana jako trudna
i stanowi¢ przyczyne pojawienia sie kryzysu psychicznego.

Drugi trymestr ciazy jest okresem tzw. ,miesigca miodowego”,
ktéry charakteryzuje sie lepsza kondycjg fizyczng i psychiczng
matki, przeniesieniem uwagi z siebie na dziecko. Cigza staje sie
wtedy bardziej widoczna. Niektdre kobiety juz od samego poczatku
cigzy noszg szersze ubrania lub bardzo obciste, by podkresli¢
zmiany swojego ciata, inne natomiast boja sie zmian fizycznych,
powiekszenia sie brzucha, zwiekszonej masy ciata (Kornas-Biela,
2002, s. 46—47, 54; Lichtenberg-Kokoszka, 2008, s. 116-117).

Kobiety, ktére przywiazuja duza wage do obowiazuja-
cych kanonéw dotyczacych damskiej sylwetki, dbajace

o ptaski brzuch, szczupty talie, waskie biodra oraz niska
wage, czuja sie w tym stanie Zle, bo obraz wtasnego
ciata ulega w ich przekonaniu znacznemu uposledzeniu
(Kornas-Biela, 2002, s. 55).

Trzeci trymestr ciazy to okres ,zaktadania gniazda”, w ktérym
kobieta koncentruje sie na dziecku oraz porodzie. Jest to jed-
nak réwniez okres, w ktérym nastepuja dalsze zmiany wygladu
kobiety — zwiekszajg sie jej brzuch i piersi, zmienia sie postawa
ciata (bardziej pochylona), gietkos$¢ kregostupa, sposéb i tempo
chodzenia, zmniejsza sie ruchliwos¢, gibkos¢ i zwinnosé. U niekté-
rych kobiet moga wystapié wtedy dolegliwosci fizyczne, takie jak:
trudnosci z oddechem, zwigekszona meczliwos¢, béle krzyza, zylaki,



hemoroidy, zaparcia, skurcze macicy i tydek (Kornas-Biela, 2002, 145
5. 60-63).

Dolegliwosci, ktére pojawiajg sie jako pierwsze oznaki ciazy,
takie jak silne nudnosci i wymioty, oprécz fizycznej przyczyny maja
réwniez podtoze psychiczne i czesciej wystepujg u kobiet, ktére
maja problem z akceptacjg nowej sytuacji zyciowej. Podobnie inne
dolegliwosci fizyczne pojawiajace sie w trakcie cigzy moga mieé
réwniez swoje psychogenne przyczyny. Brak akceptacji stanu cigzy
oraz samego dziecka moze spowodowac nasilenie dolegliwo-
$ci oraz wiekszg wrazliwos$¢ na ich odczuwanie. Cigza rzeczywiscie
wtedy kobiecie ,,cigzy”.

Zmiany funkcjonowania ciata moga by¢ postrzegane przez
niektdre kobiety jako wazny atrybut kobiecosci, np. powiekszenie
sie piersi, u innych natomiast mogg wyzwoli¢ uczucie zazenowania,
a nawet wstydu ze wzgledu na wyeksponowanie fizycznych cech
wiasnej seksualnosci (Kornas-Biela, 2002, s. 44—46). Dla niekt6-
rych przyrost masy ciata moze sprawic, ze poczuja sie kobieco,
dla innych moze by¢ zagrozeniem dla ich kobiecosci. Reakcjg na
powiekszenie sie rozmiaréw ciata moze by¢ zaréwno akceptacja
zmian, rado$¢, duma, poczucie kobiecosci, ciekawos¢ i otwartos¢
na zmiany, jak tez nieakceptowanie zmian cielesnych, poczu-
cie utraty atrakcyjnosci, uczucie smutku, zazenowania, a nawet
wstydu i przerazenia (Kornas-Biela, 1992, 2004). Ciagte negatywne
uwagi kobiety na temat swojego wygladu moga wskazywac na jej
trudnosci w radzeniu sobie ze zmianami sylwetki i sg sygnatem
ostrzegawczym dla otoczenia, ze wymaga ona pomocy w akcepta-
cji swojego zmieniajacego sie ciata. Postrzeganie przez nig zmian
dokonujacych sie w jej organizmie oraz w wygladzie ma duzy
wplyw na jej stosunek do dziecka, na jej styl zycia i odzywiania oraz
zachowania zdrowotne, a tym samym na rozwdj poczetego dziecka.

Medyczne aspekty pregoreksji

Waznym problemem w okresie cigzy jest utrzymanie wtasciwej
masy ciata. Niestety, cze$¢ kobiet rozpoczyna cigze z nieprawi-
dtowa, tzn. zbyt wysoka lub niska wagg. Okoto 40% kobiet w okre-
sie prokreacyjnym zgtasza podejmowanie préb, aby schudnac.

Ze wzgledu na to, ze wiele poczed jest niezamierzonych, kobiety
moga odchudzac sie, zanim dowiedza sie, ze sa w ciazy, a niektére
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z nich, skoncentrowane na kontroli wagi i odchudzaniu sie, moga
kontynuowac préby utraty wagi pomimo poczecia dziecka (Cohen,
Kim, 2009).

Czes$¢ kobiet, ktére ciagle sa hadmiernie skoncentrowane
na monitorowaniu wzrostu wagi, w okresie ciazy przezywa lek
o przytycie i zmiane w wygladzie fizycznym. Zachowanie kobiet
zwigzane ze $cista kontrolg przybierania na wadze, zmierzajaca do
unikniecia wptywu cigzy na sylwetke poprzez ograniczenie jedze-
nia oraz intensywne ¢wiczenia fizyczne, jest okreslane mianem
pregoreksji. Termin ten pochodzi od potaczenia dwéch angielskich
stéw: pregnancy (cigza) oraz anorexia (z jezyka greckiego an — brak,
pozbawienie oraz orexis — apetyt).

Pregoreksja jest uwazana za termin z zakresu psychologii popu-
larnej, ktéry definiowany jest jako jadtowstret o podtozu psychicz-
nym u oséb w ciazy. W jezyku polskim stosuje sie réwniez nazwy:
cigzoreksja, anoreksja ciagzowa, anoreksja w cigzy. Jednostka ta nie
zostata wyodrebniona ani w kryteriach ICD-10, ani w klasyfikacji
DSM-5 (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders;
Diagnostyczny i Statystyczny Podrecznik Zaburzen Psychicznych)
(Grajek, Grot, Kujawifiska, Nigowski, Kryska, 2023, s. 1182). Kobiety
przejawiajace charakterystyczne dla pregoreksji zaburzenia byty
kwalifikowane do grupy pacjentéw z zaburzeniami odzywiania,
chore na jadtowstret psychiczny. W sytuacji niespetniania wszyst-
kich kryteriéw tego zaburzenia — jako majace ,,inne okreslone
zaburzenie jedzenia i odzywiania” (wg DSM-5) lub ,jadtowstret
psychiczny atypowy” (wg ICD-10) (Cichecka-Wilk, 2021, s. 188).

Charakterystyczne zachowania kobiet

Kobiety z pregoreksja sg obsesyjnie skoncentrowane na swo-

jej wadze i swoim wygladzie. Stosujg ostry rezim dietetyczny

(np. przestrzegaja planéw dietetycznych dostepnych w internecie),
gtodzac sie ilosciowo oraz niedozywiajac jakosciowo, spozywajac
jednorodne produkty. Podejmuja takze inne zachowania charak-
terystyczne dla zaburzen jedzenia, np. prowokowanie wymiotéw,
stosowanie lekéw na odchudzanie lub zmniejszenie apetytu, lekéw
moczopednych oraz $rodkéw przeczyszczajacych, picie duzej ilosci
kawy i herbaty na odchudzanie, jedzenie tzw. produktéw light.
Bardzo doktadnie kontroluja kalorycznosc¢ positkéw oraz wage
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monitorujac prace serca do granicy wytrzymatosci i bezpieczen-

stwa, krepuja brzuch ciasnym ubraniem, aby sie nie powiekszat.

Starajg sie za wszelkg cene jak najdtuzej utrzymac przedcigzowg

wage i wyglad fizyczny, jak najmniej przyty¢, aby zaraz po porodzie
wrécic¢ do perfekcyjnej sylwetki. Zachowuja sie wiec kraficowo prze-
ciwnie, niz gtosi, niestuszne zresztg, zalecenie, by w okresie cigzy

»jesc¢ za dwoje” — gtodujg sie za dwoje.

W celu ukrycia problemu kobiety z pregoreksjg jedzg w samot-
nosci, unikaja obecnosci starszych cztonkéw rodziny podczas
positkéw, opuszczajg positki, jedza mate porcje lub bardzo powoli,
udajac zjadanie odpowiedniej porcji pozywienia, ttumaczg sie
niestrawnoscia, brakiem apetytu i brakiem uczucia gtodu. Czasem
udaja na wszelkie sposoby, ze nie sg w cigzy. Niektére domagaja
sie cesarskiego ciecia w 6smym miesiacu cigzy, aby zapobiec
duzemu przyrostowi masy ciata charakterystycznemu dla ostatnich
tygodni cigzy.

Przyczyny pregoreksji i przezycia kobiet z nig
zZwigzane

Osobami szczegdlnie narazonymi na pregoreksje sg kobiety
cierpiace przed ciazg na anoreksje lub bulimie, gdyz zwiazane

z cigza powiekszanie sie sylwetki oraz wzrost wagi ciata wzbudza
lek o niekorzystng zmiane swojej aparycji i nasila to zaburzenie
(Ward, 2008). W grupie kobiet, ktére choruja na zaburzenia jedze-
nia, biologiczne przyczyny pregoreksji sa takie same jak w anoreksji.
Prawdopodobne jest w tym wypadku wspétdziatanie wielu gendéw.
Stwierdzono rodzinng sktonnos¢ do pojawienia sie zachowar
anorektycznych, np. u bliZzniat jednojajowych jest wieksze ryzyko
anoreksji niz u innego typu rodzeristwa, a prawdopodobiefistwo
wystgpienia anoreksji zwieksza sie o$miokrotnie, jesli ktos z krew-
nych choruje lub chorowat na anoreksje (np. Kubaszewska, Sioma-
-Markowska, Machura, Krawczyk, Kanabrocka, 2012). Identyfikacja
czynnikéw biochemicznych odpowiedzialnych za anoreksje (enzy-
méw, hormondw, np. kortyzolu, neuroprzekaznikdw, zwtaszcza
dopaminy i serotoniny) nie jest prosta, gdyz trudno definitywnie
ustali¢, czy jakie$ zmiany sa przyczyna czy tez skutkiem tej choroby
(http://anoreksja.mam-efke.pl/index.php?go=biologia (29.04.2024)).
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Zaburzenie anorektyczne jest czesto zwigzane ze stylem wycho-
wawczym w rodzinie. Kilka z postaw wychowawczych rodzicéw
stanowi szczegdlne zagrozenie w tym zakresie, np. ,,usidlenie” —
kiedy zatarte zostaja granice miedzy cztonkami rodziny i dominuje
postawa nadmiernych wymagan, anoreksja jest polem osiagania
sukceséw i zdobycia kontroli nad wtasnym zyciem; mocno nakre-
$lona granica miedzy rodzing a reszta swiata — anoreksja moze
by¢ wtedy wyrazem buntu lub kary; nadopiekuriczo$¢ przy braku
bliskosci — anoreksja daje poczucie uniezaleznienia sie od rodzi-
céw; zaniedbanie — anoreksja jest sposobem na zwrécenie na
siebie uwagi; akcentowanie koniecznosci poswiecania sie dla dobra
rodziny — anoreksja jest wyrazem poswiecenia sie na jej rzecz;
nieakceptowanie zmian zwigzanych z dorastaniem i dojrzewaniem
dziecka — anoreksja moze by¢ sposobem na radzenie sobie z emo-
cjami; unikanie konfliktéw w rodzinie za wszelka cene — anoreksja
jest wtedy bagatelizowana; nierozwigzywane problemy matzen-
skie — anoreksja jest sposobem narzucenia tematu zastepczego
w rodzinie (http://anoreksja.mam-efke.pl/index.php?go=biologia
(29.04.2024)). Badania dziewczat z jadtowstretem psychicznym
wykazaty, ze sg one przywigzane do szczuptosci traktowanej jako
wyraz wtadzy i kontroli nad samga sobg. Maja one wieloaspektowg
negatywng ocene wtasnej rodziny, a zwtaszcza pozycji kobiet w niej,
relacjonuja brak troski rodzicéw o wyglad i zasady zywienia, iden-
tyfikuja sie z innymi osobami o podobnych problemach (Pilecki,
Satapa, J6zefik, 2016).

Zaburzenie o typie pregoreksji spotyka sie czesciej u kobiet,
ktére miaty trudne dziecifistwo. Ich wspomnienia sg nasycone
smutkiem, miaty poczucie niedostatecznej opieki rodzicielskiej,
niskiego poziomu wsparcia, doswiadczyty odrzucenia, przemocy
emocjonalnej, psychicznej i seksualnej. W rodzinie pochodzenia
tych kobiet czesciej wystepowat alkoholizm, przemoc, depresja
lub $mierc kogos z cztonkéw rodziny oraz rozwédd (Kubaszewska,
Sioma-Markowska, Machura, Krawczyk, Kanabrocka, 2012).

Pregoreksja dotyczy jednak nie tylko kobiet przejawiajacych
uprzednio zaburzenia jedzenia, poniewaz czasami objawy pre-
goreksji spotyka sie u kobiet bez takich zaburzer przed cigza, ale
zaabsorbowanych swoim wygladem i starajacych sie za wszelka
cene utrzymad szczupty sylwetke. Szczegdlnie narazong na prego-
reksje grupa sg celebrytki, kobiety na wysokich stanowiskach pan-
stwowych, w firmach i korporacjach (Rodriguez, 2008), pracujace
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gimnastyczki artystyczne, kobiety, od ktérych wymaga sie w pracy
zawodowej duzej sprawnosci, wydajnosci i wytrzymatosci fizycznej
(Kubaszewska, Sioma-Markowska, Machura, Krawczyk, Kana-
brocka, 2012, s. 30).

U niektérych kobiet dominujaca przyczyna pregoreksji sa zabu-
rzenia w spostrzeganiu wiasnego ciafa i trudnosci w akceptacji
zmian w wygladzie wynikajacych z przebiegu cigzy oraz kondycji
fizycznej (niewykluczona jest réwniez pod$wiadoma nieche¢ do
dziecka i podejmowanie zachowan zagrazajacych jego zyciu).
Obraz ciata formuje sie przez cate dziecifistwo i okres dojrzewania
pod wptywem bodZcéw ptynacych z ciata, na podstawie sto-
sunku najblizszych do atrakcyjnosci fizycznej, do wygladu dziecka
i nadawanych mu etykietek oraz naktaniania go do zmiany wygladu,
nawykéw zywieniowych oraz dietetycznych, przyktadu stosowania
specjalnych diet lub zachowar wskazujgcych na zaburzenia jedze-
nia przez kogos z rodziny, odnoszonych przez dziecko sukceséw
i porazek przypisywanych znaczeniu, jakie ma w nich jego fizycz-
nos¢ oraz wsparcia, jakie dziecko otrzymuje, gdy przejawia nega-
tywny wizerunek ciata lub ma zaburzenia odzywiania (np. Gtebocka,
2009, s. 21, za: Ata, Ludden, Lally, 2007).

W okresie cigzy, gdy wyglad ciata bardzo sie zmienia, kobiety,
ktére majg zaburzony obraz siebie i niskie poczucie wtasnej war-
tosci, zwtaszcza w zakresie ,ja fizycznego”, moga mieé poczucie,
ze tracg kontrole nad swoim ciatem, sg bardzo zaniepokojone
mozliwym wzrostem wagi, majg trudnosci z zaakceptowaniem
zmian obrazu ciata, obecnej sylwetki i kondycji, obawiajg sie braku
atrakcyjnosci osobistej i spadku akceptacji spotecznej, stajg sie
wiec jeszcze bardziej niz przed cigzg zaabsorbowane problemami
swojej wagi i wygladu. Racjonalizuja swoje zachowania anorek-
tyczne, sa emocjonalne ,,oderwane” od cigzy (Bannatyne, Hughes,
Stapleton, Watt, MacKenzie-Shalders, 2018).

Z licznych badan wynika, ze kobiety chorujace na pregoreksje
czesciej przejawiajg pewne cechy osobowosci, ktére powoduja,
ale tez utatwiajg im zachowania anorektyczne w ciazy. Sg to takie
cechy, jak np.: wyzsza inteligencja, przesadne ambicje, nadmierne
przywigzywanie uwagi do zasad i regut, skfonnos¢ do obsesyj-
nosci i perfekcjonizmu, brak elastycznosci i otwartosci, niecheé
do zmian i nieumiejetnosc¢ radzenia sobie w sytuacjach nowych,
potrzeba kontroli, przedktadanie sumiennosci nad przyjemnoscia,
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dzialnosci za whasne decyzje, trudnosci w kontaktach spotecz-
nych, brak zaufania zaréwno do siebie, jak i do ludzi, tolerowanie
przemocy i psychicznego znecania sie ze strony najblizszych oséb,
podatnosé na krytyke innych ludzi, osamotnienie i strach przed
nieakceptacja oraz opuszczeniem, przedktadanie potrzeb innych
oséb ponad wtasne, chtéd emocjonalny i trudnosci w ekspresji
uczud, podatnos¢ na zaburzenia emocjonalne (stany lekowe, nie-
pokdj, depresja), niska samoocena, niskie poczucie wtasnej warto-
$ci i osiagnieé. Czasem, gdy poczecie dziecka nie byto planowane,
pregoreksja moze by¢ formga skierowanej do dziecka agresji.

W okresie cigzy kobiety z pregoreksja doswiadczajg napiecia,
poczucia winy i wstydu z powodu silnego wewnetrznego konfliktu
miedzy swiadomoscia odpowiedzialno$ci za zdrowie dziecka
a potrzeba utrzymania badz zredukowania masy ciata w okresie
ciazy, miedzy presjg spoteczng domagajaca sie troski o zdrowie
dziecka a osobistym dazeniem do kontroli nad wtasnym ciatem,
jego wygladem i funkcjonowaniem (Cichecka-Wilk, 2021, s. 189).

Leczenie pregoreksji

Leczenie zaburzenia, jakim jest pregoreksja, wymaga interdyscy-
plinarnego podejscia oraz pomocy lekarza ginekologa potoznika,
dietetyka, psychologa, jak tez wsparcia oséb najblizszych. Lekarz
ginekolog koncentruje sie na monitorowaniu stanu zdrowia matki
i nienarodzonego dziecka. Lekarz dietetyk ustala odpowiednio zbi-
lansowang i indywidualnie dostosowang do kobiety diete. Spotka-
nia z psychologiem skupiajg sie na procesie akceptacji wtasnego
ciata oraz adaptacji do cigzowych zmian fizycznych i radzeniu
sobie z trudnosciami. Wszyscy specjalisci oprécz wsparcia psycho-
logicznego zajmujg sie réwniez psychoedukacja dotyczaca dtugo-
falowego znaczenia prawidtowego odzywiania w cigzy dla matki

i dziecka.

Zespdt ze $Slaskich uczelni medycznych (Grajek, Grot, Kujawin-
ska, Nigowski, Kryska, 2023, s. 1189-1191) wskazat, ze brakuje mie-
dzynarodowych kryteriéw przyjecia do leczenia szpitalnego kobiet
z pregoreksjg. Zadne wytyczne nie wskazujg jednej, najskutecz-
niejszej metody leczenia, dlatego bardzo wazne jest stworzenie
spersonalizowanego planu leczenia, w tym indywidualnego planu
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opieke medyczna, regularng terapie psychologiczna, poradnictwo
zywieniowe, a u niektdrych pacjentek réwniez farmakoterapie
lekami przeciwdepresyjnymi. Bardzo wazna jest pomoc psycho-
logiczna w uwolnieniu sie od destrukcyjnych mysli i zachowan,
W wypracowaniu pozytywnego nastawienia do siebie, swojego
wygladu, do cigzy i dziecka, zacheceniu do zdrowego odzywiania
i osiggniecia prawidtowej masy ciata. Pacjentka z pregoreksja
powinna by¢ réwniez poinformowana o konsekwencjach niedo-
wagi i niedozywienia dziecka. Bardzo pomocne moga okazac sig
réwniez grupy wsparcia, jesli s3 moderowane przez specjaliste do
spraw zdrowia psychicznego. Zadaniem dietetyka jest wspomaga-
nie odzywiania i normalizacja masy ciata (Ehmke vel Emczyriska,
Bebelska, Czerwonogrodzka-Senczyna, 2012). Bardzo wazng role
w leczenia pregoreksji odgrywa rodzina, czesto przezywajaca
poczucie winy, niepokdj i ztos¢, a wiec tez wymagajaca pomocy.
»Wczesne podjecie dziatan interdyscyplinarnego zespotu lecz-
niczego sprzyja lepszym wynikom terapeutycznym, a kluczowa
role odgrywa tu prawidtowa edukacja zdrowotna” (Harasim-Pisz-
czatowska, Krajewska-Kutak, 2017, s. 363). Wszyscy profesjonalisci
zajmujacy sie kobieta w cigzy powinni byé swiadomi jej stylu zycia
w zakresie odzywiania sie przed ciazg i obecnie, jej obrazu ciata
oraz przekonar na wlasny temat przed cigza i w jej trakcie, aby
udziela¢ porad na temat znaczenia odpowiedniego przyrostu masy
ciata i monitorowac jej zachowania w tym wzgledzie (np. Kuba-
szewska, Sioma-Markowska, Machura, Krawczyk, Kanabrocka,
2012, s. 31-32; Takimoto, Mitsuishi, Kato, 2011; Shiraishi, Kura-
shima, Harada, 2024).

Podsumowujac wyniki swoich badarn uzyskanych na podstawie
zorganizowanych paneli dyskusyjnych profesjonalistéw Bannatyne,
Hughes, Stapleton, Watt i MacKenzie-Shalders (2018) wysuneli
postulat, aby praktycy pracujacy z kobietami w cigzy byli $wia-
domi tego, ze sam brak objawéw fizycznych lub behawioralnych
anoreksji cigzowej niekoniecznie oznacza, ze kobieta nie jest
dotknieta zaburzeniami odzywiania. Obserwowalne zachowania
anorektyczne lub bulimiczne mogg zmniejszyc¢ sie w czasie cigzy,
ale wysoki poziom obaw, chociaz nieujawnianych, a zwigzanych
z wagg i ksztattem ciata, czesto utrzymuje sie. Ponadto, zaburze-
nia odzywiania w cigzy odzwierciedlajg spektrum zachowan, ktére
niekoniecznie skutkuja fizyczng zmiang masy ciata lub ksztattu



152

(np. moga wystapi¢ zachowania nietypowe, jak okresowe napady
objadania sie i gtodzenia), mimo to kobieta jest zaabsorbowana
kontrolg masy ciata, a jej funkcjonowanie jest czesto postrzegane
przez otoczenie jako normatywne. Cze$¢ kobiet i ich otoczenie
moze bagatelizowad objawy pregoreksji, gdyz przekaz, czym sa
zaburzenia jedzenia w cigzy, byt w popularnych przekazach medial-
nych niescisty, mylacy. Dlatego wazna jest psychoedukacja, aby
zwiekszy¢ wglad zaréwno kobiet, jak tez ich otoczenia w kwestie
zaburzen odzywiania w cigzy. Prawdopodobnie jednym z najtrud-
niejszych aspektéw identyfikacji zaburzer odzywiania w cigzy
jest odréznienie cech klinicznych od normatywnych doswiadczen
cigzowych.

Zasieg pregoreksji

Termin , pregoreksja” zostat po raz pierwszy uzyty w 2008 roku

w programie telewizyjnym The Early Show emitowanym na kanale
CBS i w stacji Fox News na potrzeby zdefiniowania zaburzen
zywienia u kobiet w cigzy, ktére wykonywaty intensywne ¢wiczenia
fizyczne i nadmiernie zmniejszaty liczbe kalorii w diecie, rozpoczy-
najac ja juz czesto z niskim BMI (Takimoto, Mitsuishi, Kato, 2011).
Jednak zainteresowanie wokét tego problemu rozpoczeto sie
wczesniej —w 2004 roku, kiedy w ,,New York” ukazat sie felieton
The Perfect Little Bump opisujacy szczegStowo zycie modnych
nowojorskich kobiet, pragnacych osiagnad idealne ciato w cigzy
poprzez wysitek fizyczny kontrolowany monitorem pracy serca
osiagajacego maksimum bezpiecznego limitu tetna (Mathieu,
2009). Na przestrzeni lat kolorowa prasa nagtasniata przypadki
amerykanskich celebrytek (np. Ashlee Simpson, Nicole Kidman),
ktére mimo cigzy nie tracity dawnej figury, a nawet wydawaty sie
szczuplejsze, stosujac diete i specjalne ¢wiczenia fizyczne pod
okiem wynajetych treneréw (Kalociriska, 2009).

Moda na zachowania wskazujace na pregoreksje ciagle roz-
powszechnia sie w $wiecie, gdyz wzorce skrupulatnej kontroli
ilosci jedzenia w okresie cigzy sa coraz czesciej obecne internecie,
w popularnych artykutach, zwtaszcza traktujgcych o dietach oraz
o przebiegu cigzy u znanych medialnie oséb, ktére pilnie kon-
troluja, co oraz ile jedzg, ale nie ze wzgledu na zdrowie wtasne
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szczuptej sylwetki postrzeganej jako atrakcyjna.

Réwniez w Polsce, zaréwno w prasie, jak i w internecie
zdarzaja sie doniesienia o ,niewidocznych cigzach” celebry-
tek3, ktére stanowig model zachowania dla innych kobiet. Ich
zachowania w ciazy sg wzorcem dla coraz wiekszej liczby kobiet,
ktére upewniajg sie, ze cigza wptywa negatywnie na ich atrakcyj-
nos¢, a problemy ze zbednymi kilogramami pozostang z nimi
na dtuzej. W zwiazku z tym zasieg pregoreksji zwieksza sie, ale
czestotliwos¢ jej wystepowania nie jest znana, gdyz brakuje badan
populacyjnych. Ze wzgledu na skrupulatne ukrywanie zachowan
charakterystycznych dla anoreksji w ciagzy (np. unikanie wspélnych
positkéw, wyméwki) nawet rodzina i lekarz prowadzacy ciaze moga
nie zauwazy¢ problemu, jesli kobieta wczesniej nie leczyta sie na
anoreksje.

Zasieg pregoreksji wsrdd kobiet nie jest doktadnie znany.
W ciagu ostatnich dwéch dekad badania prowadzone na swiecie
szacowaty, ze czestos¢ wystepowania zaburzen odzywiania w cigzy
wynosi od 0,6% do 27,8%. Wskazniki te jednak zanizaja lub zawy-
Zajg oszacowanie czestosci wystepowania objawdw pregoreksji
z powodu klinicznego naktadania sie objawéw zaburzen odzywia-
nia sie i doswiadczenia cigzy oraz braku specyficznych dla cigzy
narzedzi psychometrycznych (Bannatyne, Hughes, Stapleton, Watt,
MacKenzie-Shalders, 2018). Pregoreksja niewatpliwie nie ma roz-
miaru epidemicznego ani nie jest jeszcze problemem spotecznym,
ale jest zwigzana z pewnymi grupami kobiet, ktére sg bardziej niz
inne narazone na zachorowanie, np. czesciej spotyka sie zachowa-
nia charakterystyczne dla pregoreksji w grupie kobiet mtodszych
niz starszych, czesciej u kobiet wykonywujacych zawody publiczne,
w ktérych wyglad zewnetrzny jest przedmiotem szczegélnej oceny.

3 Np. Natalia Siwiec w cigzy kwitnie. Ale gdzie ten brzuch?! Nadal jest
wyjgtkowo szczupta — to tytut materiatu w internecie, w ktérym fakt,
ze polska fotomodelka i aktorka, Natalia Siwiec, bedac w sz6stym mie-
sigcu, nie ma zadnych cigzowych kragtosci, wywotuje uczucie akceptacji
i podziwu. )ej ptaski brzuch uznany jest za zachwycajacy, a sylwetka ,nadal
prezentuje sie znakomicie”. Internautka pisze: ,,Przepiekna! Pamietam,
jak ja byfam w cigzy, tez brzuszka nie miatam. Pieknie! Urodzisz i od
razu ptaska bedziesz”, MM, 11.06.2017, https://www.plotek.pl/plote-
k/7,78649,21944995, natalia-siwiec-w-ciazy-kwitnie-ale-gdzie-ten-brzuch-
-nadal.html (27.03.2024).
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Jennifer H. Cohen i Hyoshin Kim (2009) wykorzystali dane
z lat 1996-2003 zagregowane przez Behavioral Risk Factor Sur-
veillance System, aby ocenic¢ czestos$¢ wystepowania préb odchu-
dzania w$réd kobiet w ciazy oraz stopien powigzania pregoreksji
z cechami socjodemograficznymi. Uzyskane wyniki wskazaty, ze
czestosé odchudzania sie wynosita 8,1%. Préby odchudzania
w czasie cigzy byly zwigzane z wyzszym wiekiem (35-44 lata), laty-
noskim pochodzeniem etnicznym, otytoscia, spozyciem alkoholu
i cierpieniem psychicznym przezywanym przez kobiety w miesigcu
poprzedzajgcym badanie. W badaniach kwestionariuszowych
prowadzonych w Irlandii na grupie 57 respondentek stwier-
dzono, ze chociaz kobiety czuja presje, aby nie przytyé zanadto
w cigzy i szybko odzyskac przedcigzowa wage, wiekszos$¢ z nich
nie przejawiata zachowan charakterystycznych dla pregoreks;ji
(Sullivan, 2010).

W badaniach kwestionariuszowych przeprowadzonych w USA
w 2013 roku, w ktérych wzieto udziat 700 kobiet w cigzy, okazato
sie, ze 23% z nich deklarowato obawy zwigzane z przyrostem masy
ciata i zmieniajacym sie wygladem, u 7,5% rozpoznano zaburzenia
odzywiania, a u 0,5% pregoreksje. Natomiast w badaniu polskim
z 2013 roku obejmujacym grupe 45 kobiet w ciazy okazato sieg, ze
38% z nich deklarowato odchudzanie sie w czasie cigzy, co jest
wynikiem bardzo niepokojacym (Pawetczyk-Jabtoriska).

W celu oceny zachowan dietetycznych u kobiet w cigzy przepro-
wadzono réwniez badanie ankietowe w klinice prenatalnej w Tokio
w grupie 500 kobiet, a 248 z nich udzielito odpowiedzi z kwalifi-
kujacymi sie danymi. Okazato sie w nich, ze 13,7% kobiet stoso-
wato diete przed cigza, a 35,5% zglosito stosowanie diety w cigzy,
pieciokrotnie wiecej kobiet stosowato ograniczenia na podstawie
wiasnej oceny, a nie zaleceri dietetyka. Wiekszos$¢ respondentek
(69%) uwazata, ze mniejsze dzieci pomogtyby w sprawnym poro-
dzie4. Wczesniejsze stosowanie diety oraz chec rodzenia dziecka
mniejszego celem sprawnego porodu byty czynnikami ryzyka dla
pregoreksji (Takimoto, Mitsuishi, Kato, 2011). W pdzniejszych
badaniach prowadzonych w Tokio w grupie 266 kobiet 47 miato

4 Pragnienie kobiet, aby dziecko byto mate lub drobne, wynika
réwniez z poznawczego przeszacowania wagi i ksztattu potomstwa
przez kobiety z pregoreksja (Bannatyne, Hughes, Stapleton, Watt,
MacKenzie-Shalders, 2018).



niewystarczajacy przyrost masy ciata spowodowany stylem odzy- 155
wiania sie, na co miat wptyw obraz siebie u kobiet, a 100 respon-
dentek miato nadmierny przyrost masy ciata w czasie cigzy
(Shiraishi, Kurashima, Harada, 2024).

Interesujace wyniki otrzymali badacze z Pakistanu (Saleem,
Saleem, Shoib, Shah, Ali 2022), gdzie od dekady obserwuje sie
ogromny wzrost koncentracji uwagi kobiet na ideatach ciata,
szczuptosci, a tym samym problem zaburzen odzywiania w cza-
sie cigzy. W badaniach o podejsciu fenomenologicznym grupy
15 kobiet (w wieku 22-34 lat), pacjentek prywatnej kliniki w Isla-
mabadzie, majacych trudnosci z obrazem swojego ciata i prze-
jawiajacymi zachowania typowe dla pregoreksji okazato sie, ze
93,33% kobiet spetniato petne kryteria jadtowstretu psychicznego,
a u 13,33% wspdtistniat on z depresja. Wyniki wskazaty na prawdo-
podobienstwo wystapienia tendencji anorektycznych u 40% kobiet,
a pozostate 60% rozwineto objawy tylko w czasie cigzy. Okoto
86% stwierdzito, ze kontrolowanie wagi, spozycia kalorii i ¢wicze-
nia sprawity, ze poczuly sie lepie;.

W badaniach ankietowych przeprowadzonych pod moim kie-
runkiem przez Beate Wolska (2011) w ramach pracy magisterskiej
na grupie 80 kobiet z wojewddztwa lubelskiego i mazowieckiego,
bedacych w I1i Ill trymestrze cigzy, aktywnych fizycznie i uczesz-
czajacych na zajecia do szkét rodzenia, do klubdw fitness oraz
samodzielnie wykonujacych ¢wiczenia w domu — okazato sie, ze
wiekszos$¢ badanych kobiet nie miata zwyczaju codziennej kon-
troli wagi przed cigza (73,75%), jak réwniez w cigzy (55%). Jednak
wiece] kobiet codziennie kontrolowato swojg wage w cigzy (45%)
w poréwnaniu z okresem przed cigza (26,25%). Stan cigzy wpty-
nat wiec na zwiekszenie codziennej kontroli wagi przez prawie
1/5 badanych kobiet (18,75%). Z analizy motywéw podjecia
aktywnosci fizycznej w okresie cigzy wynikato, ze ponad potowa
respondentek podjeta aktywnos$¢ fizyczng z obawy przed zmia-
nami w niektérych partiach ciata (,zdecydowanie” oraz ,raczej
tak” — 55%); potowa kobiet rozpoczeta ¢wiczenia fizyczne réwniez
z leku przed przytyciem w czasie ciazy, a 35% zaczeta éwiczy¢, by
pozby¢ sie niedoskonatosci, takich jak fatdy na brzuchu i rozstepy.
Zdecydowana wiekszo$¢ badanych kobiet (96,25%) nie odchudzata
sie w czasie cigzy. Tylko trzy respondentki stosowaty w cigzy rézne
formy odchudzania, takie jak: ¢wiczenia fizyczne, ptywanie na
basenie, ograniczenie jedzenia ttustych potraw oraz potraw typu
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zdrowotny, co dobrze $wiadczyto o poziomie wiedzy prenatalne;j
oraz odpowiedzialnosci matek za zdrowie dziecka. Byty to badania
ankietowe prowadzone ponad 10 lat temu. Obecnie mozna prze-
widywac zwiekszenie sie tego procentu kobiet, ktére nadmiernie
kontroluja swojg wage w okresie ciazy i sa narazone na zachowania
charakterystyczne dla pregoreks;ji.

W badaniach prowadzonych przez lekarzy ze szpitala w Pozna-
niu i Kaliszu na grupie 45 kobiet w wieku 19-44 lat w okresie popo-
rodowym, ktére zapytano o podejmowanie odchudzania w okresie
cigzy, okazato sie, ze odchudzanie, w tym podejmowanie gtodéwek,
deklarowato 38% badanych, z czego az 65% stosowato okresowo
nawet catodzienne powstrzymywanie sie od jedzenia, a 21% takie
zachowanie deklarowato regularnie raz w tygodniu. Autorzy przy-
toczyli wyniki niepublikowanych badan wiasnych, w ktérych ponad
40% ciezarnych ponizej 30. roku zycia deklarowato podejmowanie
préb odchudzania w czasie cigzy, motywowane najczesciej lekiem
przed utratg atrakcyjnosci (62%), ale réwniez zapobieganiem
chorobom zwigzanym z ciazg, jak np. cukrzycy (48%). Niepoko-
jacy jest fakt, ze wiele kobiet deklarowato stosowanie gtodéwek
w czasie cigzy. Autorzy ci podkreslaja, ze pregoreksja jest zwigzana
z bardzo niebezpieczng tendencja kobiet w wieku reprodukcyjnym
do podejmowania nawet restrykcyjnych form odchudzania — ponad
70% mtodych kobiet odchudza sie lub odchudzata, a potowa
odchudzajacych sie stosowata w tym celu gtod6éwki. Okoto 20%
mtodych kobiet wykazuje tendencje do podejmowania zachowan
o charakterze zaburzen odzywiania, natomiast 1% kobiet cierpi na
anoreksje, a z tej grupy okoto 5% umiera (Wojciak, Mojs, Michal-
ska, Samulak, 2013).

Spoteczny kontekst pregoreksji

Od potowy lat dziewiecdziesiatych XX w. nastapit niezwykty wzrost
reprezentacji macierzyfistwa w kulturze popularnej, sztuce, lite-
raturze, polityce, kulturze konsumpcyjnej i w zyciu codziennym.
Macierzynstwo nie jest juz tylko ograniczone do przestrzeni domu,
przychodni czy szpitala, parku i placu zabaw, ale ,wyszto” na ulice.
Kobiety w cigzy stajg sie coraz bardziej widoczne w miejscach
publicznych z powodu noszenia obcistego ubrania przylegajacego



do ciata i uwypuklajacego jego obszernos¢ i okragtosé, a nawet 157
odkrywania go. Rozwineta sig branza mody cigzowej, a nadruki na
ubraniach (np. T-shirtach) podkreslaja to, co dzieje sie w brzuchu

kobiety oraz jej stosunek do dziecka lub cigzy, np. ,,Na zawsze”,

»Chce Ciebie”, ,Teraz serca mam dwa”, ,Gotowa do wymiany pie-

luch”, ,,Dziecko w procesie produkcyjnym”, ,Sexy Mama”, , Wycho-

dze latem”, ,,Lece mamo, bede w domu latem” (z nadrukiem

bociana).

W $rodkach spotecznej komunikacji coraz wiecej miejsca
poswieca sie problematyce macierzyristwa nie tylko w formie
audycji o charakterze poradnianym, swiadectw kobiet w cigzy, po
porodzie i karmigcych dziecko piersia, ale réwniez w sztukach
wizualnych i performatywnych oraz typu reality (Tyler, 2011).
Pojawit sie réwniez fenomen ,cyfrowego macierzyristwa”. Kobiety
prowadza w okresie cigzy blogi, dziela sie w internecie zdjeciami
ultrasonograficznymi swoich dzieci i zdjeciami cigzowymi, two-
rzac ,galerie brzuszkéw”, oraz zdjeciami i filmami z porodéw.
Wymieniajg sie wskazdéwkami, wspierajgc sie wzajemnie w sytu-
acji napotykanych trudnosci (Tyler, 2011, s. 22). Coraz czesciej
publikujg swoje pamietniki z tego okresu, czesciej tez uczestnicza
w zajeciach szkét rodzenia (réwniez online).

Szczegdlne zmiany mozna zaobserwowac w odniesieniu kobiet
do przeobrazen w swoim wygladzie fizycznym w okresie cigzy.

W miare jak ich ciata staty sig przedmiotem kontroli estetyczne;
przez otoczenie, nastapita jakoSciowa zmiana znaczenia same;j
cigzy oraz w intensywnosci (samo)nadzoru w tym zakresie i presji
co do dbatosci o wyglad (np. Tyler, 2011, s. 21). Od potowy lat dzie-
wieddziesigtych stato sie popularne i niemal obowigzkowe foto-
grafowanie sie w czasie cigzy z ekspozycja zmienionego wygladu.
Popularne sg réwniez sesje zdjeciowe w profesjonalnym atelier
fotograficznym oraz sprawienie sobie gipsowego odlewu cigzo-
wego brzuszka ozdabianego artystycznym malunkiem, nadrukiem,
czasem ze specjalnymi dodatkowymi ozdobami i bizuterig, malo-
wanie samego brzucha, nierzadko z dodatkowymi sentencjami.

Zatozycielka firmy 40 Weeks, zapewniajgcej doradztwo
i budowanie marki firmom skierowanym na rynek kobiet w cigzy
i mtodych rodzicéw, Julia Becks, twierdzi, ze ,,ciaza nie jest juz
tylko Srodkiem do celu”, jakim jest urodzenie dziecka, ale chodzi
réwniez o utrzymanie ,idealnego brzuszka” podkreslajacego atrak-
cyjnosc fizyczna kobiety (Tyler, 2011, s. 21). Idealny brzuszek to
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taki, ktéry jak najmniej odbiega od wygladu brzuszka niecigzowego.
Lekko uwypuklony, ale nie obszerny, a po porodzie jak najszybciej
powinien wréci¢ do swego przedcigzowego wygladu.

Standardy ,cigzowego piekna” sg wyraZnie zwigzane z ,,projek-
tem ekonomicznym” kobiecosci — kobieta ma byé ekonomicznie
niezalezna, zatrudniona, produktywna, aktywna konsumpcyjnie,

a jednoczesnie zadbana i spetniajgca spotecznie ustalone wymogi
estetyczne co do piekna kobiecego ciata, réwniez tego w okresie
prokreacji. Model ,,ciezarnej pieknosci” (Tyler, 2011, s. 20) stoi
czesto w sprzecznosci z zaawansowanym wiekiem kobiet, dla
ktérych praca zawodowa byta przez lata priorytetem, a obecnie,
zblizajac sie do okresu premenopauzalnego, powinny nie tylko
pieknie i mtodo wygladad w cigzy i po porodzie, ale tez by¢ aktywne
zawodowo oraz w krétkim czasie po urodzeniu dziecka wrécié na
rynek pracy.

Wspétczesna kobieta musi zmierzy¢ sie z rozwigzaniem
sprzecznosci, jakg jest jednoczesne spetnianie obowiazkéw
i oczekiwan zwigzanych z tradycyjna rolg kobiety w ciazy i matki,

a lansowang poprzez media rolg kobiety sukcesu: wyksztatconej

i niezaleznej zyciowo, aktywnej w sferze publicznej, a z drugiej
strony skoncentrowanej na spetnianiu scisle okreslonego wzorca
kobiecej urody i sylwetki ciata, ktéry narzuca im umartwianie

sie poprzez stosowanie réznych diet, zabiegéw kosmetycznych,
¢wiczen fizycznych, aby spetnic ideat piekna (Izydorczyk, Rybicka-

-Klimezyk, 2009, s. 21).

Nacisk otoczenia (lub wyobrazenie o oczekiwaniach spotecz-
nych dotyczacych wygladu w cigzy) wymusza nadmierna koncentra-
cje kobiety w ciazy na wygladzie zewnetrznym i jesli natoza sie do
tego, jak wspomniano wyzej, inne czynniki, np. negatywny obraz
siebie, krytyczny stosunek do swojego ciata, brak akceptacji siebie,
niskie poczucie wlasnej wartosci i bezpieczeristwa, nie jest trudno
o wystgpienie zaburzenia zwanego pregoreksjas.

Przyczyna pregoreksji moze byé réwniez zwigzana z procesem
wychowania, gdyz na ksztattowanie stosunku kobiety do wtasnego
ciata majg wptyw zaréwno rodzice, jak i najblizsze otoczenie

5 Badania kwestionariuszowe prowadzone w Polsce na grupie 372 kobiet
w wieku 18-27 lat wykazaty, ze 63,9% z nich jest niezadowolonych ze swojej
figury, a 33,5% juz przynajmniej raz stosowato jaki$ rodzaj konkretnej diety
(Przybytowicz, Jesiotowska, Obara-Gotebiowska, Antoniak, 2014).



réwiesnicze oraz szkolne w okresie dziecifistwa i mtodosci. Szcze-
gblne znaczenie w ksztattowaniu sie obrazu siebie i wtasnego
ciata majg bodZce ptynace z ciata i ich akceptacja (m.in. zwigzane
z menstruacja), etykietki nadawane dziewczynce przez otoczenie
(np. gruba, chuda, smukta, zgrabna, piekna, urodziwa, kobieca)
oraz odnoszone sukcesy i porazki w relacjach z innymi, zwtaszcza
z plcig przeciwna.

Ponadto, szczegélnie w rodzinie dziecko przyswaja wzér
nawykdéw zywieniowych, ksztattuje postawy wobec atrakcyjnosci
fizycznej, zdobywa akceptacje swojej fizycznosci lub przyswaja jej
pozytywny lub negatywny obraz, krytyczny stosunek do swoich
cech fizycznych, niezadowolenie z siebie i poczucie wstydu w tym
zakresie. Negatywne opinie najblizszych o wygladzie swojego
dziecka, naktanianie go do zmiany wygladu, brak pomocy, gdy
przejawia negatywny stosunek do wiasnego ciata, i pierwsze oznaki
zaburzen odzywiania sprzyjajg pojawieniu sie objawdw anoreksji,
a w okresie cigzy — pregoreksji (por. Ata, Ludden, Lally, 2007).

Rola mediéw w upowszechnianiu ,ciezarnej
pieknosci”

Kobieta w okresie cigzy, porodu i po urodzeniu dziecka nie egzy-
stuje w pustce spotecznej, jej otoczenie spoteczne ma znaczacy
wplyw na jej stosunek do siebie samej (Kornas-Biela, 2009, s. 109).

Badania prowadzone na gruncie psychologii spotecznej wyka-
zaty istotne znaczenie czynnikéw spoteczno-kulturowych dla pro-
cesu rozwoju i ksztattowania sie obrazu ciata. Czynniki kulturowe
dostarczajg norm, ktére wyznaczaja standardy atrakcyjnosci oraz
okreslajg, jakie cechy fizyczne sa spotecznie cenione, a takze jakie
konsekwencje wigza sie z ich posiadaniem lub brakiem (Izydorczyk,
Rybicka-Klimczyk, 2009, s. 21).

Srodki masowego przekazu bombardujg kobiety komunikatami
na billboardach, w gazetach, telewizji, internecie wyznaczajacymi
standardy atrakcyjnosci kobiecego ciata oraz informacjami o die-
tach, zabiegach kosmetycznych, ¢wiczeniach fizycznych, sposo-
bach modelowania réznych partii ciata (Brytek-Matera, 2008, s. 25),
mozliwej chirurgii kosmetycznej i plastycznej (Bak-Sosnowska,
20009, s. 80). Doniesienia medialne oraz zdjecia i filmy dotyczace
operacji plastycznych, modyfikacji ciata, rzezbienia ciata, zalecen,
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jak dobrze wygladaé nago, prezentacje kostiuméw plazowych

i bielizny promuja spotecznie pozadany ideat sylwetki szczuptego
kobiecego ciata (Brytek-Matera, 2010). W niektérych z tych prze-
kazéw wystepuja modelki lub celebrytki w cigzy, ktére lansuja kult
mtodego, pieknego i szczuptego kobiecego ciata i ono jest trakto-
wane jako symbol atrakcyjnosci fizycznej, nowoczesnosci, samo-
kontroli i szeroko pojetego sukcesu (Pilecki, Satapa, J6zefik, 2016).

Przed kobieta stoi trudne zadanie, gdyz juz w dziecifistwie byt
do niej kierowany model bardzo szczuptej kobiety w postaci lalki
Barbie6. Do dojrzewajacej dziewczynki oraz kobiety kierowane sa
artykuty, reklamy, programy naktaniajace do zakupu débr kon-
sumpcyjnych, gotowania i pieczenia r6znych smacznosci, jedzenia
produktéw, ktére sa wysokokaloryczne, a jednoczes$nie wymagane
jest perfekcyjnie szczupte ciato, idealna sylwetka, petna kontrola
nad swoim ciatem. Kobieta musi nieustannie walczyé, pokonywaé
wiele przeszkéd wywotanych medialng atmosferg wokét whasnego
wygladu.

Garner przeprowadzit badania na czterech tysigcach czytelni-
kéw ,,Psychology Today”, z ktérych wynika, iz ,,modele i modelki
prezentowani w kolorowych pismach powodujg, ze kobiety i mez-
czyzni sg niezadowoleni z siebie, czujg sie niepewni, bardziej winni,
zaniepokojeni i przygnebieni po obejrzeniu szczuptych mode-
lek” (Brytek-Matera, 2008, s. 25, 31). Szczuptos¢, atrakcyjnosé
fizyczna decyduje o ocenie wtasnej wartosci, daje poczucie kontroli
nad zyciem, powodzenia i sukcesu (Izydorczyk, Rybicka-Klimczyk,
2009, s. 22).

Wizerunek idealnego ciata kreowany w mass mediach sta-
nowi bardzo wazny czynnik ryzyka zaburzer obrazu wtasnego

6 Warto wspomnied réwniez o dyskusjach, jakie pojawity sie wraz z eks-
pansjg lalki Barbie. Kobieta, ktéra posiadataby ksztatty lalki Barbie, nie
bytaby w stanie normalnie funkcjonowad, np. nie mogtaby sta¢. Pomimo to
Barbie jest jednym z pierwszych wizerunkéw ciata, ktére rodzice podsuwajg
wiasnym cérkom. Co ciekawe, az 90% dziewczynek w wieku od trzech do
jedenastu lat ma lalke Barbie — dziecieca idolke o figurze nieosiagalnej
z fizycznego i medycznego punktu widzenia. Podobnie wygladaja lalki wam-
piry (np. w komiksach) eksponujace ciato anorektyczki. Ciekawa analize
psychopedagogicznego i spotecznego kontekstu zwigzanego z postacig lalki
Barbie dokonata Agnieszka Gromkowska-Melosik (2015), wskazujac na role
Barbie jako ikony oraz idolki popkultury bedacej modelem dla ksztattowania
sie u dziewczynek obrazu ich cielesnosci, stosunku do wiasnej fizycznosci
oraz tozsamosci.
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konfrontacja siebie z ideatami piekna prowadzi do rozczarowania

swoim wygladem, odrzucenia wtasnego ciata, wtasnej fizycznosci
(Papadopoulos, 2005, s. 42—43). Wptyw mediéw i wzorca zacho-

wan innych kobiet to najwazniejsze czynniki modelujace stosunek

kobiet do swojego wygladu w okresie ciazy i powodujace pojawie-

nie sie pregoreksji. Wsrdd tych kobiet oprécz celebrytek wazng

role w zachowaniu szczuptej sylwetki w trakcie ciazy i po porodzie
odgrywajg réwiesniczki niebedace w cigzy, nastepnie przyjaciétki,
réwiesniczki w cigzy, matki i siostry (Sullivan, 2010).

Kobieta musi nieustannie walczy¢, pokonywac wiele przeszkéd
wywotanych medialng atmosferg wokét wygladu. Jest ona niejako
nieustannie zmuszona do konfrontacji siebie z ideatami piekna
oraz wiecznej mtodosci. W konsekwencji doprowadzié to moze
do rozczarowania i odrzucenia wtasnego ciata, wtasnej fizycznosci
(Papadopoulos, 2005, s. 42-43). Nie wszystkie bowiem kobiety sg
odporne na wptyw wyidealizowanego obrazu kobiecego ciata, ktéry
jest prezentowany przez srodki masowego przekazu. Wizerunek
jednej kobiety w reklamie telewizyjnej czy prasowej moze przyczy-
nic¢ sie do pogorszenia samopoczucia innej kobiety oraz podwazy¢
akceptacje jej kobiecosci. W interakgji z innymi czynnikami, takimi
jak oddziatywanie otoczenia rodzinnego oraz spotecznego, moze
wywotac zaburzenie percepcji wtasnego ciata oraz prowadzi¢ do
zaburzeri odzywiania sie (Izdydorczyk, Rybicka-Klimczyk, 2009,

s. 22).

Nie spos6b pominac tu réwniez znaczenia srodowiska réwie-
$niczego w okresie dorastania i wczesnej mtodosci, gdy u dziew-
czynki tworzy sie obraz siebie jako kobiety, swojej fizycznosci
i zwigzane z nim bardzo gteboko poczucie wtasnej wartosci. Nie-
stety, niesprzyjajace ksztattowaniu sie ,zdrowe;j” akceptacji siebie
sg popkultura mtodziezowa, kierowane do mtodziezy przekazy
medialne i prasowe, oceniajgca postawa réwiesnikéw w codzien-
nych sytuacjach (Melosik, 2001). Wspétczesna kultura popularna
zorientowana przede wszystkim na cielesnosci i seksualnosci
opiera sie na redukcjonistycznej wizji cztowieka i postrzega go
gtéwnie w kategoriach pieknego, mtodego i szczuptego ciata, ktére
jest takze atrakcyjnie przystrojone. Juz od dziewczecych lat przy-
swajane sg wzorce superidoli i nastepuje dtugi proces poréwnywa-
nia sie do nich, co nieuchronnie prowadzi do probleméw z wiasng
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tozsamoscia, akceptacja siebie i ,zdrowym” obrazem siebie
(Melosik, 2015).

Mozna zauwazy¢ wzajemng interakcje miedzy akceptacja
swego ciafa i wygladu a podatnoscig na medialne wzorce szczuptej
sylwetki. Kobiety, ktére nie s3 zadowolone ze swojego wygladu,

s bardziej podatne na oddziatywanie przekazéw medialnych
dotyczacych koniecznosci posiadania bardzo szczuptej sylwetki
(Brytek-Matera, 2008, s. 25). Im bardziej kobieta jest skupiona na
kreowaniu swojego idealnego wygladu ze wzgledu na brak akcepta-
cji siebie, tym bardziej jest podatna na medialne inspiracje w tym
zakresie, a one jeszcze bardziej pogtebiaja jej zaburzenie w per-
cepgji siebie i zwiekszajg podatnos¢ na odchudzanie sie (Papado-
poulos, 2005, s. 37, 43).

Kobiety za najwieksze Zrédto presji bycia szczupty uwazaja
$rodki masowego przekazu, a zwtaszcza eksponowane w nich
wzorce wygladu celebrytek (Brytek-Matera, 2008, s. 25), ktére same
sg pod presja, aby pozostad w cigzy szczuptymi (O’Neill-White,
2009, za: Sullivan, 2010). Lansuja one model kobiety, ktérej cigza
minimalnie zmienia wyglad zewnetrzny i ktéra natychmiast wraca
do poprzedniej wagi po urodzeniu dziecka. Wiele kobiet fascynuje
sie ciazg i macierzyfistwem celebrytek i pragna przezyd ten okres
w ,,stylu celebrytek”, podobnie do nich wyglada¢, pomimo tego, ze
odchudzanie sie w czasie cigzy jest bardzo niebezpieczne dla nich
i ich dziecka.

Konsekwencje pregoreksji dla przebiegu
prokreacji oraz zdrowia i rozwoju dziecka

Konsekwencje pregoreksji sg bardzo rozlegte i dotycza przebiegu
cigzy, porodu i karmienia piersia oraz przebiegu rozwoju dziecka
zaréwno przed urodzeniem, jak i po urodzeniu, jego zdrowia
fizycznego i psychicznego na cate zycie. Zagadnienie to zostato
juz obszernie oméwione, m.in. w dwéch autorskich opracowa-
niach, ktére traktowaty o niedozywieniu w ciazy (Kornas-Biela,
2009, s. 48-50; 2011), dlatego ponizej zostang jedynie wymienione
skutki pregoreksji dla przebiegu prokreacji i rozwoju dziecka bez
zamieszczonych we wczesniejszych publikacjach licznych odnie-
sien bibliograficznych.
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ryzyka niepowodzen w prokreacji. Pregoreksja prowadzi do gtodze-
nia dziecka prenatalnego, czasem zas$ do zagtodzenia go na $mier¢,
stad wieksze ryzyko poronienia i wyzszego wspédtczynnika umieral-
nosci niemowlat. Znaczaco czesciej u tych kobiet odnotowuje sie
niedokrwisto$¢, odwapnienie kosci, nadcisnienie tetnicze, arytmie
serca, zawroty gtowy oraz krwawienia z drég rodnych, co réwniez
zagraza pomyslnemu zakoriczeniu cigzy. Odnotowuje sie czest-
szy kompensacyjny rozrost tozyska i jego uposledzong czynnos¢,
koniecznos¢ hospitalizacji w okresie cigzy i odzywiania pozajeli-
towego, czestsze zabiegowe koriczenie cigzy (cesarskim cieciem),
a po urodzeniu dziecka matki czesciej napotykaja na trudnosci
w karmieniu piersia oraz chorujg na depresje poporodowa. W ciez-
szych przypadkach kobiety muszg by¢ hospitalizowane i odzywiane
pozajelitowo. Dotyczy ich wieksze prawdopodobieristwo przed-
wczesnego porodu, przedwczesnego pekniecia bton ptodowych,
doswiadczenia $mierci dziecka na réznych etapach cigzy i zgonu
poporodowego, a takze depresji poporodowe;j.

Anorektyczne zachowania matki maja nie tylko bardzo nega-
tywne skutki dla przebiegu procesu cigzy, porodu, potogu i kar-
mienia piersig, ale szczegdlnie sg one rozlegte dla dziecka przed
narodzeniem, zaleznie od stopnia jego niedozywienia, dodatkowo
od skutkéw dtugotrwatego stresu przezywanego przez matke.
Mamy w tym wypadku takie problemy zdrowotne, jak czesciej
wystepujgce wczesniactwo, wewngtrzmaciczny niedorozwdj ptodu,
nizsza masa urodzeniowa dziecka, nizsza punktacja w skali Apgar,
mniejszy odsetek noworodkdéw ptci meskiej?, zwiekszona umie-
ralnos¢ noworodkéw i niemowlat, niedorozwdj narzadéw dziecka
i zaburzenia ich funkcji, deformacje ciata, mniejszy obwdéd gtowy,
nieprawidtowy rozwéj osrodkowego uktadu nerwowego (zmniej-
szenie masy mézgu, liczby neuronéw i potaczen, jak tez kwasu
DNA i RNA oraz lipidéw), minimalne uszkodzenia mézgu (prze-
jawiajace sie m.in. w nieprawidtowym ptaczu dziecka), parcjalne
deficyty rozwojowe, zaburzenia neurologiczne, opdézniony rozwd;j
fizyczny, uposledzenie odpornosci, chorowitosc i hospitalizacje,

7 Moze to byé zwigzane ze zwigkszong utratg dzieci ptci meskiej ze
wzgledu na ich wyzsza podatnosé na zte odzywianie lub wewnatrzma-
ciczne stresory (Harasim-Piszczatowska, Krajewska-Kutak, 2017, s. 370;
Bulik, 2008).
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trudnosci z oddychaniem i jedzeniem oraz mniejsze taknienie, co
skutkuje m.in. stabym wzrostem ciata.

W miare rozwoju dziecka uwidacznia sie zahamowanie jego
zaprogramowanych genetycznie mozliwosci. Na podstawie wyni-
kéw norweskiego badania kohortowego matki i dziecka przepro-
wadzonego na grupie okoto 36 000 ciezarnych z zaburzeniami
odzywiania — w$réd kobiet z pregoreksja zaobserwowano znaczny
przyrost martwych urodzen, porodéw zakoriczonych cesarskim
cieciem, ich noworodki czesciej miaty rozszczep podniebienia oraz
wargi (Grajek, Grot, Kujawiriska, Nigowski, Kryska, 2023, s. 1188).
Dziecko niedozywione przed urodzeniem czesciej uzyskuje po uro-
dzeniu obnizone wyniki w skali Brazeltona, w skalach rozwoju psy-
chomotorycznego oraz w testach badajgcych zdolnosci poznawcze.
Czesciej tez przejawia trudnosci w nauce, dysleksje, dysgrafie,
dyskalkulie, nieprawidtowe radzenie sobie ze stresem, zaburzenia
emocjonalne, sktonnos$¢ do depresji, nadreaktywnos¢, nadpobudli-
wos¢ ruchowg i emocjonalng, ADHDS. ,Model matczyny” tatwiej
wyjasnia poziom inteligencji dzieci niz ,model srodowiskowy”, tzn.
co najmniej 20% zdolnosci intelektualnych nie zalezy od genéw
ani wychowania, ale od warunkéw srodowiska tonowego, w tym od
ilosci i rodzaju docierajacych do dziecka sktadnikéw odzywczych.

Doswiadczenia pre- i perinatalne sg bardzo istotne dla fizycz-
nego i psychicznego zdrowia oraz funkcjonowania cztowieka po
urodzeniu, pozostawiajac skutki na cate zycie. Moga byc¢ one
zrédtem zaburzer osobowosci, nerwic, psychoz, patologii seksual-
nej i spotecznej oraz wielu choréb przewlektych. Kobiety urodzone
z niskg waga urodzeniowa czesciej rodza réwniez dzieci z niska
waga, co jest sktonnoscig przekazywana pokoleniowo. Nauka,
ktéra wyjasnia to pozagenowe dziedziczenie, a wiec powigzania
miedzy genami, Srodowiskiem prenatalnym, rozwojem wewnatrz-
macicznym oraz narazeniem na choroby w wieku dorostym i prze-
kazywaniem ich potomstwu przez kilka pokolen, jest epigenetyka
(Waddington, 1939).

8 Réwniez, np. LA. Goldstein, Pregorexia. When women strive to be
super thin during pregnancy. http://www.pregnancytoday.com/articles/heal-
thy-safe-pregnancy/pregorexia-6285/ (5.03.2010); |. Fretté, Pregorexia on
the rise: How pregnant women can be anorexic too. http://www.examiner.
com/x-5063-Womens-Issues-Examiner~y2009m6d9 (5.03.2010).
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$ci i ekspresji genéw pod wptywem niekorzystnych warunkéw
w rozwoju prenatalnym i moga by¢ dziedziczone, Niezmieniona
podstawowa sekwencja DNA jest dziedziczona wraz z programem
ekspresji genéw uksztattowanym przez mechanizmy epigene-
tyczne rodzicéw (regulowane przez biatka), ktére oddziatywaja
na siebie. Ukierunkowanie postnatalnego rozwoju i zdrowia pod
wptywem czynnikéw dziatajacych przed urodzeniem okresla sie
réwniez jako programowanie prenatalne, programowanie metabo-
liczne, pamie¢ biologiczng, pamiec fizyczng. Czynniki te wptywajg
na proces programowania macicznego, szczegdlnie w krytycznej
fazie rozwoju dziecka, a wiec organogenezy. Programowanie
prenatalne powoduje ,,pojawienie sie, brak lub zaburzenie rozwoju
somatycznych struktur organizmu/jego funkcjonowania jako sku-
tek dziatania bodZca lub jego braku” (Davies and Norman, 2002,
s. 386). Dotyczy subtelnych zmian w metabolizmie, w funkcjach
autonomicznego uktadu nerwowego i hormonalnego, czego rezul-
tatem jest zwiekszona wrazliwo$¢é na zachorowanie w dziecifistwie
lub w dorostosci.

Niedobory zywieniowe uruchamiajg mechanizm procesu
programowania metabolicznego/ptodowego w odpowiedzi na
adaptacje do zaburzonej homeostazy komérek, tkanek, ukta-
déw narzadéw wobec destrukcyjnego oddziatywania warunkéw
egzogennych (Grajek, Grot, Kujawiriska, Nigowski, Kryska, 2023,
s. 1183). Dzieci matek niedozywionych w okresie cigzy majg w p6z-
niejszym zyciu sktonno$c do otytosci, osteoporozy, nadcisnienia,
cukrzycy typu 2, insulinoodpornosci, dyslipidemii, podwyzszonego
poziomu cholesterolu, probleméw z uktadem krazenia wskutek
nieprawidtowosci w jego budowie, udaréw mézgu. Ponadto niepra-
widtowosci obserwuje sie réwniez w zakresie struktury i funk-
cjonowania organdéw wewnetrznych, np. watroby, nerek, trzustki,
grasicy. Przy deficycie pokarmowym srodowiska tonowego orga-
nizm dziecka uruchamia mechanizmy adaptacyjnie, dzieki ktérym
substancje budulcowe i odzywcze s3 kierowane przede wszystkim
do najwazniejszych organdw, w tym mézgu, kosztem innych,

a jednoczesnie organizm jest programowany na funkcjonowanie
w podobnych deficytowych warunkach zywieniowych.

Uszkadzajacy wptyw pregoreksji dla rozwoju i zdrowia dziecka
nierzadko wigze sie z doswiadczaniem przez matke chronicz-
nego stresu, sieganiem po alkohol i papierosy, brakiem troski
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o wypoczynek, niesprzyjajacym mu stylem jej zycia. Negatywne
dziatanie czynnikéw rozwojowych ma charakter skumulowany

i wynika ze wzajemnej interakcji miedzy nimi oraz wspétgrania
ze wszystkimi innymi zmiennymi o charakterze psychologicznym
i spotecznym (Kornas-Biela, 2009, s. 43-73; 2011, s. 67-68).

Zakonczenie

Znaczna cze$¢ kobiet, pomimo bardzo negatywnych dla zdrowia
matki i dziecka prenatalnego skutkéw niedozywienia, prébuje
schudnac w okresie ciazy, dlatego opieka prekoncepcyjna i prena-
talna powinna obejmowad doradztwo dla kobiet w celu osiggniecia
prawidtowej masy ciata przed poczeciem dziecka, utrzymania
prawidtowej masy ciata w czasie cigzy i niepodejmowania préb
odchudzania w czasie jej trwania (Cohen, Kim, 2009). Kobieta
potrzebuje wiedzy na temat wtasciwego odzywiania jeszcze przed
ciaza, a po poczeciu dziecka jej wiedza co do potrzeb zywienio-
wych dziecka musi by¢ systematycznie poszerzana (np. Szostak-

-Wegierek, Cichocka, 2005; Szostak-Wegierek, 2021).

W zmniejszeniu ryzyka pregoreksji moze réwniez poméc $wia-
domosé lekarzy, np. rodzinnych, ktérzy zwréca uwage na stwier-
dzenia kobiety o potrzebie schudniecia w sytuacji jej prawidtowej
wagi ciata. Uchwycenie problemu braku akceptacji wizerunku
wiasnego ciata przed ciazg oraz ryzyka anorektycznego myslenia
i przezywania obrazu ciata w cigzy moze by¢ impulsem do skiero-
wania kobiety do psychologa.

Niespecyficzne zaburzenia odzywiania, ktérych przyktadem jest
pregoreksja moga wspétistniec z innymi zaburzeniami i chorobami
na tle psychicznym, np. depresja, schizofrenia czy zaburzeniami
lekowymi. Z tego powodu podejscie do pacjentéw zmagajacych sie
z nietypowymi zaburzeniami odzywiania powinno by¢ holistyczne.
Najlepiej, aby w zaleznosci od potrzeb pacjenta obejmowato
wspotprace z lekarzem, dietetykiem, pielegniarka, psychologiem
oraz fizjoterapeuta (Mrdz, Korek, 2020).

W planowaniu postepowania terapeutycznego istotne jest
uwzglednienie poznawczego i emocjonalnego postrzegania przez
kobiete siebie, jej samoswiadomosci, relacji rodzinnych oraz
szerszych relacji spotecznych (Pilecki, Satapa |6zefik, 2014). Wazna
jest tez zmiana roli mediéw z promotoréw niezdrowych wzorcéw



w kierunku promowania zdrowych modeli kobiecego ciata (Strze-
lecki, Cybulski, Strzelecka, Dolczewska-Samela, 2007).

Celem zmniejszenia ryzyka pregoreksji u kobiet trzeba jednak
rozpoczac oddziatywanie na ich wiedze i postawy juz w procesie
edukacji szkolnej, aby uzmystowi¢ mtodziezy nie tylko koniecznos$¢
prawidtowego odzywiania w okresie cigzy ze wzgledu na jego cato-
zyciowe znaczenie, ale przede wszystkim zwréci¢ uwage na wazny
w tym okresie ich rozwoju wptyw $rodkéw masowego przekazu
na ksztattowanie sie wizerunku wtasnego ciata i poczucie wartosci
jako osoby.

Rola rodzicéw i ich otoczenia w zapobieganiu szkodliwym czyn-
nikom zdrowotnym, we wczesnym rozpoznawaniu i leczeniu jego
zaburzen, w zapewnianiu optymalnego rozwoju dziecka przed uro-
dzeniem, we wczesnym podjeciu oddziatywari wychowawczych jest
nie do przecenienia. Dlatego tak wazna jest edukacja prenatalna
spofeczeristwa, tym bardziej, Ze jej koszty ekonomiczne s3 niepo-
réwnywalnie mniejsze niz wydatki zwigzane z ratowaniem zdrowia
populacji z powodu niedozywienia, jak tez innych probleméw, np.
wczesniactwa, wad rozwojowych, skutkéw stosowania uzywek,
choréb matki. Troska o zdrowie, optymalny rozwdj psychiczny
i zaspokojenie potrzeb matki i dziecka w okresie pre- i perinatal-
nym jest optacalng inwestycja dla rodziny i spoteczeristwa.

Dzieki formalnej i nieformalnej edukacji mozliwe jest podnie-
sienie poziomu wiedzy prenatalnej u szerokiego grona odbiorcéw,
formowanie prozdrowotnych postaw w tym zakresie, a tym samym
przyczynianie sie do zmniejszenia niepowodzen w prokreacji
i rodzenia zdrowych, dobrze rozwijajacych sie dzieci. Szczegédlnie
istotna ze wzgledu na wazkie konsekwencje dla zdrowia fizycz-
nego i psychicznego wczesniactwa oraz jego stosunkowo duzg
czestotliwosc jest profilaktyka przedwczesnych porodéw (czest-
szych w przypadku pregoreksji) poprzez wdrozenie programéw
edukacyjnych oraz oddziatywania edukacyjno-terapeutyczne wobec
rodzicéw z ryzykiem w tym zakresie, w tym réwniez kobiet niepra-
widtowo odzywiajacych sie w okresie cigzy lub kobiet ze zbyt niska
lub nadmierng masg ciata.

Potrzebna jest réwniez wieksza uwaga badaczy, aby poprzez
badania empiryczne prowadzone zaréwno w paradygmacie badan
ilosciowych, jak i jakosciowych starali sie lepiej zrozumieé zacho-
wania zdrowotne kobiet w okresie cigzy, ich motywacje, czynniki
ryzyka i potencjalne czynniki wspierajace zmiane nieprawidtowych
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168 przekonan i postaw powodujacych zaburzenia jedzenia w okresie
ciazy.

Istnieje ogromna potrzeba wspétdziatania réznych podmiotéw
spotecznych, instytucji, Srodowisk edukacyjnych i rodzin, kazdego
z nas z osobna na rzecz ochrony zycia, zwtaszcza na pierwszym
etapie rozwoju, podjecia trudu odpowiedzialnosci za kazde
poczete zycie, a nie uchylania sie od niej pod réznymi pretekstami.
Dzieci sa przysztoscia kazdego spoteczeristwa, a dziecifistwo
zaczyna sie od poczecia i jego bardzo dynamiczny okres przypada
wtasnie w symbiozie z organizmem matki i w zaleznosci od jej
zdrowia oraz postawy wobec dziecka (Wolska, 2016).

Odpowiedzialnos$¢ spoteczna za zycie poczete wigze sie z zaan-
gazowaniem ojca dziecka, najblizszego otoczenia osobowego
(rodziny, przyjaciét, oséb znaczgcych), otoczenia instytucjonalnego
(miejsce pracy), spoteczenistwa (instytucji pomagajacych kobie-
tom w cigzy, wladz paristwa, stowarzyszen, mass mediéw, stuzby
zdrowia, instytucji medycznych). Kultura poszanowania zycia musi
by¢ budowana przez kazdego z nas tak, aby troska matki o zdro-
wie dziecka nienarodzonego wynikata z ogdlnie obowigzujacej
spotfecznie postawy chronienia kazdego zaistniatego zycia. Kazde
rozpoczete zycie jest bowiem warte przezycia na miare swoich
maksymalnych mozliwosci, dlatego troska o nie od poczecia do
naturalnej Smierci jest imperatywem moralnym, ktéry nie moze by¢
przedmiotem dyskusji.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do 173
czytania i rozumienia

Dorota Kornas-Biela

Pregoreksja: aspekty psychomedyczne, spoteczno-kultu-
rowe | zdrowotne

Kazdy z nas byt kiedys bardzo malutki i rozwijat sie

w brzuchu u mamy.

Tam cztowiek rosnie przez dziewie¢ miesiecy.

Najpierw jest taki malutki, ze nie mozna go zobaczyc,
gdyby dac na paluszek, ale potem rosnie i rozwijaja sie
jego gtowka i tutow, raczki i nozki.

Gdy ma dziewie¢ miesiecy i zwykle wazy juz ponad trzy
kilo, dla mamy zaczyna sie porod i rodzi swoje kochane
dziecko.

Te dziewieC miesiecy nazywamy ciaza.

Wtedy mama przybiera na wadze i zwykle pod koniec
ciazy wazy okoto dziesiec kilogramow wiecej, bo wazy
nie tylko dziecko, ale caty worek, w ktérym ono mieszka,
a wiec btony, ktore tworzg ten worek, i wody, w ktérych
dziecko ptywa.

W tym czasie mama musi sie bardzo dobrze odzywiac, jes¢
duzo warzyw i owocow, kasze, jaja, migso, ryby, sery i pic
duzo wody i mleka.

Nie trzeba jesc za dwie osoby, ale tez nie wolno sie
gtodzic.

Kobiete w cigzy poznajemy po tym, ze ma duzy brzuch,
coraz wiekszy, gdy zbliza sie do urodzenia dziecka.
Niestety, niektore mamy w czasie ciazy boja sie przytyc
i nie chca miec duzego brzucha, pomimo tego, ze nosza
w nim swoje dziecko.

Chca wygladac tak, jakby nie byty w ciazy - chca byc
szczupte, wysportowane.

Wydaje sie im, ze wtedy wszystkim sie podobaja.

Chca byc modne i nasladuja panie z telewizji, Internetu Lub
gazet, ktore sa chude i maja ptaski brzuch.

Zachowanie tych matek sSwiadczy o tym, ze choruja na
pregoreksje.



174 Tak sie nazywa ta choroba, kiedy mama ciggle mysli sie,

<-wroc do
spisu tresci

ze jest za gruba i chce koniecznie schudnac pomimo ciazy,
a wiec noszenia w sobie dziecka, ktore musi by¢ dobrze
odzywione.

Kobiety, ktore choruja w ciazy na pregoreksje, jedza
bardzo mato, a czasem nawet probuja zwymiotowac to, co
zjadty.

Potykaja tabletki na schudniecie i bardzo duzo cwicza
fizycznie.

Niestety, ich dziecko jest wtedy niedozywione.

Nie dostaje tego, co powinno, aby rosnac i aby rozwijat sie
jego mozg.

Dlatego dzieci tych matek sg niedozywione, rodzg sie
wczesniej, sa mniejsze i chudsze.

Majg stabe zdrowie i czgsto choruja.

Pééniej niz inne dzieci zaczynaja chodzié, biegaé, méwié,

a potem maja ktopoty w szkole.

Trudno im wspotpracowac w grupie.

Pregoreksja musi byc leczona przez lekarza, czasem
kobieta potrzebuje pomocy psychologa i dietetyka, ktory
nauczy ja, co i ile ma jesc, aby dziecko byto zdrowe.
Najwazniejsze jest, aby wszyscy wspierali ja w tym, aby
mogta by¢ dobrag mamg dla swojego dziecka, ktore sie

W niej rozwija.

Bardzo wazny jest ojciec tego dziecka, aby chwalit mame,
jak tadnie wyglada z rosnacym brzuszkiem, bo tam
przeciez rozwija sie jego dziecko.

Trzeba troszczyc sie o to, aby kazda kobieta w ciazy dbata
0 zdrowie dziecka i odzywiata sie prawidtowo przez caty
okres cigzy i w czasie karmienia dziecka piersia po jego
urodzeniu.
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Radosé z uczenia sie jezyka
obcego studentédw niestyszgcych
i stabostyszacych

Abstrakt

Uczenie sie jezyka obcego jest procesem, w ktorym
znaczenie odgrywaja nie tylko posiadane przez ucznia
kompetencje poznawcze, ale takze jego doswiadczenia
i kompetencje spoteczne i emocjonalne. Ma to szczegélne
znaczenie w odniesieniu do uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, ktorzy w trakcie procesu
uczenia si¢ moga doswiadczac licznych trudnoéci,
a w zwigzku z tym - emocji negatywnych.

Celem tekstu jest przedstawienie zagadnienia
radosci uczenia sie jezyka angielskiego jako obcego
0sob niestyszacych i stabostyszacych. Badania wykonano
w grupie 16 uczestnikow Letniej Szkoty Langskills. Ich
wyniki wskazujg na wysokie, pozytywne zaangazowanie
0s0b niestyszacych i stabostyszacych w proces uczenia
sig, zarowno w kontekscie organizacji procesu, relacji
z innymi, jak tez emocji doswiadczanych wobec siebie
samego. Whnioski z badan wskazuja na potrzebe
kontynuowania badan procesu uczenia sie jezyka obcego,
takze w kontekscie czynnikow afektywnych i relacyjnych,
szczegolnie wsrod 0sob o zroznicowanych potrzebach
edukacyjnych i rozwojowych.

Stowa kluczowe: uczenie sie i nauczanie, jezyk obcy,
niestyszacy i stabostyszacy, radosc uczenia sie.
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176 The joy of learning a foreign language among deaf
and hard of hearing students

Abstract

Learning a foreign language is a process in which not
only the cognitive competencies possessed by the
student, but also his social and emotional experiences
and competencies play an important role. This is of
particular importance with regard to students with
special educational needs, who may experience humerous
difficulties during the learning process and, consequently,
negative emotions.

The purpose of the text is to present the issue of the
joy of learning English as a foreign language of deaf and
hard of hearing people. The research was carried out
in a group of 16 participants of the Langskills Summer
School. Their results indicate a high positive involvement
of deaf and hard of hearing people in the learning process,
both in the context of the organization of the process,
relationships with others and emotions experienced
towards oneself. Conclusions of the study indicate the
need for continued research into the process of learning
a foreign language, including in the context of affective
and relational factors especially among people with
different educational and developmental needs.

Keywords: learning and teaching, foreign language, deaf
and hard of hearing, joy of learning.

Uwarunkowania intelektualne czy percepcyjne nie sa jedynymi
czynnikami warunkujacymi powodzenie w uczeniu sie. Jak wskazat
juz Krashen (1985), uczeniu sie jezyka obcego zawsze towarzyszy
»emocjonalny filtr”, ktéry moze prowadzi¢ do porazki (jesli sg to
emocje negatywne, takie jak np. lek) lub do sukcesu (jesli uczeniu
sie towarzysza emocje pozytywne).

Lek przed nauczycielem, lekcja, ocena, niezrozumieniem
nauczanego materiatu pojawiaja sie jako zmienne w licznych



badaniach dotyczacych powodzenia i niepowodzenia szkolnego

i sg taczone z niskimi wynikami i niska motywacja do uczenia sie
(Ahmetovié, Becirovi¢, Dubravac, 2020), syndromem nieadekwat-
nych osiagnieé szkolnych (Dyrda, 1999, 2007) czy tez ogdlnymi
trudnosciami psychologicznymi, takimi jak: obnizone poczucie
sprawczosci, niska samoocena, trudnosci w zakresie kontrolo-
wania emocji i ogélne niedojrzate radzenie sobie z trudnosciami
(Dryden, Tankosié, Dovchin, 2021). Na gruncie uczenia sie jezyka
obcego od lat znana jest koncepcja leku jezykowego, wraz z opra-
cowang do jego pomiaru skalg (Horwitz, Horwitz, Cope, 1986).

W poszukiwaniu innych istotnych czynnikéw pozapoznawczych
warunkujacych powodzenie w uczeniu sie warto siegnac do prac
nad zastosowaniem w edukacji psychologii pozytywnej (Seligman
and Csikszentmihalyi, 2000; Csikszentmihalyi, Nakamura, 2011).
W ostatnich latach sformutowane zostaty podstawowe jej zatoze-
nia, do ktérych naleza (Seligman 2018): wykorzystywanie w uczeniu
sie pozytywnych emocji, pobudzanie zaangazowania, budowanie
relacji, wzmacnianie przekonania o znaczeniu uczenia sie oraz
doswiadczanie osiggnie¢. Na gruncie uczenia sie i nauczania
jezykéw obcych postulaty psychologii pozytywnej zostaty zaprezen-
towane przez Dewaele and Maclntyre (2014) oraz Macintyre i in.
(2019), ktérzy rekomenduja, aby w procesie uczenia sie — naucza-
nia jezyka obcego — uwzglednia¢, oprécz wymienionych powyzej
aspektéw podstawowych, takze takie czynniki, jak dobrostan
ucznia, empatyczny styl komunikowania sie i uwaznos¢ (mind-
fullness). Inni autorzy wskazuja, ze waznymi aspektami sg takze
wykorzystywanie w uczeniu sie twérczosci, budowanie postawy
wytrwatosci oraz wspieranie autonomii ucznia (Csikszentmihalyi,
Larson, 2014). Pawlak i Kruk (2021) postuluja uwzglednienie takze
takich emogji, jak rados¢, ciekawos¢ — czy nawet mitosc.

Warto takze dodad, ze w kontekscie akwizycji jezykéw obcych
jedng z zasadniczych zmian ostatnich lat byta zmiana w zakresie
rozumienia btedu jezykowego (Pawlak, 2014). Obecnie najczesciej
btedy i pomytki w uczeniu sie jezyka obcego uwazane sg za natu-
ralny element uczenia sie, ktéry nie tylko nie jest traktowany jako
porazka, ale moze by¢ wykorzystany w procesie podnoszenia kom-
petencji jezykowych (Pawlak, 2020). To podejscie pedagogiczne
i metodyczne jest Zrédtem zmian w postawach uczniéw: lek przed
popetnieniem btedu i niewiedza coraz czesciej zastepowany jest
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178 przekonaniem, ze kompetencje komunikacyjne sa wazniejsze niz

bezwzgledna gramatyczna czy fonetyczna poprawnos¢ jezykowa.

W badaniach naukowych nad akwizycja jezykowg pojawit sie
zatem w ostatnich latach nowy fenomen: badane sg nie tylko
trudnosci w uczeniu sie jezykéw obcych i lek jezykowy, ale takze
rado$¢/przyjemnos¢ uczenia sie jezyka obcego (foreign language
learning enjoyment, Dewaele, Maclntyre, 2014). Dewaele i MaclIn-
tyre (2016) zaproponowali skale do pomiaru tego zjawiska, okresla-
jac, ze rados¢ uczenia sie moze przejawiad sie w trzech wymiarach:
1) pozytywnym srodowisku uczenia sie, 2) pozytywnym nastawie-
niu osobistym, 3) pozytywnych relacjach z nauczycielem i innymi
uczniami.

Dotychczasowe badania nad znaczeniem emocji pozytyw-
nych — przyjemnosci, radosci i satysfakcji w procesie uczenia sie
jezyka obcego przynosza w zasadzie jednoznaczne wyniki. Emo-
cje te korelujg z lepszymi wynikami w uczeniu sie jezyka obcego
(Liu, Wang, 2021), wiekszym zaangazowaniem uczniéw (Pekrun
i in., 2007), wytrwatoscig w uczeniu sie (Yang, 2021) oraz wyzszym
poziomem gotowosci do porozumiewania sie w jezyku obcym
(Khajavy i in., 2018). Badania potwierdzajg takze, ze rados$¢ uczenia
sie jezyka obcego jest fenomenem dynamicznym: moze ulegaé
zmianie u danej osoby w perspektywie czasowej, moze takze réz-
nic sie w zaleznosci od tematyki lekcji czy sposobu prowadzenia
zajec przez nauczyciela (Elahi Shirvan, Talebzadeh, 2018; Dewaele,
Dewaele, 2020). Wyzsza przyjemnosc i rados¢ uczenia sie zaob-
serwowano u ucznidw starszych, o wyzszym poziomie znajomosci
jezyka obcego, wyzszym wyksztatceniu ogélnym (Dewaele, Macln-
tyre, 2014).

Whnioski z dotychczasowych badan prowadza takze do konkluz;ji
o potrzebie ich kontynuowania w réznych grupach oséb, o réznych
cechach osobowych i demograficznych, a takze r6znorodnych
doswiadczeniach w zakresie uczenia sie jezykéw obcych.

Uczenie si¢ jezyka obcego przez osoby
niestyszgce i stabostyszace

Proces uczenia sie i nauczania jezykéw obcych oséb niestysza-
cych i stabostyszacych jest w ostatnich latach przedmiotem dos$¢
licznych badaf, szczegélnie w Europie Srodkowej (Domagata-Zysk,



Moritz, Podlewska, 2021). Badania os6b stabostyszacych i niesty-
szacych prowadzone sg zazwyczaj w matych grupach, ze wzgledu
na niska liczebnos¢ i rozproszenie populacyjne. Badania dotycza
zaréwno akwizycji poszczegdlnych sprawnosci jezykowych, takich
jak czytanie ze zrozumieniem (Sedlackowa, 2021), pisanie (Cho-
micz, 2024, w druku), mdéwienie (Domagata-Zysk, Podlewska,
2019; Domagata-Zysk, 2021) czy stuchanie wizualne (Domagata-
-Zysk, Podlewska, 2024, w druku). Opublikowano takze analizy
dotyczace wykorzystania jezykdéw migowych w uczeniu sie jezykdw
obcych fonicznych (Pritchard, 2021; Kontra, Csizer, 2020; Kontra,
2017; Gulati, 2021), a takze takich fenomendw, jak: style uczenia
sie jezyka obcego (Domagata-Zysk, 2008), autonomia uczniéw
niestyszacych i stabostyszacych w uczeniu sie jezyka obcego
(Tothova, Sedlackova, 2021; Sedlackova, Tothova, 2022), motywacja
do uczenia sie jezyka obcego (Domagata-Zysk, 2019), gotowos¢ do
komunikowania sie (Domagata-Zysk, 2013) czy lek jezykowy
(Domagata-Zysk, Ktos-Dacka, Zadrozniak, 2017).

W dotychczasowych badaniach nie byt podejmowany temat
radosci os6b niestyszacych i stabostyszacych doswiadczanej w pro-
cesie uczenia sie jezyka obcego, zatem przedstawione badania
wypetniajg te luke.

Prezentacja wynikéw badan wtasnych
Cel badan i problemy badawcze

Celem przedstawionych badan jest okreslenie poziomu radosci
uczenia sie jezyka obcego dorostych oséb niestyszacych i stabo-
styszgcych uczestniczacych w Letniej Szkole Jezyka Angielskiego
Langskills. Tygodniowa szkota zostata zorganizowana w ramach
projektu Langskills i zgromadzita 18 niestyszacych i stabostysza-
cych uczestnikéw oraz ich nauczycieli z Whoch, Czech i Polski.
Wszystkie osoby uczyly sie wczesniej jezyka angielskiego w ramach
lekcji i lektoratu, szkota letnia miata wiec charakter doskonalacy.
Program szkoty zaktadat wykorzystanie warsztatowych strate-

gii doskonalenia czytania, pisania i méwienia w jezyku obcym,
podejmowanie dziatah twdrczych (grupowe place plastyczne,
projekty medialne), tworzenie licznych sytuacji komunikacyj-
nych (gry zespotowe, prace w grupach, gra miejska, zwiedzanie
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zabytkéw), refleksje nad wtasnym stylem uczenia sie jezyka obcego
i nowymi strategiami, wykorzystywanie jezyka obcego w sytu-
acjach codziennych (rejestracja, wypetnianie formularzy, rozmowy
w czasie wspdlnych positkdw, wspdlne rozwigzywanie codzien-
nych probleméw z wykorzystaniem jezyka obcego). Szczegétowe
sprawozdanie z przebiegu szkoty prezentuje w tym tomie jedna

z uczestniczek (Lewandowska, 2024).

Komunikowanie sie uczestnikéw oraz organizatoréw odbywato
sie jezyku angielskim (takze z wykorzystaniem procedury zapisywa-
nia symultanicznego) oraz w International Sign. Warto doda¢, ze
ten element dodawat czesci uczestnikéw, ktérzy na co dzier postu-
giwali sie jezykiem migowym swojego kraju (wtoskim, polskim lub
czeskim), dodatkowej pewnosci siebie, byt tez praktyczng realizacjg
idei ,transjezykowosci” (translanguaging). Jest to proces tworzenia
znaczenia, rozumienia i zdobywania wiedzy z wykorzystaniem
dwéch lub wiecej jezykdw, ktére uzywane sg w sposéb dynamiczny
i funkcjonalnie zintegrowany (Lewis, Jones, Baker, 2012). Celem
wykorzystywania tej strategii jest efektywna komunikacja, w ktérej
wazniejsze jest funkcjonalne wykorzystywanie jezyka niz popraw-
nos¢ (Romanowski, 2018). W procesie tym moze zachodzic¢ dyna-
miczne przetagczanie kodéw jezykowych: osoba moze np. czytac
w jednym jezyku, a wypowiadaé sie w innym lub odbierac tre-
$ci w jednym jezyku (np. jezyku migowym), a przekazywac
odpowiedZ w innym jezyku (np. jezyku angielskim fonicznym).

Metoda

W badaniu zastosowano Skale Radosci Uczenia sig_Jezyka Obcego
(Foreign Language Enjoyment Scale, Dewaele, Maclintyre, 2016).
Skala sktada sie z 21 twierdzen odnoszacych sie do pozytywnych
doswiadczen osoby uczgcej sie dotyczacych lekcji/zajed, relacji

z innymi oraz wtasnego nastawienia do uczenia sieg jezyka obcego.
Witasciwosci psychometryczne sa zadowalajace (alfa Cronbacha.86,
Dewaele, Maclntyre, 2014). Osoba badana udziela odpowiedzi na
5-stopniowej skali (1 — absolutnie nie zgadzam sieg, 5 — zupetnie
sie zgadzam). Skala w jezyku angielskim dostepna jest w otwartym
dostepie, a procedura badan i analizy wynikéw oméwiona zostata
w dwéch tekstach jej autoréw (Dewaele, Maclintyre, 2014; 2016).

W badaniu wykorzystano skale w jezyku angielskim, wprowadzono



jednak uzupetnienia odnoszace sie do szkoty letniej, w ktérej 181
osoby badane braty udziat, np. twierdzenie ,To jest pozytywne $ro-
dowisko” zamieniono na , Letnia Szkota Langskills — to pozytywne
$rodowisko uczenia sie”. Po dokonaniu uzupetnien skala zostata
przeczytana i zaopiniowana pozytywnie przez 2 osoby — osobe
stabostyszaca i niestyszaca. Potwierdzity one, Ze twierdzenia sg
zrozumiate i przedstawione uczestnikom w dostepny sposéb.

Drugim narzedziem byta ankieta wlasnej konstrukeji sktadajaca
sie z dwdch czesci. W pierwszej zawarto pytania dotyczgce oceny
programu merytorycznego szkoty oraz aspektéw organizacyjnych.
W drugiej poproszono uczestnikéw o ocene poziomu dostepno-
$ci wydarzenia i dostosowania jego przebiegu do ich specjalnych
potrzeb.

Dodatkowo przygotowano krétka karte zbierajaca dane demo-
graficzne (wiek, pte¢, czas uczenia sie jezyka obcego, poziom
znajomosci jezyka obcego) oraz deklaracje tozsamosciowa, w kté-
rej uczestnicy mogli okresli¢, czy identyfikuja siebie jako osobe
niestyszaca, Gtucha lub stabostyszaca.

Procedura badawcza zostata zaakceptowana przez Komisje
Etyki w Instytucie Pedagogiki KUL. Badania przeprowadzono
z wykorzystaniem narzedzi elektronicznych ostatniego dnia Letniej
Szkoty Langskills w Lublinie, w lipcu 2023 roku.

Badana grupa

Do udziatu w badaniach zaproszono wszystkich 18 uczestnikéw
szkoty, natomiast w badaniach wzieto udziat 16 oséb. Wsréd
uczestnikdw byto 9 mezczyzn i 7 kobiet, 8 uczestnikéw pochodzito
z Polski, 3 osoby przyjechaty z Woch, a 5 uczestnikéw — z Czech.
Osiem oséb okreslito siebie jako stabostyszace, 3 osoby jako
niestyszgce, natomiast 5 oséb wybrato okreslenie Deaf (pisane

z wielkiej litery), co wskazuje na ich zwiazek tozsamosciowy

z Kulturg Gtuchych — chcg by¢ uznawane za osoby Gtuche. Badane
osoby byty w wieku od 18-40 lat: 7 0séb byto w wieku 18-25 lat,

4 osoby — w wieku 26-30 lat, jedna osoba wskazata na przedziat
wiekowy 31-35 lat, natomiast 4 osoby — na 36—40 lat. Uczestnicy
badar zostali poproszeni o okreslenie poziomu znajomosci jezyka
angielskiego: 2 osoby wybraty poziom podstawowy (elemen-

tary), 5 0séb — nizszy $redniozaawansowany (pre-intermediate),
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5 oséb — sredniozaawansowany (intermdiate) i 4 osoby — zaawan-
sowany (advanced).

Wyniki badan

Ogélna ocena doswiadczenia uczenia sie jezyka
obcego w Letniej Szkole Langskills

Uczestnikéw poproszono o ogélng ocene Letniej Szkoty Lang-
skills. Jedynie dla 3 0séb byto to doswiadczenie , przecietne”,
natomiast 13 z 16 osé6b ocenito jg pozytywnie, w tym 6 — bardzo
pozytywnie.

Wszystkie badane osoby wskazaty, ze dzieki udziatowi
w zajeciach Letniej Szkoty Langskills ich poziom jezyka angiel-
skiego ulegt poprawie: srednia w skali 1-5 wyniosta 3,625. Wsréd
czynnikéw wyjasniajacych te poprawe kompetencji jezykowych
badani wymienili: mozliwos¢ rozmowy w jezyku angielskim
z innymi osobami, zaréwno styszacymi, jak i z uszkodzeniem
stuchu, dostepnos¢ przekazywanych tresci — takze dzieki temu,
Ze wypowiedzi byty zapisywane symultanicznie i wyswietlane,
zajecia jezykowe byly prowadzone w formie wykonywania prak-
tycznych zadan, uczestnicy byli mobilizowani do wspdlnego
wykonywania zadari. Uczestnicy podkreslali, ze byta to dla nich
jedna z niewielu — albo wrecz pierwsza — okazja do wykorzystywa-
nia jezyka angielskiego w praktyce komunikacyjnej z nieznanymi
wczesniej osobami. Wiekszos¢ uczestnikéw doswiadczyta sytuacji,
w ktérej (wreszcie) wykorzystywata poznane wczesniej stownictwo.
Uczestnicy wyrazali takze przekonanie, ze zajecia w szkole letniej
pozwolity im poszerzy¢ zaséb stownictwa w jezyku obcym.

Oceny Letniej Szkoty Langskills w poszczegdlnych wymia-
rach, zaréwno organizacyjnych, jak i merytorycznych oraz tych
zwigzanych z dostepnoscig — takze byty wysoce pozytywne. Naj-
wazniejszym doswiadczeniem uczestnikéw byto poczucie akcep-
tacji i niedoznawanie dyskryminacji oraz pozytywna atmosfera
wydarzenia. Odczuwali takze szacunek innych i mieli poczucie, ze
konflikty rozwigzywane sg konstruktywnie. Sposéb organizacji LSzL
wzbudzat w nich przekonanie, ze moga w petni uczestniczy¢ w pro-
ponowanych aktywnosciach (por. tab. 1). W nawigzaniu do tego
przekonania warto dodad, ze uczestnicy pozytywnie ocenili poziom



dostepnosci wydarzenia do ich zréznicowanych potrzeb: wysoko 183
ocenili prace palantypistéw przygotowujacych napisy w czasie rze-
czywistym (takze w czasie wycieczki w terenie, z wykorzystaniem
przenosnej klawiatury i tabletéw), stosowane na zajeciach narze-

dzia dydaktyczne oraz wsparcie osobowe organizatoréw szkoty.

Najnizej, chociaz ciagle pozytywnie, oceniono poziom wsparcia
technologicznego (ocena taka moze wigzac sie z odczuwanym

w czasie wydarzenia brakiem stabilnosci fgcza internetowego).

Wyniki zebrano w tabeli nr 2.

Tab. 1. Ogélne opinie uczestnikow dotyczace programu
i organizacji Letniej Szkoty Langskills

Ocena szczegétowa Letniej Szkoly | Oceny w skali 1 Mediana Odchylenie
Langskills (oceniam bardzo standardowe
#le) - 5 (oceniam
bardzo dobrze)

1 Program i metody byly odpo- | 4,188 4,00 0,75
wiednie, aby utatwié nauke

2 Zdobytem pewnosé¢ siebie 4125 4,00 0,96
i kompetencje do dalszego
postugiwania sie jezykami
obcymi

3 LSzL data mi mozliwo$¢ pozy- |4,375 4,00 0,50
tywnego uczestniczenia w pro-
ponowanych aktywnosciach

4 W LSzL nauczy’fem sie nowych 4 4,00 0,73
rzeczy od innych

5 W LSzL uczytem innych 4 4,00 0,97
i dzielitem sie moim
doéwiadczeniem

6 Kazdy miat mozliwosé aktyw- | 4,125 4,00 0,81
nego zaangazowania si¢

7 Opinie wszystkich by’fy 4313 5,00 0,87
szanowane

8 Atmosfera byta pozytywna 45 5,00 0,63

9 Nie czutem sig dyskrymino- 4,563 5,00 0,63
wany w tej grupie

10 | Konflikty lub spory byty rozwia- | 4,313 4,50 1,01
zywane konstruktywnie

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Rodzaj ustugi Ocena jakosci1-bardzo | Mediana | Odchylenie
niska jakos¢, 5 - bardzo standardowe
wysoka jakosé

1 Ustugi palantypistéw 4375 5,00 1,15

3 Wsparcie technologiczne | 4 4,00 1,15

4 Dostosowane do potrzeb | 4,375 5,00 1,02
uczestnikéw narzedzia

dydaktyczne

5 Wsparcie zespo’fu organi- | 4,688 5,00 0,48
zujacego LSzL

Zrodto: opracowanie wilasne.

Rados¢ z uczenia sie jezyka obcego

Analiza danych dotyczacych radosci uczenia sie jezyka angielskiego
jako obcego w Letniej Szkole Langskills wskazuje jednoznacznie
na wysoki poziom doswiadczania pozytywnych uczud w czasie
tego tygodniowego doswiadczenia. W zadnych z twierdzen nie
pojawita sie odpowiedZ wskazujaca na doswiadczanie emocg;ji
negatywnych (1 — strongly disagree lub 2 — disagree). W poszcze-
gblnych twierdzeniach pojawiaty sie u réznych oséb pojedyncze
odpowiedzi 3 (neither agree nor disagree), wskazujace jednak nie
tyle na negatywne emocje, ile pewien brak zdecydowania oséb
badanych. W dwéch twierdzeniach odnotowano wytacznie odpo-
wiedzi pozytywne (4 — agree i 5 — strongly agree) — byty to twierdze-
nia dotyczace pozytywnej atmosfery w czasie trwania LSzL (nr 18)
oraz twierdzenie wyrazajace przekonanie, ze dobrze jest znac jezyk
angielski (nr11).

Uczestnicy badan dali zatem wyraz odczuwaniu pozytywnych
emocji odnoszacych sie do organizacji procesu uczenia sie jezyka
obcego, pozytywnych relacji z innymi oraz pozytywnych odczué
dotyczacych siebie jako osoby uczacej sie jezyka angielskiego jako
obcego. Sredni wynik obliczony dla wszystkich twierdzeh wynosi
4,286 (w skali 1-5), natomiast $rednie dla poszczegdlnych twier-
dzen mieszcza sie w przedziale 3,625 — 4,625.

Warto wskazaé na najwyzsze wyniki: dotyczg one przekonania,
ze dobrze jest znad jezyk angielski (tw. 11), nauczyciele w LSzL to
osoby wspierajace i przyjazne (tw. 17 i 18), program nauczania
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zauwazono takze w twierdzeniach dotyczacych LSzL jako takiej:
uznano jg za pozytywne srodowisko uczenia sie (tw. 10), gdzie
panuje dobra atmosfera (tw. 18) i jest wiele okazji do radosci

(tw. 21). Szczegélnie istotne sa takze wyniki wskazujace na pozy-
tywne odczucia uczestnikéw w stosunku do samych siebie. Mysla
o sobie, ze sg osobami kreatywnymi (tw. 1), uczenie si¢ jezyka
obcego sprawia im przyjemnos¢ (tw. 4), odczuwajg dume ze swo-
ich kompetencji jezykowych (tw. 9), a co najwazniejsze — potrafig
$miad sie z popetnianych przez siebie btedéw (tw. 2). Szczegétowe
wyniki przedstawia tabela nr 3.

Tab. 3. Aspekty doswiadczania radosci z uczenia sie jezyka
obcego w Letniej Szkole Langskills

Twierdzenie Srednia | Minimum | Maksimum | Mediana Odchyle-
nie stan-
dardowe

1 Moge byc’ kreatywny 4,25 3 5 4,00 0,58

2 S,miejQ sie z moich 44375 (3 5 5,00 0,73
btedéw jezykowych

3 | Nie nudze sie 4 3 5 4,00 0,82

4 | Uczenie si¢ jezyka 43125 |3 5 4,00 0,60
obcego sprawia mi
przyjemnos¢

5 | Podczas zajec z jezyka | 3,875 |3 5 4,00 0,96
obcego czuje sig, jak-

bym byt inng osoba,

niz zwykle jestem

6 | Ucze sie lepiej wyra-  [3,625 |3 5 4,00 1,5
za¢é siebie wjgzyku

angielskim

7 |Jestem wartosciowym | 4,125 3 5 4,00 0,81
cztonkiem grupy

Langski”s

8 | Uczg sig interesuja- 4375 |3 5 4,00 0,62
cych rzeczy

9 | Czuje sig dumny ze 41875 |3 5 4,00 0,75
swoich osiagnigd

w nauce jezyka

obcego

10 | Langskills —to pozy- | 4,5 3 5 5,00 0,63
tywne $rodowisko

uczenia sie
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Twierdzenie Srednia | Minimum | Maksimum | Mediana Odchyle-
nie stan-
dardowe

1 | Fajnie jest znaéjqzyk 4625 |4 5 5,00 0,50
angielski

12 | Langskills —to jest 44375 (3 5 5,00 0,73
$wietna zabawa

13 Pope’fnianie btedéw 44375 |3 5 5,00 0,81
jest czescig procesu

uczenia sie

14 | Inni uczestnicy szkoty |4,375 |3 5 4,50 0,72

letniej s3 mili

15 | Nauczyciele zachecajg | 4,375 |3 5 4,50 0,72
nas do uczenia sie

16 Nauczycie|e s3 45625 |3 5 5,00 0,73
przyjazni

17 Nauczyciele s3 4,625 3 5 5,00 0,62
wspierajacy

18 | Panuje dobra 45625 |4 5 5,00 0,51
atmosfera

19 | Tworzymy zgrana 4,0625 |3 5 4,00 0,77
grupe

20 | Mamy wspélne 4,25 3 5 4,00 0,58
zarty, ktdre tylko my

rozumiemy

21 | Duzo sie Smiejemy 4,4375 |3 5 5,00 0,73

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wtasnych, ttumacze-
nie itemow na jezyk polski na potrzeby tekstu wykonane przez
Autorke.

Dyskusja wynikéw i rekomendacje

Przedstawione powyzej wyniki badan, mimo ze dotycza niewielkiej
grupy kilkunastu oséb — dotycza catej populacji oséb, ktére braty
udziat w programie Letniej Szkoty Langskills dla oséb niestysza-
cych i stabostyszacych. Ze wzgledu na niewielkg grupe oséb nie
jest mozliwe dokonanie uogdlnien, ale z pewnoscig warto wskazac
na pewne istotne prawidtowosci i tendencje.

W badaniach Dewaele i MaclIntyre (2014), w ktérych brato
udziat 1748 oséb z réznych kontynentéw w wieku 11-75 lat, Sredni
wynik w zastosowanej skali wynosit 3,82 (minimum —1,29,
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artykule wyniki badari w grupie oséb niestyszacych i stabostysza-
cych sa zasadniczo wysokie — wyzsze od tych opisanych w bada-
niach Dewaele i MaclIntyre (2014). Jest to szczegdlnie istotne, jesli
wezmiemy pod uwage nature trudnosci zwigzanych z uszkodze-
niem stuchu. Osoby niestyszace i stabostyszgce doswiadczajg
szeregu trudnosci w kontekscie przyswajania jezyka (Krakowiak,
2012) - zaréwno narodowego, jak i obcego. Dzieciece doswiadcze-
nia trudéw terapii logopedycznej, porazek we wspdlnym uczeniu
sie ze styszacymi réwiesnikami — zostawiajg $lad i warunkujg
kolejne préby uczenia sie. Na prezentowane wyniki nalezy zatem
spojrze¢ z duzym szacunkiem — zaréwno dla oséb badanych, ktére
najwyrazniej pokonaty liczne trudnosci i obecnie ciesza sie z coraz
lepszego poznawania jezyka obcego, jak tez dla ich rodzicéw,
nauczycieli i innych oséb wspierajacych, ktére pomogty im zbudo-
wacd i zachowad postawe radosci uczenia sie.

Majac swiadomos¢ wyjatkowosci badanej grupy, ktéra sktadata
sie z 0séb studiujacych, zaangazowanych i odwaznych (udziat
w projekcie byt dobrowolny, wymagat zgtoszenia sie), warto
uzyskane wyniki upowszechniac i wskazywaé, ze w kontekscie
uszkodzenia stuchu — uczenie sie jezyka obcego nie musi oznaczaé
jedynie trudu i ciagtej walki z niepowodzeniami — ale moze takze
stac sie Zrédtem rozwoju i radosci.

Opisane zjawisko powinno stac sie przedmiotem kolejnych
badar, takze w szerszych grupach, a szczegélnie w grupach
niestyszacych i stabostyszacych uczniéw szkét podstawowych
i Srednich. Warto takze dowiedzied sie wiecej o innych emocjach
towarzyszacych uczeniu sie jezyka obcego uczniéw z réznorod-
nymi dodatkowymi potrzebami edukacyjnymi. Na kierunek takich
badan wskazuja np. prace Barcelosa i Coelho (2016) oraz Pavele-
scu i Petrica (2018), ktérzy proponuja, aby w czasie zajec jezyko-
wych rozwijac nie tylko rados¢, przyjemnosé czy ciekawosé — ale
mitos¢, ktéra jest widoczna w relacjach miedzy nauczycielami
a uczniami, ktéra stwarza poczucie bezpieczenistwa i zaufania,
umozliwia kazdemu uczniowi wykorzystanie wszystkich jego talen-
téw i zachecajg do wytrwatosci w uczeniu sie.
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192 Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do

<-wroc do
spisu tresci

czytania i rozumienia

Ewa Domagata-Zysk

Studenci niestyszacy i stabostyszacy lubia uczyc sie jezyka
angielskiego

W tym tekscie autorka napisata, jak szybko i dobrze uczyc
sie jezyka angielskiego, nawet wtedy, kiedy jest sie osoba
niestyszaca lub stabostyszaca.

W uczeniu si¢ jezyka angielskiego wazne sa zdolnosci
ucznia.

Wazne sg takze doswiadczenia ucznia, na przyktad
podroze, praca za granica, czytanie ksiazek w jezyku
obcym, ogladanie filmow w jezyku angielskim.

Kiedy uczymy sie jezyka obcego, przezywamy rozne
emocje.

Czasem czujemy smutek lub ztosc. Czasem boimy sie
lekcji. Czasem czujemy na lekcji radosc i zadowolenie.
Kiedy uczymy sie jezyka angielskiego, wazne jest, zeby
nauczyciel i uczen czuli radosc i zadowolenie.

W artykule autorka opisata lekcje jezyka angielskiego,
ktore odbyty sie w Szkole Jezyka Angielskiego Langskills.
16 studentow z Wtoch, Czech i Polski brato udziat w tych
lekcjach.

Potem studenci uzupetnili ankiete i odpowiedzieli na
pytania, jak czuli sie w czasie lekcji.

Studenci powiedzieli, ze w czasie lekcji jezyka
angielskiego czuli rados¢ i zadowolenie.

Byli dumni, ze znaja jezyk angielski.

Nie bali sie, kiedy popetniali btedy.

Rozmawiali w jezyku angielskim z przyjacié’fmi

i znajomymi.

Nauczyciele jezyka angielskiego pomagali w uczeniu sie.
Jest potrzebne, zeby na lekcjach jezyka angielskiego byto
duzo radosci, zadowolenia, wspotpracy z innymi osobami,
przyjazni, pomagania sobie wzajemnie.

Wtedy fatwo jest uczyc sie jezyka angielskiego.
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Rodzice jako uczestnicy procesu
oceny funkcjonalnej

Abstrakt

Przedstawiony artykut ma charakter empiryczny.
Zaprezentowane dane wskazujg, ze kluczowe dla rozwoju
dziecka jest podjecie wspotpracy z jego rodzicem zarowno
podczas poznawania potrzeb i mozliwosci ucznia, jak

tez wowczas, gdy wsparcie jest juz realizowane, a jego
skutecznosc powinna by¢ oceniana nie tylko w placowce,
ale rowniez w domu. Poza tym wtaczenie rodzica

w proces diagnostyczny postrzegane jest - szczegolnie
przez mniej doswiadczonych pedagogéw - jako istotne
wsparcie rowniez dla nich podczas procesu oceniania
rozumianego szerzej niz tylko jako diagnoza biezacych
efektow wychowania, nauczania i uczenia sie ucznia, ale
tez jako zrodto informacji na temat dynamiki i jakosci
zachodzacych przemian w rozwoju dziecka. Dlatego
g’réwne pytanie badawcze brzmiato: w jakich obszarach
zaangazowanie rodzica jest potrzebne podczas planowania
i implikacji rozwiazan opracowanych w oparciu o ocene
funkcjonalng ich dziecka?.

Prowadzenie diagnozy zgodnie z zatozeniami oceny
funkcjonalnej jest okazja do realnego wtaczenia
opiekunow w ten proces na roznych polach (edukacji
i wychowania), z uwzglednieniem srodowiska szkoty
i domu.

Stowa kluczowe: zaangazowanie rodzica, potrzeby
kazdego ucznia, ocena funkcjonalna, przedszkole i szkota.


https://doi.org/10.54253/E2024.06.08

194 Parents as participants in the functional
assessment process

Abstract

The presented article is of an empirical nature. The
presented data indicate that it is crucial for a child’s
development that a teacher cooperates with his or her
parent when learning about the student’s needs and
capabilities, as well as when support is already provided,
and its effectiveness should be assessed not only in

the facility, but also at home. In addition, it is important
to include the parent in the diagnostic process. This
involvement is perceived as particularly important by
less experienced educators. Young educators believe
that parent support is important for them during the
assessment process, understood more broadly than only
as a diagnosis of the current effects of the student’s
upbringing, teaching and learning, but also as a source
of information about the dynamics and quality of
changes taking place in the development of the child
itself. Therefore, the main research question was: In what
areas is parent involvement needed when planning and
implication of solutions developed based on their child’s
functional assessment?

Conducting a diagnosis in accordance with the
assumptions of a functional assessment is an opportunity
to actually involve caregivers in this process in various
fields (education and upbringing), taking into account the
school and home environment.

Keywords: parent involvement, needs of each student,
functional assessment, kindergarten and school.
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Przedstawiony artykut stanowi zaledwie jeden z wielu przyktadéw
dziatarh badawczych podejmowanych w Katedrze Pedagogiki Spe-
cjalnej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II. Uka-
zany tu materiat empiryczny jest konsekwencja zaobserwowanych
potrzeb podczas prowadzonych wspélnie badar przez autorke i dr
hab. E. Domagate-Zysk, prof. KUL w ramach miedzynarodowego
projektu Promentor oraz badar ukazujacych wspierajaca role
rodzicéw w mentoringu mtodych nauczycielil. Badania niniejsze
przedstawiajg rodzica w roli pewnego rodzaju ,,wspétpracow-
nika” nauczyciela podczas poznawania i budowania obszaréw
wsparcia potrzebnego uczniowi oraz wspéttwérce zycia placéwki,
zaangazowanego m.in. w organizacje wydarzen i inicjatyw organi-
zowanych w przedszkolu lub szkole, uczestnika pracy szkolnych
organéw (m.in. Rada Rodzicdw), wiaczajacego sie w opracowywa-
nie i uchwalanie programéw wychowawczo-profilaktycznych. Jak
wiadomo, opinia rodzicéw brana jest pod uwage w trakcie ewalu-
acji zewnetrznej pracy placéwki, ale takze podczas oceny dyrektora
i nauczycieli. Nade wszystko jednak rodzic pozostaje rodzicem
swojego dziecka i to na tym polu pedagodzy dostrzegajg potrzebe
jego najwiekszego zaangazowania. To wiasnie do rodzicéw dziecka
nalezy uczestniczenie w procesie wychowania i nauczania, nato-
miast jako osoby najlepiej zorientowane w potrzebach wynikaja-
cych np. ze stanu zdrowia niejednokrotnie petnig funkcje doradcy
podczas ustalania réznego rodzaju dziatari prewencyjnych.
Poznaniu rél rodzica w perspektywie pedagogéw poswiecona
jest niniejsza narracja. Wyniki przeprowadzonych eksploracji
dostarczyty wiedzy na temat opinii nauczycieli — z réznym zawodo-
wym doswiadczeniem — o udziale rodzica w procesie oceny funk-
cjonalnej jego dziecka. Przywotanie tego podejscia w odniesieniu
do dzieci, ktérych rozwéj wymaga oceny, nie umniejsza waznosci
prowadzenia monitoringu biezacych osiagnie¢ badZ niepowodzen
i ich uwarunkowan w sytuacji wszystkich dzieci korzystajacych
z edukacji przedszkolnej lub szkolne;.

1 Ten aspekt jako temat: Parents’ role in the mentoring process of new
teachers. The case of Poland zostat przedstawiony na Symposium Proposal
to EERA Network 1 (Professional Learning and Development) ECER 2022
Yerewan, Armenia.
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Z uwagi na ten kontekst zrodzita sie réwniez potrzeba synte-
tycznego nakreslenia réwniez samej tematyki oceny funkcjonalnej
w odniesieniu do wybranej literatury przedmiotu. Jak nietrudno
zauwazyé — w literaturze poswieconej transpozycji wytycznych
dotyczacych oceny funkcjonalnej, ,wyrostych” z klasyfikacji ICF
(Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania Niepetnospraw-
nosci i Zdrowia)2, swdj niebagatelny udziat majg publikacje, gdzie
redaktorami, autorami czy wspétautorami sg réwniez pracownicy
Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL (czes¢ z nich zostata przywo-
tana w niniejszym artykule). Stad tez po zwieztym nakresleniu
teorii dotyczacej oceny funkcjonalnej nastepuje prezentacja stano-
wiska czynnych zawodowo i przysztych pedagogéw na temat roli
rodzicéw w ocenie funkcjonalnej, co moze poméc w dostrzezeniu
obszaréw wymagajacych zaangazowania rodzica i tych, w jakich
ten akces jest mniej oczekiwany.

W artykule zatem zwrécono uwage na znaczenie aktywnego
udziatu rodzica w ocenie funkcjonalnej (OF) ,wszystkich” dzieci,
a nie tylko tych z wyréznionych — w Rozporzadzeniu MEiIN
z 9 sierpnia 2017 roku — grup. Dzieki tej ocenie nauczyciel bedzie
mdgt faktycznie poznad zespdt, z ktérym pracuje, a posiadtszy pod-
stawowa wiedze o funkcjonowaniu kazdego ucznia, bedzie mégt
zaplanowac efektywne dziatania wspierajace adekwatne do indy-
widualnych mozliwosci i potrzeb ucznia na tle wszystkich dzieci/
uczniéw3. Warto zaznaczy¢, ze bedacy efektem podjetych dziatan
program wsparcia zaktada potrzebe swej statej ewaluacji, tak by
podejmowane dziatania faktycznie odpowiadaty aktualnym potrze-
bom. Jest to proces systematyczny, zintegrowany z ksztatceniem
i wychowaniem oraz wspierajagcym te procesy, a do $wiadczonego
wsparcia nie jest wymagana opinia ani orzeczenie, na podstawie
ktérych okresla sie sztywny limit godzin, w ramach ktérych wspar-
cie moze by¢ udzielane (Model edukacji wigczajqce;..., 2020).

2 Obecnie trwajg dziatania stuzace ujednoliceniu terminologii stosowanej
w medycynie i naukach spotecznych na podstawie ICF. Aktualna wersja
zostata przettumaczona na jezyk polski w 2022 roku (Wilmowska-Pietru-
szyriska, Bilski, 2010).

3 Ocena funkcjonalna skierowana jest do uczestnikéw edukacji przed-
szkolnej i szkolnej, dlatego w niniejszym opracowaniu terminy dziecko
i uczeri bedg uzywane zamiennie. Zatem nie oznacza to, ze ujete tresci
beda skierowane do jednej z tych grup (tj. dzieci w przedszkolu a uczniéw
w szkole).
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z etapéw edukacji, cho¢ szczegdlnie wazny — ze wzgledéw na
skutecznos¢ podejmowanych interwencji — jest czas, kiedy takie
wsparcie dziecko otrzymuje. Nie zawsze jest to jednak mozliwe,
gdyz rodzic najpierw musi przejs$¢ rézne etapy adaptacji do niepet-
nosprawnosci dziecka, by ostatecznie by¢ gotowym na przyjecie
niepomyslinej diagnozy (Kornas-Biela, 2006)4, a nastepnie podjac
skuteczne dziatania i w petni uczestniczy¢ w planowaniu wsparcia
dla swojego dziecka. Czasami to zaangazowanie jest widoczne
w skali mikro (tj. na poziomie rodziny lub klasy), a czasami swoim
zasiegiem obejmuje szersze kregi. Bywa, ze rodzic, chcac aktywnie
wiaczyc sie w zycie przedszkola lub szkoty, uczestniczy w opraco-
wywaniu programu wychowawczo-profilaktycznego szkoty czy stra-
tegii rozwoju placéwki, do ktérej zapisane jest dziecko. Niekiedy
te aktywnosci sg akcyjne, zwigzane z reakcjg na biezace potrzeby,
ale tez zaangazowanie wielu opiekundw jest permanentne. Nie-
zaleznie od zasiegu podejmowanych przez rodzica dziatar jego
gtos powinien by¢ coraz bardziej pozadany, szczegélnie przy
rozpoznawaniu przyczyn trudnosci jego dziecka, podczas szukania
sposobdw na ich niwelowanie czy w trakcie utrwalania pozadanych
efektéw zmian i ponownej ich ocenie.

Z punktu widzenia oceny funkcjonalnej kluczowe dla powo-
dzenia procesu diagnostycznego i terapeutycznego jest poznanie
i zrozumienie indywidualnych potrzeb i mozliwosci uczniéw z réz-
nymi zaburzeniami rozwojowymi, ale tez i wéwczas, gdy ktéres
z uzdolnien jest szczegélne.

Prowadzenie diagnozy zgodnie z zasadami
oceny funkcjonalnej

Prowadzenie diagnozy zgodnie z zasadami oceny funkcjonalne;j
powinno dostarczac nie tylko wiedzy na temat utrudniajacych funk-
cjonowanie deficytéw, co potencjatu dziecka na podstawie Zrédet

4 Stadia te sg charakteryzowane poprzez towarzyszace im przezycia:
1) okres niepewnosci i poszukiwan prawdy, 2) hustawka emocjonalna,
3) goraczka diagnostyczna, 4) poszukiwanie potwierdzenia, 5) szok,
6) zaprzeczenie, 7) zatoba, 8) poczucie winy, 9) ztos¢, 10) akceptacja i ada-
ptacja (Kornas-Biela, 2006, s. 664—674).
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informacji zaczerpnietych ze srodowiska, w ktérym sie wychowuje
i uczy. Oparcie diagnozy na ocenie funkcjonalnej jest zmiang, ktéra
wynika z potrzeby wypracowania wspélnego stanowiska co do
stosowanej w dokumentacji terminologii diagnostycznej i opra-
cowywaniu na jej podstawie wskazan. Wypracowanie wspélnej,
zrozumiatej (pod wzgledem jezykowym) dla interdyscyplinarnych
zespotéw terminologii jest szczegdlnie istotne. Jezyk klasyfikac;ji
ICF ma za zadanie poprawic jakos$¢ opisu funkcjonowania czto-
wieka w kontekscie zdrowia i jego zaktécen, a nie by¢ schematem
do klasyfikacji ludzi ze wzgledu na posiadang niepetnosprawnos¢
(Podgérska-Jachnik, 2022, s. 25).

Z powodu zmian wprowadzanych przez ustawodawce, szcze-
gélnie w latach 20172020, nastat czas intensywnych dziatan
réznych osrodkéw naukowych, ktére tworzgc niejednokrotnie
interdyscyplinarne zespoty, wstuchiwaty sie w gtos przedstawicieli
nauczycieli, terapeutéw i diagnostéw na co dzief zajmujacych sie
szeroko pojetg diagnoza, by wypracowaé nowy model oceny funk-
cjonalnej. Efektem tych prac sg liczne publikacje (Domagata-Zysk
i wsp., 2022; Otrebski i wsp., 2022, Krakowiak, 2017), kt6re wska-
zuja na potrzebe wieloaspektowego podejscia do osoby podczas
prowadzonej diagnozy/oceny jej mocnych stron i trudnosci oraz
dostarczajg wskazéwek, jak proces ten przeprowadzié. T. Knopik
i E. Domagata-Zysk réwniez — analizujac rézne ustalenia terminolo-
giczne (nieco wczesniej réwniez w zespole z U. Oszwa, 2019) w tej
tematyce — pod pojeciem oceny funkcjonalnej rozumiejg ,wielowy-
miarowy proces rozpoznania i opisu:

« stanu funkcjonowania osoby w $rodowisku, uwzgledniajacy
opis i identyfikacje Zrédet jej aktualnego zachowania (w tym
przejawianych zasobdw i deficytéw);

« mozliwosci integralnego i zréwnowazonego rozwoju bada-
nej osoby, zaréwno w aspekcie aktualizacji jej potencjatu
rozwojowego, jak i zakresu modyfikacji Srodowiska, w kt6-
rym funkcjonuje” (2021, s. 55).

Analizujac zasady okres$lajace przebieg oceny funkcjonal-

nej (Szkolna Ocena Funkcjonalna pod red. E. Domagaty-Zysk,
2022), warto zauwazy¢, ze nie kazdy musi zgodzi¢ sie z tym, ze
jest to nowatorski pomyst5. Niezaleznie od indywidualnego

5 Podczas spotkar fokusowych poprzedzajacych przygotowanie Standar-
déw oceny funkcjonalnej (w grupie pracujacej nad standardami dotyczacymi
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nalna (OF), realizowana zgodnie z procedurami proponowanymi
przez zespoty pracujgce w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim

E. Domagaty-Zysk (2022) i W. Otrebskiego (Otrebski i wsp., 2022),
zwieksza szanse na szybsza, bardziej doktadna i skuteczng orga-
nizacje wsparcia (przede wszystkim ze wzgledu na mozliwo$é
bezposredniego zaangazowania naturalnego srodowiska dziecka).
Zgodnie z zatozeniami oceny funkcjonalnej na pierwszym eta-

pie jej przebiegu znaczaca role odgrywajg gtéwnie nauczyciele
(zazwyczaj wychowawcy), formutujgc opinie o sytuacji szkolnej
ucznia. Kolejne kroki najczesciej zaleza od rodzica, ktéry wnio-
skuje w poradni rejonowej o przeprowadzenie badan (to drugi
etap diagnozy za E. Domagatg-Zysk, 2020). Jej celem (zgodnie

z zatozeniami) nie powinno by¢ samo wypetnianie kwestionariuszy
i obliczanie wynikéw wedtug okreslonych algorytméw, ale postepo-
wanie prowadzace do wypracowania modelowego wsparcia, ktére
zaktada ,jedyne, stuszne postepowanie”, ale stwarza przestrzen,
by przyjete strategie (standardy) mogty by¢ na tyle elastyczne, aby
mozliwa byta ich modyfikacja na skutek waznych spostrzezen nie
tylko nauczycieli czy specjalistéw z poradni, ale tez rodzicéw czy
nawet ucznia (Domagata-Zysk, 2023). W sprawnym przechodzeniu
przez obowigzkowe w poradni procedury pomocna jest wiedza,
pod jakim katem i w jakim celu ma by¢ przeprowadzone bada-
nie. Swiadomos¢ potrzeb jest wazna ze wzgledu na planowanie
procesu diagnostycznego (pod wzgledem doboru narzedzi, ale tez
zaangazowania specjalistéw, niejednokrotnie potrzebnej konsulta-
cji czy diagnozy pogtebionej). Wszystko to sprawia, ze rodzic bez
rzetelnej informacji od nauczycieli dziecka skazany jest nieraz na
dtugie oczekiwanie na pierwsze spotkanie z osobg koordynujaca
proces diagnozy. Pewnego rodzaju rozwigzaniem — usprawniaja-
cym te droge — sa konsultacje pracownikéw poradni w placéwkach
oraz dyspozycyjnosé podczas dyzuréw w poradnié. Skutkiem

zaburzeri mowy i jezyka) niekt6rzy eksperci podkreslali, ze wielowymiarowe
podejscie do tej pory rozumieli synonimicznie (cho¢ nie jest to upraw-
nione), jako podejscie holistyczne, catosciowe, integralne.

6 Szczegétowy opis zadar poradni psychologiczno-pedagogicznych
okresla przede wszystkim Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szczegétowych zasad dziatania publicz-
nych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni
specjalistycznych.
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przeprowadzonej diagnozy w poradni jest wydanie stosownego
dokumentu (najczesciej opinii lub orzeczenia), ktéry otwiera droge
do realnego wsparcia, jakie na terenie placéwki moze otrzymaé
dziecko.

Tymczasem w zatozeniach oceny funkcjonalnej czy wezesniej —
znajdujacej zastosowanie takze obecnie w praktyce placéwek
oswiatowych — wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjo-
nowania ucznia (WOPFU)7 i jeszcze wczesniej propagowanej
indywidualizacji nauczania® zawarte byty wskazania do indywidu-
alnego podejscia w ocenie potrzeb i potencjatu dziecka/ucznia
i uwzglednienia powstatych na tej kanwie wnioskéw w procesie
dydaktycznym i terapeutycznym. Nie zmienia to faktu, ze liczba
os6b wymagajacych diagnozy w poradni stale ro$nie. By¢ moze
jest to efekt lepszego dostepu do logopedéw, pedagogdw spe-
cjalnych, pedagogéw i psychologéw w szkotach (Rozporzadzenie
MEIN z 2022 r.), a by¢ moze — niestety, nie mozna tego wykluczyé —
to konsekwencja niedoceniania kompetencji diagnostycznych
wspomnianych specjalistéw zatrudnionych w przedszkolach czy
szkotach. Takie niekorzystne podejscie — ze wzgledéw formalnych —
skutkuje wtasnie odsunieciem na p6zniej pomocy, ktérej potrzeba
natychmiast. Niektére placéwki rozwiazuja swoje diagnostyczne
kompetencje, nawigzujac i zaciesniajac wspétprace z rodzicem,
prowadzac warsztaty, konsultacje czy lekcje otwarte, na ktérych
przekazuje np. instrukcje, jak mozna wspierac rozwdj dziecka,

w jakim kierunku diagnozowad, a nawet, jak wspieraé posiadane
kompetencje czy utrwalaé materiat przekazywany w szkole. Innym

7 WOPFU jest nadal — w trakcie powstawania niniejszego tekstu — obo-
wigzujaca w placéwkach oswiatowych procedura. Do jej przeprowadzania,
a nastepnie weryfikowania co najmniej dwa razy w roku placéwka jest zobli-
gowana u uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztatcenia specjalnego na
podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotfecznie
i zagrozonych niedostosowaniem spofecznym. Uzyskane wyniki ukierunko-
wuja organizacje procesu dydaktycznego oraz sa podstawg do opracowania
Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET) dla danego
ucznia.

8 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz. U. 2013,
poz. 532).
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nej ucznia jest wspétudziat w badaniach z wykorzystaniem stan-
daryzowanych narzedzi jako wazne ogniwo dostarczajgce danych

o dziecku i uczniu (np. ABAS-39) czy uczniu (np. TROS-KA 119).

Ponizsze badania nakreslajg role i obszary, w ktérych nauczyciele

i pedagodzy doceniajg zaangazowanie rodzicéw.

K. Krakowiak zwraca uwage, by dziatania podejmowane przez
rodzicéw byty ,nastawione na cele realne, nie tracac nadziei na
mozliwie najlepsze efekty dziatania, ale tez nie ulegajac ztudze-
niom i nie wyznaczajac dziecku zadan niemozliwych do wykonania
przy jego ograniczeniach biologicznych”. Osobami, ktére majg
chronic przed ewentualnymi btedami i ,wynaturzeniami”, a zara-
zem wyzwalaé dynamizm rozwoju dziecka, sg nauczyciele. (Kra-
kowiak, 2021, s. 10). Zatem asystujaca rola nauczyciela powinna
chronié ucznia przed nazbyt chroniaca postawg rodzica albo tez
nadmiarowo kierowanymi wobec dziecka oczekiwaniami. Poza tym
nauczyciel ma wéwczas mozliwos¢ obserwowaé (nieco z dystansu)
diagnozowane dziecko i zauwazy¢, jak funkcjonuje w swoim oto-
czeniu i czy to otoczenie sprzyja jego rozwojowi. Polem wspétpracy
jest réwniez wymiana wzajemnych doswiadczen miedzy rodzicem
i nauczycielem. Kazdy z nich moze mied inng wiedze na temat
funkcjonowania dziecka, stad tez w inny sposéb moze implikowac
zmiany, ktére wyptywac¢ moga z tych samych zaleceri skonstruowa-
nych przez diagnostéw z poradni psychologiczno-pedagogicznej.
Dlatego dopiero przy skonfrontowaniu wynikéw podejmowanych
dziatari (w domu i szkole) mozna ocenié ich skutecznosé i zoba-
czy(¢, jakie ewentualnie zmiany nalezy wprowadzic. Jest to swoista
ewaluacja podejmowanych dziatan, czesto wzbogacona rediagnoza
postepdw ucznia.

9 ABAS (System Oceny Zachowan Adaptacyjnych — przy czym oznaczenie
cyfrg 3 oznacza kolejnos¢ wydania) to narzedzie mozliwe do zastosowania
w wieku 0-21 lat podczas kompleksowej oceny zachowar adaptacyjnych
niezbednych do efektywnego i niezaleznego funkcjonowania w spotecznosci,
w ktérym przewidziano bezposredni udziat rodzica poprzez dedykowanie
mu dwéch z posréd pieciu wersji kwestionariusza (Otrebski, Domagata-
-Zysk, Sudot, 2019).

10 TROS-KA 1 (Domagata-Zysk i wsp., 2023) to zestaw skal z 2017 roku do
oceny rozwoju spoteczno-emocjonalnego uczniéw autorstwa: E. Domagata-
-Zysk, T. Knopik i U. Oszwa, ktéry w 2023 roku doczekat sie swojej modyfi-
kacji, bedacej wynikiem procesu adaptacyjnego, jako Diagnoza funkcjonalna
rozwoju spoteczno-emocjonalnego uczniéw w wieku 9-13 lat.
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Respektowanie zasady réwnosci szans wywarfo istotny wptyw na
rozszerzenie zakresu stosowania diagnozy funkcjonalnej w peda-
gogice specjalnej i innych dyscyplinach. Réwniez w medycynie
odchodzi sie od modelu biologicznego na rzecz biopsychospo-
fecznego (Engel, 1980), a przy rozpoznaniu ktadzie sig nacisk, by
podejscie byto kompleksowe, integrujgce wyniki réznych badan czy
catosciowe. Réwniez w pedagogice specjalnej, leczniczej i polityce
spotecznej méwi sie o wyréwnywaniu szans i podejmowaniu dzia-
tan sprzyjajacych wiaczeniu i réwnym szansom w edukacji. W tym
takze obszarze znaczaca jest rola rodzica, gdyz to niejednokrot-
nie on pokonuje przeszkody, by zorganizowad wtasciwe wsparcie

i diagnoze, znalez¢ optymalne miejsce do rozwoju dziecka, inter-
weniowad, gdy potrzebne jest realne dziatanie stuzace przezwycie-
zeniu barier, ktére — przez osoby mniej zorientowane w potrzebach
ucznia — mogtyby zostaé zignorowane.

Rodzice jako grupa oséb wspétuczestniczacych w ocenie funk-
cjonalnej swojego dziecka to wazny gtos, dopetniajgcy prowadzone
w $rodowisku szkolnym obserwacje. Dlatego celem badarn byto
poznanie obszaréw, w jakich zaangazowanie rodzica jest oczeki-
wane. W zwigzku z tym sformutowano pytanie badawcze: W jakich
obszarach zaangazowanie rodzica jest potrzebne podczas plano-
wania i implikacji rozwigzan opracowanych w oparciu o OF ich
dziecka?.

W celu znalezienia odpowiedzi na postawione pytanie badaw-
cze opracowano kwestionariusz pozwalajacy na zebranie danych
metodg iloSciowa z wykorzystaniem sondazu diagnostycznego.
Pytania miaty charakter zamkniety, jednak mozliwos$¢ udzielanych
odpowiedzi wigzata sie z dokonaniem jednokrotnego lub wielo-
krotnego wyboru. Kwestionariusz udostepniono online. Docelowa
grupa zostata zbudowana na podstawie metody snieznej kuli, stad
uczestnikami badar sg pedagodzy z réznych wojewddztw (liczeb-
nos¢ uczestnikéw z réznych wojewddztw jest inna, jednak grupa
dominujaca sa pedagodzy z wojewédztwa lubelskiego). Charakte-
rystyka grupy zostata przedstawiona w tabeli nr 1.



Tab. 1. Dane socjodemograficzne uczestniczacych w bada-

niach osob (N,,.. = 109)

100%

PLEC OSOB BADANYCH

Kobieta 101 92,66
Mezczyzna 8 7,34
Wiek oséb badanych

24-29 (24, 26, 29) 4 3,67
30-39 8 7,34
40-49 17 15,60
50-59 5 4,59
60<... 2 1,83
Miejsce zamieszkania — wojewédztwo

Lubelskie 89 81,82
Pomorskie 7 6,42
Dolno$laskie 2 1,83
Mazowieckie 2 1,83
Slaskie 2 1,83
Swigtokrzyskie 2 1,83
Warminsko-mazurskie 2 1,83
Migjsce zatrudnienia

Przedszkolell 7 6,42
Szkota podstawowa12 59 5413
Szkota branzowa 8 7,34
Szkota érednia 9 8,26
Poradnia psychologiczno-pedagogiczna 5 459
Uczelnia wyzsza 1 0,92
§rodowiskowy dom samopomocy 1 0,92
Nie jest (obecnie) zatrudniona(-ny) jako nauczyciel 19 17,43

W tym jeden nauczyciel z przedszkola specjalnego.

12 Przedstawiciele nauczycieli szkét podstawowych pochodzili ze szkét

ogéblnodostepnych (14) oraz realizujacych edukacje wtaczajaca (13) lub

ksztatcenie specjalne (2).
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Stopien awansu zawoclowego13

Stazysta 3 2,75
Kontraktowy 24 22,02
Mianowany 17 15,6
Dyplomowany 44 40,37
Profesor oswiaty 0 0,0
Pedagog nierea|izujqcy awansu zawodowego ze 19 17,43
wzgledu na brak zatrudnienia

Nauczyciel zatrudniony, ale nierealizujacy awansu 2 1,83
zawodowego

Dlugosé zatrudnienia jako nauczyciel (praktyka zawodowa)

Bez do$wiadczenia w zawodzie nauczyciela 21

mniej niz 1 rok 5 4,59
1-5 lat 1 10,09
6-10 lat 18 16,51
11-20 lat 27 24,77
21-30 lat 19 17,43
30<... 8 734
Charakterystyka zawodowa nauczyciela — posiadane kwalifikacje

Nauczyciel nieposiadajacy kwalifikacji pedagoga 64 58,72
specjalnego

Pedagog specjalny 27 24,77
Absolwent pedagogiki specjalnej (niezatrudniony jako |18 16,51
nauczyciel)

Nauczyciele posiadajacy dodatkowe kwalifikacje

Psychologiczne 4 3,67
Logopedyczne 3 2,75
Nauczyciel akademicki 1 0,92

Zrodto: opracowanie wiasne.

13\ trakcie prowadzonych badari w Polsce obowigzywato 5 stopni awansu
zawodowego (nauczyciel stazysta, kontraktowy, mianowany, dyplomowany

i profesor os$wiaty), cho¢ nauczyciele zaczynajacy staz we wrzesniu 2022
roku mieli status nauczyciela poczatkujacego, podobnie jak nauczyciele,
ktérzy nie podejmowali awansu zawodowego — Rozporzadzenie Ministra
Edukacji i Nauki z dnia 6 wrzesnia 2022 r. w sprawie uzyskiwania stopni
awansu zawodowego przez nauczycieli (Dz. U. poz. 1914). Od wrzesnia
2023 roku obowigzuja nowe przepisy dotyczgce stopni awansu zawodo-
wego. Ustalono dwa stopnie awansu zawodowego (nauczyciel mianowany



Charakterystyka grupy

Uczestnikami badan byli pedagodzy z trzech grup: nauczyciele
niemajacy wyksztatcenia pedagoga specjalnego, aktywni zawodowo
pedagodzy specjalni oraz ci, ktérzy ukonczyli pedagogike spe-
cjalng badzZ sa na ostatnim roku studiéw. tacznie grupe stanowito
109 0s6b (101 kobiet, tj. 92,66% i 8 mezczyzn, tj. 7,34%). Sredni
wiek badanych to 42 lata. Najmtodsza osoba miata 24 lata, a naj-
starsza skorniczone 60 lat. Byto dwéch pedagogdw, ktérzy ukonczyli
60. rok zycia.

Pedagodzy zamieszkiwali gtéwnie wojewddztwo lubelskie. Doty-

czy to 89 oséb (81,82%). Pozostali to mieszkarcy wojewddztwa

pomorskiego (7 oséb, tj. 6,42%) oraz po dwie osoby z wojewédztw:

pomorskiego, dolnoslaskiego, mazowieckiego, $laskiego, Swieto-
krzyskiego i warminsko-mazurskiego, tj. tacznie 10 oséb (9,17%).
Ponad potowa (59 oséb, tj. 54,13%) to pedagodzy zatrudnieni
w szkole podstawowej. Druga pod wzgledem liczebnosci grupe
(19 oséb, tj. 17,43%) stanowity osoby, ktére podczas badan nie byty
zatrudnione jako nauczyciele. Ponadto dane zostaty zebrane od
9 0s6b pracujacych w szkole $redniej (8,26%), 8 (7,34%) pedago-
géw ze szkoty branzowej oraz kolejno: zatrudnionych w przed-
szkolu (7 oséb, tj. 6,42%), poradni psychologiczno-pedagogicznej
(5 oséb, tj. 4,59%). Byly tez dwie osoby zatrudnione w innych miej-
scach (jedna w uczelni wyzszej, druga w Srodowiskowym Domu
Samopomocy). Nie wszyscy badani zadeklarowali posiadanie
stopnia awansu zawodowego. W grupie tej znalazto sie 2 (1,83%)
nauczycieli zatrudnionych w szkole oraz 19 absolwentéw bez
takiego doswiadczenia. Najwieksza grupe stanowili nauczyciele
dyplomowani (44 osoby, tj. 40,37%). Kolejna grupa to nauczyciele
kontraktowi (24 osoby, tj. 22,02%), nastepnie nauczyciele miano-
wani —17 oséb (15,60%). Wsréd badanych nie byto osoby, ktéra by
zadeklarowata, iz jest profesorem oswiaty.

Z grupy uczestniczacych w badaniach pedagogéw 83 osoby
(76,15%) zadeklarowaty okres zatrudnienia dtuzszy niz 5 lat,
a 26 pedagogdw (23,85%) nie ma takiego doswiadczenia. Wsréd

i dyplomowany). Podstawa prawna: Ustawa z dnia 5 sierpnia 2022 .

o zmianie ustawy — Karta Nauczyciela oraz niekt6rych innych ustaw (Dz. U.
2022, poz. 1730) oraz Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela
(t.j. Dz.U. 2023, poz. 984).
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206 badanych 21 oséb deklarowato brak doswiadczenia w zawodzie
nauczyciela. Najliczniejsza grupe (27 oséb, tj. 24,77%) stanowili
pedagodzy zatrudnieni w przedziale 11-20 lat. Dtugos¢ zatrudnie-
nia i w tym kontekscie zdobycie praktyki zawodowej jako nauczyciel
mniej wiecej pokrywa sie z wczesniej zadeklarowanym stopniem
awansu zawodowego.

Wsréd badanych najwieksza grupe stanowili nauczyciele nie-
posiadajacy kwalifikacji pedagoga specjalnego. Dotyczy to 64 oséb
(58,70%). Na stanowisku pedagoga specjalnego pracuje 27 oséb
(24,77%). Najmniejszg grupe stanowili absolwenci pedagogiki spe-
cjalnej lub studenci ostatniego roku tego kierunku, ale niemajacy
zatrudnienia w placéwkach oswiatowych.

Os$miu (7,34%) sposréd czynnych zawodowo nauczycieli
zadeklarowato posiadanie dodatkowych kwalifikacji. Przy czym
kwalifikacje te sg czesto podwdjne, a nawet Swiadczg o wiekszej
liczbie posiadanych uprawnien. Jedna osoba, oprécz tego, ze jest
nauczycielem, ma kwalifikacje do wykonywania pracy jako logo-
peda i psycholog jednoczesnie. Podobnie — biorgcy udziat w bada-
niach nauczyciel akademicki — ma prawo do wykonywania zawodu
pedagoga, jest terapeuta, prowadzi zajecia rewalidacyjne i psycho-
logiczne, dodatkowo sam ma trudnosci w poruszaniu sie. Poza
tym wsrdd nauczycieli specjalistéw sg osoby, ktére maja uprawnie-
nia do pracy w edukacji wczesnoszkolnej albo sa zatrudnieni jako
nauczyciele wspétorganizujacy ksztatcenie ucznia.

Zapoznajac sie z charakterystyka badanej grupy, mozna spo-
dziewac sie okreslonego stanowiska wobec zaangazowania rodzi-
céw w proces oceny funkcjonalnej, a takze wskazania konkretnych
obszaréw, w ktérych wspétudziat podczas planowania procesu
dydaktycznego uwazajg za potrzebny. Wyniki przeprowadzonych
analiz zostaty zebrane w kolejnych trzech tabelach (od 2 do 4).



Zaangazowanie rodzica w tworzenie srodowiska 207
szkolnego odpowiadajgcego na potrzeby
wynikajgce z oceny funkcjonalnej - wyniki

badan

Przeprowadzone badania ukazaty rodzicéw ucznia z SPE jako
wspétorganizatoréw optymalnego srodowiska szkolnego dla ich
dzieci. Tabela nr 2 przedstawia te grupe w zestawieniu z pedago-
gami (majgcymi kwalifikacje pedagoga specjalnego i bez takich
kwalifikacji). Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna poznac
stanowiska pedagogéw na temat zaangazowania rodzicéw jako
0séb wspétuczestniczacych w procesie Szkolnej Oceny Funkcjonal-
nej (Domagata-Zysk, 2023) na etapie planowania wsparcia ade-
kwatnego do wynikéw prowadzonych obserwacji.

Rodzice to — obok pedagogdw specjalnych i pozostatych
nauczycieli — grupa odpowiedzialna za stworzenie optymalnych
warunkéw do rozwoju ucznia w szkole. Uczestnicy badari w rézny
sposéb postrzegali potrzebe wspétuczestnictwa rodzica w pro-
cesie diagnozy — szczegélnie jako obserwacji funkcjonalnej, jak
tez podczas planowania wsparcia dla jego dziecka. Prezentowane
stanowiska zalezg od osoby wyrazajgcej opinie. Czy jest to nauczy-
ciel z doswiadczeniem w pracy z uczniem z SPE (w tym pedagog
specjalny badz nauczyciel bez kwalifikacji pedagoga specjalnego),
czy osoba niepracujgca jako nauczyciel (student ostatniego roku
pedagogiki specjalnej lub jej absolwent). Opinia na temat potrzeby
wspdtuczestnictwa poszczegdlnych oséb w organizacji wsparcia
szkolnego ucznia (wobec ktérego jest opracowywana ocena funk-
cjonalna) zostata przedstawiona w tabeli 2.



208 Tab. 2. Wspotudziat 0sob zaangazowanych w organizacje
wsparcia szkolnego dla ucznia (N, = N, + N, + N, = 109)
Wsparcie Badani pedagodzy ogétem (N =109)
w:pinii , Nauczyciel % Pedagog % Absolwent/stu- | %
pedagogow bez kwalifikacji specjalny dent pedago-
pedagoga giki specjalnej
specjalnego
N, =64 [% N,=27 [% N,=18 |%
Nie- Nauczyciel |6 9375 |55 7 2593 (6,42 |0 0,0 0,0
potrzebne Pedagog |19 2969 [1743 |5 1852 [459 |0 00 |00
specjalny
Rodzic 5 781 459 |5 18,52 14,59 |0 0,0 0,0
Troche Nauczyciel |38 59,37 |34,86 |14 51,85 (12,84 |7 38,39 [6,42
potrzebne Pedagog |25 39,06 |22,94 |17 62,96 |15,60 |6 3333 (55
specjalny
Rodzic 32 50 2936 (14 51,85 (12,84 (7 38,39 [ 6,42
Bardzo Nauczyciel |20 31,25 18,35 |6 22,22 |55 ll 61,11 (10,09
potrzebne b jaoog |20 | 3125 |1835 |5 1852 (459 |12 [6667 100
specjalny
Rodzic 27 4219 (24,77 |8 2963 (734 [T 61,1 (10,09

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza wynikéw pokazata, ze rodzice stanowig wazng grupe
w procesie oceny funkcjonalnej ucznia i organizacji adekwatnego
dlari wsparcia. Ich role doceniajg zaréwno nauczyciele posiadajacy
doswiadczenie zawodowe, jak tez pedagodzy, dla ktérych taka
praca to przyszto$¢. Zebrane dane pokazujg, ze zaden ze studen-
téw (réwniez absolwentdéw, ale bez doswiadczenia zawodowego)
nie wskazat, by zaangazowanie przedstawicieli z ktérejkolwiek
grupy byto niepotrzebne. Nieco odmienne stanowisko zajmuja
w tej kwestii zaangazowani zawodowo nauczyciele — 19 (29,60%)
nauczycieli bez kwalifikacji pedagoga specjalnego uwaza, ze nie-
potrzebne jest wsparcie pedagoga specjalnego, a mniej niz 10 %
tych nauczycieli tak ocenia wsparcie ze strony innych nauczycieli
i rodzicéw. Siedmiu pedagogéw specjalnych (25,93%) ocenia zaan-
gazowanie innych nauczycieli jako niepotrzebne, a udziat rodzicéw
i pedagogéw specjalnych identycznie, tj. po 5 os6b (18,52%).

Zasadniczo najwyzej jako potrzebne wsparcie (troche lub bar-
dzo) badani oceniaja wsparcie grup, ktére reprezentuja. Chociaz
nauczyciele bez kwalifikacji pedagoga specjalnego uwazaja, ze




zaangazowanie rodzicdw podczas organizacji wsparcia szkolnego 209
jest bardzo potrzebne. Jest to stanowisko 27 (42,19%) nauczycieli.
Podobng opinie prezentuje 8 (29,63%) pedagogéw specjalnych

i 11 (61,11%) absolwentéw. Jako ,troche potrzebne” 14 pedagogdw
specjalnych (51,85%) ocenia wsparcie zaréwno ze strony innych
nauczycieli, jak i rodzicéw.

Na podstawie zebranych danych mozna stwierdzic, ze zaanga-
zowanie w organizacje wsparcia dla ucznia ze strony jego rodzicéw
jest postrzegane jako potrzebne. Role te szczegdlnie doceniajg
absolwenci pedagogiki specjalnej i studenci ostatniego roku, kté-
rzy jeszcze w zawodzie nauczyciela nie pracuja. Natomiast z nieco
mniejszym entuzjazmem to zaangazowanie oceniaja pozostali
badani. By¢ moze wynika to ze znajomosci realiéw pracy w szkole
i czasami utrudnionym kontaktem z rodzicem. W takiej sytuacji
nie dziwi wyzsza ocena dla wsparcia ze strony innych nauczycieli
badZ pedagogéw specjalnych. Warto jednak zauwazy¢, ze nauczy-
ciele z obu tych srodowisk widzg potrzebe zaangazowania rodzica
w organizacje wsparcia ich dziecka.

Przedstawione wyniki ukazujg stopieri pozgdanego zaanga-
zowania poszczegdlnych grup w wielowymiarowy proces opisu
i identyfikacji podczas oceny funkcjonalnej dokonywanej na bazie
zaangazowania w nig trzech grup (nauczycieli réznych specjalno-
$ci, pedagogéw specjalnych i rodzicéw). Ich gtos ma szczegdlne
znaczenie dla planowania wsparcia, ktére uczeri moze uzyskaé na
terenie szkoty. Poza tym wspétudziat tych grup jest wazny podczas
okreslenia zadan dydaktycznych, za ktérych trafne opracowanie
zasadniczo odpowiada dany nauczyciel. Sg to réwniez przestrzenie,
w ktérych — zdaniem pedagogéw (doswiadczonych i niedoswiad-
czonych zawodowo) — zaangazowanie rodzica jest potrzebne
w réznym stopniu.

Na etapie planowania uczestniczacy w badaniach pedagodzy
oczekuja zaangazowania rodzicéw w réznym stopniu. Potrzebe
wspétudziatu rodzica mogli zadeklarowaé w 6 wymiarach, co pre-
zentuje tabela 3.



210 Tab. 3. Czestosc wymiarow wspotpracy rodzicow

w procesie oceny funkcjonalnej (N

100%

=N, + N, + N, = 109)

Wymiary wspétudziatu Pedagodzy Pedagog Absolwent Badani
rodzicéw w procesie oceny | bez kwalifikacji | specjalny pedagogiki pedagodzy
funkcjonalnej peda.goga spelcj.alnej (be.z suma | procent

specjalnego doséwiadczenia

zawodowego)

N1=64 % N2=27 % N3='|8 % N=109 |%
Analiza potrzeb imozli- |47 73,44 |16 59,26 |17 94,44 |80 73,39
wosci uczniéw
Formufowanie celéw 1 1719 |7 2592 |8 44,44 |26 23,85
uczenia sie
Wybc')r tresci 10 15,62 |3 nn 3 16,67 |16 14,68
programowych
Opracowanie zakresu 14 2187 |6 22,22 |6 3333 (26 23,85
dostosowar i mody-
fikacji wymaganego
materiatu (modyfikacja
wymagar)
Wybdr metod i érodkéw |8 12,50 |6 22,22 |5 2778 |19 17,43
dydaktycznych, umoz-
liwiajacych realizacje
celéw uczenia
Okreglanie kryteric')w 8 12,50 |4 14,81 |7 38,89 |19 17,43
oceniania

Zrodto: opracowanie wiasne.

Przedstawione wyniki ukazujg wymiary wchodzace w zakres

wspdtpracy podczas oceny funkcjonalnej, ale przede wszystkim na

etapie planowanego wsparcia. Oprécz danych przedstawiajacych
czestos$é wytypowanych wymiaréw z podziatem na poszczegdlne

grupy dokonano takze zestawienia sumarycznego w odniesieniu

do wszystkich uczestniczacych w badaniach pedagogéw.

Nauczyciele bez kwalifikacji pedagoga specjalnego widzg
obszary, w ktérych potrzeba zaangazowania rodzica dotyczy
przede wszystkim: analizy potrzeb i mozliwosci uczniow. Wariant ten
wskazato 47 oséb (73,44%). W odniesieniu do catej grupy wymiar
ten jest podobnie oceniany przez 80 oséb, co stanowi 73,39%
wszystkich badanych. Poza tym rodzice powinni angazowac sie
podczas formutowania celéw uczenia sig oraz opracowywania zakresu
dostosowari i modyfikacji wymaganego materiatu. Zdanie to podziela
26 0séb (23,85%). Nieco mniej pedagogdw 19 (17,43%) uwaza, ze



rodzice powinni zaangazowacd sie podczas wyboru metod i srodkow
dydaktycznych umozliwiajqcych realizacje celdw uczenia oraz podczas
okreslania kryteriéw oceniania. Wymiarem, w ktérym zaangazowanie
rodzicéw jest najmniej oczekiwane, jest wybdr tresci programowych
(16 oséb, tj. 14,48%).

Patrzac jednak na poszczegdlne grupy, mozna zauwazy¢, ze
analiza potrzeb i mozliwosci uczniow to wymiar, w ktérym wszyscy
badani najwyzej oceniaja potrzebe zaangazowania rodzica. Najwyz-
sza w tym obszarze ocena pochodzi od absolwentéw pedagogiki
specjalnej, bo az w 94,44% (17 oséb).

Efektem oceny funkcjonalnej powinno by¢ réwniez podjecie
konkretnych dziatan w zakresie organizacji procesu dydaktycz-
nego i planowania zadan dydaktycznych. Stad tez w kolejnym
kroku badan pedagodzy zostali poproszeni o wskazanie obsza-
réw, w ktérych dostrzega sie potrzebe zaangazowania rodzica.

Sg nimi — cho¢ w réznym stopniu — wszystkie dziatania skierowane
wobec ucznia, ktére majg uwzgledniad jego mozliwosci intelektu-
alne i zréwnowazonego rozwoju, zaréwno w aspekcie aktualizacji
jego potencjatu rozwojowego, jak i zakresu modyfikacji $rodowi-
ska dydaktycznego, w ktérym funkcjonuje. Zdaniem pedagogéw
rodzice moga mie¢ swéj udziat w planowaniu zadarn dydaktycznych
swojego dziecka. Wymiary, w ktérych to zaangazowanie jest oczeki-
wane, przedstawia tabela 4.
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212 Tab. 4. Wymiary wymagajgce zaangazowania rodzica
podczas planowania zadan dydaktycznych (w trakcie

procesu dydaktycznego) (N

=N, + N, + N, = 109)

100%
Wymiary zaangazowania Pedagodzy Pedagog Absolwent Badani
rodzica bez kwalifikacji | specjalny pedagogiki pedagodzy
pedagoga spelcjalnej (bez suma | procent
specjalnego doswiadczenia
zawodowego)
N1=64 % N2=27 % N3='|8 % N=109 |%
Organizacja procesu 14 21,87 |3 nn 5 2778 |22 20,18
uczenia i nauczania na
lekgji
Organizacja zaje¢ dodat- | 30 46,88 |8 29,63 |13 72,22 |51 46,79
owych dla ucznia
Zastosowanie pod- 20 31,25 |4 1481 |6 33,33 |30 2,75
czas zaje¢ adekwatne;
do potrzeb ucznia
technologii
Budowanie pozytyw- 16 25 4 14,81 |5 2778 |25 22,93
nego klimatu w klasie
dla rozwoju ucznia
Poznanie skutecznych 32 50 7 2593 (14 7778 |53 48,62
sposobéw reagowania
na trudne zachowania
ucznia
Motywowanie 30 46,88 |7 2593 [12 66,67 |49 44,95
Dostosowanie spraw- 5 7,81 1 370 (2 nn 8 7,34
dziandw i testéw
Omdwienie zajed 13 20,31 |7 25,93 |8 44,44 | 28 25,69

Zrodto: opracowanie wiasne.

Sposrdd ankietowanych 53 pedagogdw (48,62%) uwaza, ze

rodzice powinni zaangazowac sie w poznanie skutecznych spo-

sobdw reagowania na trudne zachowania ucznia oraz dzieli¢ sie

swoimi refleksjami i doswiadczeniem w tym zakresie z nauczy-

cielami. Za wspétudziatem rodzicéw podczas organizacji zajec
dodatkowych dla ucznia opowiedziato sie 51 os6b (46,79%). Kolej-
nym aspektem jest motywowanie, ktére wskazato 49 pedagogéw

(44,95%). Zasadniczo preferencje te pokrywaja sie z deklaracjami

w poszczegblnych 3 grupach badanych. Zauwazono dodatkowo,
ze pedagodzy specjalni (7 oséb, tj. 25,93%) oczekujg od rodzicéw
zaangazowania podczas omawiania zajec. Byé moze wiaze sie to
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badZ dokoriczenia zadan, ktére nie zostaty wykonane w szkole.

Whnioski

Pedagodzy zasadniczo dostrzegaja potrzebe zaangazowania
rodzicéw w proces implikacji wynikéw oceny funkcjonalnej i opra-
cowywania wynikajacych z niej form wsparcia. Jednak ocena tego
wspétudziatu ma rézng warto$é w zaleznosci od tego, kto takiej
oceny dokonuje. Najbardziej przekonani o potrzebie wtgczania
rodzicéw w te procesy sa studenci ostatniego roku i absolwenci
pedagogiki specjalnej, a pedagodzy zatrudnieni na stanowisku
pedagoga specjalnego i nauczyciele bez kwalifikacji pedagoga
specjalnego wyrazajg sie na ten temat mniej jednoznacznie, cho¢
takze pozytywnie. Zatem mozna przyja¢, ze ocena funkcjonalna
przewiduje wspétudziat rodzica nie tylko podczas zbierania
danych, jako ubogacenie prowadzonych w szkole obserwacji, ale
réwniez podczas ogdlnie pojetego planowania wsparcia i procesu
dydaktycznego w szkole. Jest to zgodne z proponowanymi przez
E. Domagate-Zysk i wsp. (2022) etapami diagnostycznymi. Pierw-
szy polega na ocenie funkcjonalnej realizowanej w szkole w postaci
badan przesiewowych lub monitoringu skutecznosci podejmowa-
nych dziatari w odniesieniu do obserwowanych w funkcjonowaniu
ucznia zmian. Drugi nastaje wtedy, gdy potrzebne jest wielospe-
cjalistyczne, jeszcze bardziej wnikliwe rozeznanie sytuacji ucznia
(Domagata-Zysk, 2022).

Przedstawione badania sg glosem pedagogdéw doceniajacych —
choé w réznym stopniu — role rodzica podczas oceny potrzeb,
mozliwosci, ale tez skutecznosci dziatari podejmowanych na rzecz
ucznia i z jego udziatem. Autorka ma jednak nadzieje, ze gtos ten
bedzie styszany dtuzej niz czas czytania artykutu i zainspiruje do
kolejnych eksploracji réwniez innych badaczy, dzieki czemu nieba-
wem bedzie mozna poznad nowe doniesienia ukazujace ciekawe
aspekty oceny funkcjonalnej z udziatem rodzica.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Agnieszka Amilkiewicz-Marek

Rodzice jako uczestnicy procesu oceny funkcjonalnej

Przedstawiony artykut ma charakter badawczy.

Zostata w nim przedstawiona opinia o wspotudziale rodzica
podczas oceny ucznia i planowania pomocy.

Wedtug roznych pedagogow ocena rozwoju i mozliwosci
ucznia powinna opierac sie na badaniach i obserwacjach
prowadzonych przez rozne osoby.

wsrod tych osob powinni byc nauczyciele, pedagodzy
specjalni i rodzice.

Taka ocena odpowiada zatozeniom oceny funkcjonalnej.
Na podstawie literatury autorka wstepnie wyjasnia, na
czym polega ocena funkcjonalna.

wsrod badanych byli nauczyciele i pedagodzy, ktorzy
pracuja w swoim zawodzie i studenci pedagogiki.

Kazdy z nich zostat poproszony o opinie na temat
przebiegu oceny ucznia.

Wiekszos¢ widzi potrzebe oceniania przez zespot ztozony
ze specjalistow i rodzicow dziecka/ucznia.

Jednak ocena tego wspotudziatu ma rozna wartosc

w zaleznosci od tego, kto takiej oceny dokonuje.

Wedtug wiekszosci badanych w ocenie ucznia powinni brac
udziat nauczyciele i rodzice.

Tak uwazaja studenci i mtodzi nauczyciele.

Pozostali nauczyciele rowniez dostrzegajg potrzebe
takiego wspotudziatu, ale w roznym stopniu.



Przekonani o potrzebie wtgczania rodzicow w te procesy 217
sg studenci ostatniego roku i absolwenci pedagogiki
specjalnej.

Wedtug nauczycieli i pedagogéw specjalnych udziat rodzica
w diagnozie dziecka nie jest zawsze potrzebny.
Zazwyczaj badani uwazaja, ze rodzic powinien pomagaé
dziecku w nauce.

Powinien pokaza¢, jak pokonywac trudnosci.

Kazdy rodzic powinien uczestniczy¢ w ocenie mozliwosci
swojego dziecka.

Nauczyciele powinni stuchac opinii rodzica, gdy planuja
wsparcie jego dziecka.

<-wroc do
spisu tresci






CZESC TRZECIA

Z warsztatu
dydaktycznego






Monika Nowak

Moc twérczosci w pedagogice
leczniczej

Abstrakt

Celem artykutu jest przedstawienie koncepcji zajec
wykorzystujacych tworczosc jako narzedzie wsparcia
dziecka z chorobg nowotworowg, a takze znaczenie tych
zajec w rozwoju zawodowym pedagogéw specjalnych.
Omawiany projekt dydaktyczny realizowany jest na
pigcioletnich studiach magisterskich z pedagogiki
specjalnej w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim od
2022 r. Dotyczy gtownie zagadnien z obszaru pedagogiki
leczniczej oraz arteterapii. Wszystkim przedmiotom
realizowanym w ramach projektu towarzyszy tworczosc
w bardzo szerokim zakresie: od twérczej postawy

do otaczajacego Swiata, przez odkrywcze myslenie

0 sposobach rozwiazywania problemow czy niesienia
pomocy, po umiejetnosc stosowania konkretnych technik
rozwijajacych kreatywnosc. Przeprowadzona ewaluacja
wskazata na wiele korzysci ptynacych z takiej formy zajec.
Studenci najczesciej wymieniali mozliwos¢ pogtebienia
wiedzy, zebrania waznych doswiadczen zyciowych oraz
uzyskania wiekszych kompetencji do pracy z ludzmi
g’réwnie poprzez lepsze poznanie siebie. Tak uksztattowani
kreatywni pedagodzy beda w stanie pobudzi¢ rownie
tworcze nastawienie do zycia i zmagania si¢ swoich
podopiecznych z doswiadczana przez nich choroba czy
niepetnosprawnoscia.

Stowa kluczowe: pedagogika lecznicza, pedagog specjalny,
dziecko z choroba nowotworowa, arteterapia, tworczosc,
dydaktyka akademicka, ewaluacja.
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222 Art therapy in supporting a sick child
Abstract

The purpose of this article is to present the concept of
classes using creativity as a tool for supporting a child
with cancer, as well as the importance of these classes in
the professional development of special educators. The
didactic project in question is being implemented in the
five-year master’s degree program in special pedagogy

at the Catholic University of Lublin since 2022. It mainly
deals with issues in the area of therapeutic pedagogy

and art therapy. All subjects implemented within the
framework of the project, are accompanied by creativity
in a very wide range: from a creative attitude to the
surrounding world, through creative thinking about ways
to solve problems or provide help, to the ability to apply
specific techniques that develop creativity. The evaluation
pointed to many benefits of such a form of classes.
Students most often cited the opportunity to deepen their
knowledge, gain important life experiences and become
more competent to work with people, by getting to know
themselves better or finding valuable resources. Creative
educators, thus formed, will be able to stimulate equally
creative attitudes towards life and the struggles of their
charges with the illness or disability they experience.

Keywords: therapeutic pedagogy, special educator, child
with cancer, art therapy, creativity, academic didactics,
evaluation.

Wprowadzenie

Dtugoletnie towarzyszenie matym pacjentom zmagajacym sie

z choroba nowotworowa oraz ich rodzinom na réznych etapach
trajektorii choroby zrodzito potrzebe przekazania zdobytych
doswiadczen przysztym pedagogom. Odnosi sie to zwtaszcza do
funkcji terapeutycznej pedagogiki leczniczej poprzez wykorzystanie



dziatar twérczych wspierajgcych proces leczenia chorego przewle-
kle dziecka. Zatozenie to realizowane jest to w ramach cyklu zaje¢
z pedagogiki leczniczej oraz szeroko rozumianej arteterapii pod-

czas piecioletnich studiéw magisterskich z pedagogiki specjalne;j.

Matryca dla podstaw programowych wspomnianych zajed stata
sie trajektoria choroby nowotworowej matych pacjentéw. Przema-
wia za tym kilka waznych powoddw.

Przede wszystkim choroba nowotworowa moze dotkng¢ kaz-
dego niezaleznie od wieku, statusu materialnego i spotecznego.
Bywaja nig obarczone dzieci z réznego rodzaju niepetnospraw-
nosciami. Zastosowane leczenie przeciwnowotworowe moze
doprowadzi¢ do trwatych uszkodzer réznych tkanek i narzgdéw.
Nastepstwami choroby nowotworowej sg zatem inne schorzenia
przewlekte, ktére beda towarzyszy¢ wyleczonym do korica zycia
(Kowalczyk, 2008, s. 28-30).

Dos$wiadczeniem choroby nowotworowej jest ,totalnos¢” cier-
pienia, ktére dotyka wszystkich sfer zycia chorego dziecka. Wptywa
na jego reakcje, mysli i uczucia oraz relacje z otoczeniem. Sktada
sie z czterech elementdw, do ktérych nalezy: bél fizyczny, cierpie-
nie emocjonalne, socjalne oraz duchowe. Odzwierciedlajg one
catoksztatt doznan chorego, stad powinien zostad objety opieka
holistyczng (Binnebesel, 2003, s. 20-21).

Catos¢ opieki nad dzieckiem chorym na nowotwér jest zatem
planowana w oparciu o model bio-psycho-spoteczno-rozwojowy
Derricka Armstronga, majacy u podstaw diagnoze choroby. Stan-
dardowe wytyczne postepowania zaktadajg informowanie matego
pacjenta i jego rodzicdw o istocie rozpoznanej choroby, metodach
leczenia, a takze mozliwych jego nastepstwach. Przez wszystkie
etapy leczenia obejmuje sie dzieci wieloma dziataniami wspiera-
jacymi ich rozwdj psychospoteczny (Samardakiewicz, 2011, s. 85,
87-88).

Z uwagi na konicznos¢ zapewnienia opieki holistycznej matym
pacjentom nad chorymi na nowotwér dzieémi podczas leczenia

czuwa zespdt interdyscyplinarny. W jego sktad wchodza m.in.: leka-

rze, pielegniarki, psychologowie, kapelan, pedagodzy (nauczyciele,
wychowawcy, pedagodzy zajeciowi), rehabilitanci, panie salowe,
wolontariusze.

Trajektoria choroby nowotworowej przebiega w réznym oto-
czeniu oraz odmiennych instytucjach w zaleznosci od jej etapu.
Leczenie odbywa sie w szpitalu, gdzie réwniez funkcjonuje szkota
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224 przyszpitalna zapewniajaca pacjentom kontynuacje ksztatcenia.
Bardzo czesto w tym zmaganiu sie z choroba pomagaja rodzinie
fundacje czy stowarzyszenia. Po wyleczeniu dzieci i mfodziez
wracajg do szkét macierzystych. W ramach rekonwalescencji nie-
ktérzy wyleczeni korzystajg z turnuséw rehabilitacyjnych, a takze
pobytéw w sanatorium. Nie wszystkim dzieciom z nowotworem
udaje sie wygrac z choroba. Ostatni etap zycia spedzajg pod opieka
hospicjum. Tam tez osierocona rodzina znajduje wsparcie w okre-
sie zatoby.

Choroba nowotworowa dziecka bolesnie wdziera sie w zycie
catej rodziny. Dotyka jego bliskich, tworzac ,wspélnote cierpie-
nia”. Z tego wzgledu wsparcia potrzebujg zaréwno rodzice matego
pacjenta, jak i jego zdrowe rodzeristwo.

Patrzac na chorobe nowotworowg w tak szerokim ujeciu,
mozna méwic o uniwersalnym charakterze sposobdéw udzielania
wsparcia rodzinie pograzonej w cierpieniu. Zarysowuje sie tez
rozlegty obszar pracy dla pedagogdéw specjalnych od szkét maso-
wych i specjalnych, w tym szkét przyszpitalnych, przez sanatoria,
hospicja dzieciece po dziatalnos¢ w licznych fundacjach i stowarzy-
szeniach na rzecz chorych dzieci.

Celem artykutu jest przedstawienie koncepcji zaje¢ wykorzy-
stujacych twérczosd jako narzedzie wsparcia dziecka z chorobg
nowotworowa, a takze znaczenie tych zaje¢ w rozwoju zawodowym
pedagogéw specjalnych.

Twérczosé w 2yciu chorego dziecka

Choroba jest momentem waznym w zyciu cztowieka, cho¢ bardzo
trudnym, jak pisze Krystyna Osiriska. Moze by¢ przezyta Zle albo
prawidtowo. W tym drugim przypadku pomaga pacjentowi odna-
lez¢ wartosci duchowo najwyzsze, a takze stac sie ich propagato-
rem. Uwrazliwia na szukanie sensu zycia oraz docenienie wartosci
prawdy. Chorzy promieniujg nimi i zarazaja otaczajacych ich ludzi
dobrem, co autorka nazywa pieknym owocowaniem. Ta twércza
obecnos¢ chorych wigze sie z nastawieniem cztowieka na wykorzy-
stanie kazdego dnia, kazdego niemal przejawu zycia do osiagniecia
petni wlasnego osobistego rozwoju. Ma tez wielka moc wyzwala-
nia kreatywnej postawy wzgledem zycia w tych, ktérzy towarzysza



matym pacjentom w ich zmaganiu sie z choroba (Osiriska, 1980, 225
s.182-186).

Choroba przewlekta stwarza wiele zagrozen w stosunku do
najmtodszych. Stanowi tez okazje do zdobycia wartosci, ktére sg
wysoce pozadane w ich rozwoju. Chore dziecko moze nad swoj
wiek rozwinac sie psychicznie i naby¢ wrazliwosci na drugiego
cztowieka. Ponadto potrafi¢ tworzy¢ trwalsze wiezy z innymi
ludZmi (Maciarz, 19983, s. 34). Okazuje sie to mozliwe, gdy maty
pacjent zostaje otoczony statg opiekg oraz wsparciem. Jesli chore
dziecko w czasie hospitalizacji nie jest skazane na bezczynnos¢
i nude, a poprzez proponowane aktywnosci ma mozliwos¢ podje-
cia dziatan twérczych, to wzbogaca sig intelektualnie. Dzieki twér-
czosci poszerza swdj zaséb wiedzy oraz rozwija zainteresowania
(Maciarz, 1998b, s. 8-9).

Odkrywanie talentéw to jeden z wymiaréw egzystencji matego
pacjenta, ktéry zmagajac sie z chorobg nowotworowa, jest w stanie
pokonac ograniczenia wtasnej psychofizycznosci. Aktywnosé twér-
cza polega zatem na eksperymentowaniu z samym soba w relac;ji
do $wiata zewnetrznego, aby odpowiedziec sobie na zasadnicze
dla kazdego pytania: ,Kim jestem?” oraz , Jakie jest moje miejsce
w zewnetrznym $wiecie?” (Pilecka, 2011, s. 23).

To ciagte szukanie swojej tozsamosci jest szczegdlnie wazne
w sytuacji choroby nowotworowej, ktéra gteboko naznacza matego
pacjenta swojg obecnoscig. Niesie bowiem ze sobg drastyczne
zmiany srodowiska i stylu zycia oraz wygladu chorego. Tworzenie
pozwala zobaczy¢ siebie na nowo oraz mie¢ odwage pokazania
prawdziwego ,ja".

Swiadcza o tym wypowiedzi nastolatek z biataczkg bedacych
pod opieka Kliniki Hematologii, Onkologii i Transplantologii Dzie-
ciecej w Lublinie:

Twérczosé jest dla mnie mniejszym lub wiekszym
wyzwaniem, to umiejetnos¢ wytwarzania czegos, wyra-
zanie siebie, pewne spojrzenie na $wiat moimi oczamil.

Twérczosé daje mi mozliwos¢ wykazania sie i wyrazenia
siebie oraz pokazania prawdziwego siebie2.

T Wiadomos¢ elektroniczna od pacjentki (lat 11), 16.02.2024.
2 Wiadomos¢ elektroniczna od pacjentki (lat 12), 16.02.2024.
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Twérczos¢ to zdecydowanie cos wiecej niz tworzenie

na kartce papieru, to cos, przez co moge wyrazic siebie
i swoje emocje negatywne, ale réwniez pozytywne,

a jednoczesnie robic to od serca. Jest to dla mnie odbie-
gniecie od rzeczywistosci i wyrazenie siebie w kreatywny
sposobs.

Przytoczone wypowiedzi pacjentek s3 dowodem na to, ze dzia-
fania artystyczne utatwiajg przywrécenie réwnowagi psychicznej
poprzez uwolnienie emocji. Proces twérczy jest Zrédtem pozy-
tywnych doznan. Towarzyszy mu przezycie zadowolenia, radosci
i dumy z powstatego dzieta. Wykonane przez chore dzieci prace
plastyczne daja im poczucie sprawstwa, a takze wzmacniajg prze-
konanie o wtasnej wartosci. Sg tez mozliwoscig zakomunikowania
swoich potrzeb, marzen, trudnosci czy tez doswiadczanego leku.
Poprzez obraz lepiej wyrazié stan psychiczny, w jakim w danej
chwili maty pacjent sie znajduje (Stawecka, 2014, s. 223).

Na inny wymiar twérczosci wskazuje kolejna wypowiedz nasto-
letniej pacjentki:

Mozliwos¢ twérczosci w szpitalu jest dla mnie zabawa,
mozliwoscia spedzenia czasu z réwiesnikami, chwilg
przyjemnosci, odstresowaniem sie, zapomnieniem

o trudnych chwilach4.

Okazja do zabawy i twérczego spedzania wolnego czasu
w grupie réwiesniczej, jak wynika z badan |6zefa Binnebesela,
jest czynnikiem utatwiajacym chorym dzieciom oraz nastolat-
kom hospitalizacje. Z wypowiedzi respondentéw badan autora
wynika, ze zabawa pozwala na myslenie o przyjemnych rzeczach
oraz pomaga zapomnie¢ — choc¢ na chwile — o miejscu, w ktérym
sie znajduje, i o chorobie. Czas spedzany z réwiesnikami daje tez
poczucie normalnosci oraz przeciwdziata nudzie na oddziale (Bin-
nebesel, 2003, s. 227). Ta ostatnia, jak pisze z kolei Elzbieta Poma-
ska, jest wrogiem kazdego dziecka, a zwtaszcza chorego. Smutni
i znudzeni mali pacjenci gorzej przechodzg leczenie. Ciekawa
zabawa natomiast wyzwala spontaniczng rados$¢ i $miech, ktére

3 Wiadomosc elektroniczna od pacjentki (lat 16), 15.02.2024.
4 Wiadomos¢ elektroniczna od pacjentki (lat 13), 16.02.2024.



majg pozytywny wptyw na organizm matego pacjenta (Pomaska, 227
2008, s. 63).

Charmaine Liebertz wymienia sze$¢ powodéw, dla ktérych
warto sie $miac, twierdzac, ze $miech: 1) wyzwala wydzielanie
hormonédw szczescia i redukuje hormon stresu; 2) wzmacnia
system immunologiczny; 3) poprawia wydolno$é naszego uktadu
oddechowego; 4) wzmacnia nasze serce, stabilizuje krazenie
i poprawia ukrwienie; 5) obniza nasza wrazliwos$¢ na bél i podnosi
czujnos¢ naszego mdzgu; 6) ¢wiczy nasze miesnie. Nazywa je

»medycyng $miechu”. Wyréznia réwniez ,psychologie Smiechu”,
czyli oddziatywanie $miechu na psychike cztowieka poprzez: reduk-
cje emocjonalnego napiecia, zmiane spojrzenia na rzeczywistos¢,
przetamywanie stereotypowych wzoréw myslenia, zmniejszanie
leku, eliminowanie stresu, tagodzenie konfliktéw i odzyska-
nie wewnetrznej réwnowagi. Smiech wspiera réwniez kreatywne
myslenie (Liebertz, 2011, s. 27-36).

Kreatywne myslenie uruchamiajace wyobraznig jest podstawa
do wymyslania zabaw, dzieki ktérym dziecko poznaje Swiat.
Poprzez zabawe uczy sie spotecznych interakcji, przyswaja normy
spoteczne, ¢wiczy nowe role i zdobywa wiedze. Mali pacjenci
czesto bawig sie w lekarza, w szpital, a przez to oswajajg sie
z nowga sytuacjg i Srodowiskiem zycia. Zabawa jest okazjg do
przezywania réznych uczud, takich jak: lek, gniew, smutek czy zal.
Uzewnetrznienie tych emocji pozwala na stopniowe ich pokony-
wanie, co stanowi naturalng czynnos¢ autoterapeutyczng dziecka.
Ma to szczegdlne znaczenie dla matych pacjentéw. W czasie
zabawy wystepuje naprzemienne psychiczne napiecie i uczucie
ulgi. Petni ona zatem funkcje uzewnetrzniania negatywnych uczué,
a tym samym prowadzi do odreagowania zwigzanych z nimi
napiec. Im dzieci sg starsze, tym chetniej bawia sie w gry towa-
rzyskie (Obuchowska, 1991, s. 112-117). Wazne podczas hospita-
lizacji staje sie dla nastolatkéw grono réwiesnicze i mozliwos¢
dzielenia sig swoimi doswiadczeniami. Wymiana ta, bazujaca na
kanwie spotkania towarzyskiego, pozwala na twércze podejscie do
wiasnej choroby i opracowanie nowych sposobdw radzenia sobie
z wyzwaniami leczenia.

Jest jeszcze jeden wazny obszar, gdzie kreatywne myslenie
odgrywa wazna role, a mianowicie wspdlne srodowisko wycho-
wawcze chorych dzieci. |6zef Binnebesel i Zbigniew Bohdan
przedstawiaja je jako czesé wspdlng pierwotnego srodowiska



228 wychowawczego (dom) i wtérnego srodowiska wychowawczego
(szpital), ktére na siebie zachodza. Zadaniem owego trzeciego
$rodowiska wychowawczego jest wyznaczenie nowych dziatari
i pomoc dziecku w obraniu nowego, realnego celu, ktéry wydaje sie
mozliwy do osiagniecia. Powinien on uwzgledniaé zaréwno cele
wczesniejsze, jak i rzeczywiste predyspozycje wynikajace z ograni-
czen choroby. Wyzwaniem dla pedagogéw leczniczych jest wspie-
ranie swoich podopiecznych w poszukiwaniu samorealizacji, ktéra
potaczy marzenia z obecnym stanem zdrowia. Wiaze sig z tym tez
praca z rodzing chorego, by jej cztonkowie byli w stanie pogodzié
sie ze zmieniong sytuacja, co oznacza, Ze cel pierwotny pozostanie
nieosiggalny (Binnebesel, Bohdan, 2012, s. 290-293).

Jednym ze sposobdéw wsparcia rodzicéw w radzeniu sobie
z wyzwaniami, jakie stawia przed nimi choroba nowotworowa
dziecka, jest pomoc w ksztattowaniu u nich postawy twérczej.
Wyraza sie ona poprzez m.in.: gotowo$¢ do podejmowania ryzyka,
otwartos¢, niezaleznosé, nonkonformizm, wysokg samoocene
i pozytywny stosunek do siebie, samokontrole, wrazliwo$é, docie-
kliwos¢, wytrwatosé, spontanicznosé, ciekawosé oraz odpornosé na
sytuacje stresowe. Korzysci wynikajace z przyjecia takiej postawy
moga wptynac na podniesienie standardu zycia rodziny. Dziataja
bowiem pozytywnie na stan emocjonalny rodzicéw, a przez to i na
dzieci. Zdolno$¢ do tworzenia okazuje sie wrecz niezbedna, kiedy
napotyka sie trudnosci zyciowe, a w przebiegu choroby nowotwo-
rowej jest ich wiele. Pomocne w tej walce niejednokrotnie stajg sie
kreatywne dziatanie, ktére moze by¢ efektem znalezienia zupetnie
nowych rozwigzan, a takze wykorzystanie tych dobrze juz znanych
i sprawdzonych. Wazne jest zatem stymulowanie wyobrazni i fan-
tazji oraz mozliwos¢ wymiany doswiadczen z innymi rodzicami
przebywajacymi na oddziale. Twérczos¢ pozwala rodzicom wypet-
niac¢ codzienne obowiazki opiekuricze, planowac dziecku w sposéb
ciekawy czas wolny w szpitalu oraz osiagna¢ satysfakcje (Stawecka,
2016, s. 63—65). Stad dobrze, jesli rodzice wtaczaja sie w propono-
wane na oddziale dziatania artystyczne. Dzieki nim z jednej strony
rozwijaja wtasna kreatywnos¢, z drugiej za$ dajg swoim pociechom
przyktad, motywujg ich do tworzenia oraz wspierajg w podejmo-
wanych aktywnosciach. Dzieki temu rodzice i dzieci zblizajg sie
do siebie, a opiekunowie lepiej rozumieja zachowania matego
pacjenta oraz sytuacje, w jakiej w danym momencie sie znajduje.
Twérczy rodzice stawiajg swoim pociechom okreslone wymagania
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radzenia sobie z trudnosciami, a przede wszystkim troszczg sie
o to, by zyciu z chorobg nadac sens i odnalez¢ w nim satysfakcje
(Stawecka, 2016, s. 66).

Matka nastoletniego pacjenta z biataczka napisata o mozliwosci
tworzenia w szpitalu w nastepujacy sposéb:

Twérczosé w szpitalu to moment zapomnienia, a nie-
kiedy wyrazenie emocji podczas tworzenia prac. Data mi
czas usmiechu, nowych doswiadczer i inne podejscie
do $wiata’.

Arteterapia w doswiadczeniu klinicznym

Forme pomocy udzielanej dziecku z choroba nowotworowa wyko-
rzystujaca twérczosé stanowi arteterapia. Jej gtéwnym celem jest
wspomaganie pacjenta znajdujacego sie pod wptywem znacz-
nego obcigzenia psychicznego i emocjonalnego spowodowanego
objawami choroby oraz agresywna terapig medyczng (Starko,
20083, s. 148).

Dos¢ obszerng definicje arteterapii podaje Cathy Malchiodi:
arteterapia opiera sie na przekonaniu, ze proces twérczy utatwia
wyzdrowienie, umozliwiajac komunikowanie mysli i uczué w spo-
s6b niewerbalny. Podobnie jak inne formy pomocy psychologiczne;j,
np. psychoterapia, terapie przez sztuke stosuje sie, by wspierac
rozwéj osobisty. Jest ona wykorzystywana w réznych kontekstach
w pracy z dzie¢mi, dorostymi, rodzinami i grupami. Pomaga
ludziom w kazdym wieku nadac sens przyttaczajagcym emocjom
oraz urazom, uwolnic je, zrozumiec i doznad ulgi, rozwigzad kon-
flikty i problemy, wzbogaci¢ zycie codzienne oraz osiaggng¢ dobre
samopoczucie (Malchiodi, 2014, s. 19).

Terapia przez sztuke poprzez zréznicowane dziatania pla-
styczne pozwala na odkrywanie symboli-archetypéw kierujacych
wyobraznig i umozliwia ich wydobycie na powierzchnie $wiadomo-
$ci. Aktywnos¢ twércza stanowi moment oczyszczenia — katharsis,
ktére daje wglad w nieSwiadome tresci zwigzane z chorobg i $mier-
cia. Pozwala réwniez wydoby¢ potrzebne w danej chwili zasoby, by

5 Wiadomos¢ elektroniczna od matki pacjenta (lat 14), 23.02.2024.



230 poradzic sobie z sytuacja zyciowg zmieniong przez pojawienie sig
choroby (Stariko, 2008b, s. 191).

W ramach arteterapii zostata wyrézniona arteterapia medyczna,
ktéra moze byé stosowana w pracy z dzie¢mi z réznymi scho-
rzeniami: chorobg nowotworowa, chorobg nerek, reumatoidal-
nym zapaleniem stawéw, chronicznym bélem oraz oparzeniami.
Wedtug Tracy Councill uruchomiony proces twérczy w kontekscie
klinicznym moze poméc matemu pacjentowi odzyskac nadzieje,
pozytywng samoocene, autonomie i wiare we wiasne kompetencje,
bedac jednoczesnie sposobem na wyrazenie emocji w bezpieczny
sposéb (Councill, 2014, s. 264). Arteterapeuta, wprowadzajac
do obcego srodowiska znane choremu dziecku materiaty oraz
uniwersalny jezyk ekspresji wizualnej, pomaga mu opisac swoja
sytuacje oraz nadac jej znaczenie i cel. Sprawia, ze opieka zdro-
wotna nabiera bardziej ludzkiego wymiaru poprzez upowaznienie
pacjenta do wykorzystania swojej intuicji oraz madrosci twércze;j
w procesie zdrowienia (Councill, 2014, s. 282).

Poprzez wykorzystanie twérczosci i symbolike arteterapia
pomaga matym pacjentom radzic sobie z wyzwaniami cho-
roby. Dokonuje sie to poprzez bezpieczne roztadowanie swoich
wewnetrznych niekontrolowanych uczud, co zapobiega nieunik-
nionym stanom lekowym, ktére wystepuja podczas hospitaliza-
cji. Metody arteterapii pozwalajg zredukowad lek i stres, a takze
wptynac na zmniejszenie stanéw depresyjnych u dzieci podda-
wanych chemioterapii. Arteterapie, ktérej metody sg elastyczne
i wszechstronne, moga stosowad réwniez pielegniarki sprawujace
opieke medyczng nad swoimi podopiecznymi w celu zredukowa-
nia probleméw psychologicznych. Wykorzystanie przez personel
medyczny aktywnosci twérczych moze stac sie znaczacym krokiem
w kierunku poprawy jakosci zycia chorych dzieci (Mohamed, Al-
-Rafay, Mohamed, Elshafi, 2022, s. 4482-4498).

Mozliwos$¢ uczestniczenia przez matych pacjentéw w zajeciach
artystycznych z wykorzystaniem malowania jest skutecznym spo-
sobem radzenia sobie nie tylko z lekiem, ale tez ze ztoscia. Twér-
czo$¢ plastyczna wptywa na zmniejszenie poziomu ztosci wsréd
dzieci chorych na nowotwér. Rysownie utatwia im zarzadzanie tym
uczuciem i percepcje emocjonalna. Dzieki tej aktywnosci uczg sie
wtasciwych sposobéw radzenia sobie z trudnosciami, odpowied-
nich technik oraz umiejetnosci rozwigzywania probleméw. Twér-
czos$¢ pozwala hospitalizowanym dzieciom wyrazi¢ swoje odczucia



zwigzane z chorobg. Pomaga uwolnic sie od napiec, wewnetrznych
konfliktéw i stresu, a w konsekwencji proces ten prowadzi do wyra-
zenia emocji za pomocg narzedzi niewerbalnych (Khodabakhshi
Koolace, Vazifehdar, Bahari, Akbari, 2016, s. 138-139).

Zajecia arteterapeutyczne umozliwiajg matym pacjentom wypo-
wiedzenie sie na temat swojej sytuacji, ktéra czesto jest niezwykle
trudna, niezrozumiata i stresujgca. Ta mozliwos¢ wypowiedzenia
niewypowiedzianego staje sie szansg poprawy funkcjonowania
chorego dziecka w nowym, obcym srodowisku szpitala, a takze
okazja wsparcia terapii onkologicznej (Szprych, 2017, s. 71).

Dzieci z rozpoznang chorobg nowotworowg poddawane sg
niejednokrotnie bolesnym procedurom medycznym (badania
diagnostyczne, zabiegi, metody leczenia). To doswiadczenie bélu
o réznym natezeniu towarzyszy catej trajektorii choroby. Mali
pacjenci staja sie czesto nadwrazliwi, a ich prég tolerancji na
bél ulega zmniejszeniu. Aktywnosci twércze, ktére wykorzystuja
naturalne zdolnosci dziecka do angazowania sie w zabawe i uru-
chamiaja wyobraznie, pozwalaja mu zrelaksowad sie i zmniejszy¢
nadwrazliwos¢ cielesng (Favara-Scacco, 2012, s. 121).

Bardzo popularne jest stosowanie w potaczeniu z leczeniem
nowotwordw wizualizacji, czyli serii dyrektyw majgcych na celu
wykorzystanie w stanie relaksu umystu do wyobrazenia sobie
réznych scen lub wydarzen. Takie ,kierowane obrazy” zmniejszajg
u chorego stan depresji, lek oraz negatywne myslenie, co moze
przyspieszy¢ leczenie. Wyobrazanie potgczone z technikami relak-
sacji moze obnizyc cisnienie krwi i spowolnic tetno oraz tagodzi¢
skutki uboczne lekéw stosowanych w chemioterapii (Malchiodi,
2007, s. 181-182).

Tomasz Rudowski wskazuje na nastepujgce pozytywne
skutki stosowania wizualizacji podczas zmagania sie z choroba:

1) redukcja strachu i obnizenie poziomu bélu; 2) wzmocnienie
checi wyzdrowienia; 3) pobudzenie systemu immunologicznego

i mechanizméw obronnych organizmu; 4) obnizenie poziom
stresu; 5) umozliwienie pacjentowi komunikowania sie z wlasng
pod$wiadomoscia; 6) eliminacja poczucia biernosci i sprawienie,
ze chory staje sie wsp6todpowiedzialny za proces leczenia (Rudow-
ski, 2014, s. 150-151).

Na istote wsparcia leczenia howotwordéw dzieciecych poprzez
metody arteterapii zwraca uwage T. Councill, piszac: ,,Pacjenci
onkologii dzieciecej to zazwyczaj «normalne dzieci, ktére zmagaja
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sie z nietypowymi okolicznosciami». Przychodzac do szpitala,
szukajg leczenia ze wzgledu na schorzenie, a nie na psychoterapie
i dla arteterapeuty wazne jest, aby uczy¢ rodzicéw oraz rodziny,

w jaki sposéb terapia sztuka moze poméc” (Councill, 2019, s. 6-7).

Patrzac na chorobe nowotworowg dziecka w ten sposéb,
wazne jest, aby zapewnié mu normalne warunki zycia w szpitalu.
Z pomocy spieszy pedagogika zabawy, ktéra wykorzystujac natu-
ralng potrzebe uczenia sie poprzez zbieranie doswiadczen i cie-
kawos$¢, pozwala matemu pacjentowi oswoic sie z nowg sytuacja,
a takze odnalez¢ sie w nieznanej mu jeszcze grupie réwiesniczej —
innych dzieci zmagajacych sie z choroba. Zabawa w grupie zaspo-
kaja potrzebe przynaleznosci i bycia w zwiazku z innymi. Ksztattuje
kompetencje spoteczne. Pozwala znaleZz¢ przyjaciét, budowac
spoteczne systemy, a takze by¢ gotowym do pracy w grupie. Daje
réwniez rados¢ z podjetych interakcji oraz komunikacji z partne-
rami zabawy (Wimmer, 2010, s. 43—44).

Pedagogika zabawy opiera sie na kilku waznych zasadach, ktére
dobrze jest wykorzystac¢ podczas wszelkich aktywnosci twérczych.
Nalezg do nich: 1) dobrowolnos¢ uczestnictwa; 2) uznawanie pozy-
tywnych przezyé jako wartosci i unikanie rywalizacji; 3) stosowanie
réznorodnych srodkéw wyrazu; 4) zwracanie uwagi na wszyst-
kie poziomy komunikacji; 5) elastycznos¢; 6) dbatosé o omé-
wienia — wskazanie celu metody, wyrazenie emocji, utrwalenie
zdobytych doswiadczen. Metody aktywizujace wzmacniajg moty-
wacje, pobudzajg zainteresowania i nie sg nakazem, co stanowi
ich wielka zalete, zwtaszcza w Srodowisku szpitala, gdzie matego
pacjenta obowigzuje szereg nakazéw oraz zakazéw medycznych
(Ludian, Wéjcik, 2010, s. 143-146).

Waznym elementem dziatari twérczych jest osoba prowadzaca
warsztaty. W kazdej terapii, a wiec réwniez arteterapii, nalezy
uwzgledni¢ unikalnosc¢ i wyjgtkowosc zaréwno pacjenta, jak
i terapeuty. Arteterapia ma charakter relacyjny, stad miedzy arte-
terapeuta a klientem wytwarza sie specyficzna wiez psychiczna.
Wspierajaca obecnos¢ arteterapeuty, ktéry staje sie towarzyszem,
opiekunem, a z czasem przyjacielem chorego dziecka, umozliwia
mu poradzenie sobie z poszczegdlnymi etapami trajektorii cho-
roby. Wedtug Anity Szprych ekspresja twércza podczas zmagania
sie matego pacjenta z chorobg nowotworowg staje sie Srodkiem
komunikacji oraz nowym jezykiem tworzenia przez niego znaczen.
Sprzyja wejsciu chorego w kontakt ze swoim duchowym $wiatem,
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wszystkich trzech sfer ludzkiej egzystencji: psychicznej, fizyczne;j
i duchowej (Szprych, 2020, s. 156-159).

Wszystkie powyZzsze rozwazania na temat znaczenia arteterapii
w psychoonkologii pediatrycznej majg zastosowanie w organi-
zowanych od 2010 r. warsztatach terapeutycznych, zwanych
»Zabawolandig”, dla podopiecznych Kliniki Hematologii, Onkologii
i Transplantologii Dzieciecej w Lublinie podczas ich hospitalizacji
na oddziale. Proponowane dziatania twércze sa skierowane nie
tylko do matych pacjentéw, ale i ich opiekunéw. Cele, zatozenia,
metody oraz organizacja ,Zabawolandii” przedstawione zostaty
w artykule napisanym przez prowadzaca warsztaty — autorke pro-
jektu (Nowak, 2012). Znaczenie warsztatéw dla pracy biograficznej
rodziny zmagajacej sie z nowotworem dziecka oraz wymiary udzie-
lanej za ich posrednictwem pomocy przedstawiono w artykule,
ktéry ukazat sie w ostatnim numerze ,Rocznikéw Pedagogicznych”
(Nowak, 2023).

»Zabawolandia” towarzyszy juz od 14 lat matym pacjentom i ich
rodzicom podczas leczenia mimo zmieniajgcej sie sytuacji spo-
tecznej (czas przed pandemia, po niej i w jej trakcie) czy warunkdw
szpitalnych. Informacje zwrotne od uczestnikéw zaje¢ niezmiennie
potwierdzajg ich terapeutyczny wymiar i charakter wsparciowy,

o czym $wiadcza nastepujace wypowiedzi:

»Zabalowania” jest zaraniem normalnosci, daje poczu-
cie wolnosci i zapomnieniem o trudnosciach, szpi-

talu, mitym spedzaniem czasu z innymi. Cérka czeka

z niecierpliwoscia na te zajecia, nie tylko ze wzgledu na
mozliwosc¢ tworzenia, ale réwniez ze wzgledu na prowa-
dzacg, ktérg bardzo lubié.

Zajecia organizowane na hematologii i onkologii dajg
mi: rados¢ i zapomnienie przez moment o chorobie
dziecka, mile spedzony czas z dzieckiem, usmiech na
twarzy dziecka, kiedy widzi rzecz — przedmiot, ktéry go
zainteresuje, do wykonania; oderwanie sie od rze-
czywistosci, tj.: odizolowanie od rodziny i przyjaciét;

6 Wiadomos¢ elektroniczna od matki pacjentki (lat 8), 16.02.2024.



234 przebywanie dtugi okres w szpitalu; ciggte myslenie
o przebiegu choroby i ich powiktaniach?.

Mozliwos¢ tworzenia w ,Zabawolandii” byly dla mnie
odbiegnieciem od choroby — dzieki tworzeniu mogtam
wyrazi¢ emocje, ktére we mnie siedziaty. Pomagaty sieg
odstresowac i nie tyle, co nie myslec o chorobie, ale
doceniac takie chwile i rozwija¢ umiejetnosci plastyczne,
poniewaz dzieki tym zgromadzonym emocjom na
oddziale onkologii wychodzity naprawde plastyczne
cudas.

Uczestnictwo w ,,Zabawolandii” to dla mnie taka
odskocznia od szpitalnego 16zka. Moge sie po prostu
poczu¢ jak normalne dziecko bez bagazu zwigzanego
z choroba. Na chwilg zapomniec o chorobie i szpital-
nym tézku?.

Zajecia nauczyly nas duzo cierpliwosci. Daty sie poznac
wzajemnie i na nowo zbudowac jeszcze silniejsza
relacje mamy i cérki. Bardzo lubilismy zajecia w ,,Zaba-
wolandii”. Byta to odskocznia od codziennej rutyny
szpitalnej. Moze to dziwne, co powiem, ale czasem
tesknimy za tym miejscem spotkan oraz réznych pomy-
stéw na rozmaite prace plastyczne’o.

Koncepcja zaje€

Trajektoria choroby nowotworowej — jej przebieg, etapy, a takze
powstate w jej trakcie trudnosci oraz sprawdzone sposoby udziela-
nia wsparcia psychopedagogicznego matym pacjentom — postuzyty
do opracowania bloku zajeé dla studentéw skoncentrowanych

na $wiecie chorego i/lub niepetnosprawnego dziecka oraz jego
rodziny. Kazdemu z proponowanych przedmiotéw — oprécz

7 Wiadomosc elektroniczna od matki pacjenta (lat 5), 16.02.2024.
8 Wiadomos¢ elektroniczna od pacjentki (lat 16), 16.02.2024.
9 Wiadomos¢ elektroniczna od pacjentki (lat 11), 15.02.2024.
10 Wiadomos¢ elektroniczna od matki pacjentki (lat 6), 15.02.2024.
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stujgce twérczosc i kreatywnosc¢ studentéw. Prezentowane metody
majg zastosowanie zaréwno w terapii nastawionej na wsparcie
procesu leczenia matych pacjentdéw, procesu zatoby ich zdrowego
rodzenstwa, jak i ksztatcenia uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych wynikajgcych z niepetnosprawnosci.

Na pierwszym roku stacjonarnych studiéw pedagogiki spe-
cjalnej w ramach omawianego bloku zajec studenci zapoznaja sie
z przedmiotem pedagogiki leczniczej: sytuacja rodziny chorego
dziecka, przebiegiem trajektorii, pracg biograficzng oraz rolg
pedagoga w zespole interdyscyplinarnym sprawujacym opieke
nad matym pacjentem. Stuchacze zostaja wprowadzeni w rézno-
rodny obszar dziatari arteterapeutycznych w ich szerokim ujeciu.
Metodg kluczowga dla tych zajec jest pedagogika zabawy, w ktérej
dobrze skonstruowana zabawa staje sie narzedziem do realizacji
cel6éw terapeutycznych. Studenci uczg sie projektowania zabaw
ze scenariuszem dla dzieci przebywajacych w szpitalu. Maja one
szczegdblne znaczenie podczas hospitalizacji, poniewaz powalaja
na tworzenie przyjaznej grupy réwiesniczej w obcym dziecku sro-
dowisku. W takich zabawach jest miejsce zaréwno do wspétpracy
i prezentacji poszczegélnych grup — zespotéw, indywidualnych
dziatan twérczych, jak i zaznaczenie obecnosci kazdego uczestnika
w grupie. Zaliczenie ¢wiczen polega na przygotowaniu, zaprezen-
towaniu i poprowadzeniu samodzielnie stworzonego scenariusza
(projekt zespotowy). Na zajeciach z pedagogiki leczniczej jest tez
miejsce na zabawy z lustrem oraz terapie $miechem. Poczucie
humoru i $miech sa dla chorych dzieci waznymi umiejetnosciami,
poniewaz pozwalajg im na stworzenie dystansu do siebie (wygladu
zmieniajacego sie na skutek leczenia) oraz doswiadczanej cho-
roby. Prowokowanie zabawnych sytuacji, opowiadanie $miesznych
anegdot i historyjek pomagajg matemu pacjentowi poradzi¢ sobie
z napieciem towarzyszacym wielu trudnym chwilom podczas
leczenia.

Na trzecim roku Pedagogika Zabawy jest réwniez obecna
na zajeciach z rewalidacji, ale juz pod katem wykorzystania jej
w edukacji. Podczas zajec studenci zapoznajg sie z metodami
wykorzystujacymi rézne pedagogiczne gadzety (kolorowa kostka,
réznobarwne pitki i woreczki, chusta KLANZY) poprzez czynny
udziat w prezentowanych zabawach. Nastepnie sami maja zapro-
ponowac i przeprowadzic aktywnosci, ktérych celem jest ¢wiczenie
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sprawnosci fizycznej, umiejetnosci jezykowych oraz matematycz-
nych, a takze rozwijania relacji interpersonalnych.

Trzeci rok rozpoczyna intensywne doswiadczanie przez stu-
dentéw metod arteterapii. W semestrze zimowym sg to zajecia
z arteterapii w jej wezszym znaczeniu, czyli wykorzystaniu w terapii
sztuk plastycznych. Studenci poznajg jezyk i znaczenie symboli.
Cwiczg umiejetnos¢ wyrazania siebie przez metafory. Maja okazje
doswiadczyé mocy wizualizacji. Ucza sie pracowac z masami do
lepienia. Do$wiadczaja tez radosci procesu grupowego poprzez
stworzenie wspélnego rysunku uwzgledniajacego kazdego z two-
rzacych. Na takich zajeciach powstajg zaréwno konkretne prace,
jak i narracje o przezywanych uczuciach. Méwienie o sobie oraz
stuchanie, co kto$ ma nam na swoéj temat do powiedzenia, sa waz-
nymi umiejetnosciami, ktére utatwiajg komunikacje i budowanie
relacji z drugim cztowiekiem.

Propozycja dla studentéw trzeciego roku jest fakultet poswie-
cony bajkoterapii oraz bajkom terapeutycznym. Na zajeciach
poznajg znaczenie symboli oraz metafor stosowanych w basniach.
Cwiczg umiejetnos¢ wykorzystywania tych srodkéw poetyckiego
wyrazu w samodzielnie tworzonych historiach. Poznajg rodzaje,
funkcje bajek oraz ich znaczenie dla rozwoju dziecka. Uczestnicy
zajed nabywajg kompetencje konstruowania bajek terapeutycznych
dla dzieci z konkretnymi emocjonalnymi problemami i zyciowymi
trudnosciami w celu ich przezwyciezenia.

W semestrze letnim trzeciego roku sg zaplanowane zajecia
z dramy i teatru. Studenci maja okazje poznac ¢wiczenia dramowe
oraz techniki teatralne wykorzystywane w pracy z dzie¢mi. W celu
zaliczenia przedmiotu kazda grupa wystawia samodzielnie przy-
gotowang sztuke. Wiaze sie to z napisaniem scenariusza przed-
stawienia: podziat wybranego tekstu (opowiadania, basni) na
poszczegblne sceny oraz akty, przydziat rél i opracowanie dialogéw,
wybér techniki teatralnej (wykorzystanie kukietek, pacynek), a takze
przygotowanie kostiuméw, rekwizytéw oraz scenografii. Studenci
maja okazje do wcielenia sie zaréwno w role aktora — wspét-
twércy sztuki, jak i widza — jej odbiorcy. Mogg doswiadczy¢ sity
oddziatywania teatru, przygladac sie przedstawionym swiatom
i poddac ogladane tresci gtebszej refleksji, a moze nawet przezyé
mate katharsis.

W semestrze zimowym czwartego roku proponowany jest fakul-
tet z towarzyszenia dzieciom oraz mtodziezy w procesie zatoby
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na pierwszym roku zajeé z zakresu rozumienia trajektorii choroby
przewlektej. W odwotaniu do zdobytej do tego czasu wiedzy stu-
dentdw, zebranych doswiadczen, a takze dojrzatosci pedagogicz-
nej w trakcie zaje¢ z tego przedmiotu ukazuje sie Swiat chorego
terminalnie matego pacjenta oraz sytuacje rodziny, zwtaszcza
zdrowego rodzeristwa, w obliczu $mierci brata/siostry. Studenci
poznaja rézne techniki wspierajgce proces zatoby: wizualizacje,
terapeutyczne basnie i opowiadania oraz drame. Nabywaja umie-
jetnosci inicjowania rozmowy na temat poniesionej straty, a takze
twérczego wykorzystania dostepnych srodkéw do skonstruowania
wiasnych narzedzi niesienia pomocy. Zaliczeniem przedmiotu jest
przygotowanie i prezentacja wlasnego scenariusza spotkania tera-
peutycznego dla wybranych oséb zmagajacych sie ze strata.

Na pigtym roku w semestrze zimowym studenci w ramach
fakultetu majg okazje uczestniczy¢ w zajeciach ze sztuk plastycz-
nych i dramy. Techniki dramowe opierajg sie na wspétpracy i zaufa-
niu, dotykajg niejednokrotnie probleméw osobistych przezywanych
przez uczestnikéw zajed, a takze wykorzystujg zasoby uczestnikéw,
stad wazna jest znajomosc oséb, z ktérymi wchodzi sie w inte-
rakcje. Prawie piecioletnia znajomos¢ sprzyja zaangazowaniu sig
w proponowane ¢wiczenia dramowe, poniewaz grupa, ktérg sie
zna, daje poczucie niezbednego bezpieczeristwa. Na tych zajeciach
studenci nie tylko zgtebiajg wybrane metody, ale tez majg okazje
do wgladu w siebie poprzez dziatania twércze — wykonanie prac
plastycznych wykorzystujacych metafory. Warunkiem zaliczenia
przedmiotu jest systematycznie prowadzony dziennik, w ktérym
studenci zapisujg po kazdych zajeciach swoje wrazenia, mysli badz
odkrycia oraz refleksja koricowa na temat zmian zauwazonych
u siebie na przestrzeni catego semestru pracy.

Realizacja zatozen

Przedstawiony projekt dydaktyczny jest obecny w programie
studiéw magisterskich pedagogiki specjalnej Katolickiego Uni-
wersytetu Katolickiego od 2022 r. Nie doczekat sie jeszcze petnej
realizacji, jednak dwukrotnie proponowane w jego ramach zajecia
juz sie odbyty (oprécz zaje¢ z dramy i teatru, ktére dopiero beda
realizowane w semestrze letnim, przez co zostaty pominiete



238 w ewaluagji) na kazdym etapie studiéw. Byt to zatem dobry
moment, aby przyjrze¢ sie, na ile projekt realizuje swoje zatoze-
nia. Opisane powyzej przedmioty zostaty poddane ewaluacji na
ostatnich zajeciach w semestrze zimowym 2024 r. Nie objeta ona
studentéw pierwszego roku, poniewaz zajecia z pedagogiki leczni-
czej zaczynajg sie dopiero w semestrze letnim.

W tabeli T zamieszczono zestawienie liczby studentéw, ktérzy
uczestniczyli w omawianych zajeciach oraz ilosci otrzymanych
ankiet ewaluacyjnych.

Tab. 1. Liczba ankiet uzyskanych od studentow
z poszczegolnych lat studiow??!

Rok studiéw Liczba studentéw — uczestnikéw zajeé¢ | llosé ankiet ewaluacyjnych
Rok 11 17 8

Rok 111 18 16

Rok IV 20 17

Rok V 17 13

tacznie 72 54

Zrédto: badania wiasne.

Studenci zostali poproszeni o udzielenie odpowiedzi na
nastepujace pytania: 1) Czym jest dla mnie twdrczosc?; 2) Jakie
metody poznane na zajeciach pozwolity rozwijaé kreatywnosc?;

3) Czy widze mozliwos$¢ wykorzystania poznanych metod w swojej
przysztej pracy?; 4) Co wyniostam z zajed dla siebie? Ankiety byty
dobrowolne i anonimowe.

Analiza odpowiedzi na pierwsze z postawionych pytan pozwo-
lita wyodrebnic cztery kategorie definicji twérczosci, ktéra niejedno-
krotnie studenci utozsamiajg z kreatywnoscia, przez co stosujg te
pojecia naprzemiennie:

1. twdrczosc jako predyspozycja cztowieka do wyrazenia siebie,
swoich emocji: ,,Oznacza $wiadoma i nieSwiadoma forme
wyrazania siebie w sposéb artystyczny” (S 11.8), ,,Uwolnienie
swojego wewnetrznego potencjatu, w ktérym bardziej od

7

formy liczy sie tres¢” (S IV.1), ,Dzieki niej moge wyrazic to,

11 Zgodnie z tabela wypowiedzi poszczegélinych studentéw beda ozna-
czone symbolami: S = student, IV = rok studiéw, 1-20 = numer ankiety.
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piekne prace, ale przede wszystkim nasze: emocje, uczucia
i przezycia” (S Ill.15);

2. twoérczosc jako nieszablonowy sposéb myslenia i poszuki-
wania nowych rozwigzan: ,,Mozliwos¢é odnalezienia nowych
drég i rozwigzan problemoéw, ktére napotykamy” (S I1.2),
»Szukanie rozwigzarn dopasowanych do indywidualnych
potrzeb” (S 11.3), ,,Dociekliwo$¢ w pewnym obszarze wiedzy”
(S IV.13), ,Wyjscie poza konwencjonalne metody dziatania”
(S 1l.4), ,Spojrzenie na $wiat z innej perspektywy” (S I11.2);

3. tworczosc jako umiejetnosc tworzenia nowych rzeczy:

»To umiejetnosé zrobienia czegos z niczego, a co takze
zainteresuje innych” (S lll.10), ,,Dazy do stworzenia nowych
wytworéw, ktére sg wartosciowe i niosg ze sobg jakies
przestanie” (S IV.4), ,Pozwala dostrzec to, co jest ukryte na
pierwszy rzut oka i otworzy¢ sie na to” (S I1.2);

4. twdrczosd jako narzedzie komunikowania sie z drugim
cztowiekiem: ,Otwarcie na innych i owocna wspétpraca”

(S 111,13), ,Dobrze jest umieé wyrazi¢ emocje, ale tez umied
dostrzegad je u innych” (S lll.15), ,Zdolno$¢ do wyrazenia
siebie i budowania relacji interpersonalnych” (S V.1).
Na uwage zastugujg trzy oryginalne definicje twérczosci.
Brzmia one nastepujaco:

Twérczosd jest dla mnie ogniskiem, palagcym sie ogniem
w duszy artysty. Jest sita, ktéra rozprasza ciemnos¢,
inspirujac do tworzenia. Podobnie jak pfomienie moga
rozprzestrzeniac ciepto i $wiatto, tak samo kreatywnosé
roz$wietla umyst i serce, prowadzac do powstania
nowych dziet. Jest to miejsce rozwijajacych i realizuja-
cych sie pomystéw (S 11.1).

Twérczosc i kreatywnos$é sg dla mnie nie tylko uzytecz-
nymi umiejetnosciami, ktére moge wykorzystaé w zyciu
codziennym do rozwigzania probleméw, ale przede
wszystkim sg dla mnie narzedziem do wyrazenia emocji.
Kiedy jakies emocje nie sg fatwe do przekazania za
pomocg stéw, kreatywnosé pomaga wyrazic je na wiele
sposobdéw. Dzieki temu potem te stowa przychodzg
fatwiej (S 111.1).
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Kreatywnos¢ jest dla mnie kazdg dziatalnoscia, podczas
ktérej mozna uzyé swojej wyobrazni. Nie ograniczac jej,
nie mysle¢ o , kluczu odpowiedzi” i tym, jak sie w niego
wpisac. Poczuciem sie na chwile dzieckiem, kolorem,
wyjsciem ze swojej strefy komfortu, Swiatem bajek, prac
plastycznych, muzyki, tarfica, teatru i magii (S I11.17).

Wszystkie odpowiedzi na drugie pytanie potwierdzity, ze na

zajeciach byta obecna twérczosé i kreatywnosé, a proponowane

¢wiczenia rozwijaty twércze myslenie. W zaleznosci od roku

studiéw studenci wskazywali na rézne aspekty twérczosci oraz na

odmienne metody jg wyzwalajace.
Metodami, ktére najczesciej pojawity sie w wypowiedziach

i zostaty wskazane jako te, ktére pozwalaty rozwijaé wtasng twoér-

czos$¢, sa:

1.

przedstawione na zajeciach historie 0séb opisujacych

swoje doswiadczenie: inspirowaty stuchaczy do poszuki-

wan nowych rozwigzan zyciowych problemdw, ksztattowaty

empatie, zachecaty do refleksji nad wtasnym zyciem,;
przygotowane projekty na zaliczenie:

a) zabawa ze scenariuszem (projekt zespotowy) —wymagata
ciagtego poszukiwania nowych pomystéw i sposobéw anga-
zowania grupy, uwolnione kreatywne myslenie pozwalato
wcieli¢ sie w postaé, by odegrac scenke,

b) scenariusz spotkania terapeutycznego dla oséb w zato-
bie (projekt indywidualny), napisanie bajki terapeutycznej
(projekt indywidualny) — umozliwity rozwijanie wyobrazni,
kreatywne podejscie do rozwigzywania probleméw i ich
wykorzystanie w pracy;

scenki grupowe i dramy: przezycie radosci, integracja grupy,

wymiana pomystéw, zbieranie ich i wykorzystanie w prak-

tyce, poczucie bycia ,w czyjej$ skérze” (S 1V.17), lepsze
zrozumienie stanowiska drugiej osoby, subtelne narzedzie
do eksploracji whasnych emocji;

wykonane prace plastyczne: dostarczyly mnéstwo narzedzi

do pracy z dzieckiem, mozna je tgczy¢ z innymi zajeciami,

np. rewalidacjg, pozwolity odbyé podréz w giab siebie;
wytwory wiasne:

a) rekwizytéw do scenek,
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liwos¢ sprawdzenia dziatania poszczegélnych metod
poprzez ich realizacje na zajeciach;

6. metody wykorzystywane w arteterapii: wizualizacje, basnie,
drzewo genealogiczne;
7. taniec: uwolnienie emocji, ztych mysli, mozliwos¢ rozluznie-
nia sie;
8. zabawa potaczona z nauka.
Sposréd wielu wypowiedzi warto przytoczyc te, ktére najcieka-
wiej odniosty sie do kwestii rozwijanej na zajeciach twérczosci:

Przedmiot pedagogika lecznicza pokazata mi, ze metod
rozwijania kreatywnosci jest wiele i tak naprawde
wystarczy niewiele, aby stworzy¢ co$ kreatywnego. Liczy
sie zaangazowanie i ched dziatania. Nawet zwykta
kartka i kredki moga odzwierciedli¢ nasze uczucia,
emocje, a takze dzieki nim mozemy przedstawic siebie
w dowolny, kreatywny sposéb (S 11.6).

Na zajeciach bardzo rozwinetam swojg wyobraznie

i kreatywnos¢, gdy musiatam stworzyé materiaty dydak-
tyczne czy rekwizyty, ktére byty niezbedne do odegrania
scenki z bajki lub przeprowadzenia zabawy z dzie¢mi.
Uwazam, ze zajecia, ktére wykorzystuja kreatywnosé, sa
bardzo potrzebne w przysztej pracy z dzieémi. Czesto,
by wyksztatci¢ u dziecka dana umiejetnos¢, zasoby,
ktére posiadamy, moga by¢ niewystarczajgce i konieczne
jest wykreowanie nowej pomocy dydaktycznej, przypisa-
nej akurat do tego konkretnego dziecka z konkretnymi
potrzebami (S I11.16).

Zajecia z arteterapii stanowig niezwykle wazny element
programu na uczelni, poniewaz posiadajg nie tylko
wymiar artystyczny, lecz takze rozwijaja kompetencje
interpersonalne i emocjonalne. To unikalna przestrzen,
w ktérej studenci maja okazje odkrywac i rozwijac
swoja kreatywnos¢, wyrazad siebie poprzez réznorodne
formy artystyczne oraz nawigzywac autentyczne relacje
z innymi ludZmi. W trakcie zajec z arteterapii doswiad-
czamy nie tylko procesu tworzenia sztuki, ale takze



242

analizy i zrozumienia wiasnych emocji. Kreatywnos¢,
ktéra rozwijamy podczas tych zajed, staje sie narze-
dziem wyrazania naszych mysli, uczu¢ i doswiadczen.
To istotne zwtaszcza w kontekscie pracy pedagoga,
gdzie umiejetnos¢ komunikowania sie w réznorodny
sposob oraz otwartos¢ na wyrazanie emocji sg kluczowe
dla skutecznej pracy z uczniami (S V.1).

Wszystkie osoby biorgce udziat w ewaluacji przyznaty, ze widza

potrzebe stosowania poznanych metod w przysztej pracy i beda je

wykorzystywac. W odpowiedziach na pytanie trzecie studenci wska-

zali na role twérczosci w przygotowaniu ich do zawodu pedagoga
poprzez:

1.

pomoc w zebraniu narzedzi do przyszfej pracy, a takze
umiejetnos¢ doboru metod i pomocy dydaktycznych do
konkretnego dziecka pod katem jego potrzeb oraz trudno-
$ci: ,Zajecia daty duzo pomystéw na to, jak poznaé dzieci

i ich troski, jak mozna ciekawie podsumowaé omawiane
tematy” (S Ill.5), ,,To Swietna zabawa, ale niebanalna, bo

w ten sposéb mozna poznad ucznia, jego emocje i prze-
Zycia, nawigzad z nim ciekawg relacje” (S 111.6), ,Uwazam,
Ze poznane przeze mnie metody pomoga mi w przysztej
pracy zawodowej, niewazne czy bedzie to praca z dzie¢mi

z niepetnosprawnosciami, przewlekle chorymi czy w normie
rozwojowej, gdyz sg one uniwersalne” (S 11.8);

umiejetnosc szerszego spojrzenia na podopiecznego,

jego sytuacje Zzyciowg i rodzinng oraz problem: ,Zajecia
bardzo pomagaja w innym spojrzeniu na $mierc i zatobe”
(S IV.2), ,,Nie obawiam sie juz kontaktu z osobami w zatobie
i pamietam, ze kazdy przezywa jg inaczej i w réznym cza-
sie” (S IV.11), ,Moim zdaniem wiedza zdobyta na zajeciach
z pedagogiki leczniczej pozwolita spojrzeé na trudnosci

w innym Swietle, przyblizyta czes¢ probleméw, jakich
dotyczy przedmiot, jednoczesnie pokazujac droge, dzieki
ktérej mozna prébowac mierzy¢ sie z przeciwnosciami losu’
(S 11.2), ,,Czytane historie dzieci i mtodziezy s dla mnie

)

motywacja, aby rozwinac ten aspekt w kierunku bardziej
praktycznym. Chciatabym daé tym osobom mozliwos$¢
podzieli¢ sie swoimi historiami z réwiesnikami, stworzy¢



wspdlnote, bezpieczng przystan, w ktérej kazdy bedzie sie
czut swobodnie” (S Il.1);

dostrzezenie wagi wtasnych doswiadczen i inspiracja do
dalszych dziatar wtasnych: ,,Dzieki doswiadczeniom z zajec
czuje, ze dziatam efektywnie i szybciej, bo myslenie nad roz-
wigzaniem nie zajmuje mi az tyle czasu” (S lll.13), ,Czuje,
ze nabytam duzo praktyki, ktéra bede mogta wykorzystac

w pracy zawodowej, poprzez praktyke lepiej rozumiem

i szybciej przyswajam wiedze” (S V.12), ,W zajeciach podo-
bato mi sie, ze byty zr6znicowane. Wykonywalismy éwicze-
nia za pomoca sztuki, dramy czy tafica, mogtam sprawdzi¢
siebie w kazdym z tych obszaréw i zobaczy¢, w ktérym

z nich najlepiej sie czuje” (S V.4), ,Zajecia sg niezwykle
inspirujace i petne pozytywnej energii. Dajg mozliwos¢
integracji oraz uczg otwartosci na nowe pomysty, co sprzyja
rozwojowi «artysty» w kazdym z nas” (S V.s5).

Analiza odpowiedzi na pytanie czwarte wytonita pieé zaso-

béw, ktére studenci dzieki twdrczosci na zajeciach mogli odkry¢
i rozwing¢:

1.

wiedza: ,Wyniostam nauke, ze kazda emocja jest

dobra, potrzebna i warta zaakceptowania oraz przyjrzenia
sie jej, pobycia z nig” (S IV.2), , Dzieki zajeciom zdobytam
cenng wiedze na temat tego, jak pracowaé, rozmawiaé,
pomdc dziecku, osobie w zatobie. Dowiedziatam sie,

jak nalezy zachowywad sie w stosunku do oséb w zato-

bie” (A IV.5), ,,Zrozumiatam mechanizmy rzagdzace moim
zyciem” (S IV.12), ,Dzieki tym zajeciom nauczytam sie, jak
pracowac i obchodzi¢ sie z dzie¢mi przewlekle chorymi oraz
ich rodzinami” (S 11.8), ,, Zajecia pozwolity mi uswiadomic
sobie, ze dziatanie wedtug sztywnego planu zajec nie jest
zazwyczaj mozliwe. Nalezy dostosowac go do uczestnikéw,
ich mozliwosci, a plan jest tylko po to, aby mieé ogédlny
schemat, czego maja dotyczyc zajecia i na czym trzeba sieg
skupié. Prezentowane historie ukazaty mi, ze nie kazdy przy-
padek mimo tej samej diagnozy jest taki sam” (S 11.4);
umiejetnosci praktyczne: ,,Zajecia dostarczyty mi mnéstwo
narzedzi do pracy z dzie¢mi, nawet tymi w sytuacjach pro-
blemowych, tatwiej bedzie mi zrozumieé problemy i nastroje
moich podopiecznych” (S 111.8), ,Mogtam wréci¢ do dzie-
cifistwa i na nowo odkryé magie bajek, a takze utozsamié
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244 sie z niektérymi bohaterami. Podczas pisania bajki mogtam
przezy¢ problem i pouktadac sobie wszystko” (S 111.18),
»Na zajeciach uswiadomitam sobie, jak wazny w procesie

leczenia i zycia jest Smiech oraz wycigganie radosci nawet
z drobnych rzeczy. Dobrze wspominam zajecia, na ktérych
rysowali$my to, co podoba sie nam w innych osobach.
Uswiadomito mi to, ze kazdy postrzega siebie inaczej oraz
ze jeste$my za bardzo krytyczni w stosunku do siebie, przez
co czesto nie doceniamy swoich zalet” (S 11.2);

3. wglad w siebie: ,Poczutam, ze kreatywnosé moze byc Zré-
dtem radosci i odprezenia [...]. Zdobytam cenne spostrzeze-
nia na temat wkasnych emogji i relacji z otoczeniem” (S V.1),

»Zajecia z arteterapii byly réwniez bezcenng okazja do lep-
szego zrozumienia samego siebie i odnalezienie réwnowagi
w zyciu. Poprzez twérczosé mogtam réwniez odkry¢ swoje
unikalne talenty i zainteresowania, ktére wczesniej pozosta-
waty w cieniu. Podejmowanie réznych wyzwan artystycznych
uczyto mnie pokory, wytrwatosci i cierpliwosci” (S V.8);

4. praca nad sobg — terapia: ,Uwolnitam z siebie wszelkie
emocje: ztos¢, natretne mysli” (S V.12), ,,Dzieki regularnym
zajeciom nauczytam sie rozpoznawac i nazywac emocje.
Arteterapia pozwolita wyzwoli¢ sie z blokad emocjonalnych
i pogodzic sie ze swoimi niedoskonatosciami” (S V.8), ,,Zaje-
cia pozwolity zamknac¢ niedokoriczone sprawy, zrozumiec
$mierd, obrécic jg w cos$, co zmieni nasze zycie nawet nie na
gorsze, ale czasem lepsze” (S IV.7), ,,Zajecia niekiedy miaty
leczniczg i terapeutyczng forme, pomocna, bo pozwalaty
odptynac negatywnym myslom i zrelaksowac sie” (S 111.2);

5. odnalezienie sensu: ,,Dostrzegtam piekno swojej codzien-
nosci pomimo tego, ze w czasie zaje¢ byta ona dla
mnie trudna. Zrozumiatam, ze wiele dobra dzieje sie
wtasnie dzieki ponoszonemu przez nas trudowi oraz wielu
zmaganiom, ktére choé w danej chwili trudne finalnie owo-
cujg dobrem” (S V.3), ,Zdatam sobie sprawe, jak trudna jest
praca z osobami w zatobie, jednak mimo to koricze zajecia
z taka ogromng nadzieja i poczuciem sensu takiej pracy,

a przede wszystkim bycia z drugim cztowiekiem” (S IV.3),

»Zajecia uswiadomity mi, ze osoby przewlekle chore i nie-
petnosprawne sg takie same jak my, maja swoje marzenia,



plany i tak jak kazdy z nas potrzebuja mitosci, wsparcia 245
i zrozumienia” (S 11.6).

Ogdlny wniosek, jaki mozna wysnuc z przeprowadzone;j
ewaluacji, to przekonanie, ze twérczosé jest potezng sitg spraw-
czg potrzebna kazdemu cztowiekowi do rozwoju, do zycia. Trzeba
ja zatem wyzwalaé, rozwijac i pielegnowad. Jest to wskazdwka
zaréwno dla nauczycieli akademickich ksztattujacych przysztg
kadre pedagogiczng, jak i dla pedagogéw sprawujacych opieke
wychowawczg, dydaktyczng i terapeutyczng nad swoimi pod-
opiecznymi. Okres piecioletnich studiéw stanowi doskonatg okazje
do systematycznych ¢wiczen twérczosci. Twérczosci rozumianej
w bardzo szerokim zakresie: od twérczej postawy do otaczajacego
$wiata i jego wyzwan, przez kreatywne myslenie o sposobach
rozwigzywania probleméw czy niesienia pomocy, po umiejetnosc
stosowania konkretnych technik twérczych rozwijajacych kreatyw-
nos¢, umozliwiajacych wglad w siebie lub problem.

Przytoczone wypowiedzi respondentéw wskazaty na znaczenie
dziatar twérczych wyptywajacych z omawianych zajec dla pogte-
bienia wiedzy studentéw, zebrania waznych doswiadczer oraz
uzyskania wiekszych kompetencji do pracy z ludZmi. Bardzo wazna
okazata sie mozliwos$¢ sprawdzenia na sobie, jak dziata dana
metoda. Pozwolito to nie tylko poznaé, jak sie postugiwac poszcze-
gblnymi metodami, ale tez dostrzec, jaki efekt mozna osiagnaé za
ich pomoca. Studenci poprzez wtasne dziatanie mieli okazje, by
lepiej poznac siebie i innych, ¢wiczy¢ umiejetnos¢ empatii, wyra-
zi¢ i uporzadkowac mysli oraz emocje, odnalez¢ wtasne zasoby
i talenty, nauczyc sie podejmowad rozmowe na trudne tematy,
samodzielnie w sposéb ciekawy realizowad projekty. Takie osobiste
doswiadczenia, wyniesione z zaje¢, moga stac sie drogowska-
zami na drodze pedagogicznych wyzwarn oraz w zyciu osobistym,
o czym tez studenci niejednokrotnie wspominali.

Zakonczenie

Wyniki przeprowadzonej ewaluacji wskazujg na miejsce i role twér-
czosci w ksztattowaniu przysztych pedagogdéw specjalnych. Pota-
czenie rzetelnej, ugruntowanej wiedzy teoretycznej z dziataniami
twérczymi sprawia, ze studenci od razu mogg sprawdzic jg w prak-
tyce. Takie doswiadczenia daja mozliwos¢ szybszego opanowania



246 przekazanych tresci, pozwalaja na trwate ich zapamietanie oraz
rozwijaja umiejetnosc kreatywnego wykorzystania zdobytej wiedzy
w przysztej pracy. Odkryte dzieki twérczosci na zajeciach zasoby,
talenty czy uzdolnienia wskazujg danej jednostce jej droge i moty-
wuja do ciagtego rozwoju osobistego. Réwnolegte pogtebianie
wiedzy teoretycznej i praktycznej zaowocuje zatem w petni uksztat-
towanym, a wiec dojrzatym, odpowiedzialnym, kompetentnym oraz
kreatywnym pedagogiem specjalnym.

Matgorzata Kupisiewicz zwraca uwage na znaczenie, jakie ma
dla pedagogéw specjalnych, samodoskonalenie i samoaktualiza-
cja, czyli mozliwie najlepsze wykorzystanie swojego potencjatu
w danych okolicznosciach z orientacja ku przysztosci dla wyzwa-
lania checi nieustannego ,stawania sie na nowo”. Wprowadza
tez termin samotranscendencji, odnoszacy sie do zycia wedtug
wartosci, ktére nie sg tylko ukierunkowane na ,Ja”. Osoba dazaca
do samotranscendencji realizuje wartosci istniejace poza nia
sama — wartosci obiektywne, do ktérych nalezy chociazby dziatanie
na rzecz innych ludzi oraz poszukiwania sensu zycia. Wraz z takimi
predyspozycjami jak: zdolnos¢ do autorefleksji, empatia, odpowie-
dzialnos¢, akceptacja siebie, optymizm, wytrwatosé i cierpliwosé
pomaga to pedagogowi specjalnemu stawac sie ,,cztowiekiem dla
innych” i ,,cztowiekiem z innymi” (Kupisiewicz, 2016, s. 178-184).

Tylko kreatywny pedagog, kreatywnie podchodzacy do zycia, jest
w stanie pobudzi¢ w swoich podopiecznych twércze nastawienie
do zycia i zmagania sie z doswiadczang przez nich chorobg czy
niepetnosprawnoscia. Ma on moc uruchomié w nich potrzebe
poszukiwania nowych rozwigzan, pomystéw na realizacje potrzeb
oraz poméc im odnaleZz¢ pasje, ktére nadadzg codziennemu zyciu
poczucie sensu.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Monika Nowak

Moc tworczosci w pedagogice leczniczej

Chorym dzieciom podczas leczenia trzeba pomagac'.
Sposobem pomocy jest organizowanie ciekawych zajec
w szpitalu.

Na takich zajeciach dzieci moga malowac i rysowac.
Dzigki rysunkom moga opowiadac o swoich uczuciach

i przezyciach w szpitalu.

Takie zajecia s tez wazne dla studentow pedagogiki
specjalnej.

Ucza ich, jak pomagac chorym dzieciom.

Studenci podczas tworzenia moga poznac samych siebie.
Odkryc swoje talenty i wykorzystac je w przysztej pracy
zawodowe;j.

Zajecia wykorzystujace tworczosc sa czescia programu
studiow z pedagogiki specjalnej na Katolickim
Uniwersytecie Lubelskim od 2022 roku.



250 Studentow po zajeciach poproszono o napisanie, czego sig
nauczyli.

Studenci napisali, ze nauczyli sie rozmawiac z innymi

o roznych problemach.

Teraz lepiej rozumieja drugiego cztowieka i maja wiecej
pomystow, jak mu pomoc.

tatwiej moga sobie wyobrazic, co ktos inny czuje.
Zdobyli tez nowe doswiadczenia zyciowe.

Dzieki tym umiejetnosciom sa lepiej przygotowani do
pracy zawodowej.

Poprzez tworcze podejscie do zycia moga lepiej pomoc
chorym dzieciom w poradzeniu sobie z choroba.

<-wroc do
spisu tresci



Urszula Antoriczuk-Grab

Wtaczanie w dydaktykg
akademicka doswiadczen rodzica
dziecka z niepetnosprawnoscia
intelektualng i autyzmem

Abstrakt

Wiasne doswiadczenia rodzica dziecka

z niepe{nosprawnoécia intelektualng wptywajg znaczgco

na sposob przekazywania wiedzy studentom kierunku
pedagogika specjalna i ich uczenia roznych umiejetnosci.
Moga one byc¢ cennym warsztatem ksztatcenia mtodych
pedagogow i logopedow. Dzigki bezposredniemu kontaktowi
Z rodzicem dziecka z niepe’rnosprawnoécia intelektualng

i autyzmem studenci pedagogiki specjalnej moga uczyc sie
sposobow budowania relacji z rodzicem, rozumiec wzajemne
oczekiwania i szukac rozwiazan w procesie edukacyjnym,

w ktorym najwazniejsze jest dziecko.

Stowa kluczowe: rodzic, student, doswiadczenie, autyzm,
niepetnosprawnosc intelektualna.

Incorporating the experience of a parent of
a child with intellectual disability and autism into
academic teaching

Abstract
The personal experience of a parent of a child with

intellectual disability significantly affects the way of
sharing knowledge and teaching different skills to
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students of a Special Education major. Because of the
varied characteristics of each disorder, the experiences
might be a valuable way of teaching young educators and
speech therapists. Because of the direct contact with the
parent of a child with intellectual disability and autism,
Special Education students are able to learn the ways

of building relations with the parent, understand mutual
expectations and look for solutions during the educational
process, in which the child is the most important.

Keywords: parent, student, experience, autism, intellectual
disability.

Wprowadzenie

Dydaktyka akademicka jest naukg o nauczaniu i uczeniu sie
mtodych ludzi, ktérzy zdobywajac wiedze i umiejetnosci, beda
potrafili wykorzystac je w zyciu, a przy tym podejmowac okreslong
prace. Badacze prébujg okresli¢ kierunki wspétczesnej dydaktyki,
uwzgledniajac wiedze i doswiadczenia studentéw oraz spos6b

i tresci, jakie nauczyciel chce przekazaé. Majac na uwadze wspét-
czesne podejscia dydaktyczne, nauczyciel i student moga sie
spotkac na ptaszczyznie dialogu. Zdobyte przez nich doswiadcze-
nia moga byé obszarem pogtebiania konwersacji. Nauczyciel petni
wiele rél. Z jednej strony jest merytorycznym ekspertem z grun-
towng wiedza w zakresie prowadzonego przedmiotu, a z drugie;j
strony posiada doswiadczenia w zakresie praktycznego jej wykorzy-
stywania (Pierscieniak, 2010).

Moje doswiadczenia rodzica dziecka z niepetnosprawnoscia
intelektualng i autyzmem zbieratam przez okoto dziesieé lat, prze-
chodzac poczatkowo przez etap przedszkolny i wczesnego wspo-
magania rozwoju dziecka, nastepnie przez etap wyboru szkoty,
edukacje wczesnoszkolng i drugi etap edukacyjny.

Doswiadczenia te znaczgco zweryfikowaty moje podejscie do
przekazywania wiedzy studentom pedagogiki specjalnej nie tylko
na temat samych zaburzer czy charakterystyki trudnosci i deficy-
téw, ale réwniez w kwestii radzenia sobie z wyzwaniami i pokony-
waniem ograniczen. Dodatkowo, cho¢ subiektywnie, wptynety one
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mowe stawaty sie dla studentéw pedagogiki specjalnej przyktadem
i prowokowaty do poszukiwar rozwigzari i odpowiedzi.

Od teorii do praktyki

Pojawienie sie w rodzinie dziecka z niepetnosprawnoscia pociaga
za sobg splot réznych reakgji rodzicédw na zaistniata sytuacje.
Rodzice doswiadczaja catej gamy réznych postaw rodzicielskich od
szoku, odrzucenia dziecka, przez nadopiekuriczo$é, dystans, az po
zaakceptowanie rzeczywistosci i przyjecie dziecka takim, jakim ono
jest (Sekutowicz, Kaczmarek, 2014). Caty proces wymaga czasu

i wsparcia rodzica dziecka z niepetnosprawnoscia.

Czasami, niestety, bardzo trudno pogodzi¢ sie rodzicom
z sytuacjg zyciowa, jaka ich spotkata, i bywa, ze latami nie akcep-
tujg niepetnosprawnosci swojego dziecka, widzac w nim dziecko
»normalne”, bez zaburzenia, a do tego potrafigc wyttumaczy¢ kazde
zachowanie swojego syna badz cérki fascynacja, zainteresowaniem
czy brakiem humoru albo zmeczeniem. Jednakze zaréwno rodzic,
jak i dziecko potrzebuja wsparcia w procesie rozwoju i edukacji
(Pisula, 2012).

Dla studentéw pedagogiki specjalnej szczegélnie jest wazny
kontakt z rodzicem dziecka z niepetnosprawnoscia. Rozmowy
i refleksje na temat postaw rodzicielskich powoduja, ze studenci
rozumiejg, jak trudna moze by¢ codziennos¢ takiej rodziny,

z jakimi problemami sie borykajg rodzice i opiekunowie, jakie emo-
cje im towarzysza, a takze obawy o przyszto$é dziecka, edukacje,
wybory zyciowe.

W momencie diagnozy rodzice moga niewiele wiedzie¢ o zabu-
rzeniach oraz nie mieé wokét nikogo, kto udzielitby im wskazdéwek
dotyczacych dalszego postepowania i wyboru drogi terapeutyczne;.
Nawet placéwki przedszkolne moga nie dysponowac odpowiednia
kadra, ktéra udzielitaby wskazéwek, by poprowadzi¢ rodzica przez
proces terapii ich dziecka. Dlatego tak istotne jest, aby w przed-
szkolach znalazty sie osoby kompetentne, ktére potrafig zauwazyc
trudnosci rozwojowe i udzieli¢ wsparcia rodzicowi.

W doswiadczeniu rodzica dziecka z niepetnosprawnoscig duzo
trudniejszym zadaniem byto zorganizowanie zaje¢ terapeutycz-
nych dla swojego syna lub cérki. Z uwagi, ze poznawatam dopiero
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zaburzenie, ktére dotykato mojego syna, gubitam sie w gaszczu
terapii i zaleceri z opinii o0 wczesnym wspomaganiu rozwoju
dziecka. Trudno$c¢ stanowito réwniez specjalistyczne stownictwo,
ktérymi postugiwali sie terapeuci w trakcie wymiany informacji.
Wymagato to ode mnie gruntownego studiowania specyfiki zabu-
rzenia i wnikliwej analizy dokumentacji — Indywidualnego Pro-
gramu Edukacyjno-Terapeutycznego i Wielospecjalistycznej Oceny
Poziomu Funkcjonowania Ucznia, ktére dostatam do zapoznania
sie i podpisania.

Dla studentéw wspomniany przyktad jest cenng wskazéwka
dotyczacg wspétpracy i komunikacji z rodzicami, przekazywania
informacji o postepach dziecka w taki sposéb, by rodzic rozumiat,
ze pod specjalistycznymi pojeciami ,teorii umystu” lub ,,zaburzen
centralnej koherencji” kryje sie sposéb funkcjonowania dziecka.
Ponadto dzieki temu przyktadowi studenci réwniez uczg sie formu-
towac opinie o dziecku, prowadzié rozmowe z rodzicem, ksztat-
towac kompetencje interpersonalne, a takze okazywad wsparcie.
Jest ono potrzebne rodzicowi nie tylko na drodze wyboru terapii,
ale réwniez w innych sytuacjach, chociazby w prébach rozwiania
dylematéw zwigzanych z wyborem placéwki edukacyjnej. Rodzice
czesto sie zastanawiaja, jaki rodzaj szkoty bedzie odpowiedni dla
ich dziecka. Nie zawsze jest ono bowiem kierowane do szkoty
specjalnej. Moze pobieraé nauke w szkotach ogélnodostepnych
lub integracyjnych. Jednakze to réwniez zdanie i opinia terapeu-
téw sg brane pod uwage przez rodzicéw w momencie wyboru
szkoty dla dziecka. Dodatkowo sam proces jego uczenia sie tez
wymaga wspétpracy w dziataniu miedzy nauczycielem i rodzicami
(Rola, 2019).

Nauczyciel zna metody, formy uczenia sig i moze stuzyc rada
oraz konkretnym wsparciem w momencie trudnosci doswiadcza-
nych przez dziecko. W zaleznosci od mozliwosci danego ucznia
i jego potencjatu moze podpowiedzieé, co mu bedzie stuzyé i jakie
metody warto wykorzystad, np. powtarzajac materiat w domu,
odrabiajac prace domowa, przygotowujac sie do sprawdziandw,
uczac sie tabliczki mnozenia itd.

Dla mojego syna, stosujac sugestie nauczyciela, przygotowywa-
tam zestawy pomocy do danej lekgji, ktére zawieraty wydrukowane
materiaty: zdjecia, rysunki czy wykresy. Do sporzadzania zadan czy
notatek wykorzystywalismy kolorowe pisaki, duzg tablice, plakaty,
by dziecko lepiej i tatwiej zapamietywato wzrokowo dany materiat.



Nieoceniong pomoc stanowity filmy i audiobooki, ktére réwniez
wspieraty syna w uczeniu sie. Wykorzystywatam rézne metody po
to, by mégt utrwalaé nabytg wiedze i rozwijac zainteresowania.

Dzieki tym konkretnym przyktadom studenci pedagogiki spe-
cjalnej jako przyszli terapeuci-nauczyciele moga dostrzec wage
wsparcia okazywanego rodzicom nie tylko w teorii, ale przede
wszystkim w praktyce. Wspomniane sytuacje byty pretekstem
do wymiany zdan i dyskusji oraz wrasnych refleksji dotyczacych
wspierania rodzicéw. Studenci réwniez rozwijali swoje umiejet-
nosci interpersonalne oraz ksztattowali wrazliwos$¢ na drugiego
cztowieka. Mieli tez mozliwo$¢ zapoznania sie z réznymi praktycz-
nymi przyktadami funkcjonowania dziecka — sposobami uczenia
sie i zastosowaniem konkretnej metody lub zbioru metod, ktére
przyczyniaja sie do nabywania nowych umiejetnosci. Jest to bardzo
cenne zwtaszcza w nabywaniu predyspozycji szkolnych, np. pozna-
nie nowych programéw komputerowych takich jak Power Point.

Moje dziecko, ktére uczyto sie tego programu, mogto wyko-
rzystaé nabyte umiejetnosci w tworzeniu prezentacji na ulubiony
temat. taczenie praktycznych aspektéw i zainteresowan okazato
sie bardzo dobrym pomystem. Dzieki temu powstata ciekawa
prezentacja na temat filméw o Gwiezdnych wojnach. Dodatkowo
zostata ona przedstawiona na forum klasy, co wigzato sie réwniez
z doskonaleniem przez dziecko umiejetnosci wypowiadania sie,
argumentowania i tworzenia narracji, operowania zaleznosciami
przyczynowo-skutkowymi. Inni uczniowie takze przedstawili cie-
kawe prezentacje na temat ich aktualnych zainteresowan. To tylko
jeden z przyktaddéw, ale dzieki temu studenci pedagogiki specjalnej
moga dostrzec potencjat i mozliwosci w kreatywnym wykorzystywa-
niu tresci nauczania.

Jednym z najwiekszych wyzwan stojacych przed rodzicami
dziecka z niepetnosprawnoscia jest radzenie sobie z zachowaniami
trudnymi jego syna lub cérki. Bez wzgledu na to, czy pojawiaja
sie one w szkole, czy w domu, wzbudzajg duzo emocji. Dzieci
z réznego rodzaju niepetnosprawnosciami moga przejawiaé
deficyty w integracji sensorycznej, ktopoty z komunikowaniem sie,
mowieniem, adaptacjg do zmieniajacych sie warunkéw i zdarzen,
problemy z relacjami z réwiesnikami. Takich sytuacji moze by¢
wiele. Bardzo czesto dzieci z niepetnosprawnosciami reaguja
zachowaniami agresywnymi w sytuacji nieradzenia sobie z nadmia-
rem bodzcédw sensorycznych (np. hatasem), ktére wywotujg w nich
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poczucie dyskomfortu. Z tego powodu moga kogos uderzy¢ lub
ugryz¢, by w ten sposéb ,,odpowiedzie¢” na warunki, w jakich czujg
sie Zle. Inne trudne zachowanie, ktére moze pojawi¢ sie u dzieci

z niepetnosprawnoscia, to frustracja, zazwyczaj objawiajgca sie
krzykiem, ptaczem lub niszczeniem przedmiotéw (Nadache-

wicz, 2018).

Dziecko moze nie radzi¢ sobie z jakim$ niepowodzeniem
i prébuje to napiecie zniwelowac przez okreslone zachowanie.
Moje doswiadczenia réwniez w tym wzgledzie sg bogate, gdyz syn
prébowat sobie radzi¢ z niepowodzeniami w najrézniejszy sposéb.
Frustracja objawiata sie krzykiem, ptaczem przy odrabianiu lekgji,
zamazywaniem wyrazdw, catych zdan, w ktérych sie pomylit, ztosz-
czeniem sig na siebie, na innych, niszczeniem przyboréw szkol-
nych i wyrywaniem kartek z zeszytéw. Dtugo trwaty poszukiwania
zmierzajace do skutecznego poradzenia sobie z niepowodzeniami.
Bardzo pomocne okazato sie stosowanie strategii A-B-C (Kotakow-
ski, Pisula, 2011).

Inng trudng sytuacja byly lekcje zdalne prowadzone z catg klasa.
Ze wzgledu na warunki, ilo$¢ rozpraszaczy i niemoznosc¢ skupie-
nia sie na zadaniach sprawiaty one, ze poziom motywacji syna byt
bardzo niski, a to skutkowato wytgczaniem sie z lekcji i uzywaniem
komputera nie do celéw edukacyjnych, lecz do zabawy.

Dzieki tym konkretnym przyktadom studenci pedagogiki
specjalnej moga dostrzec, ze za zachowaniami trudnymi nie stoi
brak wychowania czy natura dziecka, ale sposoby radzenia sobie
z r6znymi przeciwnosciami, ktérych ono doswiadcza. Z uwagi,
ze ma ograniczone mozliwosci uczenia sig, nasladowania, radzi
sobie tak, jak potrafi. Studenci, jako przyszli pedagodzy specjalni,
réwniez kiedy$ bedg doswiadczac i obserwowac rézne zachowania
u dzieci, wiec istotne jest, aby wiedzieli, jak mozna je wygasi¢, jakie
strategie zastosowac, aby tych niepozadanych zachowar byto jak
najmniej.

Kontakt studentéw pedagogiki specjalnej z rodzicem dziecka
z niepetnosprawnoscia jest takze dobrym przyktadem na poznanie
i obalenie mitéw funkcjonujacych w spoteczenstwie, z ktérymi
studenci moga sie zetknad.

Doswiadczenia, ktére przekazuje studentom pedagogiki spe-
cjalnej, dotycza funkcjonowania dziecka z niepetnosprawnoscia
intelektualng i autyzmem. Spoteczeristwo odbiera takim dzieciom
prawo do bycia szcze$liwymi i do spetniania marzen, czegokolwiek
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z niepetnosprawnosciami to ,biedne” dzieci, ktérych zycie przy-
pomina wegetacje, sa samotne i nie moga sie z nikim zaprzyjaz-
nic. Pojawiajg sie tez opinie odmienne, zgodnie z ktérymi dzieci
z autyzmem to geniusze i wybitne jednostki (Michalczyk, Mastow-
ska, 2019). Tymczasem tak nie jest. Dzieci doswiadczaja przyjazni
z kolegami i kolezankami z klasy, uczestnicza w urodzinach innych,
spotykajg sie po zajeciach, zupetnie tak jak inne ,zdrowe” dzieci.
Ich zainteresowania mogg by¢ bardzo drobiazgowe i wybiércze, ale
tez moga realizowad swoje pasje lub odkrywac nowe.

Dzieki uczestnictwu w szkolnych zajeciach rewalidacyjnych
z garncarstwa syn odkryt przyjemnosé ptynaca z lepienia réz-
nych postaci z gliny i pracy z kotem garncarskim. Warsztaty
wptynety nie tylko na doskonalenie motoryki reki, ale réwniez
spowodowaty poczucie sukcesu, rozwijanie kreatywnosci i dostar-
czyly pozytywnych emocji. Podobnie zajecia choreograficzne nie
tylko wptynety na umuzykalnienie i poprawe koordynacji wzro-
kowo-ruchowej, ale staty sie dla niego zZrédtem przyjemnosci
i obudzity che¢ pogtebiania zainteresowan. Wptynety tez znaczaco
na postrzeganie siebie przez dziecko. Udziat w réznych przedsie-
wzieciach dodatkowo spowodowat, ze wszyscy zbieraliSmy dobre
doswiadczenia.

Zakonczenie

Zbieranie doswiadczeri bycia rodzicem dziecka z niepetnosprawno-
$cig intelektualng i autyzmem jest istotnym, cho¢ bardzo subiek-
tywnym elementem stuzgcym przekazywaniu wiedzy studentom
pedagogiki specjalnej. Niejednokrotnie stawaty sie one Zrédtem
wymiany mysli i dyskusji. Studenci duzo chetniej wtaczali sie

w dyskurs, odwotywali sie réwniez do swoich doswiadczen, ktére
zdobywali podczas praktyk studenckich, konfrontujac sie z zagad-
nieniami poruszanymi podczas ¢wiczer i konwersatoriéw. Dodat-
kowo omawiane problemy staty sie pretekstem do poszukiwan
nowatorskich rozwigzan.

Waznym aspektem przekazywania doswiadczen rodzicielskich
jest ksztattowanie postawy wzgledem rodzicéw dzieci z niepetno-
sprawnosciami. Studenci jako przyszli pedagodzy specjalni bedg
zaangazowani w proces edukacyjny, gdyz dzieki ich pracy dzieci
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z niepetnosprawnosciami bedg mogty nabywac wiedze, umiejetno-
$ci, ksztattowad sie, rozwijac swoje pasje i zainteresowania, a takze
uczestniczyé w zyciu spotecznym. Od wspétpracy miedzy pedago-
gami a rodzicami bedzie réwniez zalezed sukces edukacyjny tych
dzieci.

Rodzice, mierzac sie z réznymi problemami codziennosci,
oczekuja wsparcia i pomocy ze strony pedagogdw: pomocy
w uczeniu sie, sugestiach dotyczgcych odrabiania prac domowych
i przygotowywania sie do sprawdzianéw, egzaminéw itd. Peda-
gog specjalny réwniez powinien stuzy¢ pomoca w wyjasnianiu
wszelkich edukacyjnych kwestii i wyjasnianiem skomplikowanych
terminéw, zwlaszcza w momencie zapoznawania sie z dokumenta-
cja dziecka.

Dodatkowo dzieki konkretnym przyktadom studenci pedagogiki
specjalnej uczg sie skutecznej komunikacji, ktéra jest dziataniem
wspierajacym rodzica. Jednoczesnie ksztattuja umiejetnosci inter-
personalne i wrazliwos$¢ na drugiego cztowieka.

Do jednych z wazniejszych przywotywanych doswiadczen
naleza zachowania trudne. Niejednokrotnie dzieki umiejetnosci
pedagogdw i znajomosci strategii radzenia sobie z takimi proble-
mami dziecko ma mozliwo$¢ uczenia sie nowych rzeczy i nabywa-
nia doswiadczen. Trudne zachowania sg wyzwaniem zaréwno dla
rodzicéw, jak i nauczycieli. Odpowiednia wspétpraca na tym polu
moze zaowocowac sukcesami w postaci niwelowania niepozada-
nych zachowan. Wczesniej jednak nalezy dziecko poznac i odkry¢
przyczyny takich zachowan.

Przywotywane podczas zajec ze studentami doswiadczenia
rodzica dziecka z niepetnosprawnoscig sa wazne w przypadku
obalania mitéw dotyczacych funkcjonowania i zycia tych rodzin.
Chociaz te przekonania czesto bywaja nieprawdziwe, to wptywaja
na sposéb, w jaki inni postrzegajg rodziny z dzieckiem niepetno-
sprawnym lub z autyzmem, dlatego wazne jest, by na taka rodzine
patrze¢ przez pryzmat faktycznych jej potrzeb i mozliwosci.

Studenci pedagogiki specjalnej w przysztosci beda terapeutami,
ktérych dziatania maja sie przyczyniac¢ do poprawy funkcjonowania
zycia dziecka z niepetnosprawnoscia, a takze jego rodziny.
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260 Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do

<-wroc do
spisu tresci

czytania i rozumienia

Urszula Antonczuk-Grab

Wiaczanie w dydaktyke akademicka doswiadczen rodzica
dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualng i autyzmem

Uczenie mtodych ludzi na uniwersytecie wymaga
roznych umiejetnosci i wiedzy.

Trzeba dzielic sie przyktadami, jak te wiedze praktycznie
stosowac, by pomagac innym ludziom. Mozna pomagac
dzieciom, aby mogty sie uczyc, rozwija¢ zdolnosci

i zwyciezac trudnosci.

W tym tekscie pokazano korzysci dzielenia sie wiedza
osoby, ktory jest rodzicem dziecka niepetnosprawnego.
Studenci rozmawiaja z rodzicem dziecka

Z niepetnosprawnego i ucza sig roznych rzeczy o dziecku
i 0 rodzinie. Uczg sie, jak mozna pomagac'.

Ucza sig, jak rozmawiac z rodzicem.

Dodatkowo studenci ucza sie wspierac rodzica: ttumaczyc
trudne stowa, wyjasniac to, czego rodzic nie rozumie,
mowic o terapiach.

Terapie sa bardzo wazne dla dziecka.

Studenci ucza sie, ze jest duzo metod pracy z dziecmi.
Rodzic mowi studentom, ze czasem dzieci zachowuja sie
zle. Czasem nie mozna poradzi¢ sobie z dzieckiem. To
zachowanie nazywa sie trudne.

Rodzic szuka roznych sposobow na to, zeby sobie poradzic.
Rodzic mowi tez studentom, ze czasem on i jego dziecko
traktowany jest przez spoteczenstwo zle. Podaje
przyktady, kiedy tak jest.

Studenci uczg sie dobrych postaw wobec rodzica

i niepetnosprawnego dziecka.
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Strategie radzenia sobie

Z nietypowymi zachowaniami
uczniéw z autystycznym spektrum
zaburzen

Abstrakt

W artykule przywotano przyktady nietypowych,
odmiennych, czasem trudnych zachowan dzieci i uczniow
w spektrum autyzmu, z ktorymi zetkneta sie autorka

w czasie swojej pracy pedagogicznej i terapeutycznej.
Analiza przyczyn tych zachowan i wskazanie strategii
radzenia sobie z nimi umozliwia lepsze przygotowanie
nauczycieli przedszkoli i szkot do edukacji inkluzyjnej
uczniow w spektrum autyzmu. Ponadto zapobieganie
trudnym sytuacjom pojawiajacym sie w procesie
dydaktyczno-wychowawczym jest tak samo istotne, jak
reagowanie po ich zaistnieniu i Scisle taczy sie z modelem
projektowania uniwersalnego w edukacji.

Stowa kluczowe: dziecko/uczen w spektrum autyzmu,
zachowanie nietypowe/trudne, model projektowania
uniwersalnego, edukacja inkluzyjna.
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262 Incorporating the experience of a parent
of a child with intellectual disability and autism
into academic teaching

Abstract

The article cites examples of unusual, different,
sometimes difficult behaviors of children and students
on the autism spectrum that the author of the text
encountered during her pedagogical and therapeutic work.
The analysis of the causes of these behaviors enables
kindergarten and school teachers to better prepare

for the inclusion education of students on the autism
spectrum. Prevention of difficult teaching and educational
situations is more valuable than only solving them and
reacting after the behavior occurs, and is closely related
to the model of universal design in education.

Keywords: child/student on the autism spectrum, atypical/
difficult behavior, universal design model, inclusive
education.

Wprowadzenie

W najwczesniejszych doniesieniach naukowych na temat autyzmu
podkreslano wystepowanie nietypowych, odmiennych, a jednocze-
$nie niezrozumiatych dla otoczenia zachowan dzieci dotknietych
tym zaburzeniem. Wspétczesna wiedza pedagogdéw specjalnych

i terapeutdw pracujacych z osobami w spektrum autyzmu jest
zdecydowanie bogatsza (Prokopiak, 2017, s. 15-16). Jednoczesnie
w najnowszej klasyfikacji medycznej, jakg stanowi ICD-11, termin
»autyzm” zastgpiono terminem , spektrum autyzmu”, co pozwala
na mniejsza stygmatyzacje oséb dotknigtych tym zaburzeniem

i ich rodzin. Kategorie zaburzeri w aktualnej klasyfikacji opisane
zostaty zgodnie z dominujgcymi trudnosciami w funkcjono-
waniu danej osoby. Ponadto wedtug ICD-11 podstawa diagnozy
nie jest triada zachowan autystycznych, lecz dwie gtéwne grupy
objawéw (diada), ktéra stanowia: trudnosci w nawigzywaniu



i podtrzymywaniu interakcji spotecznych i komunikacji spotecznej
oraz sktonnosci do ograniczonych, nieelastycznych, powtarzalnych
wzorcéw zachowan, czynnosci i zainteresowari, ktére sg wyraznie
nietypowe lub nadmierne dla danej osoby (Krawczyk, Swiecicki,
2020, s. 9).

Brakuje jednak opracowarn na temat nietypowych/trudnych
zachowan uczniéw ze spektrum autyzmu i strategii radzenia
sobie z nimi w sytuacji, gdy ksztatcenie specjalne organizowane
jest w przedszkolu lub szkole ogélnodostepnej. Wéwczas uczen
w spektrum funkcjonuje w grupie réwiesniczej zréznicowanej
pod wzgledem indywidualnych potrzeb i mozliwosci psychofi-
zycznych kazdego z jej cztonkéw. W takiej sytuacji konieczne jest
wypracowanie strategii radzenia sobie z jego nietypowymi zacho-
waniami w ramach zintegrowanych dziatan zespotu nauczycieli
i specjalistow.

Zaproponowane w niniejszym tekscie przekonania i wysuwane
propozycje odnoszg sie do wiasnych doswiadczer autorki, uzyska-
nych podczas pracy pedagogicznej i terapeutycznej w placéwkach
ogdblnodostepnych (szkota podstawowa, liceum), w ktérych organi-
zowane jest ksztatcenie specjalne dla uczniéw w spektrum auty-
zmu. Mozna odnie$é wrazenie, ze wiedza nauczycieli przedmiotéw
ogdlnoksztatcacych na temat funkcjonowania uczniéw w spektrum
autyzmu nadal jest dos$¢ ogdlnikowa. Nauczyciel przedmiotu
(niebedacy pedagogiem specjalnym), rozpoczynajac prace w klasie,
gdzie uczy sie dziecko w spektrum autyzmu, ma swiadomos¢, ze
zetknie sie z ré6znymi jego reakcjami, np.:

« niklym kontaktem wzrokowym,

« nietypowym zainteresowaniem przedmiotami, skupianiem

sie na ich cechach sensorycznych,

« trudnosciami w rozumieniu komunikacji niewerbalne;j,

« brakiem reakcji na wtasne imie,

« przywigzaniem do statosci w otoczeniu, potrzeba niezmien-

nej przestrzeni edukacyjnej,

« oporem przed zmianami (w momencie zmiany miejsca

i rodzaju aktywnosci na lekgji),

« trudnosciami w rozumieniu poleceh nauczyciela, nawet

niezrozumieniu wybranych komunikatéw stownych,

« nadwrazliwoscia lub niedowrazliwoscig sensoryczng (gtéw-

nie na dzwieki i $wiatto), nadmierng reakcja lub brakiem
reakgji na bdl,
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« wybidrczoscig pokarmowa,

+ ptaczem lub $miechem niewtasciwym w danej sytuacji,

« trudnosciami w budowaniu relacji spotecznych z pozosta-
tymi uczniami z klasy, grupy.

Jednoczes$nie kazdy nauczyciel przedmiotéw ogdlnoksztat-
cacych w toku swojej pracy dydaktyczno-wychowawczej uczy sie,
w jaki sposéb postepowad w konkretnych sytuacjach, gdyz jest to
nieodtaczny element organizacji ksztatcenia specjalnego. Ksztatce-
nie realizowane w placéwce oswiatowej bazuje bowiem na trzech
zasadach:

« przygotowanie nauczycieli i terapeutéw do pracy z dziec-
kiem poprzez zrozumienie jego zachowar, takze nietypo-
wych, odmiennych,

« rozszerzenie form kontaktu z dzieckiem, gtéwnie kontaktu
fizycznego i jezykowego,

- stymulacja dziecka do kontaktéw spotecznych (Cybulska,
2017, 5.12).

Strategie projektowania uniwersalnego
w edukacji uczniéw w spektrum autyzmu

Wspdétczesni nauczyciele potrzebujg wiedzy na temat strategii
projektowania uniwersalnego w edukacji uczniéw w spektrum auty-
zmu oraz sprawdzonych strategii radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych i nietypowych, poniewaz niejednokrotnie nie mieli wczesniej
mozliwosci uczestniczenia w edukacji wtaczajacej ucznia w spek-
trum autyzmu. Odnoszac sie do kwestii przygotowania nauczycieli
do pracy w nurcie edukacji inkluzyjnej, nalezy podkresli¢ waz-
nosc strategii projektowania uniwersalnego majacych charakter
proaktywny. Dzieki temu mozliwe jest zapobieganie problemom
w funkcjonowaniu dziecka w grupie réwiesniczej, a nie wytacznie
ich rozwigzywanie czy reagowanie po zachowaniu trudnym. Projek-
towanie uniwersalne powoduje, ze kwestia barier ustepuje miejsca
tematyce strategii, zasad, wytycznych, zalecer i rekomendacji doty-
czacych nauczania i uczenia sie uczniéw w autystycznym spektrum
zaburzen (Domagata-Zysk, 2020, s. 153-155).

Doswiadczenia autorki zdobyte w czasie pracy z uczniami
ze spektrum autyzmu pozwolity na wyodrebnienie zalecen dla
ucznidw z tej grupy. Do najwazniejszych naleza:
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i bezpieczne otoczenie; niezmienny codzienny rozktad zaje¢;
uczeh musi rozumied codzienng rutyne i wiedzieé, czego
oczekiwad, aby skupié sie na zadaniach i realizacji wymagan
programowych),

trzeba unikad nieoczekiwanych elementéw (przygotowac
ucznia na nowe wydarzenia, np. nowy plan lekcji, zmiane
sali lub wystroju pomieszczenia),

nalezy zwraca¢ uwage na relacje réwiesnicze, chronic ucznia
przed napastowaniem kolegéw, izolowaniem (gdy deficyty
spoteczne sg duze, nalezy pouczyé réwiesnikdéw, opisujac
problemy spoteczne ucznia w spektrum jako rzeczywiste
schorzenie),

warto chwalic¢ réwiesnikdéw, gdy traktuja kolege w spektrum
autyzmu z wyrozumiatoscia, podkreslac réznorodne umie-
jetnosci i zdolnosci poszczegdlnych ucznidw,

nie mozna pozwalaé na ciagta dyskusje i pytania na temat
sztywnych zainteresowar, nalezy ograniczad to zachowanie,
wyznaczajac ramy czasowe lub dopuszczalng liczbe pytan/
komentarzy na forum,

z uwagi na zaburzenia koncentracji uwagi ucznia w spek-
trum autyzmu zadania do wykonania powinny by¢ podzie-
lone na mate jednostki,

nalezy udzielac informacji zwrotnej, ponownych wskazéwek,
zawsze potrzebne jest dostosowanie wymagan do indywidu-
alnych mozliwosci i potrzeb psychofizycznych,

trudne s3 zadania wymagajace wpétzawodnictwa w aktyw-
nosciach sportowych, poniewaz staba koordynacja ruchowa
moze wzbudzic frustracje i powodowac drwiny réwiesnikdw,
opanowywanie tresci programowych przez ucznia nie moze
prowokowac niepokoju,

nalezy pamietad, ze uczniowie w spektrum nie zawsze
rozumieja, co ptynnie przeczytali; majg doskonata technike
czytania, ale prezentuja ostabione pojmowanie tresci,

warto pokazywad dziecku, w jaki sposéb radzic¢ sobie w sytu-
acjach niepokoju; mozna wspdlnie napisac liste krokdw,
ktérymi moze sie kierowaé w sytuacji zdenerwowania; w ten
sposéb mozna zapobiec niekontrolowanym wybuchom
ztodci,
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« nauczyciel powinien ograniczac¢ wyrazanie wtasnych emocji
w czasie mowienia,

« przy niepowodzeniach edukacyjnych potrzebne jest wiacze-
nie ucznia do grupowych zajeé dydaktyczno-wyréwnawczych
z przedmiotu, poniewaz uczniowie w spektrum autyzmu
fatwo popadaja w przygnebienie i reagujg powazniej na
porazki w nauce.

Z powyzszego wynika, ze dzieki znajomosci podstawowych
zasad projektowania uniwersalnego w edukacji inkluzyjnej nauczy-
ciel moze zapobiegac wielu problemom, ktére wystepuja na jego
zajeciach dydaktyczno-wychowawczych. Jest to zdecydowanie
fatwiejsze rozwiazanie dla pedagoga niz poszukiwanie i wdra-
zanie skutecznego dziatania w momencie wystapienia zachowania
nieoczekiwanego/trudnego. Ponadto zapobieganie zachowaniom
trudnym na lekcji pozwala na zrealizowanie zajeé zgodnie z wcze-
$niej opracowana koncepcja danej lekgji.

Strategie radzenia sobie w sytuacjach trudnych
i nietypowych - przyktadowe sytuacje

Od kilkunastu lat pracuje w szkole ogélnodostepnej jako nauczy-
ciel jezyka polskiego, logopeda, pedagog specjalny i dostrzegam
sytuacje trudne, stanowigce wyzwanie dla nauczycieli niebeda-
cych specjalistami (pedagogami, terapeutami, psychologami).
Jako trener kadry oswiatowej obserwuje ponadto, ze wspétczesni
nauczyciele potrzebuja zaréwno wiedzy na temat strategii projekto-
wania uniwersalnego w edukacji uczniéw w spektrum autyzmu, jak
i sprawdzonych strategii radzenia sobie w sytuacjach nietypowych,
poniewaz wielu z nich nie miato wczes$niej mozliwosci uczestnicze-
nia w edukacji wtaczajacej ucznia w spektrum autyzmu. Dlatego
opisuje przyktady sytuacji z praktyki pedagogicznej i terapeutyczne;j
oraz prébuje wskazad strategie reagowania w danej sytuacji.
Sytuacja: ograniczone umiejetnosci samodzielnego funkcjono-
wania w szkole, oczekiwanie na wsparcie nauczyciela wspétorgani-
zujacego ksztatcenie w licznych sytuacjach pozalekcyjnych.
Strategia: konieczne jest rozwijanie umiejetnosci spotecznych
ucznia poza sytuacjami typowo edukacyjnymi (np. w zabawie
integracyjnej, w trakcie czekania na swoja kolej, podczas obiadu
w szkolnej stotéwce, wizyty w bibliotece szkolnej). Nalezy réwniez



wdraza¢ do samodzielnosci w poruszaniu sie po szkole, ubiera- 267
niu/rozbieraniu sie, jedzeniu, wymagad zaangazowania w pracy
grupowej, umiejetnosci wybierania ulubionych aktywnosci w czasie
pobytu w swietlicy szkolnej. Ponadto trzeba uczyé umiejetno-

$ci potrzebnych w kontaktach z pracownikami niepedagogicznymi
zatrudnionymi w placéwce oswiatowej: inicjowania i koficzenia
rozmowy, prowadzenia krétkiego dialogu. Temu celowi stuzg tez
zajecia rewalidacyjne realizowane czasem poza placéwka oswia-
towa (wyjscia na lody, do sklepu, parku), ktére umozliwiajg trening
zachowan spotecznych w miejscach publicznych (sklep, lodziarnia,
kasa i sala kinowa, restauracja). Bardzo potrzebne sg réwniez
zajecia TUS, ktérych gtéwnym celem jest bogacenie kompetenc;ji
spotecznych ucznia, zwiekszenie zakresu umiejetnosci wykonaw-
czych oraz modyfikowanie negatywnych doswiadczeri zwigzanych
z uczestnictwem w sytuacjach spotecznych, a tym samym zmniej-
szenie doswiadczanego przez dziecko napiecia i podniesienie jego
samooceny.

Sytuacja: brak mozliwosci komunikacji jezykowej z uczniem,
nierozumienie polecen, brak reakcji na polecenia stowne, znaczne
deficyty kompetencji jezykowych.

Strategia: nalezy wykorzystywac¢ komunikacje alternatywng
i wspomagajaca adekwatnie do zréznicowanych potrzeb danego
ucznia. Wszyscy pedagodzy pracujacy z uczniem powinni znac
rézne metody komunikacji alternatywnej i wspomagajacej, aby
méc nauczy¢ dziecko danego systemu. W poczatkowym etapie
edukacji wtasciwa jest komunikacja wielomodalna, taczaca gesty,
ilustracje, stowa, ilustracje przedmiotéw, ktéra pomaga zaréwno
szybko nauczy¢ sie sposobéw, jak i poznad przyczyny komunikacji
(Borzecka, 2016, s. 157-159). Podstawowym warunkiem opanowa-
nia kompetencji komunikacyjnych przez dziecko niemdwiace jest
znajomos¢ przez nauczycieli i terapeutéw metody komunikacji
alternatywnej i wspomagajacej odpowiedniej do potrzeb i mozli-
wosci psychofizycznych danego ucznia, a takze determinacja jego
Srodowiska jezykowego (w tym: rodzinnego). Metody AAC nie
wymagaja przypisania dziecka do placéwki edukacyjnej, ale warun-
kiem podstawowym jest umiejetnos¢ stosowania danej metody
przez nauczycieli, terapeutéw i rodzicéw dziecka. Z moich obser-
wacji wynika, ze komunikacje AAC znaja i stosuja gtéwnie pedago-
dzy ze szkét i przedszkoli specjalnych. Nalezy ponadto zaznaczy¢,
ze zajecia stuzace rozwijaniu komunikacji jezykowej moga okazac
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sie konieczne na kazdym etapie edukacji, gdyz zapewniaja dziecku
kontakt z drugg osobg i tworzg podstawe spotecznej interakg;ji.

Sytuacja: nietypowe, sztywne zainteresowania ucznia wykra-
czajace poza tresci podstawy programowej poszczegdlnych zajec
edukacyjnych (np. zainteresowanie czotgami, literaturg fantasy,
wymyslonymi wydarzeniami wraz z przypisywaniem im konkret-
nych dat).

Strategia: jesli zainteresowania ucznia sa funkcjonalne,
mozna wykorzystywac je w procesie edukacyjno-wychowawczym
w sytuacjach braku motywacji ucznia do dziatania lub niepodejmo-
wania przez niego proponowanej aktywnosci na lekcji. W pozo-
statych przypadkach warto dang aktywnos¢ rozwijaé gtéwnie
w ramach pracy pozalekcyjnej dziecka, a takze w czasie zajec
rewalidacyjnych. Jednak na lekcji danego przedmiotu standardowo
nalezy te zainteresowania wygaszac (https://www.autyzmlublin.pl/
o-fundacji/nasze-publikacje).

Sytuacja: nieumiejetnos¢ podejmowania samodzielnej decyz;ji
przez ucznia w sytuacji wyboru tematu wypracowania, techniki
wykonania pracy plastycznej, zadania sposréd zadan wskazanych
do wykonania przez uczniéw chetnych. Nadmierna zaleznos¢ od
os6b dorostych, oczekiwanie na rézne formy pomocy (w ubieraniu
sie, przy spozywaniu positkdw, odrabianiu lekcji) lub nieoczekiwa-
nie jej w ogdle (brak zwracania sie do opiekunéw o pomoc, cichy
ptacz w samotnosci, nieopowiadanie o swoich emocjach, niemé-
wienie o tym, co uczen przezywa).

Strategia: konieczne jest dawanie uczniowi mozliwosci wyboru
w czasie zajed rewalidacyjnych i zajec organizowanych w ramach
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, aby miat on swiado-
mos¢, ze jego zdanie jest uwzgledniane przez innych uczestnikéw
interakcji. Mozna wielokrotnie stawiac ucznia w sytuacji wyboru,
np. sposréd dwéch zadar do rozwigzania, fragmentéw tekstu do
analizy jezykowej lub materiatu leksykalno-gramatycznego.

Sytuacja: uczen napotyka na trudnosci przy wykonaniu wie-
loetapowego zadania z trescig na lekcjach przedmiotéw Scistych,
jednoczesnie zna zasady rozwigzywania tego typu zadan i popraw-
nie wykonuje dziatania arytmetyczne w pamieci.

Strategia: wielokrotne ¢wiczenia indywidualne polegajace na
taczeniu pojedynczych etapéw wykonania zadania w sekwencje
czynnosci koniecznych do wykonania catego zadania. Uczenie
wiasciwego sposobu rozwigzania danego typu zadari nalezy
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kilkukrotnie wykonaé wraz z uczniem kazdy z etapéw zadania. Roz-
wigzywanie wieloetapowych zadan z trescig powinno by¢ ¢wiczone
najpierw wspélnie z nauczycielem, a pézniej nalezy oczekiwac
samodzielnego i poprawnego wykonania zadania przez ucznia.

Sytuacja: wybiérczosé pokarmowa ucznia na etapie edukacji
przedszkolnej, przy czym nie ma zalecen ani przeciwskazan lekar-
skich dotyczacych danego rodzaju pokarméw.

Strategia: we wspétpracy z rodzicami i przy uwzglednieniu
ich sugestii w tym zakresie warto wprowadzac trening jedzenia
nowych potraw. Istnieje potrzeba spdjnej i konsekwentnej pracy
nauczycieli i opiekunéw dziecka zmierzajacej do rozszerzenia
diety ucznia, aby mégt on korzystac ze stotéwki szkolnej w czasie
dtugiego pobytu w $wietlicy po ukoriczeniu zajec lekcyjnych. Trzeba
zatem proponowac dziecku nowe smaki. Na poczatku mozna
ograniczy¢ liczbe i rodzaj potraw na talerzu, ponadto podawac
jedzenie niezbyt ciepte. Po pewnym czasie mozna przed positkiem
podac do ssania kostki lodu i przeprowadzaé zabawy oddechowe,
a takze podawad do ssania suszone owoce oraz komponowac
potrawy tak, by przewazat smak aktualnie wprowadzany. Przy
podwrazliwosci zaleca sie podawanie marchewki, twardych jabtek,
kalarepy lub suchych precli do chrupania oraz stosowanie zmian
temperatury podczas positkéw (np. chrupanie zimnego lodu
w trakcie cieptego positku).

Sytuacja: problem ze zrozumieniem przystéwkéw, zaimkéw,
wyrazen przyimkowych, np.: prawie, niedtugo, jak, kiedy, potem,
pdzniej, przedtem, wszystko, po pewnym czasie, wkrétce, oni, one,
na, ponad, pod.

Strategia: uczenie adekwatnego rozumienia znaczenia tych
czesci mowy zaczad nalezy w konkretnej sytuacji edukacyjnej: ,,Gdy
wykonasz zadanie, mozesz usig$¢ w innym miejscu sali”; potem:
»Najpierw wykonaj zadanie (pauza), potem usigdziesz w drugiej
fawce”. Z uwagi na ktopoty w opanowaniu zaimkéw osobowych
warto takze unika¢ w wypowiedziach nauczyciela stosowania
trzeciej osoby. Nalezy réwniez kazdorazowo podawaé uczniowi
uzasadnienie polecen, dzieki czemu rozwijana jest umiejetnos¢
argumentowania przydatna w nauce jezyka polskiego i innych zajec
szkolnych. Zrozumienie komunikatu utatwiaja takze pauzy stoso-
wane miedzy poszczegblnymi czesciami polecenia. W edukacji
wczesnoszkolnej nalezy takze uczyd stéw opisowych i okreslajacych



270 potozenie, polecajac, by uczen ktadt rézne przedmioty w okreslo-
nych lokalizacjach (na oknie, obok krzesta, na pétce, przy drzwiach
sali).

Sytuacja: brak odpowiedzi ucznia na pytania skierowane
wprost do niego, ktopot ze zrozumieniem, ze jest adresatem stéw
nauczyciela.

Strategia: wypowiedZ mozna zaczac od stéw: ,Chciatbym
zadac ci pytanie”, ,,Chciatbym z toba porozmawia¢”, ,,Odpowiedz
na moje pytanie, prosze”, co pomoze uczniowi zrozumie¢, ze
rozméwca oczekuje reakgji i odpowiedzi. Jesli nauczyciel zaczyna
mowic i w pewnym momencie uczen przestaje reagowad na komu-
nikat, warto zastosowac element przywotujgcy uwage ucznia lub
zmienic jakis$ sktadnik sytuacji komunikacyjnej, a dopiero p6zniej
kontynuowac polecenie stowne.

Sytuacja: noszenie kaptura na gtowie i/lub stuchawek na
uszach w czasie zaje¢ lekcyjnych; nauczyciel odbiera tego typu
zachowania jako niegrzeczne, niekulturalne, traktuje jako oznake
lekcewazenia.

Strategia: poszukujac strategii, nalezy mie¢ §wiadomos¢, ze
uczen w spektrum autyzmu chroni sie w ten sposéb przed nad-
miarem bodZcéw dzwiekowych, intensywnym swiattem. W szkole
nalezy wyodrebnié miejsce (np. odrebng sale, pracownie), w kté-
rym uczeh moze spedzac czas na dtuzszej przerwie, to znaczy
miejsce pozbawione nadmiaru $wiatta, wysokich dZwiekéw, innych
bodZcéw sensorycznych (migajace pulsacyjnym $wiattem tablice
multimedialne, buczace rzutniki, skrzypiace siedziska krzeset),

a takze nieoczekiwanego dotyku innych oséb, intensywnego zapa-
chu. Uczerr w spektrum autyzmu rzadko sygnalizuje, ze co$ ma
brzydka won, zbyt mocno swieci, jednak zmienia swoje zachowa-
nie (np. drapie sie po rekach, jest agresywny wobec 0séb z oto-
czenia). Normalne poziomy gtosnosci dzwieku i natezenia $wiatta
adekwatne dla oséb neurotypowych dla uczniéw w spektrum
autyzmu okazuja sie zbyt intensywne, silne, draznigce.

Sytuacja: uczen dostownie zrozumiat sformutowanie typu:

»Na tej lekcji przedstawimy wykresy zdan pojedynczych z ¢wicze-
nia”. Po wykonaniu wykreséw pakuje ksigzki do plecaka i chce
wychodzié z sali. Podobny przyktad: dostowne rozumienie komu-
nikatu ,,Zaczekaj pod schodami” (uczer dopytuje: ,Czyli w piw-
nicy?”). Inna sytuacja: nauczyciel prosi, by uczen na przerwie
poszedt do biblioteki i tam oczekiwat na zajecia rewalidacyjne. Tuz



po dzwonku uczeti sam wychodzi z biblioteki i przebywa bez opieki
na korytarzu, oznajmia, ze miat czekac na przerwie.

Strategia: jej opracowanie wymaga wiedzy, ze nieporozumie-
nia jezykowe miedzy dwoma rozméwcami wynikaja z dostow-
nego rozumienia stéw dorostego (tutaj: nauczyciela). Wéwczas
konieczne jest analizowanie znaczenia dostownego i metafo-
rycznego wyrazen jezykowych w czasie zajec rozwijajacych kom-
petencje jezykowo-spoteczne prowadzonych indywidualnie lub
w mniejszej grupie uczestnikdw. Sytuacja ostatnia jest ponadto
skutkiem sztywnego przestrzegania regut dotyczacych czasu i miej-
sca, stereotypowego pojmowania komunikatéw jezykowych, gdyz
uczniowie w spektrum nie dostrzegaja kontekstu sytuacyjnego, nie
integruja oczekiwanego zachowania z wczesniejszymi doswiadcze-
niami, komunikat stowny interpretuja na poziomie dostownym.

Sytuacja: uczen w spektrum autyzmu ucieka lub obraza sie na
kolegéw, poniewaz smiejg sie z wczesniejszej sytuacji (uczen nie
dostrzegt w tym nic zabawnego i teraz uwaza, ze réwiesnicy Smieja
sie z niego). Innym razem $wiadomie robi co$ niewtasciwego,
niezgodnego z normami spotecznymi, gdyz kolega zapewniat, ze
to bedzie zabawne. Uczeri w spektrum po przegranej w zadaniu
wymagajacym rywalizacji na lekcji wychowania fizycznego lub
po otrzymaniu nizszej oceny reaguje ptaczem, krzykiem, agresja.
Jednoczesnie nie rozumie ironii, ztosliwosci, ale tez zyczliwosci
rozmdéwcy. Ponadto nie lubi pracowaé w grupach, woli wykonaé
zadanie sam albo narzuca innym wtasne pomysty, nie uwzgled-
niajac propozycji kolegdéw, uparcie podaje wtasne, obraza sie przy
prébach zmodyfikowania jego sposobu rozwigzania. Przyktady te
uruchamiajg kolejne nietypowe zachowania i negatywnie rzutuja
na relacje réwiesnicze, ktérych umiejetnosé tworzenia jest jednym
z celéw terapeutycznych.

Strategia: konieczne sg zintegrowane dziatania nauczycieli
i specjalistow, ktérych celem bedzie oméwienie konkretnych
sytuacji z udziatem ucznia w spektrum i jego réwiesnikéw. Nastep-
nym krokiem jest zmiana zachowania nauczycieli, to znaczy
wypracowanie skutecznych sposobéw reagowania pedagogéw
na zaistniata sytuacje, wdrozenie ich do aktywnego wigczania sie
w podobne sytuacje i modelowanie przez nich zachowania neuro-
typowych réwiesnikéw. Konieczne jest takze analizowanie poszcze-
gdlnych sytuacji na zajeciach terapeutycznych organizowanych na
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terenie szkoty, aby jak najlepiej przygotowad ucznia ze spektrum na
rézne sytuacje trudne, mogace zaistnie¢ w grupie réwiesnicze;.

Sytuacja: niegrzeczne zwracanie sie do nauczyciela, gdyz jego
barwa gtosu jest odbierana jako irytujaca dla konkretnego ucznia,
brak umiejetnosci oceny prozodii komunikatu werbalnego.

Strategia: wzbogacanie wiedzy nauczycieli na ten temat, ich
praca nad gtosem jako narzedziem wtasnej pracy pedagogicz-
nej. Ponadto kreowanie w czasie zajec¢ rozwijajacych kompetencji
emocjonalno-spotecznych podobnych sytuacji, a nastepnie wdra-
Zanie ucznia do odpowiedniej reakcji, uczenie zasad spotecznych
i dostosowania sie do zmieniajacych sie regut, omawianie Zrédet
trudnosci w rozumieniu punktu widzenia innych ludzi, doskona-
lenie umiejetnosci odczytywania sygnatéw niewerbalnych oraz
odczytywania tresci komunikatu na podstawie warstwy prozodycz-
nej wypowiedzi.

Sytuacja: unikanie ¢wiczen na zajeciach wychowania fizycznego,
wykonywania prac plastycznych i technicznych taczacych wiele
technik, ustawiczny ktopot z szybkim notowaniem podczas zajec
edukacyjnych, mylenie kolejnosci wykonywania powtarzalnych
czynnosci samoobstugowych, notoryczne gubienie przyboréw
szkolnych (otéwki, gumki, linijki, cyrkiel, pendrive).

Strategia: opracowanie strategii wymaga wiedzy, Zze opisane
sytuacje sa pochodna trudnosci z planowaniem motorycznym,

a takze z wykonywaniem ztozonych czynnosci manualnych. Ich
podtozem okazuje sie czesto zaburzone czucie dtoni i koordynacja
wzrokowo-ruchowa (zgodnie z klasyfikacja zaburzen przetwarzania
sensorycznego sa to zaburzenia ruchowe o bazie sensorycznej).

W tej sytuacji uczen powinien by¢ objety indywidualng terapig
integracji sensorycznej poza placéwka oswiatowa, poniewaz
rzadko ten rodzaj zajec terapeutycznych moze by¢ zorganizowany
w ogdlnodostepnej placéwce oswiatowej. Opisujac dalsze niety-
powe zachowania ucznia ze spektrum autyzmu motywowane zabu-
rzeniami przetwarzania sensorycznego (zwtaszcza zaburzeniami
modulacji sensorycznej), nalezy wskazac: trudnosci ze skupieniem
uwagi, rozproszenie w nadmiarze bodzcéw, niepokdj, uciekanie
przed siebie, krzyk w reakcji na hatas, zatykanie uszu w czasie
wystepu innych uczniéw, nadwrazliwo$¢ wechows iflub stuchowa
pojawiajaca sie w sytuacji, gdy inna osoba je kanapke, gryzie jabtko.

Sytuacja: ucieczka z sali zabaw lub sali zajec¢ lekcyjnych
W momencie narazenia na gtosne dzwieki.



Strategia: poza terapia integracji sensorycznej konieczne jest
stopniowe przyzwyczajanie ucznia do podobnych sytuacji, wska-
zywanie zrédet réznorodnych dzwiekéw. Mozna stosowad indywi-
dualne stopery lub stuchawki wyciszajace. Potrzebna jest sugestia
dla opiekunéw dotyczaca indywidualnych treningéw stuchowych
prowadzonych przez wyspecjalizowane placéwki terapeutyczne.

Sytuacja: autostymulacje ucznia (ich Zrédto jest rozu-
miane przez nauczycieli i specjalistéw, ale bywa réznie odczyty-
wane i interpretowane przez réwiesnikéw).

Strategia: nalezy podejmowac dziatania wychowawcze, aby
dzieci neurotypowe rozumiaty przyczyne autostymulacji ucznia
w spektrum autyzmu. Jednoczesnie warto proponowac treningi
uczgce réznych sposobéw reagowania. Nalezy méwic uczniom
w spektrum autyzmu, jakie zachowania sg akceptowalne w obecno-
$ci innych oséb, a ktére wymagajg osobnosci. Mozna tez ofero-
wac inne aktywnosci dostarczajace bodZcéw czucia gtebokiego
(np. jezeli uczerr w spektrum uderza réwiesnikdw, to proponujemy
zeskakiwanie z niewielkiego podwyzszenia lub pierwszego stopnia
schoddw, wskakiwanie na pole oznaczone na podtodze, gre w klasy,
skoki z guma lub skakanka, przeskakiwanie przez przeszkody,
zabawe w berka, $ciganie na krétkich odlegtosciach, krétki mecz
pitki noznej, a takze podskoki lub pajacyki wykonywane w miejscu).

Sytuacja: zaburzenia w sferze komunikacji majace rézne
przejawy, np. fragmentaryczna lub sztucznie rozbudowana forma
komunikatu jezykowego: , Dzieri dobry, pani Amelio Multan”,
sztucznosé, nienaturalnos$é komunikatu, echolalie, nadmierna glo-
$nos¢ wypowiedzi, nieodpowiednie tempo (pauza czy kontynuacja
mysli?), nietypowe dzwieki parawerbalne (chrzgkanie, klaskanie),
nieadekwatne rozumienie bodZcéw wzrokowo-twarzowych.

Strategia: powyzsze zachowania uczniéw w spektrum autyzmu
wynikaja z faktu, ze nie rozumieja oni wielu sytuacji spotecz-
nych. Potrzebuja ttumaczenia sensu metafor, zartéw oraz sfor-
mutowan potocznych (np. , kupic kota w worku”, ,wyla¢ dziecko
z kapielg”, ,zadanie z matematyki to butka z mastem”). Dostrze-
gajg proste zwigzki miedzy mowa ciata a emocjami: fzy, skrzywiona
mina jako objaw smutku, ale nie rozumieja ptaczu ze $miechu ani
nie potrafig dostrzec manipulacji, stad bywajg ofiarg nieuczciwych
zachowan innych ludzi. Jednoczesnie zdarza sie, ze nie rozpoznaja
terapeutéw, wyktadowcéw, prezentujg nieSwiadomos¢ istnienia
innych ludzi, poniewaz nie rozpoznaja ich twarzy jako catosci, majg
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274 problem z analizg tozsamosci obcej osoby, jej standw emocjo-
nalnych, brakuje im postrzegania przestrzennego. Potrzebna jest
zatem intensywna praca terapeutyczna ukierunkowana na dosko-
nalenie kompetencji jezykowych, komunikacyjnych i spotecznych,
a jednoczesnie zwiekszanie $wiadomosci nauczycieli i uczniéw
neurotypowych wspéttworzacych edukacje wtaczajaca dla uczniéw
ze spektrum autyzmu.

Z refleksji Anny Prokopiak wynika, ze osoby w spektrum
autyzmu w polskiej rzeczywistosci edukacyjno-terapeutycznej sa
»przystosowywane do zycia w spoteczenstwie”, ,,naprawiane”, nie
maja zatem szansy na bycie sprawcami swego losu. Ich cierpienie
nie wynika jednak z samego autyzmu, lecz jest pochodng niezrozu-
mienia, braku wsparcia, wrazliwosci na odmienne doswiadczenia
sensoryczne czy rozumienie siebie samego przez konkretng osobe
(Prokopiak, 2020, s. 12).

Zakonczenie

Autyzm nie jest rbwnoznaczny z niepetnosprawnoscia intelektu-
alna, nawet jezeli zostata ona stwierdzona u konkretnego ucznia
(Bteszynski, 2018, s. 14). Mimo to uczniowie w spektrum autyzmu
czesto sg nieSwiadomi, Zze mozna urazi¢ rozmdéwce (nauczyciela,
terapeute, réwiesnika) lub zachowad sie niewtasciwe w danej sytu-
acji. Liczne konwenanse jezykowo-spoteczne okazuja sie dla nich
niezrozumiate. Nie pojmuja tez, ze pewnych wtasnych obserwa-
cji nie nalezy werbalizowaé, gdyz takie zachowania zaliczane s3 do
kategorii trudnych lub nietypowych. Dobitnym tego przyktadem sa
wypowiedzi: ,Smierdzisz. Naprawde nie mozesz sie umyé?”, ,Nie
moéw do mnie, bo $mierdzi ci z ust”, ,Nie lubie cie”, ,Jestes gruby/
Masz piegi”, ,,Masz dziwng gtowe, dlaczego?”, ,Jestes brudny”,
»Dlaczego masz taki dziwny kolor wtoséw?”, , Dlaczego jestes tysy?”,
»Masz do wycisniecia kilka krostek”, ,Nie znasz panstw Europy,
nie mamy o czym rozmawiac”, ,,Czy musimy ogladac te gtosne
jasetka?”, ,\Wiecej do ciebie nie przyjde, masz batagan”, ,Masz
krzywe zeby. Jeste$ podobna do Baby Jagi”, , Kiedy skoriczy sie
nudne przyjecie?”, ,,Dlaczego sie jakasz?”, ,Dlaczego tak dziwnie
mowisz?”.

Uczniowie neurotypowi wykorzystuja intuicje jezykowa, ktéra
pomaga im funkcjonowac w $wiecie regut jezykowo-spotecznych.



Uczniowie w spektrum autyzmu tego nie potrafig. Ponadto w toku
procesu edukacyjno-terapeutycznego napotykaja na liczne bariery
jezykowe, poniewaz jezyk polski jest trudnym systemem komuni-
kacji. Podstawowe umiejetnosci jezykowe, ktére uczniowie neuro-
typowi nabywaja samodzielnie w czasie rozwoju, bez szczegélnych
oddziatywan dydaktycznych, uczniowie w spektrum autyzmu
réwniez opanowuja, ale ciezko pracujac, przy koniecznym wsparciu
rodzicéw, terapeutdw, najblizszego srodowiska jezykowego.
Nalezy mocno podkresli¢, ze omdéwione w tekscie przyktady
zachowan nietypowych /trudnych pochodza z whasnych doswiad-
czen autorki tekstu, a zaproponowane propozycje strategii
postepowania zostaty wykorzystane w czasie zaje¢ dydaktyczno-
-wychowawczych i rewalidacyjnych lub ujete w programach innych
zajec terapeutycznych, realizowanych na terenie ogélnodostepnej
placéwki oswiatowej. Omdwienie wybranych sytuacji trudnych
pojawiajacych sie w procesie edukacyjnym $cisle faczy sie z mode-
lem projektowania uniwersalnego w edukacji. Analiza uwarunko-
war kazdego z zachowar i zaproponowanie przyktadowej strategii
radzenia sobie z nimi pozwala na lepsze przygotowanie nauczycieli
z placéwek ogélnodostepnych do edukacji inkluzyjnej ucznidéw
w spektrum autyzmu.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Amelia Dziurda-Multan

Nietypowe zachowania uczniow ze spektrum autyzmu

Dzieci z autyzmem zwracajg uwage otoczenia, bo maja
niezrozumiate, inne zachowania. Wiedzg o tym rodzice,
nauczyciele i pedagodzy specjalni. W przedszkolu i szkole
te zachowania sa czeste. Przyktadem takich zachowan

sa: brak reakcji na wtasne imig, ktopoty z mowa, dziwne
zabawy, ktopoty jezykowe. Dziecko z autyzmem ma

tez specyficzne potrzeby zmystowe, nie Lubi zmian

w otoczeniu czy jedzeniu.

Gdy dziecko z autyzmem jest uczniem, uczy sie

w specjalny sposob. Ten sposob nazywa sie edukacja
wtaczajgca. Nauczyciele uczacy dzieci z autyzmem muszg
robic to bardzo dobrze. Musza uczyc dzieci w taki sposob,



zeby mogty bez problemow bawic sie z kolegami. Nie 277
wystarczy, ze pomagajg, gdy wydarzy sig jakis ktopot

lub trudna sytuacja. Musza wczesniej uczyc, zeby dzieci
wiedziaty, jak sie zachowac, zanim wydarzy sie cos
niemitego. To nazywa sig¢ projektowaniem uniwersalnym
w edukacji.

Nauczyciel powinien uczyc tak, zeby kazda lekcja byta
podobna, stosowac rysunki, schematy. Nie moze pozwalac
na te same pytania na jeden temat. Na lekcji musi
podawac zrozumiate polecenia. Powinien tez wybrac takie
metody, formy pracy czy trudnosci zadan, zeby dziecku
byto tatwo sie uczyc. Nauczyciel powinien tez pomagac

w nauce przedmiotu. Jesli dziecko sie zeztosci, nauczyciel
powinien nauczyc je, jak sie uspokoic. Nauczyciel musi tez
mowic do dziecka w sposob tatwy do zrozumienia, jakie
zachowanie jest wilasciwe i dlaczego.

Uczen w spektrum autyzmu moze sie zle zachowywac,
gdy stabo zna jezyk polski. Wtedy mato mowi, rzadko
pyta i wielu rzeczy nie rozumie. Nalezy stosowac prostszy
jezyk lub AAC.

Trzeba zrozumiec przyczyne zachowania dziecka.

Potem omowic kazde zachowanie nietypowe w zespole
nauczycieli i specjalistow. Na koniec podac strategie
postepowania w przedszkolu i szkole.

<-wroc do
spisu tresci
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Ewa Nizio, Dorota Kornas-Biela

Festiwal M’rodych w Medjugorje
jako przestrzen doswiadczenia
religijnego mtodziezy*

Abstrakt

Artykut dotyczy jednej z form konstruktywnych
doswiadczen religijnych mtodziezy, to jest Festiwalu
Mtodych w Medjugorje. Pierwsza czesc zawiera opis
genezy tego zdarzenia oraz jego rozwoju na przestrzeni
lat. W dalszej kolejnosci autorki charakteryzuja spotkanie
festiwalowe w Medjugorje, przedstawiaja wydarzenia mu
towarzyszgce, po czym prezentuja konsekwencje udziatu
miodziezy w tym wydarzeniu w swietle przeprowadzonych
badan ankietowych. W tym celu postuzono sie metoda
sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem narzedzia
ankiety. Badania miaty miejsce w Medjugorje (Bosnia

i Hercegowina) w 2016 r. oraz w 2017 r., tuz po Festiwalu
Mtodych. Liczebnos¢ grupy badanych wyniosta ostatecznie
120 osob.

Stowa kluczowe: religijnos¢, mtodziez, Festiwal Mtodych,
Medjugorie.

1 Niniejszy artykut powstat w oparciu o prace doktorskg Wychowawcza
wartos¢ Festiwalu Mtodych w Medjugorje jako zgromadzenia agoralnego,
napisang przez Ewe Nizio pod kierunkiem dr hab. Doroty Kornas-Bieli,
prof. KUL.
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282 Youth Festival in Medjugorje as a space
of religious experience of youth

Abstract

The article deals with one form of constructive religious
experience of youth, that is, the Youth Festival in
Medjugorje. Its first part will include a description of

the genesis of this Festival, its development over the
years. In turn, it will be followed by a characterization of
the festival meeting in Medjugorje, a description of the
events accompanying it, followed by a presentation of
the consequences of the participation of young people

in this event in light of the surveys conducted. The
research was conducted by a diagnostic survey method
using a questionnaire tool. They took place in Medjugorje
(Bosnia and Herzegovina) in 2016 and in 2017 just after
the Youth Festival. The size of the group of respondents
eventually amounted to 120 people.

Keywords: religiosity, youth, Youth Festival, Medjugorie.

Wprowadzenie

Opisujac Festiwal Mfodych, nalezatoby w pierwszej kolejnosci
okresli¢, co jest istotg kazdego wydarzenia o nazwie festiwal.
Terminem ,festiwal” (fr. Festiwal, fac. festum) okresla sie cykliczne
wydarzenie, Swieto lub uroczystos$é, odbywajgce sie na szczeblu
lokalnym lub miedzynarodowym. Sktada sie ono z licznych imprez
artystycznych (tanecznych, muzycznych, filmowych, teatralnych
itp.), jak réwniez spotkan, umozliwiajgcych uczestnikom wymiane
pogladdéw i doswiadczen politycznych czy kulturowych (Pieszcza-
chowicz, 2001, s. 257; Gatgzka, Chwaliriska, 2008, s. 133; Drabil i in.,
2002, s. 201).
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i jego rozwdj

Festiwal Mtodych, opisywany w niniejszym artykule, jest wydarze-
niem o charakterze religijno-kulturowym. Odbywa sie on w potozo-
nej w Bosni i Hercegowinie wiosce Mejdjugorje (chr. Medugorje)2.
Nazwe miejscowosci ttumaczy sie jako ,,Miedzygdrze”, co wska-
zuje, ze wioske otaczaja dwie géry — Krizevac i Crnica, zwana Géra
Objawien. Medjugorje jest powszechnie znanym miejscem, do
ktérego licznie pielgrzymuja katolicy z catego $wiata (Ickiewicz-
-Sawicka, 2019, s. 142). Jak podawat wizytator apostolski w Medju-
gorje, abp Henryk Hoser, liczba pielgrzyméw w tym miejscu siega
rocznie do 3 milionéw. Parafig Swietego Jakuba w Medjugorije,
powstatg w 1892 r., opiekujg sie zakonnicy — ojcowie franciszkanie3.
Wydarzenia majace miejsce w Medjugorje same w sobie maja cha-
rakter fenomenu i warte sg opisu naukowego. Zastanawiajaca jest
kwestia motywacji wyjazdu: czy jest nig wyjatkowy klimat miejsca,
atrakcyjnos$é wspdlnotowej modlitwy, poczucie wspdlnoty, czy tera-
peutyczny wymiar pielgrzymowania (zob. Tytko, 2013, s. 111).
Pomystodawcg zorganizowania spotkania mtodziezy w medju-
gorskiej parafii byt Ernest Williams - jeden z pielgrzyméw przyby-
tych do miejscowosci z Anglii. Udajac sie do tej bosniackiej wioski,
zapragnat, by przy tamtejszym kosciele gromadzita sie¢ mtodziez
(Lawton, 2014, s. 49). Pomyst pielgrzyma zaakceptowat i popart
franciszkanin pracujacy na terenie parafii — o. Slavko Barbari¢
(Cosi¢, 2014, s. 3). Wkrétce znalezli oni kolejnych wspétpracowni-
kéw. Jednym z nich byt ks. Liam Lawton z Irlandii, kt6ry réwniez
bedac w Medjugorje jako pielgrzym, otrzymat propozycje wspot-
organizacji tego spotkania dla mtodziezy. Wkrétce do bosniackiej
miejscowosci zaczeto przyjezdzac coraz wiecej mtodych ludzi
z réznych krajéw. Niektérzy z nich podjeli dziatania w celu pomocy
przy organizacji planowanego wydarzenia. Préby spiewu w réznych
jezykach, odbywajace sig pod kierunkiem ks. L. Lawtona, trwaty
do nocy. Towarzyszyta im modlitwa prowadzona przez o. Slavko
(Lawton, 2014, s. 49; Cosié, 2014, s. 3).

2 https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/Medjugorje;3939249.html (28.03.2020).
3 http://www.medjugorje.hr/pl/parafii/historia/ (28.03.2020); https://sta-
cjal.pl/ze-swiata/rosnie-liczba-pielgrzymow-w-medjugorie/ (28.03.2020).
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Spotkanie dla mtodych po raz pierwszy odbyto sie w Medjugorje
w 1990 r. (Baron, 2015, s. 81). W programie wydarzenia przewi-
dziano modlitwe, $piew, konferencje gtoszone przez franciszkanéw
oraz $wiadectwa tltumaczone na rézne jezyki. Wzieta w nim udziat
niewielka grupa mtodych oséb. Mtodziez gromadzita sie razem
zaréwno na terenie swiatyni, jak i w duzym namiocie. Uczestniczyta
ponadto we wspdlnych wedréwkach po lesie i gérach otaczajgcych
wioske. Organizatorzy wydarzenia stusznie zywili przekonanie, ze
podobne spotkania bedg sie odbywaty cyklicznie w kolejnych latach
(Lawton, 2014, s. 49; Cosi¢, 2014, s. 3). Z uptywem czasu wydarze-
nie to stato sie coraz bardziej stawne. W jego przebieg wtaczyly sie
kolejne osoby, wspdlnoty i organizacje. Struktura organizacyjna
poszerzyta sie. Zaangazowaniem wykazali sie duchowni i wierni
Swieccy. Wystarczy wspomniec o franciszkanach, innych kaptanach,
teologach, chérze i orkiestrze z dyrygentem, grupie tanecznej, pra-
cownikach parafii, tumaczach réznych jezykéw, Mtodziezy Fran-
ciszkanskiej, zgromadzeniach zakonnych, fotografach, operatorach
kamer, cztonkach wspdlnoty Cenacolo, organizacji o nazwie Mary’s
Meals (Positki Maryi), wspdlnocie Milosrdni Otac (Mitosierny
Ojciec), organizacji Majcino Selo (Wioska Matczyna), osobach
dajacych $wiadectwa, obstudze technicznej oraz pracownikach
Radiostacji ,Mir” w Medjugorje (Vuckovié, 2014, s. 12; Bunoza,
2014, s. 45; Baron, 2015, s. 81). Wedtug organizatoréw osoby odpo-
wiedzialne wspétpracujg w porozumieniu i jednosci. Tworzg one
wspdlnote i prowadzg dziatania w taki sposéb, by w przysztosci
mogty je podjac inni (Vuckovi¢, 2014, s. 12; Cosi¢, 2014, s. 3).

Po kilku latach od rozpoczecia spotkania dla mtodziezy
w Medjugorje wydarzeniu temu nadano oficjalng nazwe Festi-
wal Mtodych (chr. Mladifest) (Cosi¢, 2014, s. 3). Odbywa sie on
na poczatku sierpnia kazdego roku (1-6 sierpnia)4. Obecnie na
spotkanie do Medjugorje pielgrzymuja dziesiatki tysiecy ludzi
ze wszystkich kontynentéw (por. Foley, 2014). Przyktadowo,
w 30. Festiwalu Mtodych w 2019 r. wzieto udziat okoto 60 tysiecy
oséb pochodzacych z niemal 80 krajéws. W 2020 r. ze wzgledu

4 Niegdys Festiwal Mtodych w Medjugorje rozpoczynat sie dziefi wcze-
$niej, 31 lipca — przyp. autora.

5 https://ekai.pl/60-tys-mlodych-na-miedzynarodowym-festiwalu-w-
medjugorie/ (27.03.2020); https://pl.aleteia.org/2019/08/12/zaskakujace-
oswiadczyny-u-stop-maryi-50-tys-mlodych-na-festiwalu-w-medziugorie/
(28.03.2020).
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uczestniczyto bezposrednio zaledwie kilka tysiecy oséb, jednak
wyjatkowo wielu mtodych wzieto udziat w festiwalu za posrednic-
twem Internetu. Po ztagodzeniu obostrzen sanitarno-epidemio-
logicznych w 2021 r. na spotkanie ponownie przybyty dziesiatki
tysiecy ludzi ze wszystkich kontynentéwsé. Cho¢ festiwal jest
skierowany do mtodziezy, moga w nim wzia¢ udziat osoby w kaz-
dym wieku (Cosi¢, 2014, s. 3). Przejawem pozytywnego odbioru
wydarzenia przez mtodziez jest organizacja podobnych spotkan

w réznych miejscach $wiata, m.in. w Teksasie, Irlandii, Szkocji,
Anglii i Francji (Lawton, 2014, s. 49)7. Takze w Polsce (w Piotrkowie
Trybunalskim) od 2014 r. odbywaty sie cykliczne edycje Festiwalu
Mtodych (Zajac, 2014). Wydarzeniem w Medjugorje zaintereso-
wat sie réwniez papiez Franciszek, ktéry skierowat list do jego
uczestnikdws.

Charakterystyczne cechy Festiwalu Mtodych
w Medjugorje

Podstawowa cechg Festiwalu Mtodych w Medjugorije jest jego
religijny, rekolekcyjny charakter, skupienie sie wokét Boga i wartosci
duchowo-religijnych. Zaréwno miejsce, w ktérym odbywa sie to
spotkanie mtodziezy, jak i przekazywane tresci, formy aktywnosci

i caty program sprzyjaja koncentracji uczestnikéw na poszukiwa-
niu osobistej relacji z Bogiem oraz drugim cztowiekiem (Vuckovié,
2014, s. 12).

Na wielkim placu wypetnionym setkami tawek, przy ottarzu
polowym znajdujacym sie z tytu kosciota, odbywajg sie spotkania
mtodziezy podczas festiwalu. Jego program jest podobny w kaz-
dym roku (Lorenc, 2008). Spotkanie rozpoczyna sie 1 sierpnia
miedzynarodowa Mszg Swietg o godzinie 19.00, po niej nastepuje

6 Informacje te podawano podczas transmisji na zywo ze studia Radiopo-
staja Mir Medugorje. Zob. http://onlineradiobox.com/ba/mirmedugorje/?
lang=pl (5.08.2021).

7 https://www.centrummedjugorje.pl/EN-H234/news/872/i-festiwal-mlo-
dych-we-francji.html (30.03.2020).

8 http://medjugorje.hr/pl/nowosci/przes%c5%82anie-ojca-%c-
5%9bwi%c4%99tego-do-uczestnik%c3%b3w-festiwalu-m%c5%82odych-
medziugorje-1-6-sierpnia-2021-roku,12426.html| (20.08.2021).
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przedstawienie nazw krajéw, z ktérych przybyli uczestnicy. Kazdy
nardd jest reprezentowany przez delegacje maksymalnie trzech
oséb, trzymajacg w reku flage i pozdrawiajaca wszystkich rado-
snym okrzykiem. Pierwszy dzien koriczy sie zwykle adoracja Naj-
Swietszego Sakramentu w godzinach 21.00-22.000.

Kazdy kolejny dzieri Festiwalu Mtodych, do 5 sierpnia wiacz-
nie, podzielony jest na dwie czesci — poranna i popotudniowo-

-wieczorng (z wyjgtkiem festiwalu w 2020 r., kiedy ze wzgledu

na sytuacje epidemiczng na $wiecie ograniczono program do
czesci popotudniowo-wieczornej)10. W czesci porannej, trwajacej
w godzinach 9.00-12.00 (niekiedy 10.00-12.00), maja miejsce
modlitwa, katecheza gtoszona przez ojca franciszkanina, a takze
Swiadectwa przerywane $piewem i taficem?l. Katecheza zwigzana
jest z tematem danego spotkania i dotyczy watkéw duchowo-

-religijnych oraz spotecznych istotnych dla mtodego cztowieka

(por. Zajac, 2014, s. 7-8). Na kazdy Festiwal Mtodych zapraszani
s goscie dajacy Swiadectwa, sa to ludzie zaréwno Swiatowej
stawy, jak i nieznani, osoby prywatne i przedstawiciele instytucji,
duchowni i $wieccy (Baron, 2016, s. 81)12. Niekt6rzy z nich opowia-
daja o zmianie swojego zycia w wyniku osobistych doswiadczen
religijnych czy przemianie mentalnosci (zob. Reato, 2014, s. 50-5T;
Milakovié, 2014, s. 54-55). Inni promuja dzieta, w ktére sg zaan-
gazowani (zob. Fourneau, 2014, s. 52-53). Cze$¢ oséb gloszacych
Swiadectwa przestrzega mtodziez przed niebezpieczeristwami

9 https://www.centrummedjugorje.pl/PL-H4/aktualnosci/885/28-festiwal-
mlodych-mladifest-medugorje (8.04.2019).

10 Wyijatek stanowi niedziela, kiedy program zaczyna sie w porze popotu-
dniowej - przyp. autora.

1 Dnia 2 sierpnia w godzinach 6.00-6.40 miodziez jest takze zaproszona
do uczestnictwa w modlitwie na rézaricu przy figurze Maryi na gérze Pod-
brdo, https://www.mladifest.com/medjugorje/festival%20mladih%202019/
youth%20festival9%202019.htm) (10.09.2019).

12 \W$réd gosci zapraszanych dotychczas na Festiwal Mtodych w Medju-
gorje wystapili m.in.: Jim Caviezel (gtéwny aktor w filmie Pasja), Anna
Goledzinowska (polska modelka i aktorka), Immaculee Ilibagiza (przezyta
ludobdjstwo w Ruandzie; autorka ksiazki Ocalona, aby méwic), Michael
Patrick ,Paddy” Kelly (wokalista zespotu The Kelly Family) i inni, https://
pl.aleteia.org/2018/08/06/maryja-zaprasza-tu-mlodych-gniewnych-festiwal-
mlodych-w-medjugorie/ (7.08.2018); http://www.medjugorjeyouthfestival.
ba/hr/vijesti/svjedocanstvo-immacul%C3%A9e-ilibagiza-na-festivalu-
mladih-moc-molitve-i-oprosta,68.html (8.08.2020); https://www.mladifest.
com/medjugorje/zgodbice/predavanja/paddy%20kelly.htm (5.05.2020).
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oraz zagrozenia dla zycia duchowego (zob. Vidovi¢ Kristo, 2015,

s. 46-48). Podczas kazdego Festiwalu Mtodych swoje swiadectwo

daja takze cztonkowie wspdlnoty Cenacolo. Czestymi gosémi sg

réwniez zatozyciel i wolontariusze organizacji Mary’s Meals13.

Na oprawe muzyczng festiwalu sktadaja sie $piew, gra na
instrumentach i taniec. Piosenki zawieraja tresci religijne. Wykony-
wane sa przez miedzynarodowy mtodziezowy chér i instrumenta-
listéw. Teksty tych utworéw sa proste, krétkie, Spiewane w réznych
jezykach, zrozumiate dla wszystkich. Podobny charakter majg
tance, ktére sa wykonywane samodzielnie lub w parach. Stuzg one
integracji. Kroki i gesty taneczne prezentujg wolontariusze (por.
Cosi¢, 2014, s. 3; Baron, 2016, s. 81), a wielotysieczne zgromadze-
nie chetnie je nasladuje.

W czesci popotudniowo-wieczornej (od godziny 16.00 lub 17.00),
wzbogaconej réwniez taricami i $piewem, gtoszone sg Swiadectwa.
O godzinie 18.00 rozpoczyna sie modlitwa na rézancu, po ktérej
sprawowana jest Msza Swieta. Po niej nastepuja, zaleznie od dnia,
adoracja Najswietszego Sakramentu lub krzyza, procesja z figura
Maryi badz recital przygotowany przez cztonkéw wspélnoty Cena-
colo™ (por. Lorenc, 2008; Sakota, 2014, s. 10-11). Mimo wzglednej
statosci ram organizacyjnych przebieg festiwalu w kazdym roku
jest nieco inny. Corocznie zmieniane jest wiodace hasto spotkania,
gtoszone sg tez inne tresci. Festiwale réznig sie takze w pewnym
stopniu pod wzgledem muzycznym, jak réwniez z uwagi na zapra-
szanych gosci czy samych uczestnikéw. Kazdego roku organizato-
rzy przygotowuja nowe propozycje.

Tresci przekazywane uczestnikom podczas wydarzenia ttu-
maczone sg symultanicznie na kilkadziesiat jezykdw, a przebieg
catego spotkania jest transmitowany przez Internet (Baron, 2015,
s. 81). Kazdego dnia uczestnicy majg mozliwos¢ przystapienia
do sakramentu pokuty. Kaptani postugujacy w réznych jezykach
oczekujg na penitentéw w konfesjonatach i na fawkach zaréwno

13 https://pl.aleteia.org/2018/08/06/maryja-zaprasza-tu-mlodych-
gniewnych-festiwal-mlodych-w-medjugorie/ (7.08.2018).

14 Jak ujeta to zatozycielka wspélnoty Cenacolo, s. Elvira Petrozzi: ,,Nawet
ten artystyczny wymiar piesni, tarica, teatru mozna zatem uznac za «powo-
tanie» naszej wspélnoty, powotanie do bycia $swiadkiem radosci wiary...”,
https://www.comunitacenacolo.it/official /index.php?option=com_conten-
t&view=article&id=120&Itemid=554 (20.12.2021).



288 wewnatrz kosciofa, jak i jego w poblizu's. Festiwal koriczy sie
6 sierpnia Mszg Swieta sprawowang o godzinie 5.00 na szczycie
gory Krizevac (Romaniuk, 2019, s. 25).

Masowa skala Festiwalu Mtodych wykazuje tendencje wzro-
stowa. Takze wsréd internautéw zauwaza sie duze zainteresowanie
zdalnym udziatem w spotkaniu (por. Foley, 2014; Romaniuk, 2019,
s. 24). Dane te $wiadcza o tym, ze miodziez odczuwa potrzebe gro-
madzenia sie, tworzenia wspdlnoty, czego specyficznym rodzajem
jest sam festiwal.

Cel badan i narzedzie badawcze

Zastanawiajac sie nad fenomenem Festiwalu Mtodych w Medju-
gorje, przeprowadzono badania w$réd 120 polskich uczestnikéw
w latach 2016 i 2017. Wykorzystano do tego kwestionariusz ankiety,
zawierajacy w wiekszosci autorskie pytania. Celem badan byta ana-
liza Festiwalu Mfodych jako wydarzenia o charakterze agoralnym,
w tym jako wydarzenia przyczyniajacego sie do rozwoju religijnego
i do pozytywnych przemian w zyciu uczestnikéw, co zostanie
zaprezentowane w dalszej czesci artykutu. Pytania badawcze, sta-
nowiace tre$¢ dalszej czesci artykutu, sa zatem nastepujace: Jaki
jest kierunek zmian, ktére dokonaty sie w uczestnikach w wyniku
udziatu w Festiwalu Mtodych? Jaki jest rodzaj tych przemian? Jakie
korzysci odniesli uczestnicy wskutek doswiadczen festiwalowych?

Konsekwencje udziatu w Festiwalu Mtodych
w swietle przeprowadzonych badan

Uczestnicy Festiwalu Mtodych w Medjugorje dostrzegaja wptyw
udziatu w tym spotkaniu nie tylko w wymiarze indywidualnym, lecz
takze zbiorowym. Znaczna czes¢ pytar zawartych w kwestiona-
riuszu ankiety stuzacej jako narzedzie badawcze odnosita sig do
pozytywnych konsekwencji udziatu w zgromadzeniu festiwalowym
w Medjugorje. Jego uczestnikom zadano pytania o zaistniate
skutki ich udziatu w wydarzeniu zaréwno w zyciu osobistym, jak

15 W celu rozpoznania jezykéw, ktérymi postuguja sie ksieza, stawiane sg
przed nimi tabliczki z wydrukowang flaga i nazwg kraju — przyp. autora.
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Dane te zostang zaprezentowane na ponizszych wykresach
i w tabelach.

Najbardziej ogdlne pytanie dotyczace zmian zaistniatych wsku-
tek udziatu w festiwalu odnosito sie do tego, czy zmienit on zycie
uczestnikdw, czy wystapita u nich zmiana pozytywna czy nega-
tywna. Rozktad odpowiedzi na to pytanie przedstawia wykres 1.

Wykres 1. Kierunek zmian, jakie w przesztosci dokonaty sie
w uczestnikach w wyniku udziatu w Festiwalu Mtodych

Czy festiwal zmienit Twoje zycie pozytywnie, negatywnie,

czy wcale nie zmienit?

B Negatywnie
u Wecale nie zmienit

B Pozytywnie

Zrodto: badania wiasne.

Jak ukazuje wykres 1, w$réd oséb, ktére uczestniczyty w festi-
walu po raz kolejny, niemal wszystkie odpowiedzi $wiadcza
o pozytywnym wptywie udziatu w wydarzeniu na ich zycie. Zaden
z respondentéw nie stwierdzit negatywnych skutkéw, a jedy-
nie jeden z nich nie zauwazyt zmiany majacej zwigzek z tym
spotkaniem.

Osobom, ktére zadeklarowaty, ze w wyniku udziatu w poprzed-
nich festiwalach dokonaty sie w ich zyciu jakies zmiany, zadano
réwniez otwarte pytanie o to, na czym one polegaty. Pytanie to
umozliwito respondentom przeprowadzenie wtasnej refleksji nad
zaistniatymi przemianami. Odpowiedzi ankietowanych ujeto po
analizie w trzy kategorie obejmujace podawane przez responden-
téw skutki udziatu w festiwalu. Kategorie te oraz dane liczbowe



290 i procentowe prezentujace czestosci wskazywanych przemian
zawarto w tabeli 1.

Tab. 1. Sfery zmian dokonanych w zyciu uczestnikow
festiwalu wskazywane przez badane osoby

Kategorie zmian ustalone na podstawie %N16
odpowiedzi respondentéw

Zmiana w sferze duchowo-religijne; 52,27
Zmiana w sferze psychicznej 15,91
Zmiana w sferze spo’recznej 1,36
Brak odpowiedzi 20,45
Ogétem 100,00

Zrddto: badania wiasne.

Dane opisane w tabeli 1 wskazujg na dostrzegany przez mto-
dziez uczestniczacg w festiwalu wptyw, jaki ma on na rézne sfery
zycia. Najwiecej oséb (ponad potowa) wymienito przemiany w sfe-
rze duchowo-religijnej (52,27%). Dokonywaty sie one na réznych
obszarach: §wiadomosci religijnej, przekonan, odczué, zacho-
wan. Uczestnicy spotkania podawali, Ze zmienit sig ich stosunek
do wiary, do spraw duchowo-religijnych: ,,Mam inne podejscie do
wiary (pozytywne)” (mezczyzna, 27 lat). Ich wiara stata sie silniej-
sza: ,bardziej uwierzytam” (kobieta, 16 lat) i bardziej Swiadoma:
,Zrozumiatam, jak wazna jest modlitwa, Msza Swieta, spowiedz”
(kobieta, 18 lat). Wedtug niektérych respondentéw w ich zyciu
dokonat sie rozwdj religijny, , postep duchowy” (mezczyzna, 35 lat),
a takze wzrost potrzeb duchowo-religijnych: ,,odczucie potrzeby
modlitwy, adoracji” (kobieta, 25 lat). W$réd oséb ankietowanych
wzmogta sie aktywnos¢ religijna, polegajaca na czestszej modli-
twie: ,wiecej sie modle, wiecej rozmawiam z Bogiem” (mezczyzna,
17 lat) oraz czestszym i bardziej Swiadomym przystepowaniu do
sakramentéw: ,wiecej uczestnictwa w Eucharystii, czestsze korzy-
stanie z sakramentu pokuty” (kobieta, 26 lat), , pierwsza wspaniale
odbyta spowiedz” (kobieta, 33 lata). Zmiana w zyciu niektérych
uczestnikéw festiwalu polegata takze na nawigzaniu osobistej rela-
cji z Bogiem, , otwartosci na Boga” (kobieta, 23 lata). Jak podaja

16 Symbolem ,,N” oznaczono liczbe oséb, ktére zauwazyty w swoim zyciu
jakies zmiany wskutek udziatu w festiwalu.
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(mezczyzna, 24 lata), ,zblizytem sie do Boga” (mezczyzna, 29 lat),
»Doswiadczytam mitosci i mocy Bozej w sobie” (kobieta, 31 lat).
Konsekwencjg udziatu w wydarzeniu jest tez dla niektérych

zapomnienie o osobistych problemach, postawa zaufania Bogu

i dziekczynienia: , Przyjechatem tu jak kazdy z wieloma intencjami.

Moja uwage zwrdcit przewodnik, ktéry powiedziat «Médlcie sie

w intencjach Matki Bozej, bo ma ich duzo». Uczynitem tak, a moje

troski zeszty na dalszy plan. Krétko méwiac, ucze sie tu zaufania

Bogu, wychwalania Go za to, co mam” (mezczyzna, 33 lata).

Ponadto, prawie co szésty respondent (15,91%) opisywat
zmiane w sferze psychicznej. Opisywano jg jako wyciszenie emocji,
»wiekszy pokéj w sercu” (kobieta, 32 lata), a takze jako pozytywne
nastawienie do zycia: ,rados$¢, motywacja w zyciu” (kobieta,

34 lata). Udziat w festiwalu przyczynit sie takze do wzrostu pewno-
$ci siebie: ,odwazniej podchodze do zycia” (kobieta, 27 lat).

Co dziewiata osoba (11,36%) doswiadczyta przemiany w sferze
spotecznej. Dokonywata sie ona w odniesieniu do rodziny i do
0s6b z dalszego otoczenia uczestnikéw spotkania. Festiwal, zda-
niem czesci mtodych pielgrzyméw, ,uwolnit z egoizmu” (kobieta,
33 lata), uksztattowat ,cierpliwosé do ludzi” (kobieta, 32 lata).
Przemiana polegata takze na wiekszej otwartosci wobec innych,
na ksztattowaniu sie bardziej altruistycznych postaw: ,Statam sie
bardziej otwarta na drugiego cztowieka, na jego potrzeby” (kobieta,
32 lata). Wskutek doswiadczen zdobytych w Medjugorje czes¢
uczestnikéw dokonata zmian w dotychczasowych znajomosciach:
»Poprzez Festiwal Mtodych miatam w sobie tyle sity, by zerwac
relacje, ktéra byta dla mnie bardzo wazna (przynajmniej tak mi sie
wtedy wydawato), ale byta takze bardzo toksyczna” (kobieta, 31 lat).

Nastepnie postanowiono zbadac stopieri tej zmiany wsréd
os6b, ktére zadeklarowaty, ze sie dokonata. Uczestnicy mieli zazna-
czy¢ jeden z czterech stopni wsréd nastepujgcych: maty stopien,
przecietny, duzy, bardzo duzy. Wyniki obrazuje tabela 2.



292 Tab. 2. Stopien zmian, jakie w opinii uczestnikow dokonaty
sie w ich zyciu w wyniku udziatu w Festiwalu Mtodych

Stopie zmiany Liczba odpowiedzi %N
Niski 1 2,27
Przecigtny ll 25,00
Duzy 25 56,82
Bardzo duzy 4 9,09
Brak danych 3 6,82
Ogétem 44 100,00

Zrodto: badania wiasne.

Z danych zawartych w tabeli 2 wynika, ze w$réd respondentéw,
ktérzy stwierdzili w swoim zyciu wystapienie jakich$ zmian wsku-
tek udziatu w Festiwalu Mtodych, ponad potowa (56,82%) uwaza,
ze dokonaty sie one w duzym stopniu. Niemal co dziesiaty ankieto-
wany (9,09%) okresla te zmiany jako bardzo duze, a jedna czwarta
(25%) jako przecietne. Tylko jedna osoba wskazata na niski stopieri
zmian (2,27%). Ogélnie stopieri zmian dokonujacych sie w uczest-
nikach w wyniku udziatu w spotkaniu jest dos¢ wysoki.

Badajac konsekwencje udziatu w Festiwalu Mtodych, posta-
nowiono takze zapytac uczestnikéw spotkania o korzysci, jakie
odniesli z obecnosci na wydarzeniu zaréwno obecnie, jak i we
wczesniejszych latach. Byto to pytanie otwarte, dzieki czemu
ankietowani mogli dokonad wiasnej oceny tych korzysci Zréznico-
wane odpowiedzi przyporzadkowano do czterech kategorii. Roz-
ktad odpowiedzi przedstawia tabela 3.

17 Literg ,N” oznaczono liczbe oséb, ktére wskutek udziatu w festiwalu
zauwazyty w swoim zyciu jakie$ zmiany.



Tab. 3. Kategorie korzysci odniesionych z udziatu
w Festiwalu Mtodych
Kategorie korzysci Liczebnos¢ odpowiedzi | %N
Korzysci duchowo-religijne 66 40,50
Korzysci spo’reczne 47 28,83
Korzysci psychiczne 42 25,77
Inne korzysci 8 491
Ogétem 163 100,00

Zrodto: badania wiasne.

Z danych zawartych w tabeli 4 wynika, ze wsréd odpowiedzi na
pytanie o korzysci odniesione z uczestnictwa w festiwalu najcze-
$ciej podawano te duchowo-religijne, zwigzane z modlitwa, wiara
(40,50%). W tym obszarze wymieniano gtebsze przezywanie
sakramentdw, czestszg i bardziej Swiadoma modlitwe, nawiagzanie
osobistej relacji z Bogiem, Maryja, $wietymi, wzrost wiary i Swiado-
mosci religijnej oraz osobiste przezycia duchowo-religijne.

Nastepnie w 28,83% odpowiedzi akcentowano korzysci spo-
teczne. Jak opisujg uczestnicy, Festiwal Mtodych przyczynit sie do
zmian w doborze ich znajomych, ,rezygnacji z toksycznej znajo-
mosci” (kobieta, 31 lat), nawigzania relacji z osobami o podobnych
pogladach, z ktérymi mozna znalez¢ ,,wspdlny temat rozméw”
(kobieta, 27 lat), do podjecia ,rozmowy na temat wiary ze zna-
jomymi” (kobieta, 27 lat). Spotkanie festiwalowe dla niektérych
uczestnikdw byto okazjg do odnowienia dawnych znajomosci:

»Spotkatam kolezanke z zagranicy, ktéra chce wstapic do sidstr bto-
gostawieristw w Medjugorje” (kobieta, 27 lat). Udziat w Festiwalu
przyczynit sie takze do nawigzania nowych, wartosciowych wiezi
i przyjazni: ,,Poznatam wiele ciekawych ludzi, z ktérymi nadal utrzy-
muje kontakt” (kobieta, 22 lata). Czesci oséb uczestnictwo w spo-
tkaniu pomogto zniwelowaé poczucie samotnosci oraz zaufaé
innym ludziom: ,Festiwal bardzo mnie zmienit. Dzieki niemu
poczutam, ze nie jestem sama i sa bardzo dobrzy ludzie” (kobieta,
23 lata). Korzyscig doswiadczen festiwalowych jest dla pielgrzyméw
réwniez cheé opowiadania innym o swoich przezyciach, przemysle-
niach, wierze, ,,postanowienie: rozmawiac z innymi na ten temat

18 Literg ,,N” oznaczono liczbe wszystkich wypowiedzi na temat korzysci.
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(Swiadectwo)” (mezczyzna, 33 lata), ,Widze potrzebe gltosze-

nia, iz tylko w Bogu jest petnia szczescia” (mezczyzna, 33 lata).
Za pozytywny skutek spotkarh w Medjugorje uznano tez doswiad-
czenie jednosci miedzy uczestnikami: ,Zrozumiatem, ze ludzie,
niewazne skad pochodza, jezeli chcg sie zjednoczyé w jednej waz-
nej sprawie, to dadzg rade bez zadnego problemu” (mezczyzna,
17 lat) oraz docenienie zaangazowania innych oséb: ,wdziecznosé
kaptanom za postuge Bogu” (kobieta, 17 lat). Wazng korzyscig byta
»wieksza mito$¢ do blizniego i samego siebie” (kobieta, 32 lata),
otwarto$¢ na drugiego cztowieka i jego potrzeby, ,cheé pomocy
ubogim” (kobieta, 16 lat), ,wieksza tolerancja, zrozumienie dla
drugiego cztowieka” (kobieta, 32 lata), ,wieksze mitosierdzie dla
innych” (kobieta, 32 lata). Uczestnicy wydarzenia wyznaja: ,,Otwo-
rzytam sie bardziej na ludzi” (kobieta, 33 lata) ,Odzyta we mnie
chec zmiany siebie, pomocy innym” (kobieta, 29 lat).

W co czwartej wypowiedzi wskazano na psychiczne korzysci
wyniesione z udziatu w festiwalu (25,77%). W$réd nich wymie-
niano, np. wyciszenie, poczucie odrodzenia, odpoczynek od
probleméw. Ponadto podczas wydarzenia uczestnicy doswiadczyli
mitosci, pokoju, odczuli rado$¢, odzyskali nadzieje. Udziat w festi-
walu w przypadku niektérych oséb przyczynit sie do poznania sie-
bie, zmiany myslenia, zmiany nastawienia do samego siebie. Cze$¢
respondentéw znalazta odpowiedzi na wazne pytania, podjeta
istotne decyzje. Kilka wypowiedzi (4,91%) odnosito sie do innych
korzysci wynikajacych z udziatu w spotkaniu.

Zakonczenie

Festiwal Mtodych w Medjugorje jest wydarzeniem o charakterze
religijnym, rokrocznie skupiajacym na placu dziesiatki tysiecy
os6b. Dodatkowo, poprzez posrednictwo Internetu uczestniczy

w nim kilka milionéw ludzi, popularnosé tego wydarzenia jest
wiec wysoka. Biorg w nim udziat osoby o réznych kolorach skéry,
pochodzace z wielu narodéw, méwiace odmiennymi jezykami,
wychowane w réznych warunkach spoteczno-kulturowych. Spotka-
nie mtodziezy w Medjugorje przyczynia sie do konstruktywnych
przemian o charakterze duchowo-religijnym i spotecznym. Istnieje
takze wiele innych inicjatyw gromadzacych wiele oséb, podej-
mowanych przez przedstawicieli r6znych religii. Kosciét katolicki



w Polsce proponuje m.in.: pielgrzymki piesze na Jasng Gére, spo- 295
tkania mtodziezy w Lednicy oraz ekumeniczne spotkania Taizé.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Ewa Nizio, Dorota Kornas-Biela

Na Festiwalu Mtodych w Medjugorje mtodziez sie modli

W Bosni i Hercegowinie, w wiosce Medjugorje, jest co roku
spotkanie. Przyjezdza na nie mtodziez z catego Swiata.

To spotkanie odbyto juz ponad 30 razy. Pierwsze spotkanie
byto w 1990 roku.

Miodziez spotyka sie przy kosciele, na duzym placu. Tam
modli sie, Spiewa i taﬁczy. Niektérzy sie spowiadaja.
Czasami uczestnicy Festiwalu ogladajg przedstawienie lub
film przygotowany przez wspolnote Cenacolo.

Specjalnie dla Festiwalu powstat miedzynarodowy chor,
ktory uczy Spiewu i gra na instrumentach.

Na Festiwal sa zapraszani goécie, ktorzy opowiadaja

0 swojej wierze i wartosciach. Uczestnicy stuchaja przez
radyjka ttumaczenia w ich jezyku.

Do Medjugorje przyjezdza wielu ksigzy, ktorzy odprawiaja
Msze i spowiadaja mtodziez.

Co roku w Festiwalu uczestniczy coraz wiecej ludzi. Jest
tam okazja do poznania nowych przyjaciot.

Podczas Festiwalu mozna wspinaé sie na gére 0 nazwie
Krizevac.

Po Festiwalu uczestnicy stajg sie lepsi. Wiecej sie modla.
Sa radosniejsi. Pomagaja innym. Podejmuja wazne decyzje.
Festiwal Mtodych jest transmitowany przez Internet.
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Anna Lendzion, Marcin Lendzion

Edukacja emocjonalna dzieci
przedszkolnych

i wczesnoszkolnych

w perspektywie rozwijania
inteligencji emocjonalnej

Abstrakt

Celem przeprowadzonego sondazu diagnostycznego

byto poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czym
charakteryzuje sie edukacja emocjonalna dzieci
przedszkolnych i wczesnoszkolnych oparta na koncepcji
inteligencji emocjonalnej w Swietle opinii i doswiadczen
studentek pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej.
Zastosowang technikg w prezentowanych badaniach

w ramach metody sondazu diagnostycznego jest ankieta
pod tytutem ,,Wspieranie rozwoju emocjonalnego dzieci
przedszkolnych i wczesnoszkolnych”. W badaniach
przeprowadzonych w maju 2022 roku wziety udziat 24
studentki pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej
Akademii Bialskiej Nauk Stosowanych w Biatej Podlaskiej.
Uczestniczace w sondazu diagnostycznym studentki
poprawnie definiowaty cele edukacji emocjonalnej, takie
jak: umiejetnosc trafnego spostrzegania wtasnych emocji,
zdolnosc do wspotodczuwania i rozumienia przezyc
drugiego cztowieka, zdolnosc do adekwatnego wyrazania
emocji itp. Badane studentki wymienity szerokie spektrum
metod mozliwych do zastosowania w ramach edukacji
emocjonalnej, ale wiekszosc z nich ograniczyta sie do
samego ich wskazania bez zadnej charakterystyki i bez
ustalenia zwiazkow z tego rodzaju edukacja. Uzasadniajac
znaczenie edukacji emocjonalnej, badane osoby dosc
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zgodnie wskazywaty na takie kwestie, jak: zdobywanie
dojrzatosci emocjonalnej i spoteczne;j, przygotowanie do
radzenia sobie z trudnymi sytuacjami, konstruktywne
funkcjonowanie psychospoteczne w zyciu itp. Trudnosci
badanych studentek w podawaniu przyktadow konkretnych
sytuacji efektywnej edukacji emocjonalnej dzieci oraz
zachowan sprzecznych z edukacja emocjonalna dzieci

w wieku 3-9 lat moga wskazywac na niedostateczny
zasob doswiadczen praktycznych w tej dziedzinie

badz mata refleksyjnosc w analizie i interpretacji
obserwowanych reakcji i dziatan. W procesie ksztatcenia
wychowawczyn przedszkolnych i nauczycielek

edukacji wczesnoszkolnej warto w szerszym zakresie
uwzglednic trening umiejetnosci spotecznych, trening
asertywnosci, trening umiejetnosci wychowawczych dla
rodzicow oraz bajkoterapie.

Stowa kluczowe: kompetencje emocjonalne, edukacja
afektywna, rozwoj emocjonalny w srednim i péznym
dziecinstwie, wspieranie rozwoju emocjonalnego w rodzinie.

Emotional education of pre-school and early
school children in the perspective of developing
emotional intelligence

Abstract

The aim of the diagnostic survey was to seek an answer
to the question: what characterises the emotional
education of pre-school and early school children based
on the concept of emotional intelligence in the light of
the opinions and experiences of female students of pre-
school and early school pedagogy. The technique used

in the presented research within the framework of the
diagnostic survey method is a questionnaire under the
title ,Supporting emotional development of preschool and
early school children”. Twenty-four female students of
early childhood and pre-school pedagogy at the Academy
of Applied Sciences in Biala Podlaska participated in the



study conducted in May 2022. Students participating in the 301
diagnostic survey correctly defined the goals of emotional
education, such as: the ability to accurately perceive
one’s own emotions, the ability to empathise with and
understand the experiences of another person, the
ability to adequately express emotions, etc. The students
surveyed mentioned a wide range of methods that could
be used within the framework of emotional education,

but most of them limited themselves to just pointing
them out without any characterisation and without
establishing links with this type of education. In justifying
the importance of emotional education, the respondents
were quite unanimous in pointing to issues such as the
acquisition of emotional and social maturity, preparation
for dealing with difficult situations, constructive
psychosocial functioning in life, etc. Difficulties of the
surveyed female students in giving examples of specific
situations of effective emotional education of children
and behaviours contrary to emotional education of
children aged 3-9 years may indicate insufficient practical
experience in this field or low reflexivity in analysis and
interpretation of observed reactions and actions. Social
skills training, assertiveness training, parenting skills
training for parents and fairy tale therapy should be

more widely included in the training process of female
kindergarten teachers and early childhood education
teachers.

Keywords: emotional competence, affective education,
emotional development in middle and late childhood,
supporting emotional development in the family.

Wprowadzenie

Wspétczesnie coraz wiecej psychologdw, pedagogéw i nauczycieli

wychowawcdw uwaza, ze whaczenie zajeé z edukacji emocjonalne;j

do szkolnych programéw pomogtoby ludziom rozwinagé takie kom-
petencje, jak: rozpoznawanie emocji, ich rozumienie, wybieranie
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adekwatnych sposobdw myslenia i dziatania w stosunku do emogji.
Edukacja emocjonalna jest odpowiedzig na potrzeby spoteczne,
ktére nie sg wystarczajgco uwzgledniane w zwyktych planach edu-
kacyjnych w szkotach (nauczania, wychowania, profilaktyki). Wsréd
tych potrzeb s3: nieradzenie sobie z lekiem, nadmiernym stresem,
stanami depresyjnymi, przemoca, ryzykownymi zachowaniami
nastolatkéw, takimi jak: zazywanie narkotykéw, spozywanie alko-
holu i samobdjstwa. Dysfunkcyjne, nieprzystosowawcze zachowa-
nia s w duzej mierze nastepstwem analfabetyzmu emocjonalnego,
zwanego réwniez aleksytymia.

Edukacja emocjonalna ma na celu przede wszystkim rozwdj
kompetencji i umiejetnosci emocjonalnych. W strukturze kompe-
tencji emocjonalnych miesci sie wiedza, zdolnosci, umiejetnosci
i postawy niezbedne do uswiadamiania sobie emocji, ich rozumie-
nia, adekwatnego wyrazania i odpowiedniej regulacji reakcji oraz
proceséw emocjonalnych. Ztozone kompetencje emocjonalne to
samoswiadomos¢ (wglad w siebie), doswiadczenie wewnetrzne
(introspekcja), autoregulacja (kierowanie przebiegiem reakcji emo-
cjonalnych, samokontrola) itp.

Krytycy wspétczesnej edukacji w Polsce twierdza, ze szkoty
nie ucza wystarczajaco tego, czego dzieci najbardziej potrzebuja,
zwlaszcza w perspektywie dorastania (adolescencji) i dorosto-
$ci. Rozwdj kompetencji emocjonalnych winien rozpoczynad sie
juz w przedszkolu. Wymaga on ciagtej praktyki, doswiadczen,

w przypadku mtodziezy i dorostych namystu nad stosowanymi
umiejetnosciami, korygowania btedéw i kompensowania defi-
cytéw w zakresie urzeczywistnianych mozliwosci i posiadanych
zasob6w. Edukacja emocjonalna w przedszkolu i szkole (podsta-
wowej i ponadpodstawowe;j), gdy jest przedtuzeniem wychowania
rodzinnego wspierajacego rozwdj emocjonalny dziecka od urodze-
nia, realizuje zasade ciagtosci przez cate zycie. Bisquerra (1996)
twierdzi, ze edukacja emocjonalna jest réwniez wazna w systemie
edukacji rodzinnej i dorostych, a takze oddziatywaniu mediéw
spotecznosciowych i organizacji zajmujacych sie problemami oséb
starszych.

Goleman (2005), psycholog i autor ksigzki poswieconej eduka-
cji emocjonalnej oraz wspétzatozyciel Collaborative for Academic
Social and Emotional Learning twierdzi, ze uczenie sig radzenia
sobie z emocjami szczegélnie trudnymi jest warunkiem konstruk-
tywnego funkcjonowania w relacjach miedzyludzkich i w sferze
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nowic teoretyczng podstawe edukacji emocjonalnej, ktérej poczat-
kiem jest wychowanie przedszkolne, nastepnie szkolna edukacja,
a w przypadku dorostych psychoedukacja w zakresie kompetencji
emocjonalnych i spotecznych.

Problematyka edukacji emocjonalnej zajmowali sie tacy auto-
rzy, jak: Géralska (2013), Maria Teresa Crucilla i Stefania Petrera
we Wtoszech, Jean McNiff, David H. Silver, Monica Martinussen
i Tove I. Dahl w Norwegii. Wyzej wymienieni badacze przedstawili
swoje analizy dotyczgce edukacji emocjonalnej podczas konferen-
cji pod tytutem ,,Edukacja afektywna w Europie” w Dublinie w maju
1996 roku. Inteligencja emocjonalna stata sie przedmiotem badan
Golemana (2007), Mayera i Saloveya (1989-1990), Bar-Ona (1997),
a w Polsce zagadnienia zwigzane z inteligencja emocjonalng podej-
mowali tacy badacze, jak: Smieja i Orzechowski (2008), Taracha
(2010), Przybylska (2007).

Rozwojowy i wychowawczy aspekt
edukacji emocjonalnej ugruntowane;j
w inteligencji emocjonalne;j

Istotne cechy edukacji emocjonalnej wedtug Maslowa (1990)
dotycza ukierunkowania na uczenie sie wychowankéw przez
wewnetrzne doswiadczenia, czyli intensywne przezycia uczuciowe.
»Uczenie sie przez wewnetrzne doswiadczenie” charakteryzuje
sie takimi wtasciwosciami, jak: edukacyjne skutki osobistych
doswiadczen pozostawiajg slady w strukturze charakteru; zmiany
uczuciowe powodowane s3 przez powtarzajace sie doswiadcze-
nia; zmiany w procesach motywacyjnych sg nastepstwem doznari
zaspokojenia, bedgcych przeciwieristwem frustracji. Zatem uczenie
sie wewnetrzne odnosi sie do przyjemnych uczuc i emociji, np. cie-
kawosci, zdziwienia, radosci, zachwytu itp.

Edukacje emocjonalng mozna zasadnie faczyc z otwartoscia
na doswiadczenie. Jest ona wymiarem osobowosci uwzglednia-
nym w Piecioczynnikowym Modelu Osobowosci wedtug Costy
i McCrae’a (1985). Jest to ztozona cecha charakteryzowana przez
sze$¢é szczegStowych whasciwosci, takich jak: otwartos¢ na wyobra-
zenia i fantazje, doznania estetyczne, uczucia, nowe sposoby
dziatania, idee i wartosci.
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Cele edukacji emocjonalnej wedtug Blooma (1964, za: Nowak,
2008) sg zawarte w taksonomii rozumianej jako hierarchiczna,
kompletna i roztgczna klasyfikacja celéw edukacji w dziedzinie
poznawczej i emocjonalnej. Procesualne rozumienie celéw emo-
cjonalnych obejmuje m.in.: recepcje wartosci, dziatanie ukierun-
kowanie na wartosciowe cele, akceptacje wartosci wyrazajaca sie
w zaangazowaniu w doswiadczanie i urzeczywistnianie wybranych
wartosci. Internalizacja polega na stopniowym uwewnetrznia-
niu wartosci, uznawaniu ich za osobiste regulatory postepowa-
nia. Internalizacja w petnym tego stowa znaczeniu jest mozliwa
dopiero w okresie dorastania ze wzgledu na zaktualizowang zdol-
nos¢ do samodzielnej refleksji nad sensem wartosci.

Edukacja emocjonalna realizowana w procesie nauczania
i wychowania w szkole byta analizowana przez N. Krygera z Danii,
ktéry uczestniczyt w konferencji ,,Edukacja afektywna w Europie”

w Dublinie w maju 1996 roku. Kryger opowiada sie za petniejszym
wprowadzeniem wymiaru afektywnego i wychowawczego do
nauczania przedmiotowego. Mimo ryzyka indoktrynacji jednym

z podstawowych wyzwan w reformie szkolnej edukacji jest pokona-
nie podziatu miedzy edukacja intelektualna i emocjonalng. Zatem
nadawanie znaczen konotacyjnych wartosciom, postawom i zasa-
dom postepowania uznaje ten autor za istotng metode oddziatywa-
nia wychowawczego realizowanego w szkole.

Zastosowanie teorii skoncentrowanej na osobie wedtug
Rogersa (1991) w edukacji emocjonalnej w szkole znalazto odzwier-
ciedlenie w pogladach M.T. Crucilli (psychologa) i S. Petrery (peda-
goga) z Il Uniwersytetu w Rzymie, ktére réwniez uczestniczyty
w konferencji poswieconej edukacji emocjonalnej odbywajacej
sie w Dublinie w 1996 roku. Najwazniejszym celem edukacji emo-
cjonalnej wedtug tych autorek jest integrowanie zycia uczuciowego
i intelektualnego wychowankdéw. Trudno jest opracowac strategie
edukacyjne, ktére rzeczywiscie respektujg réwnowage miedzy
mysleniem (intelektem) a uczuciami. We Wtoszech w latach 90. XX
wieku zaczety powstawaé Centra Informacji i Poradnictwa (Centres
for Information and Counselling), cieszace sie duzym zaintereso-
waniem ws$réd uczniéw szkét srednich. Badaczki dostrzegajg duzg
przydatnosé zasad wypracowanych przez Rogersa (1991) i Gordona
(1991) w edukacji emocjonalnej, takich jak: akceptacja, rozumienie,
empatia (odzwierciedlanie uczu¢, parafrazowanie mysli, aktywne
stuchanie) i autentycznosé (zgodnosé stéw i mysli, zgodnos¢ stéw



i mowy ciata, otwarto$é na doznania psychofizjologiczne ptynace
Z organizmu).

Zagadnienie inteligencji spotecznej w aspekcie edukacji
emocjonalnej podjeli Silver, Martinussen i Dahl (1996) z uniwer-
sytetu w Tromsg w Norwegii. Zdaniem tych autoréw inteligencja
spoteczna jest odrebna od pokrewnych cech, takich jak: empatia,
inteligencja emocjonalna, wymiary osobowosci z piecioczynniko-
wego modelu, szczegdlnie ekstrawersji i ugodowosci. Model inte-
ligencji spotecznej opracowany przez Silvera, Martinussen i Dahla
uwzglednia trzy czynniki: przetwarzanie informacji spotecznych
(social information processing, SP), umiejetnosci spoteczne (social
skills, SS), sSwiadomosc¢ spoteczng (social awareness, SA). Przetwa-
rzanie informacji spotecznych i Swiadomos¢ spoteczna odnoszg
sie do zdolnosci poznawczych, natomiast umiejetnosci spoteczne
dotycza zachowan i czynnosci.

W wychowaniu instytucjonalnym (w przedszkolu, szkole) edu-
kacja emocjonalna zgodnie z zatozeniami prawno-organizacyjnymi,
u podstaw ktérych lezg teorie nauczania i wychowania, okreslone
koncepcje wypracowane na gruncie pedagogiki przedszkolnej
i szkolnej jest realizowana w sposéb planowy, zamierzony, celowo
zorganizowany. Na przyktad podstawa programowa wychowania
przedszkolnego z 2017 roku (Rozporzadzenie, 2017) uwzglednia
wymierne osiagniecia w obszarze wychowania emocjonalnego,
takie jak: rozpoznawanie i nazywanie podstawowych emocji, radze-
nie sobie z przezywaniem trudnych emocji (umiejetnosci w zakre-
sie elementarnej samokontroli i regulacji emocji), szanowanie
emocji innych oséb, przezywanie emocji w sposéb umozliwiajacy
dziecku adaptacje w nowym otoczeniu, np. w nowej grupie, ade-
kwatne wyrazanie emocji i trafne odczytywanie wyrazu mimicznego
podstawowych emocji innych oséb, radzenie sobie z tesknota za
rodzicami podczas pobytu w przedszkolu, rozstawanie sie z rodzi-
cami bez leku przed porzuceniem.

Podstawa programowa dla klas I-Ill, czyli edukacji wczesno-
szkolnej (Rozporzadzenie, 2017) przewiduje nastepujace cele
edukacyjne w zakresie emocjonalnego rozwoju uczniéw: umie-
jetnos¢ rozpoznawania i rozumienia swoich emocji i uczuc oraz
nazywania ich, umiejetnos$é rozpoznawania, rozumienia i nazy-
wania emocji oraz uczud innych oséb, a takze ksztattowanie
potrzeby tworzenia relacji, umiejetnos$¢ przedstawiania swoich
emocji i uczué za pomocg wypowiedzi ustnej lub pisemnej badz
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réznorodnych artystycznych form wyrazu, panowanie nad emo-
cjami oraz wyrazanie ich w sposéb umozliwiajacy wspétdziatanie
w grupie, jak réwniez adaptacje w nowej grupie, odczuwanie wiezi
uczuciowej z rodzing, spotecznoscig klasy i szkoty, a takze wspél-
notg narodows.

Matczak (2003) ujmuje rozwdéj emocji jako ksztattowanie
sie inteligencji emocjonalnej. Zgodnie z modelem wzajemnosci
i wspétdziatania w ujeciu relacji miedzy rozwojem a wychowaniem
wychowawcy (rodzicie i nauczyciele) powinni respektowad zmiany
i osiagniecia rozwojowe w poszczegdlnych okresach zycia dziecka,
wspierajac i ukierunkowujac jego rozwdj w najwazniejszych sferach,
m.in. emocjonalnej i spotecznej. Ksztattujgc zdolnosci i kompe-
tencje emocjonalne dzieci przedszkolnych i wczesnoszkolnych, nie
mozemy jeszcze bazowad na samoswiadomosci, wgladzie we wia-
sne przezycia emocjonalne. Dlatego w rozpoznawaniu wiasnych
emocji przez dzieci tak wazna jest pomoc ze strony wychowawcéw
w formie odzwierciedlania uczué, ktére dokonuje sie dzieki aktyw-
nemu stuchaniu. Wyrazanie emocji w spos6b akceptowany spo-
fecznie jest coraz tatwiejsze do osiggniecia wraz z wiekiem dziecka.
Otwartos$¢ na wtasne emocje i uczucia i wrazliwos$é na emocje
innych moga stopniowo byc¢ rozwijane i utrwalane w okresie
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Odpowiednie organizowanie
doswiadczen dziecka, jak réwniez pokazywanie konstruktywnych
wzorcOw reagowania emocjonalnego przez dorostych opiekunéw
sg jak najbardziej pozadane w wychowywaniu dzieci w wieku od
3do 11 lat.

Jedng z bardziej znanych form organizacyjnych stuzgcych
psychoedukacji rodzicéw m.in. w zakresie wspierania rozwoju
kompetencji emocjonalnych i spotecznych dzieci sg Szkoty dla
Rodzicéw. Istniejg one w Polsce od wrzesnia 1996 roku. Patronat
nad nimi objeto Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-

-Pedagogicznej Ministerstwa Edukacji Narodowej. Za kanwe ich

programu postuzyty idee wychowawcze zawarte w trzech ksigz-
kach Faber i Mazlish (1997, 2001, 2017). Zagadnienia szczegélnie
akcentowane w Szkotach dla Rodzicéw sa nastepujace: zachecanie
dziecka do wspétpracy, udzielanie dziecku wsparcia w trudnych
sytuacjach, zastapienie karania doswiadczaniem konsekwencji,
zachecanie do samodzielnosci, akceptacja i wyrazanie uczud oraz
ich odzwierciedlanie dzieki empatii, rozwigzywanie konfliktéw,
wyrazanie uznania w spos6b opisowy, wyrazanie krytyki w sposéb



opisowy, odrzucanie ,etykietowania”, przypisywania rél, naznacze-
nia pietnem, asertywne okreslanie granic, stanowcze formutowanie
wymagar, ustalanie zasad wspétzycia w rodzinie, praw i obowigz-
kéw. Z punktu widzenia rozwoju kompetencji emocjonalnych i spo-
fecznych dzieci wydaja sie szczegélnie wazne takie umiejetnosci,
jak: udzielanie dziecku wsparcia w trudnych sytuacjach, akceptacja
i wyrazanie uczuc oraz rozwigzywanie konfliktw.

Szczegdlny udziat w badaniach nad inteligencja emocjonalng
ma Goleman (2007). Wedtug niego inteligencja emocjonalna jest
zbiorem pieciu gtéwnych kompetencji, takich jak: samoswiado-
mos¢, autoregulacja, motywowanie siebie do dziatania, empatia
i umiejetnosci spoteczne. Trzy pierwsze autor zalicza do kompe-
tencji osobistych, a dwie nastepne do kompetencji spotecznych.
Samos$wiadomos¢ Scisle faczy sie ze znajomosciag whasnych emogiji.
Jej przejawem jest trafne rozpoznawanie emocji i uczu¢ w chwili,
gdy sie pojawiaja. Zdolnos$é obserwowania swoich stanéw emocjo-
nalnych i doznar odgrywa kluczowa role we wgladzie w siebie oraz
rozumieniu siebie. Goleman dostrzega zwigzek miedzy wybitna
zdolnoscia do introspekgji i wrazliwoscig na symboliczne kody
umystu emocjonalnego, metafory i analogie w poezji, basniach,
snach i mitach ujetych w jezyku uczué. W zaczatkowej formie ta
zdolnos¢ wystepuje u dzieci poczawszy od wieku przedszkolnego,
ktére wyr6zniajg sie wsréd réwiesnikdw inteligencja intraperso-
nalna opisywang przez Gardnera (2002).

Kierowanie emocjami jest zdolnoscig uspokajania sie, wyzwa-
lania ze smutku, niepokoju, rozdraznienia itp. Osoby, ktére maja
stabo rozwinieta zdolnos¢ regulowania emocji, szczegélnie leku,
agresji i smutku, zuzywaja duzo energii psychicznej na zmaganie
sie z tymi przykrymi emocjami, w przeciwiefistwie do tych, ktérzy
szybko odzyskuja réwnowage emocjonalna po porazkach i nie-
powodzeniach. W srednim i pdZnym dziecifistwie umiejetnosci
zwigzane z samodzielnym kierowaniem wlasnymi emocjami sa
jeszcze nieuksztattowane. Dzieci wymagaja pomocy dorostych, aby
konstruktywnie radzic¢ sobie z przezywanymi trudnymi emocjami.

Motywowanie siebie, czyli ukierunkowanie emocji na staran-
nie wybrane cele f3czy sie z koncentracjg uwagi na dziataniach
do nich prowadzacych, opanowywaniem zakt6cen i rozproszen
oraz zaangazowaniem w twérczg prace. Umiarkowana samokon-
trola emocji, odraczanie zaspokojenia niektérych potrzeb lezy
u podstaw zdobywania osiagniec, a zdolnos$¢ budzenia w sobie
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uskrzydlajacych uczué umozliwia twérczg prace. Badania Mischela
(1974, za: Baumeister i Tierney, 2013) nad zdolnoscig powsciaga-
nia emocji i panowania nad impulsami u czterolatkéw w tescie
cukierkéw dowodza istotnego znaczenia samoregulacji emocjonal-
nej, czyli zdolnosci przeciwstawiania sie impulsom dla osiagniecia
dalekosieznego celu. Baumeister i Tierney (2013), nawiazujac do
eksperymentu Mischela nad przeciwstawianiem sie pokusie, beda-
cym przejawem samokontroli w badaniach czterolatkéw, akcentuja
prognostyczne znaczenie sity woli dla efektywnego funkcjonowania
w sferze osiagniec i relacji interpersonalnych na etapie adole-
scencji i wczesnej dorostosci. Juz w dzieciristwie mozna pomagac
wychowankom w rozwijaniu nadziei na sukces poprzez budzenie
wiary w pomyslne osiagniecie celu.

Czwartg kompetencja wchodzacg w zakres inteligencji emocjo-
nalnej wedtug Golemana (2007), po rozpoznawaniu wtasnych emo-
cji, kierowaniu nimi i motywowaniu siebie, jest empatia, ktéra na
poziomie emocjonalnym oznacza wspdtodczuwanie, a na pozio-
mie poznawczym rozumienie przezy¢, oczekiwan i potrzeb innej
osoby, trafne spostrzeganie ich przejawéw oraz umiejetne wyobra-
Zanie sobie cudzego punktu widzenia. Poznawczy i emocjonalny
wymiar empatii doktadnie analizuje Davis (1999) w opracowaniu
poswieconym empatii jako umiejetnosci wspédtodczuwania.

Ostatnim sktadnikiem w strukturze inteligencji emocjonalne;j
w modelu opracowanym przez Golemana (2007) sg umiejetno-
$ci interpersonalne i spoteczne. W ich charakterystyce autor ten
nawiazuje do opisu inteligencji interpersonalnej w ujeciu Gardnera
(2002) w ramach koncepcji inteligencji wielorakich. Obaj badacze
wlaczajg w zakres kompetencji interpersonalnych nastepujace
umiejetnosci: sprawowanie przywddztwa, zapobieganie konflik-
tom i rozwigzywanie ich, nawigzywanie relacji miedzyosobowych
i realistyczne spostrzeganie, analize i interpretacje zachowan
ludzi w sytuacjach spotecznych. Od umiejetnosci interperso-
nalnych zalezy wedtug Golemana pozytywne oddziatywanie na
przykre emocje przezywane przez inne osoby, swego rodzaju
kierowanie emocjami innych, wyciszanie ich przykrych stanéw
emocjonalnych i zmiana na przyjemne. Niski poziom umiejetnosci
zycia w zgodzie i wspétdziataniu z innymi taczy sie z obnizeniem
stopnia przystosowania spofecznego, ktére przejawia sie jako
poczucie izolacji lub odrzucenia przez grupe.
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Zrealizowany projekt obejmowat badanie o charakterze diagno-
stycznym ukierunkowane na poznanie, czym charakteryzuje sie
edukacja emocjonalna dzieci przedszkolnych i wczesnoszkolnych
oparta na koncepcji inteligencji emocjonalnej w $wietle opinii

i doswiadczen studentek pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkol-
nej. W zakresie tego problemu mieszcza sie nastepujace pytania
szczegbtowe:

1. Jakie sg najwazniejsze cele edukacji emocjonalnej w przed-
szkolu i w nauczaniu zintegrowanym zdaniem badanych
oséb?

2. Jakie metody wychowawcze sg istotne w realizowaniu eduka-
cji emocjonalnej z dzie¢mi w wieku 3—9 lat?

3. Co uzasadnia znaczenie edukacji emocjonalnej w przed-
szkolu i w nauczaniu zintegrowanym?

Sformutowane problemy maja charakter opisowy, lecz analiza
badanych zjawisk (rozumienia celéw edukacji emocjonalnej, wie-
dzy na temat metod realizowania edukacji emocjonalnej, uzasad-
nief znaczenia edukacji emocjonalnej, doswiadczen zwigzanych
z efektywng edukacjg emocjonalng, zachowan i dziatan sprzecz-
nych z edukacjg emocjonalng) moze by¢ uzupetniona wskazaniem
pewnych zalezno$ci miedzy zmiennymi niezaleznymi oddziatu-
jacymi na opinie o edukacji emocjonalnej dzieci w srodowisku
instytucjonalnym (rok studiéw, odbyte praktyki, zaangazowanie
w dziatalno$¢ organizacji studenckich).

Zastosowang technikg w prezentowanych badaniach w ramach
metody sondazu diagnostycznego jest ankieta. Ma ona tytut

»Wspieranie rozwoju emocjonalnego dzieci przedszkolnych i wcze-
snoszkolnych” i sktada sie z pieciu pytah otwartych. Dwa pytania
odnosza sie do konkretnych sytuacji, w ktérych badana osoba
doswiadczyta efektywnej edukacji emocjonalnej bgdZ obserwowata
zachowania i dziatania sprzeczne z edukacjg emocjonalng dzieci.
Nawigzuja one do jakosciowej analizy zdarzer zyciowych oparte;j
na fenomenologicznej lub personalistycznej analizie pisemnych
raportéw. Osoba proszona jest o nazwanie mysli, uczu¢ i zacho-
wan, ktére towarzyszyty jej w okolicznosciach danego zdarze-

nia. Mozna by zasadnie te cze$¢ ankiety uznad za analize tresci
swobodnej wypowiedzi, ktérg Bauman (2019) zalicza do technik
przynaleznych badaniom jakosciowym.



310 W badaniach wziety udziat 24 studentki pedagogiki wcze-
snoszkolnej i przedszkolnej Akademii Bialskiej Nauk Stosowanych
w Biatej Podlaskiej. Wiek uczestniczek badah miesci sie w prze-
dziale 20-49 lat. Najwiecej oséb badanych miato 22 lata (29%),
najmniej zas 23 lata, 26 lat i 49 lat (po jednej osobie, co stanowi po
4% wszystkich badanych). Badane studentki realizowaty program
studidéw na Il, 111§ IV roku jednolitych studiéw magisterskich.
Badania zostaty przeprowadzone w maju 2022 roku w Akademii
Bialskiej Nauk Stosowanych w Biatej Podlaskiej.

Analiza wynikéw
W tej czesci artykutu przedstawimy analize i interpretacje uzyska-
nych rezultatéw. Tabela 1 zawiera dane dotyczace celéw edukac;ji

emocjonalnej w $wietle wypowiedzi studentek.

Tab. 1. Cele edukacji emocjonalnej w swietle opinii
badanych studentek

Cele edukacji | Liczebnosé | Procent Przyktady
emocjonalnej [-n -%
Umiejetnosé |8 10,96 »rozwijanie stownictwa okreslajacego
tra{nego rézne stany emocjona|ne i uczuciowe,
spostrzegania np. smutek i rado$¢” (wyp. nr 4, 111, 22)
whasnych »rozpoznawanie swoich emocji” (wyp.
emocji nri3, 1V, 24)
,nabycie wiedzy i umiejetnosci niezbed-
nych do nazywania emogji”
(wyp. nr 22, 11, 21)
Umiejetnos¢ |13 17,81 »rozwijanie wrazliwosci na emocje
whasciwego innych ludzi — chodzi o empatie”
spostrzega- (wyp. nr1, 111, 25)
nia emogji ,ksztaftowanie empatii”
innych ludzi (wyp. nr12, 1V, 24)
| rozwijanie ,odczuwanie i wyrazanie empatii w sto-
empatii sunku do innych”
(wyp. nr 24, 11, 20)
Zdolnoé¢ do |7 9,59 ,zdobywanie wiedzy i umiejetnosci nie-
adekwatnego zbednych do wyrazania swoich uczu¢”
wyrazania (wyp. nr 3, 111, 24)
emocji »Wyrazanie emocji”
(wyp. nr10, 1V, 22)
,umiejetnos¢ wyrazania wlasnych
emogji”
(wyp. nr17, 11, 20)




Cele edukacji | Liczebno$é¢ | Procent Przyktady 3n
emocjonalnej |-n -%

Zdolnoé¢ do |4 5,48 »nabywanie wiedzy i umiejetnosci zrozu-
rozumienia mienia swoich odczu¢ i emogji”
emogji (wyp. nr7,1V, 22)

,zrozumienie swoich emocji”

(wyp. nr 9,1V, 22)

»nabycie wiedzy i umiejetnosci niezbed-
nych do zrozumienia emogji”

(wyp. nr 22,11, 21)

Zdolnoé¢ do |13 17,81 ,uczenie dzieci radzenia sobie z emo-
samokontroli cjami w trudnych sytuacjach”

i regulowania (wyp. nr 2, 11, 22)

emogji Jradzenie sobie z emocjami”

(wyp. nr10, 1V, 22)
»nabywanie wiedzy i umiejetnosci do
zarzadzania emocjami”

(wyp. nr 24, 11, 20)

Inne 28 38,35 »okreslanie granic wychowawczych,
uczenie porzadku i dobrych manier”
(wyp. nr5, 111, 21)

,wyeliminowanie przyczyn destrukeyj-
nych i nieprzystosowawczych reakgj
emocjonalnych dzieci

(wyp. nr15,1V, 49)

,budowanie pozytywnej samo-
oceny, tworzenie pozytywnych relacji
miedzyludzkich”

(wyp. nr 21, 11, 21)

Suma 73 100,00

Zrodto: opracowanie wiasne.

Suma wypowiedzi jest wigksza niz 24, poniewaz wigkszos¢
badanych wskazywata kilka celéw edukacji emocjonalnej. Ozna-
czenia wypowiedzi badanych studentek dotycza numeru raportu
pisemnego, roku studiéw i wieku, w podanej kolejnosci tych
informacji.

Spektrum celéw edukacji emocjonalnej obejmuje umiejetnosci
i zdolnosci wchodzace w sktad struktury inteligencji emocjonalne;j,
takie jak: trafne spostrzeganie wtasnych emocji, wtasciwe spostrze-
ganie emocji innych dzieki empatii, adekwatne wyrazanie emocji,
rozumienie emocji, ich przyczyn oraz najczestszych zachowan uru-
chamianych przez okreslone emocje, samokontrola i autoregulacja
emocji. Najwiecej wypowiedzi uwzgledniato umiejetnos¢ whasci-
wego spostrzegania emocji innych ludzi potaczong z rozwijaniem
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empatii oraz zdolno$¢ do samokontroli i regulowania emoc;ji

(po 18% wszystkich wypowiedzi). Relatywnie rzadziej badane stu-
dentki wskazywaty na zdolnos$¢ do rozumienia emocji. Byly to jedy-
nie 4 wypowiedzi (6%). Umiarkowanie czesto w wypowiedziach
studentek znajdowato sie odniesienie do adekwatnego wyrazania
emocji (7 wypowiedzi) i trafnego spostrzegania wtasnych emocji
(8 wypowiedzi). Stosunkowo liczna pula okreslen celéw edukac;ji
emocjonalnej zostata zaliczona do kategorii ,,inne” (38%). Sg to
cele oddziatywar wychowawczych realizowanych wobec dzieci
przedszkolnych i wczesnoszkolnych, ktére nie sg bezposrednio
zwigzane z nabywaniem przez nie zdolnosci i kompetencji emocjo-
nalnych badz odnoszg sie do umiejetnosci zwiazanych z relacjami
spotecznymi. Goleman wigcza wspdétdziatanie do struktury inte-
ligencji emocjonalnej, natomiast Matczak, dostrzegajac sciste
zwigzki miedzy kompetencjami emocjonalnymi i spotecznymi,
opowiada sie jednak za ich oddzielaniem.

Metody stuzace realizowaniu edukacji emocjonalnej w przed-
szkolu i nauczaniu zintegrowanym, ktére wymieniaty badane stu-
dentki, wypetniajac ankiete, sa réznorodne i najczesciej nie zostaty
doktadnie przez nie scharakteryzowane. Dane o rodzajach metod
realizowania edukacji emocjonalnej zawiera tabela 2.

Tab. 2. Metody realizowania edukacji emocjonalnej
w przedszkolu i nauczaniu zintegrowanym na podstawie
wypowiedzi respondentek

Rodzaj metody Liczebno$é | Procent Przyktady

-n -%
Podawanie 10 12,05 »metody ogladowe”
wzordéw osobo- (wyp. nr 4, 111, 22)
wych i wzorcéw »pokaz i obserwacja”
zachowan (wyp. nr14, 1V, 25)

,metoda modelowania”
(wyp. nr 21, 11, 21)

Wzmacnianie 12 14,46 ,dziatanie-éwiczenia”
pozytywne (wyra- (wyp. nr 5, 111, 21)

Zanie uznania) ,metoda nagradzania i karania”
i wzmacnianie (wyp. nr18, 11, 20)

negatywne (wyra- »System kar i nagréd"

zanie krytyki) (wyp. nr 22,11, 21)




Rodzaj metody Liczebno$é | Procent Przyktady 313

-n -%
Organizowanie 13 15,66 »Uwazam, ze istotne jest stosowanie
sytuacji wycho- dramy”
wawczych / (wyp. nr 2, 111, 22)
metody ekspre- ,metoda zadaniowa”
syjne (wyp. nr18, 11, 20)
»metody czynne: metoda zadan
stawianych dziecku”
(wyp. nr 24, 11, 20)
Nadawanie 9 10,83 ,,metody wa|oryzujqce"
znaczeri [ metody (wyp. nr 11, 1V, 22)
impresyjne wiersze”

(wyp. nr14, 1V, 25)
»metody impresyjne”

(wyp. nr 23,11, 22)

Inne 39 46,98 ,Metoda NVC Porozumienia bez
przemocy autorstwa M. Rosenberga”
(wyp. nr1, 111, 25)

»pogadanka, dyskusja, by kazdy
mégt wyrazié swoje zdanie”

(wyp. nr10, 1V, 22)

»metoda perswazji, dyskutowanie

i wyjasnianie”

(wyp. nr 20, 11, 20)

Suma 83 100,00

Zrodto: opracowanie wilasne.

Suma wypowiedzi jest wieksza niz 24, poniewaz wiekszos¢
badanych wskazywata kilka rodzajéw metod edukacji emocjonalne;.

Badane osoby wskazywaty w najwiekszej liczbie na organizowa-
nie sytuacji wychowawczych zwigzanych ze stosowaniem metod
ekspresyjnych (16%). Nieco mniej studentek wymieniato wzmoc-
nienia pozytywne (szczegdlnie wyrazanie uznania) i wzmocnienia
negatywne (wyrazanie krytyki) jako metode edukacji emocjonalnej
(15%). Podawanie wzoréw wystgpito w 12% wypowiedzi, nada-
wanie znaczef zwigzane z metodami impresyjnymi zas zostato
wspomniane w 11% wypowiedzi. Wiele metod wykraczato poza
wyréznione kategorie. Niektdre z nich, np. porozumienie bez
przemocy, polegajace na uczeniu dzieci i nastolatkéw wtasciwego
sposobu komunikowania sie za pomoca empatii i otwartego
wyrazania siebie, stanowi pewng koncepcje budowania relacji
interpersonalnych i spotecznych. Liczne wskazania metod, ktére
znalazty sie w kategorii ,,inne”, zostaty jedynie zasygnalizowane,
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bez chodby krétkiego opisu, np. metody aktywizujace, metody
praktyczne, praca w grupach. Na uwage zastuguja metody walo-
ryzujace wymieniane przez cze$¢ badanych studentek. Rzeczy-
wiscie, ich zastosowanie wiaze sie z budzeniem emocji i uczué
u ucznidw. Dzielg sie one na impresyjne i ekspresyjne. Uczucia sg
zwigzane z wartosciami, postawami, osobistym stosunkiem ucznia
do postaci lub utworu. Zatem majg one szczegélne znaczenie
w rozwijaniu otwartosci na doswiadczenia. Metody impresyjne sa
ukierunkowane na wewnetrzne przezycia uczestnikéw zaje¢, odbiér
réznych dziet sztuki, utworéw muzycznych, literackich, plastycz-
nych, sztuk teatralnych i filméw. Metody ekspresyjne maja na celu
wyrazanie standw uczuciowych poprzez zaaranzowanie przez
wychowawce/nauczyciela sytuacji o emocjonalnym charakterze,
np. przygotowanie przedstawienia teatralnego lub wystawy, odgry-
wanie rél w scence dramowej, rysowanie itp.

Argumenty uzasadniajgce znaczenie edukacji emocjonalnej
w przedszkolu i pierwszych trzech klasach szkoty podstawowej
dotyczg integralnego rozwoju dzieci, zapobiegania zaburzeniom
emocjonalnym i zaburzeniom zachowania, troski o zdobywanie
dojrzatosci emocjonalnej i spofecznej, przygotowania do radzenia
sobie z trudnymi emocjami, przygotowania do konstruktywnego
funkcjonowania w sferze osiagnie¢ i relacji miedzyludzkich dzieki
zdrowej i silnej osobowosci. Wskazniki procentowe dotyczace
réznych rodzajéw uzasadnien waznosci edukacji emocjonalnej
w opinii badanych studentek zawiera tabela 3.



Tab. 3. Argumenty uzasadniajace znaczenie edukacji
emocjonalnej podawane przez badane studentki

zaburzeniom
emocjonal-
nym i zabu-
rzeniom
zachowania

Uzasadnienie | Liczebno$é —n | Procent — % | Przyktady
znaczenia
edukagji
emocjonalnej
Przygotowa- |5 16,13 »dzieki odpowiedniej edukacji emo-
nie do kon- cjonalnej dzieci z uptywem lat stajg sie
struktywnego ludzmi, ktérzy wspétezuja innym oraz
funkcjonowa- posiadaja fatwos$¢ w nawigzywaniu
nia psycho- relacji”
spofecznego (wyp. nr 5, 111, 21)
»tylko odpowiednia edukacja emocjo-
nalna pozwala na dobre funkcjonowa-
nie spofeczne dziecka”
(wyp. nr 8,1V, 24)
»dzieki edukacji emocjonalnej dzieci
zyskuja wiele wartoéci przydatnych
w zyciu”
(wyp. nr13, 1V, 24)
Troska n 35,48 »dzieki edukacji emocjona|nej dzieci
o zdobywanie wiedza, jak sobie radzi¢ z trudnymi
dojrzatosci sytuacjami, staja si¢ bardziej dojrzate
emocjona|nej i pewne siebie”
i spofecznej (wyp. nri2, 1V, 24)
»edukacja emocjonalna jest wazna,
poniewaz dzieci lepiej rozumieja
emocje swoje i innych, co prowadzi
do lepszej komunikagji”
(wyp. nr16, 11, 23)
sedukacja emocjonalna w poczat-
kowym etapie edukadji jest bardzo
wazna, poniewaz juz od ma’fego
pokazujemy dziecku, ze jego emocje
s3 wazne i nie mozna ich thumi¢”
(wyp. nr17, 11, 20)
Zapobieganie 6 19,36 zte wzorce emocjona|ne moga

prowadzi¢ do probleméw natury psy-
chicznej, poznawczej oraz spo+ecznej"
(wyp. nr 8,1V, 24)

»dzieki edukacji emocjonalnej dziecko
uczy sie bycia empatycznym, nawiazy-
wania re|acji zinnymi ludZzmi orazjak
wspétpracowaé z nimi”

(wyp. nr 17,11, 20)

,,edukacja emocjona|na pomoze dzie-
ciomw samoakceptacji, moze réwniez
wplynaé na poczucie wtasnej wartosci”
(wyp. nr 1,1V, 22)
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zZnaczenia

edukacji

emocjonalnej

Przygotowa- |5 16,13 sinterpretowanie trudnych sytuadji,
nie do radze- bycie otwartym na nowe sytuacje”
nia sobie (wyp. nr 3, 111, 24)

w trudnych ,dzieciom potrzebna jest pomoc
sytuacjach w aklimatyzacji oraz wlagnie w radze-

niu sobie ze stresem i z emocjami
towarzyszacymi zmianom”

(wyp. nr 6, 111, 26)

»dzieki edukacji emocjonalnej dziecko
poznaje i prébuje akceptowad swoje
emocje, a pézniej potrafi radzié sobie
w dorostym zyciu z problemami”
(wyp. nr19, 11, 21)

Wszech- 4 12,90 stylko odpowiednia edukacja emocjo-
stronny roz- nalna pozwala na prawidfowy rozwdj
woj dziecka dziecka”

(wyp. nr 8, 1V, 24)

»edukacja emocjonalna rozwija
wszechstronnie dziecko”

(wyp. nr9, 1V, 22)

,wedfug mnie edukacja emocjonalna
jest bardzo wazna dla rozwoju dzieci”
(wyp. nr10, 1V, 22)

Suma 31 100,00

Zrodto: opracowanie wilasne.

Suma wypowiedzi jest wieksza niz 24, poniewaz niektére
badane osoby wskazywaty kilka argumentéw uzasadniajacych edu-
kacje emocjonalna dzieci.

Najwiecej badanych studentek uzasadniato wage edukacji
emocjonalnej dzieci, wskazujac na troske o ksztattowanie dojrza-
tosci emocjonalnej i spotecznej (36%). Znacznie mniej wypowiedzi
dotyczyto zapobiegania zaburzeniom emocjonalnym (stanom
lekowym i depresyjnym) oraz zaburzeniom zachowania (przemocy
i agresji). Stanowity one 19% wszystkich uzasadnien. Niewiele
mniej oséb wskazato na przygotowanie do konstruktywnego funk-
cjonowania psychospotecznego aktualnie i w przysztosci (w sferze
relacji i w sferze osiagniec) oraz przygotowanie do radzenia sobie
z trudnymi sytuacjami (stresu, frustracji, konfliktéw, kryzyséw).
Byto to po 16% catosci zebranych uzasadnien. Najrzadziej byty



przytaczane argumenty odnoszgce sie do wszechstronnego roz-
woju dziecka (13%).

Gdy chodzi o przyktady sytuacji, w ktérej badane osoby
doswiadczyty efektywnej edukacji emocjonalnej, to az 11 oséb
(46% wszystkich badanych) nie potrafito opisaé takiego zdarze-
nia. Pozostate 13 oséb, podajac przyktady tego rodzaju sytuacji,
odnosity sie do wychowania naturalnego (5 oséb) badz instytu-
cjonalnego (6 os6b). Jedna osoba podata btedny przyktad (agres;ji
u 4-letniego chtopca), jedna zamiescita ogdlny opis przekazywania
wiedzy o emocjach, ich Zrédtach, uczenia empatii, przyjaznego
nastawienia do innych, wyrazania trudnych emocji stowami, ale nie
uwzglednita konkretnych warunkéw i okolicznosci. Wsréd zdarzen
odnoszacych sie do wychowania naturalnego badane studentki
uwzglednity nastepujace sytuacje: porozumiewanie sie z dzie¢mi
w rodzinie zastepczej nacechowane szacunkiem i zachecaniem do
wspdtpracy (wyp. nr1, lll, 25), wsparcie udzielone przez nauczy-
cielke dziewczynce, ktéra przezywata lek przed wyrecytowaniem
wiersza (wyp. nr 7, IV, 22), pomoc 3-letniemu chtopcu przezywa-
jacemu lek przed tym, ze jego mama znowu zapadnie w $pigczke
w opanowaniu tego stanu emocjonalnego (wyp. nr &, 1V, 24),
otrzymanie wsparcia emocjonalnego od bliskich w rodzinie po
$mierci jednego z rodzicéw (wyp. nr 11, IV, 22), pomoc ktécacym
sie agresywnie dziewczynkom w rozwiagzaniu konfliktu (wyp. nr 10,
IV, 22). Szesc opiséw sytuacji dotyczyto Swiadomie organizo-
wanych i planowo zamierzonych oddziatywar w srodowisku
instytucjonalnym. Byly to nastepujace przyktady: zabawa , lustro”
stuzgca rozpoznawaniu wyrazanych emocji, podczas ktérej dziecko
pokazuje jakas emocje, a réwiesnik nazywa ja i nasladuje kolege
(wyp. nr 5, lll, 21), wsparcie dziecka, ktére zniechecato sie wyko-
nujac prace plastyczng, aby doprowadzito ja do korica (wyp. nr 9,
IV, 22), zajecia przyrodnicze, w czasie ktérych dzieci opowiadaty
o wiezi emocjonalnej ze swoimi zwierzetami (wyp. nr 12, 1V, 24),
zajecia w przedszkolu, podczas ktérych dzieci stuchaty opowiada-
nia o perypetiach pewnego zwierzecia, nazywaty odczuwane przez
nie emocje, opowiadaty o swoich uczuciach, ktére byty podobne
do tych doznawanych przez zwierzatko (wyp. nr 13, 1V, 24), opowia-
danie zdarzenia na podstawie ilustracji, rozmowa o opowiadaniu,
nazywanie, jaki dzieci majg dzis humor (wyp. nr 14, 1V, 25), ryso-
wanie ztosci przezywanej z powodu zabrania zabawki przez kolege
(wyp. nr 20, 11, 20).
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Jeszcze wiecej trudnosci miaty studentki w opisaniu sytuacji,
w ktérej obserwowaty zachowania dorostych sprzeczne z edukacja
emocjonalng dzieci w wieku 3-9 lat. Az 15 os6b (63% wszystkich
badanych) nie opisato tego rodzaju sytuacji. Wsréd 9 opiséw
6 dotyczy wychowania instytucjonalnego, dwa wychowania natural-
nego, natomiast jeden opis sytuacji jest nietrafny, poniewaz dotyczy
efektywnej edukacji emocjonalnej — zaradzenia konfliktowi, sporowi
o zabawke (wyp. nr 24, 11, 20). Przyktady zachowan i dziatah sprzecz-
nych z edukacjg emocjonalng w srodowisku instytucjonalnym sa
nastepujace: krzyczenie na dzieci (wyp. nr 1, lll, 25), bezradnosé
nauczycielki w rozwigzaniu konfliktu, ktétni o zabawke (wyp. nr 3,
11, 24), agresywne karanie dziecka (krzyczenie) za agresywne zacho-
wanie wobec réwiesnika (wyp. nr 8, IV, 24), brak reakcji na uzywa-
nie wulgaryzmdw przez dzieci w wieku 9-12 lat (wyp. nr 11, IV, 22),
ignorowanie ptaczu dziecka przez nauczyciela (wyp. nr15, 1V, 49),
brak odzwierciedlenia trudnych emocji dziecka: ztosci, rozzalenia
i bezradnosci, ukaranie za agresywne zachowanie siedzeniem przez
3 minuty pod smutna chmurka (wyp. nr 20, 11, 20). Dwa przyktady
zachowan sprzecznych z edukacja emocjonalng odnoszace sie do
wychowania naturalnego sg nastepujace: etykietowanie, niewtasciwa
reakcja nauczyciela na ptacz dziecka (wyp. nr7, IV, 22) i przyzwole-
nie rodzica na agresywne zachowanie dziecka, brak wtasciwej reakc;ji
na krzywde wyrzadzong rodzeristwu (wyp. nr 6, I, 26).

Dyskusja wynikéw

Wyréznikiem edukacji emocjonalnej jest przekazywanie wiedzy

i umiejetnosci waznych w ksztattowaniu takich kompetencji, jak:
trafne rozpoznawanie wtasnych emocji i adekwatne odczytywanie
wyrazanych emocji przez inne osoby, samokontrola i autoregula-
cja standw emocjonalnych bez impulsywnego reagowania i bez
ttumienia emocji, wasciwa ekspresja emocji i uczué¢ w zgodzie

z normami spofeczno-moralnymi. Z edukacjg emocjonalng taczy
sie Scisle rozwijanie otwartosci na doswiadczenie (doznania este-
tyczne, uczucia, wartosci). Maslow (1990) faczy rozwdj otwartosci
na doswiadczenie z uczeniem sie wewnetrznym (przez przezywa-
nie), a w pedagogice specyficznymi metodami, ktérych realizacja
wiaze sie z budzeniem emocji i uczué, sg metody waloryzujace,
impresyjne i ekspresyjne.



Uczestniczace w sondazu diagnostycznym studentki popraw-
nie definiowaty cele edukacji emocjonalnej, takie jak: umiejetnosc
trafnego spostrzegania wtasnych emocji, mozliwe z pomoca
wychowawcéw dzieki aktywnemu rozwijaniu empatii, zdolnosci
do wspétodczuwania i rozumienia przezy¢ drugiego cztowieka,
zdolnos$¢ do adekwatnego wyrazania emocji, zdolno$¢ do rozumie-
nia emocji, ich zrédet i reakgji, do ktérych prowadza, zdolnos¢ do
samokontroli i regulowania emocji, ich wyciszania badz wzbudza-
nia. Swiadczy to o do$¢ szerokim zakresie wiedzy na temat struk-
tury inteligencji emocjonalnej, ktéra moze stanowic teoretyczna
podstawe edukacji emocjonalnej dzieci.

Badane osoby wymienity szerokie spektrum metod mozliwych
do zastosowania w ramach edukacji emocjonalnej, ale wiekszos¢
z nich ograniczyta sie do samego ich wskazania bez zadnej charak-
terystyki i bez ustalenia zwigzkéw z tego rodzaju edukacjg. Wyjatek
stanowita metoda NVC (Porozumienia bez Przemocy) autorstwa
Rosenberga (2020). Wymieniane metody naleza do nastepujacych
kategorii: podawanie wzoréw, stosowanie wzmocnien, organizowa-
nie sytuacji wychowawczych i nadawanie znaczen.

Badane studentki, podajac uzasadnienie znaczenia edukacji
emocjonalnej, dos¢ zgodnie wskazywaty na takie kwestie, jak: zdo-
bywanie dojrzatosci emocjonalnej i spotecznej, przygotowanie do
radzenia sobie z trudnymi sytuacjami, konstruktywne funkcjonowa-
nie psychospoteczne w zyciu, zapobieganie zaburzeniom emo-
cjonalnym i zaburzeniom zachowania oraz wszechstronny rozwdj
dziecka. Wyréznione kategorie uzasadnien nie sg roztaczne, np.
wszechstronny rozwdj dziecka obejmuje ksztattowanie dojrzatosci
emocjonalnej i spotecznej, a zdrowa i silna osobowos¢ dziecka
jako efekt wtasciwego procesu rozwoju w okresie dziecifistwa $ci-
$le faczy sie z konstruktywnym funkcjonowaniem psychospotecz-
nym i brakiem zaburzen.

Trudnosci badanych studentek w podawaniu przyktadéw
konkretnych sytuacji efektywnej edukacji emocjonalnej dzieci oraz
zachowari sprzecznych z edukacja emocjonalng dzieci w wieku
3-9 lat moga wskazywad na niedostateczny zaséb doswiadczeri
praktycznych w tej dziedzinie badz matg refleksyjnosé w analizie
i interpretacji obserwowanych reakgji i dziatan.

Realizacja celu praktycznego badari polegata na sformutowa-
niu zalecer i postulatéw, jak optymalizowad i korygowaé dzia-
fania oparte na stwierdzonych w nich zjawiskach i procesach.
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W przypadku zrealizowanych badan zalecenia dotyczg edukacji
emocjonalnej ujmowanej w perspektywie inteligencji emocjonalne;j.

W procesie ksztatcenia wychowawczyri przedszkolnych
i nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej warto popularyzowad tre-
ning umiejetnosci spotecznych obejmujacy umiejetnosci radzenia
sobie z uczuciami, np.: znajomos¢ swoich uczué, wyrazanie uczué,
rozpoznawanie uczud innych, okazywanie zrozumienia dla uczué
innych, wyrazanie troski o innych, radzenie sobie ze swojg ztoscig,
radzenie sobie ze ztoscig innych, wyrazanie sympatii, radzenie
sobie ze strachem, nagradzanie siebie (McGinnis, Goldstein, 2001).

Badane osoby majg dos$¢ duzy zaséb wiedzy o empatii, ale
réwniez asertywnos¢ w niektdrych jej obszarach wiaze sie z umie-
jetnosciami o charakterze emocjonalnym. Zachowanie asertywne
oznacza nie tylko odmawianie, ale takze bezposrednie, otwarte
wyrazanie wobec innych swoich uczué, postaw, opinii lub pragnieri
w sposéb respektujacy uczucia drugiej osoby bez agresji i bez
ulegania (Krél-Fijewska, 1992). Zatem wyrazanie uczud przyjem-
nych i przykrych, wyrazanie krytyki i uznania, wyrazanie opinii to
umiejetnosci mieszczace sie w strukturze asertywnosci. W przeka-
zywaniu i doskonaleniu umiejetnosci interpersonalnych bedacych
podstawag umiejetnosci wychowawczych znaczacg role odgrywa
asertywnos¢, a z punktu widzenia edukacji emocjonalnej wazne
sg zachowania zwigzane z wyrazaniem emocji, reagowaniem na
krytyke, ekspresja swoich preferencji i upodoban.

Oprécz treningu umiejetnosci interpersonalnych, asertywno-
$ci, zasad i metod porozumiewania sie i wspétdziatania z dziecmi
propagowanych w szkotach dla rodzicéw wazne miejsce w edukac;ji
emocjonalnej zajmuje bajkoterapia, do ktérej nawiazywato kilka
studentek w przyktadach efektywnej edukacji emocjonalnej, ale nie
uzywajac tego okreslenia. Bajki terapeutyczne pomagaja dzieciom
opanowac lek, gniew, smutek, zazdros¢, poczucie krzywdy, poczu-
cie winy, wstyd, oniesmielenie w réznych sytuacjach. Bajkoterapia
jest skierowana do dzieci w wieku przedszkolnym i mtodszym
wieku szkolnym. Zadania bajki terapeutycznej obejmuja wycisza-
nie trudnych emocji, pokazywanie konstruktywnych sposobéw
radzenia sobie z emocjami. Bajki terapeutyczne przygotowuja
do rozumienia siebie i sa brama do dzieciecych emocji i prze-
zy¢. Rozbudowujg zaséb stownictwa dotyczacego uczud i emoc;ji
(Molicka, 1999).
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Anna Lendzion, Marcin Lendzion

Uczenie kompetencji emocjonalnych dzieci w wieku
od trzech do dziewieciu lat

Wielu psychologow, pedagogow i hauczycieli uwaza uczenie
kompetencji emocjonalnych za bardzo przydatne w zyciu.
Negatywne zachowania dzieci i nastolatkow sa w duzym
stopniu skutkiem niewtasciwego rozwoju emocjonalnego.
Kompetencje emocjonalne to np. spostrzeganie swoich
€emocji i nazywanie emocji innych Ludzi.

Wyrazanie emocji i kierowanie wtasnymi emocjami tez
majg duze znaczenie. Szkoty w Polsce nie ucza dobrze
tego, czego dzieci najbardziej potrzebuja.

Warto rozpoczac rozwoj kompetencji emocjonalnych juz
w przedszkolu.

Radzenie sobie z trudnymi emocjami jest warunkiem
dobrych relacji z innymi i osiggania sukcesow.

Wazne jest, aby w szkolnym nauczaniu potaczy¢ edukacje
intelektualng i emocjonalna.

Zeby dzieci spostrzegaty wtasne emocje, potrzebna jest
pomoc opiekunow, ktorzy odzwierciedlaja uczucia dzieci

i aktywnie ich stuchaja.

Dostarczanie dziecku okazji do przezywania przyjemnych
emocji sprzyja rozwijaniu otwartosci na uczucia.
Pokazywanie pozytywnych przyktadow radzenia sobie

z przykrymi emocjami przez dorostych rowniez stuzy
wychowaniu dzieci.

W Szkotach dla Rodzicow dorosli ucza sie, jak pomagaé
dzieciom w rozwoju kompetencji emocjonalnych.
Szczegélnie wazne jest wspieranie dziecka w trudnych
sytuacjach oraz akceptacja i wyrazanie uczuc.

W artykule opisano wyniki badan 24 studentek pedagogiki
przedszkolnej w Biatej Podlaskiej.

Odpowiadaty one na pytania o cele nauczania kompetencji
emocjonalnych dzieci w przedszkolu i pierwszych klasach
szkoty podstawowe;j.
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<-wroc do
spisu tresci

Inne pytanie dotyczyto metod wychowania emocjonalnego.
Studentki wypowiadaty sie tez na temat znaczenia
nauczania w dziedzinie emocji.

Miaty rowniez podac pozytywny i negatywny przyktad
zachowan opiekunow, ktore wptynety na rozwoj
emocjonalny dzieci.

Za najwazniejszy cel uczenia kompetencji emocjonalnych
badane studentki uznaty empatie i opanowanie emocji.
Badane osoby wskazywaty najczesciej na metody
wyrazania emocji, takie jak: granie rol, wykonywanie
zadan i tworcza aktywnos'é.

Najwiecej badanych studentek wskazywato, ze troska

0 rozwoj dojrzatosci emocjonalnej jest wazna dla uczenia
dzieci umiejetnosci emocjonalnych.

Studentki miaty duze trudnosci z podawaniem przyktadow
radzenia sobie z emocjami przez opiekunow.

Wynika to z braku dostatecznego doswiadczenia w pracy
z dziecmi w wieku od trzech do dziewieciu lat.



Aleksandra Borowicz, Natalia Stylifiska

Motywacja i ocenianie osiggnie€
uczniéw w zréznicowanych
grupach klasowych jako
umiejetnosé pedagogiczna

Abstrakt

Ocena osiagniec uczniow w zroznicowanych grupach
klasowych jest kluczowym wyzwaniem dla nauczycieli
na kazdym etapie edukacyjnym. Niniejszy artykut
podejmuje probe identyfikacji najwazniejszych technik

i narzedzi stuzacych efektywnemu motywowaniu uczniow
i sprawiedliwej ocenie ich osiagniqé. W dobie inkluzji, kiedy
obserwujemy wzrost liczby uczniow o zroznicowanych
potrzebach edukacyjnych, skuteczne motywowanie
uczniow i sprawiedliwa ocena ich osiagniec’ wymagaja
holistycznego podejscia i wspotpracy wszystkich
zaangazowanych stron, czyli uczniéw, rodzicow oraz
nauczycieli. Konieczne jest swiadome wykorzystanie
roznorodnych narzedzi i strategii motywacyjnych,

ktore wzmachniaja zaangazowanie i osiggnigcia uczniow.
Wymaga to rowniez ciagtego doskonalenia kompetencji
pedagogicznych przez nauczycieli oraz tworzenia
atmosfery wspotpracy i wsparcia miedzy nimi. W artykule
zawarty jest wycinek badan przeprowadzonych wsrod
nauczycieli szkot podstawowych i ponadpodstawowych.
Badani przedstawili swoje doswiadczenia zwigzane

z procesem oceniania. Tekst koncza rekomendacje dla
nauczycieli pracujacych z grupami zroznicowanymi.

Stowa kluczowe: ocenianie, motywacja, nauczyciele,
uczniowie, zroznicowane grupy, szkota.
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326 Motivation and assessment of pupils’ achievements
in diverse class groups as a pedagogical skill

Abstract

Assessing student achievement in diverse classrooms is

a key challenge for teachers at every educational stage.
This article attempts to identify key techniques and tools
for effectively motivating students and fairly assessing
their achievement. In an era of inclusion, where we are
seeing an increase in the number of students with diverse
learning needs, effective motivation of students and

fair assessment of their achievement require a holistic
approach and collaboration between all parties involved,
namely students, parents and teachers. There needs to
be a conscious use of a variety of motivational tools

and strategies that enhance student engagement and
achievement. It also requires teachers to continuously
improve their pedagogical competences and create

an atmosphere of cooperation and support between
them. The article includes research conducted among
primary and secondary school teachers. The respondents
presented their experiences of the assessment process.
The text concludes with recommendations for teachers
working with diverse groups.

Keywords: assessment, motivation, teachers, students,
diverse groups, school.

Wprowadzenie

Ocena osiagniec uczniéw w zréznicowanych grupach klasowych
stanowi istotne wyzwanie dla nauczycieli na wszystkich etapach
edukacyjnych. Ocenianie i ocena, chod czesto uzywane zamiennie,
odnosza sie do réznych pojec i moga rodzi¢ dylematy etyczne

w praktyce pedagogicznej. Procedury, metody oraz narzedzia
oceniania sg zréznicowane, jednak kluczowe jest odpowiednie ich
dobranie, aby zapewnic sprawiedliwg i obiektywna ocene osiagnied



kazdego ucznia. Istotnym aspektem jest réwniez precyzyjne okre- 327
Slenie funkcji zaréwno oceny, jak i procesu oceniania.

W dobie inkluzji, kiedy obserwujemy wzrost liczby uczniéw
o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych, skuteczne moty-
wowanie uczniéw i sprawiedliwa ocena ich osiagnie¢ wymagaja
holistycznego podejscia i wspétpracy wszystkich zaangazowanych
stron, czyli ucznidw, rodzicdw oraz nauczycieli. Celem niniejszego
artykutu jest identyfikacja kluczowych technik i narzedzi stuzacych
efektywnemu motywowaniu uczniéw i sprawiedliwej ocenie ich

osiagniec.

Specyfika wyzwan zwigzanych z edukacja
uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami

W kontekscie trudnosci zwiazanych z ksztatceniem dzieci w okresie
edukacji wczesnoszkolnej, istotne jest uwzglednienie faktu, ze
kazde dziecko, niezaleznie od swojego potencjatu poznawczego

i emocjonalno-spotecznego, posiada wrodzong tendencje do
eksploracji, badania i poznawania otaczajgcego Swiata. Jednakze,
zakres i charakter tego poznania beda zr6znicowane w zaleznosci
od indywidualnych mozliwosci, potrzeb oraz oczekiwan, ktére sg
wynikiem faz rozwoju dziecka, jego zasobéw, aktualnego kontekstu
oraz interakcji zaréwno z dorostymi, jak i z réwiesnikami.

Nalezy réwniez zauwazy¢, ze specyfika czy odmiennos¢ funk-
cjonowania dziecka w odniesieniu do tzw. norm rozwojowych nie
determinuje jego osobowosci, a stopieri ewentualnych zaktécen
nie definiuje w petni jego potencjatu. Dzieci z trudnosciami w roz-
woju charakteryzuja sie réznorodnoscig podobna do innych dzieci.
Wsréd nich znajduja sie dzieci o réznym tempie rozwoju, prefe-
rujgce rézne formy aktywnosci oraz reagujgce réznie na wyzwa-
nia. Istnieja dzieci aktywne, otwarte na interakcje z réwiesnikami
i dorostymi, chetne do uczestniczenia w réznorodnych dziataniach
oraz prébujace przekraczac wiasne granice, jak réwniez te, ktére
szybko rezygnuja w obliczu trudnosci, przejawiajace lek, biernosé
oraz apatie. Wszystkie te dzieci tgczy jedna wspdlna potrzeba —
potrzeba zrozumienia i akceptacji, bedaca uniwersalna dla cate;j
ludzkosci.
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»Specyficzng grupe stanowia zapewne te dzieci z utrudnieniami
w rozwoju, na funkcjonowanie ktérych wptywa specyficzny uktad
czynnikéw ryzyka, powigzany z:

« okreslonym zespotem wiasciwosci indywidualnych dziecka —
poziomu aktywnosci, rytmicznos$ci zwigzanej z wykonywa-
niem okreslonych czynnosci, preferencji do kontaktu lub
wycofywania sie z niego, sposobdw adaptowania sie do
nowych warunkéw, intensywnosci i progu reagowania na
bodzce, jakosci nastroju czy poziomu koncentracji uwagi;

« minimalnymi dysfunkcjami rozwojowymi zwigzanymi z pro-
cesami poznawczymi;

« aktualnym potencjatem intelektualnym dziecka determino-
wanym przez niekorzystny uktad czynnikéw biologicznych
i spotecznych lub tylko spotecznych;

« funkcjonowaniem dziecka w trudnych warunkach spotecz-
nych, a wiec w Srodowiskach o niskim statusie spotecznym,
niskim poziomie wyksztatcenia rodzicéw, duzym nasileniu
bezrobocia, patologicznych sposobach radzenia sobie z pro-
blemami, ale takze nierealizujacych podstawowych funkg;ji
opiekuniczych i wychowawczych” (Krauze-Sikorska, 2011,

5. 36-37).

Indywidualizacja podejscia - oczekiwania
wzgledem szkoty

Z uwagi na znaczace réznice w potencjale edukacyjnym miedzy
uczniami, zwtaszcza w klasach o zréznicowanym sktadzie oraz
w klasach integracyjnych, istotne jest dostosowywanie metod
nauczania do specyficznych potrzeb catej grupy oraz indywidual-
nych potrzeb poszczegélnych uczniéw. Niezbedne jest réwniez
stosowanie indywidualnego podejscia do procesu oceny osiagniec
edukacyjnych uczniéw. Jak zauwaza Chrzanowska ,wspétcze-
snej szkole trudno jest wybrac jeden sposéb realizacji procesu
ksztatcenia mozliwego do stosowania we wszystkich przypadkach
i okolicznosciach nauki szkolnej. Wspétczesnej szkole potrzeba
réznorodnosci i zmiennosci sposob6éw nauczania i uczenia sie”
(Chrzanowska, 2004, s. 11).

Uzasadnionym oczekiwaniem rodzicéw i uczniéw wobec
nowoczesnej szkoty jest zapewnienie optymalnych warunkéw do



rozwoju i nauki, a takze komfortu i bezpieczeristwa uczniom, aby
umozliwi¢ im petny rozwéj z uwzglednieniem ich indywidualnych
mozliwosci i potrzeb. Szkota powinna poszukiwac efektywnych
metod pracy, skupiajac swoje dziatania na indywidualnych potrze-
bach ucznia, stosujac odpowiednie metody i formy wspétpracy
miedzy szkotg a rodzicami, opiekunami, nauczycielami i uczniami.
Celem jest zapewnienie petnego rozwoju ucznia we wszystkich
jego sferach, dostosowanego do jego mozliwosci, czyli tzw. inte-
gralny rozwdj.

Nalezy podkresli¢, ze szkota, bedgc sSrodowiskiem rozwoju
ucznia, jest takze miejscem, w ktérym spedza on znaczaca czesé
swojego czasu. Dlatego konieczne jest stworzenie warunkéw
sprzyjajacych mitej i przyjaznej atmosferze, ktére beda czynnikiem
wspierajacym petny rozwdj i doskonalenie sie ucznia. Wéwczas
potencjalne bariery, uprzedzenia czy obawy, ktére moga stanowié
przeszkode w procesie edukacyjnym, zostang zneutralizowane.

Nauczyciele oraz wychowawcy petnia istotng role w procesie
nauczania i wychowania uczniéw, dysponujac jednoczesnie specja-
listyczng wiedza i do$wiadczeniem, ktére mogg by¢ wartosciowe
dla rodzicéw i opiekunéw tych uczniéw. Sg w stanie udzielac
wskazéwek, porad oraz sugestii dotyczacych metod postepowania
w réznych sytuacjach oraz mozliwych rozwigzan probleméw. Nie-
mniej jednak, istotnym jest podkreslenie koniecznosci zachowania
autonomii decyzyjnej przez rodzicéw i opiekundw, ktérzy zawsze
powinni mie¢ wptyw na ostateczne decyzje dotyczace strategii
edukacyjnych przygotowanych dla ich dzieci.

Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz z réz-
norodnymi zaburzeniami rozwoju wymaga specjalnej troski ze
strony systemu edukacji, a w szczegdlnosci ze strony pracujacych
z nim nauczycieli. Aby dostosowad wymagania do specyficznych
potrzeb ucznia, nieodzowne jest poznanie dziecka, jego moz-
liwosci psychofizycznych i intelektualnych, z uwzglednieniem
jego kompetencji spotecznych, zdolnosci do budowania relac;ji
z réwiesnikami, a takze z uwzglednieniem jego sytuacji spotecznej
i rodzinnej. Zasadne jest poznanie ucznia we wszystkim zakresach
jego funkcjonowania, okreslenie jego aktualnego poziomu oraz
ustalenie oczekiwanych celéw i kompetencji do osiggniecia. Jak
zauwaza H. Krauze-Sikorska: ,,znajomosc czynnikéw sytuacyjnych
jest bowiem, obok znajomosci cech rozwojowych i indywidualnych
uczacego sie dziecka, warunkiem koniecznym praktycznej realizac;ji
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330 formuty «nauczyd dziecko, jak sie uczyé, jak poznawad i stopniowo
opanowywac to, co nieznane, by stawac sie osobg samodzielng»"
(Krauze-Sikorska, 2011, s. 35-36).

Nauczyciel powinien mie¢ na uwadze fakt, ze , kazde dziecko
jest inne, zaréwno petno- jak i niepetnosprawne, inne s3 tez jego
potrzeby, zadatki wrodzone oraz prezentowany poziom psychospo-
fecznego rozwoju” (Zaorska, 2015, s. 83). Zatem istotne jest, aby
do kazdego ucznia podchodzi¢ indywidualnie i z odpowiednia tro-
ska, szacunkiem, wyrozumiatoscia i wymaganiami, ktérym bedzie
mégt sprostaé (por. Domagata-Zysk, 2018).

W przypadku ucznia z trudnosciami i zaburzeniami w rozwoju
konieczne jest zwrécenie szczegdlnej uwagi na rodzaj zadan,
ktére ten uczen wykonuje. Wielokrotnie taki uczerh musi poswiecic
wiecej czasu oraz wykazad sie wiekszym zaangazowaniem i ciezsza
pracg w procesie zdobywania wiedzy. Nauczyciel zajmujacy sie
edukacja dziecka powinien dokonywad systematycznych obser-
wacji i rejestrowac spostrzezenia, aby w kolejnych etapach pracy
z uczniem byt w stanie przygotowywad odpowiednie do mozliwosci
ucznia zadania, pomoce i materiaty edukacyjne, ktére beda stuzyty
rozwijaniu konkretnych kompetencji i umiejetnosci w okreslonym
obszarze. Istotnym zadaniem jest takze identyfikacja potencjatu,
mozliwosci, zdolnosci, umiejetnosci oraz checi poznawania ota-
czajacego Swiata i innych ludzi.

Nalezy unikaé poréwnywania uczniéw oraz ich sposobéw
funkcjonowania z innymi uczniami i stosowania jednolitych metod
i form pracy dla wszystkich uczniéw, gdyz kazdy z nich wymaga
indywidualnego, unikalnego podejscia. Nauczyciel powinien byé
Swiadomy, w jaki sposéb i w jakim stopniu uczeri przyswaja oraz
utrwala nowe tresci.

Motywowanie jako kluczowe zadanie stojgce
przed nauczycielami

Motywacja do nauki, zdobywania wiedzy i poszerzania swoich
umiejetnosci jest jednym z kluczowych elementéw procesu dydak-
tyczno-wychowawczego. Wzmacnianie przekonania ucznia o jego
mozliwosciach i zdolnosciach jest rolg nauczycieli oraz rodzi-

céw i opiekunédw. Motywowanie ucznia do nauki moze odbywad
poprzez wykorzystanie réznych strategii pedagogicznych, wsréd
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budowanie przekonania o docenianiu jego wysitkéw, stosowanie
wzmacniajacych pochwat, precyzyjne formutowanie wymagan i rze-
telne i konstruktywne informacje zwrotne kierowane do ucznia.

Z analizy osiagnie¢ wynika, ze poziom motywacji zalezy od
zainteresowania wykonywanym zadaniem. Nawet gdy zadania
nie sg interesujace dla ucznidw, nauczyciele moga dokonywad
takiej modyfikacji zagadnier, ktéra przyblizy je do zainteresowari
uczniéw. Nalezy mie¢ na uwadze, ze istnieje granica, po przekro-
czeniu ktérej dopasowywanie tresci nauczania do motywacyjnych
korelatéw zainteresowan moze zaktdcic realizacje programu i osta-
bi¢ motywacje do nauki szkolnej. Ponadto nadmierne opieranie sie
na zainteresowaniach uczniéw moze hamowac rozwdj ich innych
zainteresowar (Chomczyriska-Rubacha, 2007, s. 265-267).

Kolejnym czynnikiem w procesie budowania motywacji ucznia
jest umiejetnos$¢ wyznaczania celéw. Nauczyciel i rodzic powinni
zadbac o to, aby ustalane wspdlnie z dzieckiem cele byty specy-
ficzne, bliskie i o odpowiednim poziomie trudnosci. Im lepiej,
jasniej okreslony jest cel, tym bardziej jest zrozumiaty i dostrze-
galny przez ucznia, co zwieksza ched jego osiggniecia. Im lepiej
dziecko rozumie, co doktadnie jest od niego oczekiwane, tym
fatwiej jest mu ustali¢ wielkos¢ wysitku, ktéra jest niezbedna do
zrealizowania zadania. Jezeli dodatkowo ustalone zostang cele
szczegbtowe, posrednie (a przez to bliskie w czasie), kolejno
osiggane daja poczucie satysfakcji i sg wazne dla ksztattujgcego sie
poczucia skutecznosci. Dzieki temu, ze dziecko na biezgco reali-
zuje drobne cele, stale i w krétkim czasie otrzymuje zwrotne infor-
macje na temat swoich mozliwosci i bez odraczania moze cieszy¢
sie ze swoich drobnych osiagnie¢ (Jankowska, 2015, s. 104-105).

W kontekscie efektywnego nauczania istotne jest, aby uczeri byt
w stanie dostrzec korelacje pomiedzy swoim wysitkiem a osiagnie-
tymi wynikami. W tym celu nauczyciel powinien skupi¢ sie na kon-
kretnych dziataniach podejmowanych przez ucznia oraz wyraznie
podkreslac jego realne postepy, jednoczesnie zwracajgc uwage na
aspekty, w ktérych uczen osiagnat sukces.

Nauczyciel powinien starac sie stwarzac sytuacje, w ktérych
pozwala dziecku doswiadczaé sukcesu, budujgc przekonanie
o Scistym zwigzku miedzy iloscig wtozonego wysitku a osigganymi
rezultatami. Powinien tez rozwijaé przeSwiadczenie ucznidw, ze



332 wiekszosc sukcesdw jest rezultatem wykonanej pracy (Tamze,
s. 103-104).

Komunikacja pomiedzy nauczycielem a uczniem i przekazy-
wanie informacji zwrotnych stanowi istotny czynnik motywacyjny,
poniewaz ,,pozwala uczniowi modyfikowac¢ subiektywne prawdo-
podobieristwo sukcesu i adekwatnie lokowac wysitek potrzebny
do jego osiagniecia” (Chomczyriska-Rubacha, 2007, s. 265-267).
Dzieki takim wskazéwkom i komentarzom uczeri wie, jak postepo-
wad, aby osiagnaé wyznaczony i zamierzony cel. Zaréwno formalne,
jaki i nieformalne informacje zwrotne uzyskiwane od nauczyciela
i innych oséb dorostych ksztattuja samoswiadomos¢ ucznia oraz
jego poczucie kompetencji. Jak zauwaza Jankowska,

ze wzgledu na niski krytycyzm myslenia uczniowie

[..] maja trudnosci z okresleniem jakosci wykonanej
przez siebie pracy. Rolg dorostego, kt6ry ukierunkowuje
i wspiera nauke takiego ucznia, jest zatem udzielenie
uczniowi informacji zwrotnych na temat jakosci jego
wytworu, wzmacniajac w ten sposéb kompetencje
dziecka. Oznacza to niekoncentrowanie sie na poraz-
kach i przedstawianie uczniowi informacji, ktére beda
akcentowaty te rzeczy, ktére dziecko wykonato dobrze
w zadaniu (Jankowska, 2015, s. 104-105).

Szczegblng sytuacjg wymagajgca wyczucia i empatii ze strony
nauczyciela jest podtrzymywanie zapatu do pracy i motywacji
ucznidw, w sytuacji gdy osiagane rezultaty nie odpowiadajg ich
ambicjom i oczekiwaniom. Jak zauwaza Jankowska,

wspieranie motywacji do nauki szkolnej uczniéw, ktérzy
doswiadczaja chronicznych niepowodzen, jest zadaniem
niezwykle trudnym. Wymaga od nauczyciela wiedzy

o0 uczniu, otwartosci oraz refleksji na temat whasnych
uczud i przekonan dotyczacych dziecka. Zmiana spo-
sobu, w jaki nauczyciel postrzega ucznia, jego zaanga-
zowanie w nauke oraz mozliwosci, wptynie réwniez na
zmiang stosowanych przez niego strategii wzmacniania
motywacji wréd uczniéw (Tamze, s. 106-107).



Nauczyciel, ktéry jest przekonany, ze uczer doswiadcza niepo-
wodzeri w nauce gtéwnie ze wzgledu na zbyt maty wysitek, moze
nieswiadomie obniza¢ motywacje ucznia do nauki i inwestowania
jakiegokolwiek wysitku w zadania szkolne. Przyjecie strategii zache-
cania ucznia do bardziej intensywnej pracy w sytuacji niedostatecz-
nego rozeznania przyczyn uczniowskiej porazki moze powodowad
zniechecenie i ostabienie zapatu do podejmowania nowych
wyzwan. Zgodnie z obserwacjami dzieci mogg rozwijac przekona-
nia na temat efektywnosci wysitku i wptywu na osigganie sukce-
séw juz we wczesnych etapach zycia. Nabywajg one przekonania
o swoich zdolnosciach i kompetencjach poprzez doswiadczenia
zwigzane z wysitkiem oraz osiaganymi rezultatami. Przyktadowo
dziecko, ktére doswiadczato wielu niepowodzeri mimo wysitku,
moze wytworzy¢ przekonanie, ze wysitek nie jest skuteczng stra-
tegig osiagania sukcesu. Taka perspektywa moze prowadzi¢ do
frustracji i demotywacji, szczegdlnie gdy nauczyciel zaleca zwiegk-
szenie wysitku jako sposéb na poprawe wynikéw. Aby wspieraé
motywacje ucznia, istotne jest zrozumienie i ewentualne skorygo-
wanie jego przekonarn na temat czynnikéw wptywajgcych na sukces
lub porazke. Nauczyciel moze osiagnad to poprzez prowadzenie
rozmoéw z uczniami na temat ich przekonarn i doswiadczen oraz
dostarczanie im konstruktywnej informacji zwrotnej dotyczacej ich
wysitku i postepdw.

Dazenie do osiggniecia wysokich ocen i wyréznienia sie
w grupie jest powszechne wsréd uczniéw na kazdym etapie edu-
kacji. Poréwnywanie wtasnych osiggniec z osiggnieciami innych
uczniéw moze stuzy¢ jako mechanizm oceny wiasnych mozliwosci
i umocnienia pozycji spotecznej w grupie. Jednakze silna potrzeba
wyrdznienia sie moze réwniez prowadzi¢ do niepozadanych
skutkdw, takich jak rywalizacja, zazdros$¢ i pogorszenie atmosfery
w klasie. Dlatego wazne jest, aby nauczyciele $wiadomie zarzadzali
dynamika grupowa i promowali wspétprace oraz wsparcie miedzy
uczniami, zamiast podsycac rywalizacje i konflikty (Jankowska,
2015, s. 104-105). Zdarza sie, Ze uczniowie posuwajg sie do ,kra-
dziezy intelektualnych, spisywania na sprawdzianach, skarzenia na
innych [...], aby tylko zosta¢ zauwazonym, otrzymac lepszg ocene”
(Zajdel, 2019, s. 21-22). Nauczyciel powinien by¢ w stanie zidenty-
fikowad takie sygnaty i adekwatnie na nie reagowac. Odpowiednie
dziatania wobec tych sytuacji przyczynia sie do korekty nieod-
powiedniego postepowania ucznia. Zadaniem nauczyciela jest
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uswiadomienie uczniowi, ze takie zachowania sg nieakceptowalne
w kontekscie grupy klasowej oraz w ocenie nauczyciela. Nauczyciel
powinien pokazac uczniowi lepsze sposoby budowania poczucia
wtasnej wartosci, wskazujac na jego inne, choéby drobne osiagnie-
cia edukacyjne.

Regulacja poziomu napiecia w kontekscie dazenia do celu jest
kluczowym aspektem psychologicznym, ktéry wptywa na motywa-
cje i efektywnosc dziatar uczniéw. Badania sugeruja, ze zadania
oceniane przez uczniéw jako zbyt tatwe prowadza do obnizenia
napiecia, co finalnie skutkuje utrata motywacji do pracy. W przeci-
wienistwie do tego zadania uznane za zbyt trudne generuja wysoki
poziom napiecia, ktéry moze dominowac nad procesem uczenia
sie, przyczyniajac sie do dezorganizacji i leku. Zgodnie z teorig
potrzeb humanistycznych ludzie dazg do osiagniecia sukcesu, ale
jednoczesnie unikajg niepowodzen. W zwigzku z tym optymalny
poziom trudnosci zadania mozna okresli¢ jako ten, ktéry utrzy-
muje réwnowage pomiedzy dazeniem do sukcesu a lekiem przed
porazka. Zbyt trudne zadania mogg przesunac te réwnowage,
podnoszgc poziom leku i ograniczajgc skuteczno$c¢ dziatania
uczniéw. W konsekwencji, aby zwiekszy¢ motywacje i efektywnosé
nauki, istotne jest zapewnienie odpowiedniego poziomu trudnosci
zadania, ktéry zacheca uczniéw do wysitku i rozwijania sie, jedno-
cze$nie minimalizujac wystepowanie negatywnych reakcji emocjo-
nalnych (Chomczyriska-Rubacha, 2007, s. 265-267).

Wptyw na subiektywne prawdopodobieristwo osiggniecia
sukcesu stanowi istotny obszar zainteresowania w kontekscie
motywacji uczniéw do osiggania celéw edukacyjnych. Ocena
szans na sukces jest oparta na subiektywnym spojrzeniu jednostki
na mozliwos¢ powodzenia w realizacji postawionego przed nig
zadania lub celu. Warto zauwazy¢, ze istnieja dwie gtéwne grupy
czynnikdw, ktére wptywajg na wysokosc tego prawdopodobieni-
stwa. Pierwsza grupa obejmuje aspekty wewnetrzne, takie jak
samoocena i poczucie wasnej wartosci. Druga grupe stanowia
czynniki srodowiskowe, ktére obejmujg m.in. kontekst uczenia sie.
Nauczyciel, bedac kluczowa postacia w tym procesie, ma mozli-
wos¢ identyfikacji réznych czynnikéw wptywajacych na subiektywne
prawdopodobieristwo sukcesu ucznidw, w tym na ich samoocene
i moze regulowac te czynniki w celu zwiekszenia lub zmniejszenia
szans na osiagniecie sukcesu.
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trudnosci zadania, jak i z wysitkiem wktadanym w jego wykona-
nie. Zaréwno zbyt fatwe, jak i zbyt trudne zadania moga obnizaé
poczucie sukcesu i tym samym motywacje ucznidéw. Nauczyciel,
rozumiejac te dynamike, moze dostosowywac stopiefi trudnosci
zadania do umiejetnosci i mozliwosci uczniéw, aby zapewnic
optymalne poczucie sukcesu. Podobne zasady odnosza sie do
wysitku, jaki uczniowie podejmujg w realizacji zadania. Kluczowym
jest uswiadomienie uczniom, ze sukces zalezy od zréwnowazone;j
relacji miedzy trudnoscig zadania a naktadem pracy, ktéry w niego
wtozg. Poprzez swiadome ksztattowanie tych relacji nauczyciele
moga efektywnie motywowac uczniéw do osiggania swoich celéw
edukacyjnych (Tamze, s. 265-267).

Ostatnim istotnym aspektem jest redukcja leku, szczegélnie
istotna dla uczniéw wykazujgcych nizszg od przecietnej inteligen-
cje, ktérzy doswiadczajg silnego niepokoju zwigzanego z nie-
pewnoscig dotyczaca swoich kompetencji oraz doswiadczanych
niepowodzen, zaréwno edukacyjnych, jak i spotecznych. W $ro-
dowisku szkolnym istnieje wiele czynnikéw mogacych generowad
lek u ucznidw, niezaleznie od poziomu ich inteligencji. Nawet jesli
uczniowie dysponujg réznymi strategiami uczenia sie i rozwia-
zywania probleméw, silny lek moze powodowad ich niewtasciwe
i nieefektywne stosowanie tych strategii. Pomimo posiadania
wystarczajgcych kompetencji do skutecznego radzenia sobie z pro-
blemami, uczniowie ci czesto skupiajg sie gtéwnie na negatywnych
emocjach zamiast na problemach i sposobach ich rozwigzania.
Zatem obnizajgc poziom leku w klasie, tworzymy atmosfere
umozliwiajaca uczniom skupienie sie na zadaniach zamiast na
radzeniu sobie z emocjonalnym napieciem. Istnieje wiele strategii
budujacych poczucie emocjonalnego komfortu u dzieci w klasie,
takich jak unikanie poréwnywania uczniéw i motywowania poprzez
poréwnanie. Poréwnywanie uczniéw moze prowadzi¢ do wzrostu
wspdtzawodnictwa i motywacji zewnetrznej do nauki, lecz moze
tez zaniedbywad rzeczywisty cel nauki, jakim jest przyswajanie wie-
dzy i umiejetnosci. Dla uczniéw z nizszg niz przecietna inteligencja
strategia poréwnywania moze by¢ szczegblnie demotywujaca, gdyz
czesto znajduja sie w niekorzystnej sytuacji w takich poréwnaniach.

Warto takze dostosowad inne czynniki, takie jak czas pracy,
aby zmniejszyc¢ lek u uczniéw. Uczniowie z nizszym niz prze-
cietny poziomem inteligencji czesto potrzebuja wiecej czasu na
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wykonywanie zadan. Zapewnienie im wydtuzonych terminéw pracy
pozwala na skoncentrowanie sie na zadaniach bez obawy o ograni-
czony czas (Jankowska, 2015, s. 106-107).

Ocenianie jako kluczowy element procesu
ksztatcenia uczniéw

Ocena szkolna umozliwia nauczycielom i uczniom monitorowa-
nie postepéw w nauce oraz identyfikacje obszaréw wymagajacych
korekty lub dodatkowego wsparcia. Nalezy podkresli¢, ze sens
oceny szkolnej nie ogranicza sie tylko do mierzenia osiagniec
uczniéw, ale polega réwniez na wspieraniu ich rozwoju, motywagji
oraz umiejetnosci samodzielnej refleksji nad wtasnymi dziataniami
i wynikami. Dzieki rzetelnej ocenie szkolnej wystawionej przez cie-
szacego sie autorytetem nauczyciela uczniowie zdobywajg informa-
cje zwrotne, ktére moga wykorzystac do dalszego doskonalenia sie,
rozwijania kompetencji oraz poprawy efektéw edukacyjnych.

Ocena postepéw edukacyjnych ucznidw, zwtaszcza w zréz-
nicowanych grupach klasowych, stanowi ztozony proces, ktéry
niezmiernie wazng role przypisuje osobie nauczyciela. Zachowania,
metody dydaktyczne, strategie zarzadzania praca i nauka w klasie
stosowane przez nauczyciela wptywajg na postawy oraz pode;j-
mowane przez uczniéw decyzje. Oczekiwania nauczycieli wobec
uczniéw ksztattuja ich interakcje z dzie¢mi. Informacje przekazy-
wane przez nauczyciela majg kluczowe znaczenie dla ksztattowa-
nia obrazu siebie jako sprawnego i produktywnego ucznia (Tamze,
5.103-104).

Ocena i motywacja uczniéw w zréznicowanych grupach klaso-
wych sg nieodtacznymi elementami praktyki pedagogicznej, z ktérg
wiazg sie istotne interakcje nauczyciela z uczniami. Proces ten
czesto odbywa sie wedtug okreslonego schematu, obejmujacego
inicjowanie dziatania przez nauczyciela poprzez zadawanie pytan
lub wydawanie polecen, nastepnie udzielanie odpowiedzi przez
ucznia, a wreszcie reakcje nauczyciela, ktéra moze przyjaé forme
oceny lub akceptacji odpowiedzi. Omawiany sekwencyjny proces
komunikacyjny wykazuje kilka charakterystycznych cech, w tym
dominujaca role nauczyciela w inicjowaniu i ksztattowaniu inte-
rakcji. To nauczyciel jest gtéwnym aktywatorem komunikacji, co
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nianiu wypowiedzi uczniéw.

Analiza zachowan komunikacyjnych w klasie, ktére obserwowat
Bellack (za Chomczyriska-Rubacha, 2007), wykazuje, ze ponad
80% aktywnosci werbalnej, takiej jak stymulowanie, porzadkowa-
nie i reagowanie, nalezy do nauczyciela, natomiast dominujgcym
typem wypowiedzi ze strony uczniéw jest odpowiadanie (88%).
Uprzywilejowana pozycja nauczyciela objawia sie nie tylko w jego
prawie do inicjowania interakcji, ale takze w jego decyzyjnosci co
do prawdziwosci odpowiedzi udzielanych przez ucznia. To whasnie
nauczyciel kieruje przebiegiem interakcji oraz ma uprawnienia
do oceniania tresci komunikowanych przez ucznia, co implikuje
asymetryczny charakter relacji miedzy nimi.

W tej asymetrycznej relacji nauczyciel wyznacza cele komu-
nikacyjne i oczekuje od ucznia adekwatnych odpowiedzi, ktére
sg interpretowane w kontekscie intencji i oczekiwarn nauczyciela.
Podkreslenie roli nauczyciela jako gtéwnego inicjatora komuni-
kacji zwraca uwage na specyfike jego pytan, ktére réznia sie od
pytan stawianych w innych kontekstach spotecznych. W procesie
nauczania pytania nauczyciela niekoniecznie maja na celu pozy-
skanie nowych informacji, lecz raczej sprawdzenie wiedzy ucznia
i ocene jego odpowiedzi. Analiza czestotliwosci i rodzaju pytan
stawianych przez nauczyciela stanowi istotny wskaznik jego pozyc;ji
komunikacyjnej i sposobu sterowania przebiegiem lekcji. Rézno-
rodnos¢ pytan pozwala z kolei na zrozumienie, jakiego rodzaju
myslenia nauczyciel oczekuje od uczniéw oraz jakie kompetencje
chce rozwijaé w procesie nauczania (Chomczynska-Rubacha, 2007,
5. 246-247).

Podczas przeprowadzania badar kompetencji za pomoca
testéw istotne jest skrupulatne zaplanowanie ich przebiegu,
uwzgledniajac higiene pracy umystowej dzieci w mtodszym wieku
szkolnym. Konieczne jest odpowiednie zorganizowanie procesu,
aby osiggnac zamierzone cele, minimalizujac jednoczesnie wyko-
rzystanie czasu i unikajac nadmiernego wysitku ze strony badanych
uczniéw. Nalezy réwniez mie¢ na uwadze, ze nie wszystkie testy
moga by¢ przeprowadzone réwnoczesnie dla kazdego z ucznidw.
W niektérych przypadkach konieczne moze by¢ przygotowanie
i przeprowadzenie testéw indywidualnych, uwzgledniajacych
potrzeby edukacyjne poszczegdlnych uczniéw, zwtaszcza tych ze
specjalnymi potrzebami.
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Wyniki uzyskane w wyniku przeprowadzonych testéw kom-
petencji stanowig materiat do analizy dla nauczyciela. W trakcie
analizy nauczyciel powinien sprawdzi¢, czy uzyskane wyniki sa
zgodne z jego wlasnymi obserwacjami. W przypadku braku spéjno-
$ci nalezy rozwazy¢ mozliwos¢ istnienia czynnikéw obiektywnych,
ktére moga wptynac na wyniki testéw. W takiej sytuacji trzeba roz-
wazyc¢ koniecznos$é ponownego przeprowadzenia testéw na innej
prébie materiatu.

Dodatkowo, wyniki testéw powinny by¢ wykorzystane jako
narzedzie wskazujace kierunek dalszej pracy z dzieckiem, po
ewentualnej weryfikacji stosowanych metod i form pracy. Kryteria,
na podstawie ktérych okreslane sg poszczegélne kompetencje,
powinny by¢ przekazane zaréwno rodzicom, jak i uczniom juz na
poczatkowym etapie nauki szkolnej. Jest to istotny warunek, aby
praca wykonywana w domu byta zgodna z dziataniami podejmo-
wanymi przez dziecko oraz nauczyciela w szkole. Spéjnos¢ dziatan
zaréwno w srodowisku domowym, jak i szkolnym jest niezbedna
dla osiagniecia sukcesu edukacyjnego przez ucznia (Roszkowska-
-Przetacznik, 2000, s. 9). Nauczyciel w planowaniu formy oceny
wiedzy uczniéw na okreslony temat powinien doktadnie przygoto-
wac i zaplanowac swoje dziatania w sposéb uwzgledniajacy zasad-
nosc i skutecznosc tego procesu. Celem jest zbadanie zakresu
osiggnie¢ uczniéw w danej dziedzinie. W celu sprawdzenia wiedzy
z wyznaczonej partii materiatu konieczne jest uwzglednienie
wszystkich istotnych kryteriéw i aspektéw zwigzanych ze sprawdza-
niem osiagniec uczniéw.

Waznym etapem jest dostosowanie formy testu lub pracy klaso-
wej do zréznicowanych potrzeb i mozliwosci ucznia, co obejmuje
wybér odpowiednich narzedzi oceny. Nauczyciel musi upewnic sie,
ze forma sprawdzianu lub testu jest optymalna do umiejetnosci
i poziomu zrozumienia ucznia. Na przyktad dostosowanie wiel-
kosci czcionki do mozliwosci wzrokowych ucznia oraz eliminacja
wszelkich elementéw graficznych, ktére mogtyby odwréci¢ uwage
ucznia podczas pisania, sg istotne dla zapewnienia skutecznosci
oceny. Standardowe dziatania obejmujg réwniez ujednolicenie
kolorystyki dokumentu, wykorzystanie ramek do wyréznienia
kluczowych informacji oraz wyszczegélnienie istotnych tresci, aby
umozliwié skupienie uwagi ucznia na najwazniejszych zagadnie-
niach. Przedstawienie materiatu w sposé6b klarowny i czytelny



utatwia uczniowi zrozumienie tresci oraz koncentracje na ich
przyswajaniu.

W kontekscie tworzenia narzedzi oceny wazne jest takze
uwzglednienie indywidualnych mozliwosci intelektualnych i roz-
wojowych ucznia, jak réwniez aktualnego poziomu jego rozwoju
intelektualnego. Nauczyciel powinien by¢ swiadomy réznorodnosci
potrzeb edukacyjnych uczniéw i dostosowaé metode oceny tak,
aby zapewnic uczciwe i adekwatne pomiarowanie ich osiagniec.

W skrécie mozna powiedzieé, ze nauczyciel staje przed kluczowym
zadaniem tworzenia narzedzi oceny, ktére nie tylko skutecznie mie-
rza osiagniecia ucznidw, ale takze uwzgledniaja ich indywidualne
potrzeby, umiejetnosci i poziom rozwoju.

Wyniki badan empirycznych

W tej czesci artykutu przedstawione zostang wyniki badan doty-
czacych wyzwan, jakich doswiadczaja nauczyciele pracujacy

w zréznicowanych grupach klasowych, w tym trudnosci zwigza-
nych z ocenianiem osiggnie¢ uczniéw. Metodg badawcza, ktéra
zostata wykorzystana do przeprowadzenia badar empirycznych
byta metoda sondazu diagnostycznego, a zastosowana technika
ankieta. Kwestionariusz ankiety zostat skierowany do nauczycieli
i zawierat 39 pytari gtéwnie zamknietych (2 otwarte). Na potrzeby
niniejszego tekstu wybrano do interpretacji 7 pyta. Badania
zostaty przeprowadzone wsrdd nauczycieli réznych etapéw edu-
kacyjnych, w tym w klasach I-III oraz IV-VIII szkoty podstawowe;]
oraz w klasach I-1V szkét ponadpodstawowych.

Gtéwnym celem badania byto zrozumienie technik oceniania
stosowanych przez nauczycieli w konteks$cie motywacyjnej funkgji
oceniania uczniéw. Badanie miato réwniez na celu wychwycenie
trudnosci i probleméw, ktérych doswiadczaja nauczyciele w proce-
sie oceniania. Zebrane dane zostaty przedstawione na wykresach
zawartych ponizej.

W przeprowadzonym badaniu wzieto udziat 150 nauczycieli,

w tym 143 kobiety (95,33%) oraz 7 mezczyzn (4,67%). Wsréd
uczestnikéw badania 47 nauczycieli (31,33%) pracuje w klasach
I-111 szkoty podstawowej, 109 nauczycieli (72,67%) w klasach
IV-VIII, a w szkotach ponadpodstawowych 28 nauczycieli (18,67%).
W badanej grupie 139 nauczycieli wskazato, ze w ich klasie/klasach
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ucza sie uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
a brak takich uczniéw zadeklarowato 11 respondentéw.

Z wynikéw przeprowadzonego badania wynika, ze proces
oceniania osiggniec uczniéw jest postrzegany jako trudny przez
wiekszo$¢ nauczycieli. Takg opinie wyrazito 144 respondentéw, co
stanowi 96% catkowitej liczby uczestnikéw badania. Natomiast
tylko 6 nauczycieli, co odpowiada 4%, uwazato ocenianie za fatwy
proces.

Wykres 1. Czy ocenianie uczniow jest procesem trudnym?

mtak mnie

Zrodto: opracowanie wiasne.

W kolejnym pytaniu zwrécono sie do nauczycieli z prosba
o wskazanie, co w ich odczuciu stanowi najwiekszg trudnos¢
w pracy w zréznicowanej grupie klasowej. Wedtug odpowiedzi
ankietowanych najwiekszym wyzwaniem dla nauczycieli jest dosto-
sowanie metod i form pracy do specyficznych potrzeb poszczegél-
nych ucznidw, co potwierdzito 88 ankietowanych (63,31%). Nieco
mniej nauczycieli (41 oséb, czyli 29,50%) wskazato przekazywane
tresci jako najtrudniejszy element w pracy z uczniami o zréznico-
wanych potrzebach edukacyjnych. Tylko 6 respondentéw, co sta-
nowi 4,32%, uznato realizacje celéw edukacyjnych jako najbardziej
wymagajace zdanie. Cztery osoby (2,87%) wskazaty ,inne” trudno-
$ci, wsrdd ktérych wymieniono wygospodarowanie dodatkowego
czasu, jakiego dziecko wymaga, akceptacja grupy, zbyt mato czasu
na realizacje catego materiatu oraz brak wsparcia nauczyciela
wspomagajgcego.



wykres 2. Co stanowi najwieksza trudnosc w pracy
nauczyciela z zroznicowanej grupie klasowej?

4,32% 2 87%

mcele mdostosowanie metod i form tresci

Zrodto: opracowanie wiasne.

Nastepne pytanie odnosito sie do metod ustalania kryteriéw
oceny ucznidéw stosowanych przez nauczycieli. Najwieksza liczba
respondentéw (89 oséb, czyli 64,03% badanej grupy) wskazata, ze
ustalajgc kryteria oceny, zlecajg uczniom wykonanie zadaf o mniej-
szym stopniu trudnosci. Druga najczesciej wybierang kategoria
byta opcja ,inne”, gdzie nauczyciele wpisywali wlasne odpowiedzi,
w tym m.in.:

« réznicuje zadania i daje wiecej czasu na ich wykonanie,

dodatkowo ttumacze,

« indywidualne dopasowanie do mozliwosci dziecka,

- wiecej podpowiedzi i nakierowan,

+ indywidualne dostosowanie WSO do kazdego ucznia,

« dostosowuije ilos¢ i stopieri trudnosci zadan,

« wykonanie inaczej sformutowanych zadan,

« zadania podzielone na etapy,

« wydtuzony czas pracy,

« obnizam wymagania procentowe na poszczegélne oceny,

« dostosowanie tresci, form i metod do rodzaju

niepetnosprawnosci,

« zupetnie inne zadania dostosowane do mozliwosci,

« dzielenie zadah na mniejsze czesci,

« dodatkowe wskazéwki do zadari.
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342 Wykres 3. Ustalanie kryteriéw oceny uczniow z trudno-
sciami w uczeniu sie przez nauczycieli

21,58%

B wykonanie mniejszej liczby zadan
B wykonanie zadari o mniejszym stopniu trudnosci
inne

Zrodto: opracowanie wiasne.

W kolejnym pytaniu poproszono nauczycieli o wskazanie, czy
oceniajac prace i efekty edukacyjne, nauczyciel powinien réznico-
wac oceny stosownie do mozliwosci poszczegélnych ucznidw.

wykres 4. Czy nalezy roznicowac oceny stosownie do
mozliwosci edukacyjnych uczniow?

4,67%

mtak = nie Mnie mam zdania

Zrodto: opracowanie wiasne.

Z udzielonych odpowiedzi wynika, ze w opinii nauczycieli oceny
powinny by¢ réznicowane stosownie do mozliwosci edukacyjnych



uczniéw (126 oséb, co stanowi 84%). Siedemnastu ankietowanych 343
(11,33%) nie miato zdania na ten temat. Najrzadziej byta wybierana
odpowiedz ,nie”, ktérg wskazato 7 nauczycieli (4,67%).

Biorac pod uwage motywacyjna funkcje oceny i zwigzane z tym
uzasadnienie, zapytano nauczycieli, czy starajg sie dodatkowo
uzasadnic i przekazaé uczniom, co miato wptyw na uzyskany przez
nich wynik.

Wykres 5. Uzasadnianie oceny uczniom przez nauczycieli

0,67%
0,00%
0,00%
H zawsze H prawie zawsze
H tylko wtedy, kiedy prosi mnie o to uczeh tylko wtedy, kiedy zachodzi taka potrzeba
H rzadko M nigdy

Hinna

Zrodto: opracowanie wiasne.

W ankietowanej grupie 57 nauczycieli (38%) zawsze uzasadnia
ocene uczniom. Prawie zawsze uzasadnia swojg ocene 67 ankieto-
wanych (44,67%). Wsréd badanych 13 oséb (8,66%) wskazato, ze
uzasadnia ocene tylko wtedy, kiedy zachodzi taka potrzeba. Odpo-
wiedz ,tylko wtedy, kiedy prosi mnie o to uczen” zostata wybrana
przez 12 respondentéw (8%). Tylko 1 osoba zaznaczyta odpowiedz

»inna”, wskazujac, ze uzasadnia oceng na prosbe rodzicéw. Nikt
z ankietowanych nie wybrat odpowiedzi: ,rzadko” i ,nigdy”.

Ankietowanych zapytano réwniez o ich ocene wptywu oceny na
motywacje uczniéw do pracy. Na podstawie uzyskanych wyni-
kéw badania mozna wnioskowaé, ze proces oceniania odgrywa
istotna role w motywowaniu uczniéw do nauki. Jest to dowdd na
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konieczno$¢ swiadomego i odpowiedzialnego podejscia do ocenia-
nia przez nauczycieli.

Wykres 6. Wptyw oceny na motywacje ucznia do nauki
w opinii nauczycieli

46,67%

0,00%

m zdecydowanie niski © niski ® $redni duzy mzdecydowanie duzy

Zrodto: opracowanie wilasne.

W badanej grupie 19 oséb (12,67%) okreslito wptyw swojego
oceniania ha motywacje ucznia do nauki jako ,.zdecydowanie duzy”.
Siedemdziesieciu badanych nauczycieli (46,67%) uznato wptyw
swojego oceniania na motywacje ucznia jako ,duzy”, a 50 respon-
dentéw (33,33%) za ,$redni”. Zauwazalna jest wiec powszechna
$wiadomos¢ znaczenia ocen w procesie motywowania uczniow,
chod intensywnos¢ tego wptywu moze sie réznic¢ w zaleznosci
od subiektywnego odczucia nauczyciela. Niewielka liczba ankie-
towanych, zaledwie 11 nauczycieli (7,33%), okreslita wptyw oceny
na motywacje ucznidw jako niski, co wskazuje na powszechne
przekonanie o pozytywnym wptywie ocen na proces motywowania
uczniéw. Istotne jest réwniez to, ze zaden z uczestnikéw badania
nie wskazat, ze wptyw oceny jest ,,zdecydowanie niski”.

W Swietle powyzszych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze ocenianie
stanowi kluczowy element motywacji uczniéw do nauki, co podkre-
$la znaczenie odpowiedzialnego i $wiadomego podejscia nauczy-
cieli do procesu oceniania.



Do uczestnikéw badania zwrécono sie réwniez z prosba 345
o wskazanie, jaki aspekt procesu oceniania petni najwazniejsza
role. W$réd dostepnych odpowiedzi znalazty sie: funkcja dydak-
tyczna, spoteczna oraz wychowawcza, ktére sa rozumiane jako:

+ dydaktyczna (informacyjna, sterujgca): ocena stuzy jako
wskaznik osiagniec ucznia, okresla poziom jego wiedzy,

« wychowawcza (motywujaca, aktywizujaca): poprzez ocene
nauczyciel zacheca ucznia do samodzielnej nauki i wiekszej
odpowiedzialnosci za wtasng edukacje,

« spoteczna: ocena ukazuje pozycje ucznia w grupie, na przy-
ktad w klasie; informuje ona o osiagnieciach ucznia wzgle-
dem innych uczniéw oraz prognozach na przysztos¢,

Badani nauczyciele niemal na réwni za najwazniejsze funkcje

oceniania uznali: funkcje dydaktyczng — zostata ona wskazana
przez 59 ankietowanych (39,33%) oraz spoteczna, ktérg zazna-
czyto 52 respondentéw (34,67%). Najmniejsza liczba responden-
téw, jedynie 26%, wskazata funkcje wychowawczg jako kluczowa

w procesie oceniania. Taki rozktad odpowiedzi mégtby oznaczad,
ze wptyw funkcji wychowawczej nie jest odpowiednio doceniany

i dostrzegany przez nauczycieli, co stoi w pewnej sprzeczno-

$ci z odpowiedziami uzyskanymi na pytanie o ,,wptyw oceny na
motywacje” (wykres 6). Ta rozbiezno$¢ wynika prawdopodobnie

z faktu braku mozliwosci wybrania wiecej niz jednej odpowiedzi na
zadane pytanie. Wskazanie jako najwazniejszej funkcji dydaktycz-
nej odnosi sie raczej do powszechnego rozumienia funkcji oceny,
ktéra jest przeciez pewnym miernikiem osiagnied, ale nie wyklucza
jednoczesnie zrozumienia przez nauczycieli znaczenia oceny jako
narzedzia wptywajacego na motywacje ucznia i czynnika warunku-
jacego efektywnosc jego nauki.



346 Wykres 7. Funkcja oceny, ktora jest najwazniejsza w pro-
cesie oceniania ucznia

m dydaktyczna mspoteczna ™ wychowawcza

Zrodto: opracowanie wiasne.

Podsumowanie

W obliczu wspétczesnych wyzwari edukacyjnych szczegdélnie
istotnymi zagadnieniami staja sie motywowanie uczniéw oraz sku-
teczna i sprawiedliwa ocena ich osiagnie¢. W dobie inkluzji, kiedy
w klasach zauwazalny jest wzrost liczby uczniéw o zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych, zadanie to staje sie jeszcze bardziej
skomplikowane. Niniejsze opracowanie podejmuje prébe iden-
tyfikacji kluczowych komponentéw, technik, narzedzi stuzacych
optymalnemu i efektywnemu motywowaniu uczniéw. W kontekscie
tych wyzwan istotnym zagadnieniem jest réwniez analiza trudno-
$ci, ktére nauczyciele napotykaja w procesie edukacyjnym.

Jednym z gtéwnych wyzwar jest koniecznos¢ zrozumienia
i reagowania na réznorodnosc¢ potrzeb edukacyjnych ucznidéw.
Wprowadzenie inkluzji do szkét wymaga od nauczycieli elastyczno-
$ci w dostosowywaniu metodyk nauczania oraz podejscia motywa-
cyjnego do indywidualnych potrzeb kazdego ucznia. Kluczowe jest
takze $wiadome wykorzystanie réznorodnych narzedzi i strategii
motywacyjnych, ktére moga zréznicowad proces nauczania i ucze-
nia sig, wzmacniajac zaangazowanie oraz osiagnigcia uczniéw.

Kolejnym istotnym aspektem jest rozwéj umiejetnosci
nauczycieli w obszarze motywacji uczniéw oraz sprawiedliwej
oceny ich postepéw. Wymaga to ciagtego doskonalenia wtasnych
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motywacyjnych. Ponadto kluczowe jest tworzenie atmosfery wspét-
pracy i wsparcia miedzy nauczycielami, umozliwiajacej wymiane
doswiadczen oraz wspélne poszukiwanie skutecznych rozwigzan.

Podsumowujac, efektywne motywowanie uczniéw oraz sprawie-
dliwa ocena ich osiagniec staja sie coraz bardziej priorytetowymi
kwestiami w dzisiejszym Srodowisku edukacyjnym. Konieczne jest
podejmowanie dziatah majgcych na celu zrozumienie i reagowanie
na zréznicowane potrzeby ucznidw, a takze ciggte doskonalenie
wtasnych umiejetnosci przez nauczycieli. Wyzwania te wymagaja
holistycznego podejscia oraz wspétpracy wszystkich zaangazowa-
nych stron w procesie edukacyjnym.

Rekomendacje dotyczgce oceniania osiggnie¢
uczniéw w zréznicowanych grupach klasowych

1. W procesie oceniania nalezy uwzgledniac indywidualne
mozliwosci kazdego ucznia w celu wspierania jego rozwoju.
Podmiotowos¢ ucznia oraz jego unikalne cechy powinny
by¢ brane pod uwage przy formutowaniu oceny, co sprzyjaé
bedzie lepszemu zrozumieniu jego potrzeb edukacyjnych
i umozliwi efektywnos$é procesu nauczania.

2. Ocenianie osiagnie¢ uczniéw w zréznicowanych grupach
klasowych powinno uwzgledniac réznice indywidualne
pomiedzy poszczegdlnymi uczniami w grupie. Stymulo-
wanie prezentowania indywidualnosci oraz kreatywnosci
poprzez ocene powinno stanowic¢ element motywujacy do
dalszego rozwoju kompetencji i umiejetnosci. Ten element
nie powinien by¢é mylony z poréwnywaniem uczniéw.

3. Wskazane jest wyznaczenie jasnych i precyzyjnych celéw
oceniania, aby uczniowie mieli Swiadomos¢ kryteriéw, na
podstawie ktérych bedg oceniani. Kluczowym aspektem jest
zapewnienie uczniowi zrozumienia, za co jest oceniany, oraz
uzasadnienie wyboru danej formy oceniania, co umozliwi
$wiadome podejscie do procesu nauki.

4. Ocenianie osiggnie¢ uczniéw w zréznicowanych grupach
klasowych powinno by¢ przemyslane i trafne, co pozwoli
na doktadng weryfikacje osiggnie¢. Odpowiednio dobrana
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metoda oceniania, uwzgledniajaca specyfike grupy ucznidw,
jest kluczowa dla uzyskania rzetelnych wynikéw.

5. Nalezy dazy¢ do doktadnosci, precyzji i rzetelnosci oce-
niania osiggniec uczniéw w zréznicowanych grupach
klasowych, aby zachowaé obiektywnos$¢ procesu oceniania.
Eliminacja subiektywizmu oraz uwzglednienie réznorodnych
aspektdw rozwoju uczniéw pozwoli na sprawiedliwe i ade-
kwatne ocenianie.

6. Ocenianie osiaggnie¢ uczniéw w zréznicowanych grupach
klasowych powinno stanowi¢ nie tylko narzedzie weryfikac;ji
postepdw, lecz takze stymulowad ich rozwéj poprzez prze-
kazanie informacji zwrotnej na temat ich pracy. Zapewnienie
uczniom konstruktywnej opinii dotyczacej ich osiggniec
pozwoli na identyfikacje mocnych stron oraz wskaze ewen-
tualne obszary wymagajace poprawy, co sprzyjac bedzie ich
dalszemu rozwojowi edukacyjnemu.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Aleksandra Borowicz, Natalia Styliﬁska

Motywacja i ocenianie osiagniec uczniow w zroznicowanych
grupach klasowych jako umiejetnosc pedagogiczna

Ocena osiagniec uczniow w roznych klasach to trudne
zadanie dla nauczycieli.

W artykule opisano sposoby, jak motywowac uczniow

i oceniac ich uczciwie. Wtaczenie wszystkich uczniow,
nawet tych z roznymi potrzebami, wymaga wspotpracy
uczniéw, rodzicow i nauczycieli.

Nauczyciele powinni uzywac roznych sposobow
motywowania.

Sposoby te powinny pomagaé uczniom osiagaé sukcesy.
Nauczyciele musza stale podnosi¢ swoje umiejetnosci oraz
wspierac swoich uczniow.

W artykule znajduje sie opis wynikow badan
przeprowadzonych wsrod nauczycieli szkot podstawowych
i srednich.

Nauczyciele podzielili sie swoimi doswiadczeniami

Z ocenianiem.

Artykut konczy sie wskazowkami dla nauczycieli
pracujacych z roznorodnymi grupami uczniow.

<-wroc do
spisu tresci
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Promowanie komunikacji w rozwoju
i wychowaniu dziecka - warsztaty
realizowane przez studentéw
pedagogiki specjalnej

Abstrakt

Komunikacja petni kluczowa role w rozwoju cztowieka.
Studenci pedagogiki specjalnej KUL doswiadczaja tego

na zajeciach i promuja jej wartos¢ w ramach warsztatow
dla dzieci z roznych instytucji oswiatowych. Celem
niniejszego artykutu jest prezentacja idei organizacji zajec
praktycznych z zakresu komunikacji jezykowej oraz metod
komunikacji wspomagajacej i alternatywnej, warsztatu
pracy dydaktycznej na zajeciach przygotowujacych do
warsztatow oraz w trakcie ich realizacji, a takze refleksja
nad korzysciami z takich dziatan dydaktycznych dla
studentow oraz dla dzieci i nauczycieli, z ktorymi zostaje
podejmowana wspotpraca.

Stowa kluczowe: komunikacja, warsztaty, praktyka,
wspomagajace i alternatywne metody komunikacji,
Metoda Fonogestéw, profilaktyka logopedyczna.
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352 Promoting the key role of communication in the
child’s development and education. Students’
workshops on preventing speech disorder

Abstract

Communication plays a key role in human development.
Students of special education at the Catholic University
of Lublin experience it during classes and promote it
during workshops for children from various educational
institutions. The aim of this article is to present the
idea of organizing practical classes in the field of
linguistic communication and methods of augmentative
and alternative communication, teaching workshops
during classes preparing for the workshops and during
their implementation, as well as presenting reflections
on the benefits of such teaching activities for students
and for children and teachers with whom cooperation is
undertaken.

Keywords: communication, workshops, practice, supportive
and alternative communication methods, Cued Speech,
speech therapy prevention.

Wprowadzenie

Kazdy uniwersytet ma swojg niepowtarzalng misje, a kazdy
kierunek studiéw ma swdj niepowtarzalny charyzmat, ktéry go
wyréznia wsréd wszystkich innych kierunkéw o tym samym profilu.
W niniejszym artykule autorki chcg wskazad trzy aspekty dydaktyki
akademickiej wyrézniajace pedagogike specjalng na KUL. Pierw-
szym z nich jest eksponowanie roli komunikacji miedzyludzkiej
i tworzenia wspélnoty komunikacyjnej jako kluczowego czynnika
w rozwoju i edukacji kazdego cztowieka, drugim — studiowanie
poprzez praktyczne dziatanie, a trzecim — dziatanie poprzez stuzbe
na rzecz lokalnej spotecznosci.

Cztowiek zostat stworzony jako istota spoteczna, potrzebuje
wiec komunikowad sie z innymi ludZmi, sygnalizowac swoje



potrzeby, wyrazad uczucia, przekazywac swoje mysli. Bez takich 353
mozliwosci nie jest w stanie poznawac swiata, zdobywac wiedzy,
poznawad i rozumied drugiego cztowieka, niemozliwy staje sie
takze proces wychowania, poznawania i przekazywania innym
norm oraz zasad Zycia spotecznego, odrézniania dobra od zta.

W takiej sytuacji cztowiek zostaje skazany na samotnos¢, izolacje,
opuszczenie, niezrozumienie i zagubienie. Potrzeba komunikowa-
nia sie wpisuje sie w cztowieczeristwo. Jest tak samo wazna i silna
u 0s6b zdrowych i chorych, petnosprawnych i niepetnosprawnych,
méwiacych i niemdwiacych. Pedagog specjalny musi by¢ swiadomy,
ze jedno z jego najwazniejszych zadan to pomoc swojemu wycho-
wankowi w zaspokojeniu tej podstawowej potrzeby zyciowej —
potrzeby zycia we wspélnocie komunikacyjnej, bycia rozumianym
przez osoby mu najblizsze.

Do takich zadan przygotowuja sie studenci pedagogiki specjal-
nej KUL. W programie studiéw zaplanowano wiele przedmiotéw,
ktére pozwolg uswiadomic im, czym jest jezyk i komunikacja, jak
wazng role odgrywaja one w Zyciu kazdego cztowieka. Studia te
maja na celu wyposazyc stuchaczy w niezbedng wiedze i umiejet-
nosci praktycznego postugiwania sie réznymi metodami komu-
nikacji i wykorzystywania ich w celu porozumiewania sie, a takze
nauczania innych tej sztuki. Uczestniczac w zajeciach przeznaczo-
nych dla wszystkich, niezaleznie od wybranej specjalnosci, takich
jak lingwistyka edukacyjna, rozwdj mowy dziecka, podstawy logo-
pedii, profilaktyka zaburzei mowy, emisja gtosu, diagnoza i terapia
zaburzen mowy, wspomagajace i alternatywne metody komunikacji,
polski jezyk migowy czy Metoda Fonogestéw, przyszli pedagodzy
specjalni dowiadujg sie o teorii aktu komunikacyjnego, budo-
wie jezyka i jego roli w edukacji, o prawidtowym rozwoju mowy
dziecka i mozliwosciach jego stymulacji, o zaburzeniach mowy
i komunikacji. Uczg sie rozpoznawac i diagnozowac mozliwosci
i umiejetnosci komunikacyjne, organizowac wsparcie dla dzieci,
ich rodzin i nauczycieli w doskonaleniu umiejetnosci komunika-
cyjnych, poznawaniu réznych metod wspierajacych lub zastepu-
jacych komunikacje jezykowa. Pieknie te potrzebe rozwijania sie
w zakresie komunikowania wyrazita Kazimiera Krakowiak (2022,

s. 39), wieloletni kierownik Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL:

»Jesli méj rozmédwca nie styszy, to ja nie umiem méwié. Niepetno-
sprawnosd dotyka obydwu oséb, ktére prébuja sie komunikowacd.
Jesli chcemy wyzwolic sie z niepetnosprawnosci, musimy nauczy¢
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sie rozmawiad”. To motto towarzyszy naszym studentom przez
piec lat nauki.

Stowa te majg swoje odzwierciedlenie réwniez w efektach ucze-
nia sie. Dzieki temu absolwent bedzie znat zasady komunikowania
sie z osobami ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyj-
nymi, uzywania jezyka uniwersalnego oraz metod wspomagajacych
i alternatywnych komunikowania sie, a takze bedzie potrafit dosto-
sowywad metody i sSrodki komunikacji wspomagajacej i alternatyw-
nej do mozliwosci oséb ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi
oraz edukacyjnymi, korzystac ze wspétczesnych technologii wspo-
magajacych funkcjonowanie, komunikowanie sig oraz nauczanie
i uczenie sie tych oséb.

Wiedza teoretyczna wymaga osadzenia w praktyce. Im wiecej
zajec praktycznych realizuje student, tym lepiej rozumie i analizuje
kwestie teoretyczne, tym petniej jest przygotowany do wejscia
na rynek pracy. Realizacja praktyk obowigzkowych na kierunkach
pedagogicznych zapewnia konieczny kontakt z rzeczywistoscia
dydaktyczno-wychowawczga oraz weryfikacje swoich wyobrazer na
temat przysztego zawodu. Nie zawsze jednak student ma mozli-
wos¢ podjecia refleksji, dokonania analizy doswiadczanych sytuacji
wychowawczych, uczestniczenia w dyskusji nad problemami edu-
kacyjnymi i terapeutycznymi pojawiajacymi sie w trakcie obserwacji
lub samodzielnego prowadzenia zajed.

Jednoczesnie student powinien doswiadczy¢, ze zdobywana
przez niego wiedza oraz umiejetnosci sg potrzebne, a wrecz
pozadane na rynku pracy, ze wystepuje zapotrzebowanie na takich
specjalistéw. Dlatego od wielu lat w ramach zajec z szeroko rozu-
mianej komunikacji jezykowej podejmowana jest wspédtpraca z réz-
nymi instytucjami o$wiatowymi, przede wszystkim przedszkolami
i szkotami ogdlnodostepnymi, integracyjnymi czy specjalnymi, aby
dzieli¢ sie umiejetnosciami i doswiadczeniem, a przede wszystkim
twérczym zaangazowaniem studentéw. Dziatania te przynosza
obopélne korzysci, gdyz sa odpowiedzig na aktualne potrzeby
ucznidw i nauczycieli.

Te dziatania wpisuja sie w realizowany od kilku lat w KUL pro-
jekt Uniservitate. Service-learning in Catholic Higher Education. 1dea
Service Learning to strategia edukacyjna oparta na doswiadczeniu,
ktdra integruje zaangazowanie na rzecz lokalnych i szerszych spo-
fecznosci z kursami akademickimi. Dzieki temu uczenie sie staje
sie lepsze, a partnerzy spoteczni otrzymuja konkretne korzysci.



Studenci uczg sie, stuza innym i moga sie zastanowié nad swoim
doswiadczeniem, aby pogtebic przyswajana wiedze (Gierszewski,
2023, s. 80).

W dalszej czesci artykutu zostang opisane przyktady réznych
praktycznych dziatan wspierajacych realizowanych przez studentéw
w ramach zajeé dydaktycznych z zakresu doskonalenia umiejet-
nosci komunikacji jezykowej. Zajecia te realizowane byty w formie
spotkar indywidualnych, a takze warsztatéw grupowych, czasem
miaty charakter jednorazowy, a niekiedy cykliczny.

Zajecia z profilaktyki logopedycznej dla dzieci
w wieku przedszkolnym

Od wielu lat studenci pedagogiki specjalnej realizuja cykl warszta-
téw dla dzieci z lubelskich przedszkoli majacy na celu stymulacje
prawidtowego rozwoju mowy, a wiec profilaktyke jej zaburzen.
Profilaktyka logopedyczna jest szerokim pojeciem, koncentruje
sie przede wszystkim na przeciwdziataniu powstawaniu wszelkich
odstepstw od normy w procesie komunikacji jezykowe;j.

Studenci z mysla o rodzicach i nauczycielach przedszkoli

w ramach zajec przygotowali w formie zaleceri szeroki wachlarz
dziatan, ktére mozna na co dzien wdrazaé, aby wspomagac prawi-
dtowy rozwéj mowy i komunikacji dzieci. Wsréd nich znajdziemy
takie zalecenia jak:

- Siegnijmy po bajki logopedyczne, zabawy stowne i rymo-
wanki, ktére wspierajg rozwdj artykulacji i poprawe wymowy.

«  Wykonujmy ¢éwiczenia oddechowe, np. dmuchanie baniek
mydlanych, nadmuchiwanie balonéw, ktére pomagaja
w poprawie ptynnosci mowy.

« Bierzmy udziat w grach i ¢wiczeniach majgcych na celu
rozwijanie umiejetnosci rozumienia jezyka, m.in. sktadaniu
puzzli stownych czy dopasowywaniu obrazkéw.

« Czytajmy oraz zachecajmy dzieci do czytania ksiazek i opo-
wiadania historii, wspiera to rozwdj stownictwa i umiejetno-
$ci narracyjnych.

- Bawmy sie w odgadywanie dzwiekdw, ktére wydaja rézne
przedmioty (np. pralka, odkurzacz, instrument muzyczny,
radio). Dzieki temu ¢wiczymy stuch fonematyczny, a to
umozliwia nam réznicowad dzwieki mowy.



356 « Ograniczmy media w zyciu codziennym dziecka i stwérzmy
otoczenie bogate w jezyk, czyli rozmawiajmy, czytajmy
ksigzki, $piewajmy piosenki i opowiadajmy historie.

To wszystko wspiera rozwéj mowy u dzieci.

« Pamietajmy, Ze zabawa réwniez odgrywa wazng role w pro-
filaktyce logopedycznej. Mozna korzystac z gier stownych,
rymowanek i uktadanek, aby rozwijaé¢ umiejetnos¢ méwienia
i rozumienia jezyka.

Systematyczne zajecia profilaktyczne dajg dzieciom szanse na
przezwyciezenie trudnosci zwigzanych z méwieniem, rozumie-
niem, a w przysztosci z czytaniem i pisaniem.

W ramach przedmiotu profilaktyka zaburzen mowy studentki
miaty mozliwo$¢ stworzenia whasnych scenariuszy zaje¢, a nastep-
nie ich realizacji w Przedszkolu nr 32 w Lublinie. Zajecia trwaty
60 minut i przyjety forme tematycznych warsztatéw z zakresu profi-
laktyki logopedycznej. Ponizej opisane sa doswiadczenia studentek
[l roku pedagogiki specjalnej z warsztatéw przeprowadzonych
w grupach przedszkolnych.

Gtéwnym celem zajec byto wspomaganie i stymulowanie pra-
widtowego rozwoju mowy dziecka oraz zapobieganie powstawaniu
zaburzeri mowy poprzez:

« podnoszenie sprawnosci w zakresie motoryki matej i duzej,

« usprawnienie motoryki narzadéw mownych: warg, jezyka,
podniebienia miekkiego i zuchwy,

« usprawnienie aparatu oddechowego,

« rozwijanie stuchu fizycznego, fonematycznego oraz poczu-
cia rytmu, doskonalenie koordynacji stuchowo-ruchowe;j,

« doskonalenie umiejetnosci rozumienia, uwagi stuchowej
oraz koncentracji na wykonywanym zadaniu,

« wzbogacenie stownika biernego i czynnego,

« doskonalenie umiejetnosci jezykowych poprzez: ¢wiczenia
stownikowe, ¢wiczenia w konstruowaniu zdan, rozwijanie
mowy opowiesciowej, podtrzymywanie spontanicznej aktyw-
nosci stownej.

Pierwszym krokiem byto doktadne przygotowanie scenariu-
sza. Na zajeciach poznaty$my narzedzia i przygotowywatysmy
pomoce niezbedne do przeprowadzenia warsztatéw. Wspédtpraca
w grupie umozliwita nam jako studentom wymiane pomystéw
oraz dobre przygotowanie si¢ do zajeé. Rodzaje zabaw i ¢wiczen
logopedycznych zawarte w konspektach byty nie tylko réznorodne
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dzieci. Wykorzystane zostaty podstawowe formy pracy: indywidu-
alna, zespotowa i zbiorowa. Znane i lubiane bajki pojawity sie jako
tematy przewodnie zajec. Psi Patrol stat sie gtéwnym motywem jed-
nego ze scenariuszy. Niezbedne do przeprowadzenia zajec okazaty
sie wydrukowane obrazki, kolorowanki, a takze instrumenty, takie
jak bebenek czy grzechotki. Elementy znanej bajki towarzyszyty
dzieciom w kazdym z przeprowadzanych ¢wiczen.

W przebiegu zaje¢ znalazty sie m.in. ¢wiczenia fonacyjne, dzieki
ktérym dzieci uczg sie, jak prawidtowo tworzyé i prowadzié glos,
oraz bajki logopedyczne usprawniajgce motoryke narzadéw arty-
kulacyjnych. W konspekcie uwzgledniono takze ¢wiczenia stowni-
kowe, podczas ktérych dzieci rozwijaja zaséb stownictwa czynnego
i biernego oraz ¢wiczenia gramatyczne, dzieki ktérym uczg sie
prawidtowych odmian wyrazéw czy poprawnego tworzenia kon-
strukeji zdaniowych. W celu wydtuzenia fazy oddechowej i wyksztat-
cenia wiasciwego toru oddychania zrealizowane zostaty ¢wiczenia
oddechowe i relaksacyjne. Na koniec, aby prawidtowo rozrézniac
dzwieki mowy, wykonane zostaty ¢wiczenia stuchu fonemowego
i ¢wiczenia logorytmiczne uwrazliwiajgce na cechy prozodyczne
mowy: rytm, akcent, intonacje i melodie.

Dzieci chetnie przeniosty sie w Swiat bajek i zywo uczestniczyly
w zaproponowanych ¢éwiczeniach. Zabawy te byty dla nich atrak-
cyjne, a jednoczesnie skutecznie wspomagaty prawidtowy rozwdj
mowy.

Zajecia z zakresu profilaktyki logopedycznej obejmuja nie tylko
doskonalenie sprawnosci zwigzanych z percepcjg i realizacjg mowy,
ale takze rozwéj kompetencji miekkich takich jak: kreatywnosc,
komunikatywnos¢, wspétpraca w grupie czy umiejetnosd radzenia
sobie z emocjami.

Obecnie dzieci bywajg mocno przebodzcowane, co skutkuje
tym, ze trudno jest im sie skupié. Poruszanie sie w rytm instru-
mentu muzycznego ¢éwiczy koncentracje uwagi, koordynacje
stuchowo-ruchowa i Swiadomosc¢ whasnego ciata. Zabawy, ktére
angazuja dzieci ruchowo i stuchowo, zdecydowanie sg dobrym
przerywnikiem ¢wiczen stolikowych. Najciekawszg z takich aktyw-
nosci okazata sie zabawa w ,,Lustro”, to ona przyniosta maluchom
najwiecej radosci. Podczas nasladowania min i gestéw kolegéw
czy kolezanek dzieci ¢wiczyty komunikacje niewerbalna, uczyly sie
koncentracji oraz wzmacniaty relacje réwiesnicze.
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Aby ¢wiczenia byty skuteczne, zwracamy uwage na motywacje
dzieci do dziatania. Warto im pokazywad, w jaki sposéb wykonad
dane zadanie oraz stosowac pochwaty. Kluczowe znaczenie ma
takze pewnosc siebie nauczyciela, otwartosc i elastycznos¢ w dzia-
faniu. Pozytywna energia dziata na dzieci jak magnes, zachecajac je
do wspétpracy. Grupowa terapia logopedyczna potaczona z zabawa
moze przyniesc wiele korzysci wszystkim przedszkolakom.

Organizowane w przedszkolach warsztaty s3 owocne réwniez
dla studentéw. Wyjscie poza mury uczelni daje mozliwos$¢ wykorzy-
stania zdobytej wiedzy teoretycznej w praktyce. Jest to doskonata
okazja, aby zderzy¢ sie z realiami, bo kazda placéwka funkcjonuje
przeciez troche inaczej. Dzieki praktyce mamy szanse sprawdzic,
czy odnajdujemy sie w zawodzie pedagoga-logopedy. Mozemy
poznac¢ swoje mocne strony i popracowac nad rozwojem umiejet-
nosci niezbednych do przysztej pracy. Wiele z nas po raz pierwszy
miato mozliwo$¢é przeprowadzenia zaje¢ logopedycznych. Byto to
dla nas nowe doswiadczenie, w ktérym mogtysmy liczy¢ na wza-
jemne wsparcie. Podczas pracy z grupa dzieci musimy wykazac sie
kreatywnoscig i elastycznoscig. Uczymy sie rozwigzywania proble-
méw, na ktdre nie bylismy wczesniej przygotowani. Zdobywamy
dzieki temu wiedze i doswiadczenie, ktérych nie jeste$my w stanie
czerpac z ksigzek. Jest to doskonaty przyktad skutecznej nauki
poprzez dziatanie. Po odbytych warsztatach mogtysmy wnikliwie
przeanalizowac swoje btedy, miaty$my czas na dyskusje i refleksje.

Warsztaty sg niezwykle potrzebne i wartosciowe. Inspiruja do
dalszego dziatania oraz motywujg do rozwijania swoich kompeten-
¢ji. Buduja fundament do przysztej pracy w zawodzie nauczyciela.
Dzieki temu w przysztosci mozemy wykorzystac nabyta wiedze
i umiejetnosci w zakresie pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym.

Kolejna inicjatywa byto wsparcie indywidualnej terapii logope-
dycznej. Studenci specjalnosci logopedycznej w ramach éwiczen
z dyslalii uczeszczali do szkoty podstawowej z oddziatami integra-
cyjnymi, aby pomagad tamtejszym logopedom prowadzic terapie
z uczniami. Kazdy student podjat wspétprace z jednym dzieckiem.
Poczatkowo mégt obserwowad, jak jego podopieczny pracuje
z logopeda, a nastepnie przejmowat opieke nad dzieckiem, plano-
wat samodzielnie zabawy i éwiczenia dostosowane do jego indywi-
dualnych potrzeb. Niezwykle cenna byta mozliwosc¢ konsultowania
swoich pomystéw oraz sposobu realizacji zajec z jednej strony
z wyktadowcami prowadzgcymi ten przedmiot na uczelni, z drugiej
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zajecia z dzie¢mi.

Korzysci z tej wspStpracy okazaty sie znaczace dla wszystkich
os6b zaangazowanych w ten projekt. Dzieci miaty mozliwos¢ pra-
cowad pod opieka studentéw bardziej indywidualnie, z uwzgled-
nieniem zréznicowanych potrzeb kazdego z nich, gdyz zajecia
w szkotach najczesciej odbywaja sie w matych, 3-, 4-osobowych
grupach. Cwiczenia przygotowywane przez studentéw byty atrak-
cyjne, prowadzone w formie wesotej zabawy, wykorzystujace wiele
pomocy dydaktycznych. Studenci mieli mozliwosé przekuc wiedze
teoretyczna na praktyke, wykorzysta¢ swojg kreatywnos¢ do tworze-
nia atrakcyjnych scenariuszy, szlifowac swdj talent pedagogiczny,
animujac zajecia, wchodzgc w interakcje wychowawczo-edukacyjne,
rozwijajac swoje kompetencje terapeutyczne poprzez diagno-
zowanie biezacych potrzeb i postepéw swojego podopiecznego.
Podjecie samodzielnych dziatar logopedycznych w ramach zajeé
pozwolito duzo wczesniej niz w ramach obowigzkowych praktyk
zmierzy¢ sie z zadaniami terapeutycznymi, zweryfikowad w natural-
nych warunkach pracy swoje wyobrazenia o zawodzie logopedy,

Tworzenie srodowiska fonogestowego w klasie
integracyjnej

Inng inicjatywa w ramach zaje¢ z Metody Fonogestéw byta wspét-
praca grupy ¢wiczeniowej IV roku pedagogiki specjalnej oraz klasy
integracyjnej w szkole podstawowej w Lublinie, do ktérej uczesz-
czat m.in. chtopiec z gtebokim uszkodzeniem stuchu. Projekt trwat
przez trzy miesigce, podczas ktérych studenci odwiedzali klase,
stopniowo zapoznajac ucznidw z tg innowacyjng metoda.
Najwazniejszym skutkiem uszkodzenia stuchu u dziecka,
a zarazem bezposrednig przyczyng zaburzer jego mowy, jest zakté-
cenie komunikacji w Srodowisku spotecznym, zwtaszcza w rodzi-
nie. Uszkodzenie stuchu jednego cztonka rodziny, ktéra stanowi
podstawowa wspélnote komunikacyjna, zaburza funkcjonowanie
catego systemu porozumiewania sie w tej grupie. Istnieje bariera
komunikacyjna miedzy dzieckiem z ograniczong sprawnoscig
stuchowa a osobami, ktére stysza i postuguja sie jezykiem dzwie-
kowym. Rozmiar tej bariery zalezy nie tylko od stopnia deficytu
stuchu, lecz réwniez od zdolnosci spotecznego otoczenia do
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dostosowania sie do trudnosci w porozumiewaniu sie. Szczegdlnie
istotne znaczenie ma to, czy komunikacja jezykowa w danym $ro-
dowisku jest dostosowana do mozliwosci percepcyjnych dziecka
oraz efektywna (Krakowiak, 2012).

Kluczowym aspektem stworzenia przyjaznego srodowiska dla
ucznia z uszkodzeniem stuchu jest budowa wspélnoty komunika-
cyjnej. Obecnie z zadowoleniem zauwaza sig postepy w rozwoju
mowy i umiejetnosci komunikacyjnych u dzieci zaréwno z lekkimi,
jak i gtebszymi zaburzeniami stuchu. Dzieki wczesnej diagnozie
oraz skutecznej interwencji w postaci audioprotetyki i rehabilita-
cji ich postepy sg poréwnywalne do tych czynionych przez dzieci
o prawidtowym stuchu. Niestety, nadal zdarzaja sie sytuacje, kiedy
opézniony rozwéj mowy u dzieci jest zauwazalny, a warunki
akustyczne w $rodowisku szkolnym czy przedszkolnym mogg
znaczaco utrudniadé skuteczng komunikacje. Uczerr pozbawiony
mozliwosci komunikacji zaréwno z nauczycielem, jak i réwiesni-
kami boryka sie z powaznymi ograniczeniami w swoim rozwoju
intelektualnym i spotecznym (Kotodziejczyk, 2023).

Dobrg praktyka w przypadkach zaburzen stuchu u dzieci jest
wprowadzenie Metody Fonogestéw. Delikatne spowolnienie tempa
mowy oraz poprawa klarownosci artykulacji, ktére towarzysza
stosowaniu fonogestéw, moga przyczynic sie do lepszego zrozu-
mienia przekazu werbalnego. Zastosowanie tej metody w pracy
z dzie¢mi dotknietymi problemami stuchowymi sprzyja ich integra-
cji spofecznej i zdolnosci do samodzielnego funkcjonowania we
wszystkich dziedzinach zycia: w domu, szkole, miejscu pracy i sze-
roko rozumianym spoteczeristwie. Osoby z niedostuchem lzejszym,
ale tez gtebszym moga wykorzystywaé fonogesty do komunikacji
miedzy soba, a takze jako narzedzie utatwiajace zrozumienie mowy
w kontaktach z osobami bez trudnosci stuchowych. Metoda ta
jest przystepna, skuteczna i szybka do opanowania przez kazdego,
poniewaz zaledwie dziesie¢ godzin szkolenia wystarcza, by zrozu-
mied i opanowad w praktyce podstawy tego systemu (Cued Speech
Europa, 2021).

Chtopiec z gtebokim niedostuchem, uczeszczajacy do klasy
objetej opieka i szkoleniem studenckim, w sSrodowisku rodzinnym
postugiwat sie jezykiem migowym. Matka chtopca, znajac wage
biegtej komunikacji w jezyku polskim, zdecydowata sie na klase
integracyjna dla syna, gdzie wprowadzano Metode Fonogestéw.
Wsparcie nie ograniczato sie jedynie do spotecznosci klasowej,
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fonogestéw. Gtéwnym celem dziatar studenckich byto objecie
wsparciem dziecka z niedostuchem, przy zaangazowaniu catej

klasy, ucznidw i nauczycieli w stworzenie wspélnego, skutecz-

nego sposobu komunikowania sie. Uczac postugiwania sie mowa

z fonogestami, wykorzystywano przy tym interaktywne warsztaty

i kreatywne pomysty na zajecia. Ponizej zostang przytoczone reflek-

sje studentéw uczestniczacych w tych dziataniach.

Jako studentki podczas zajeé na uczelni przygotowywaty$Smy sie
do projektu z udziatem dzieci. Poczatkowo kluczowym elementem
dla nas byto zrozumienie charakterystyki klasy oraz indywidualnych
cech kazdego ucznia. Te informacje zostaty nam przekazane przez
naszg prowadzacg, paniag doktor Renate Kotodziejczyk, ktéra miata
bezposredni kontakt z ta grupa. Nasze przygotowania rozpo-
czynaty sie od wspdlnej dyskusji oraz ,,burzy mézgéw”, podczas
ktérych wymieniatysmy pomysty i analizowaty$my je pod katem
atrakcyjnosci dla dzieci. Wykorzystywatysmy gtéwnie nasza kre-
atywnos¢ oraz dotychczasowe doswiadczenia, a takze czerpaty$my
inspiracje z poradnikéw metodycznych do pracy z dzie¢mi z wadg
stuchu oraz z blogéw surdopedagogéw czy logopedéw dostepne
w Internecie.

Nasze zajecia z dzie¢mi zawsze rozpoczynaty sie od krétkiej
prezentacji nas samych, poniewaz bylismy podzieleni na kilka
matych grup, a wiec na kolejnych spotkaniach dzieci poznawaty
nowy zespét szkoleniowy. Uznaty$my, ze istotne jest nawigzanie
bezpiecznej i komfortowej relacji z uczniami od samego poczatku.

Podczas pierwszych spotkarh omawiaty$smy cel projektu oraz
uswiadamiaty$my dzieciom potrzeby ich stabszych réwiesnikéw.
Nastepnie przechodzity$my do powtérzenia wczesniej omdwio-
nych uktadéw fonogestéw oraz teoretycznego wprowadzenia
nowych. Zachecaty$my dzieci do wspélnych ¢wiczen praktycznych
poprzez zabawne ¢wiczenia gimnastyki dtoni, poréwnujac kazdy
uktad dtoni do czegos atrakcyjnego dla dzieci, np. zwierzat, liter
czy przedmiotéw. Preferowaty$my zajecia na dywanie, aby ucznio-
wie czuli sie swobodnie, a réznorodne obrazki, piosenki i wierszyki
stanowity atrakcyjng pomoc w przyswajaniu metody.

Najwieksza popularnosciag wsréd dzieci cieszyta sie czesc zajed,
ktéra taczyta elementy zabawy z muzyka oraz odczytywanie z ruchu
warg i dfoni. Uczniowie z radoscig uczestniczyli w $piewaniu pio-
senek, jednoczesnie uzywajac fonogestéw. Mniej zainteresowania
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wzbudzata za$ ta cze$¢ zajed, ktéra miata charakter wyktadowy

i teoretyczny. Wtedy dzieci tracity skupienie i trudniej im byto
utrzymac uwage. Najwiekszg motywacjg dla nich byto odkrywanie
nowych uktadéw fonogestéw oraz mozliwos¢ potaczenia dotych-
czasowe] wiedzy przez wypowiadanie nowych stéw.

Z radoscig obserwowatysmy, jak dzieci podejmuja préby komu-
nikacji miedzy sobg, wykorzystujac fonogesty. Widok ich zaangazo-
wania i checi do praktykowania nowych umiejetnosci byt niezwykle
motywujacy zaréwno dla nas, jak i dla nich samych. To wiasnie ta
aktywnosc i zaangazowanie dzieci stanowity najwieksza nagrode za
nasza prace i wysitek.

W efekcie dzieci przyswoity Metode Fonogestéw, co miato
pozytywny wptyw na integracje chtopca z resztg grupy. Jednakze
nie brakowato wyzwan. Pomimo zaangazowania grupy ¢wiczenio-
wej i ucznidw, nauczycielki uczace w klasie nie byty aktywne. Brak
petnego wsparcia z ich strony ograniczyt efektywnosé projektu.
Mimo préb stworzenia srodowiska komunikacyjnego dla chtopca
z niedostuchem nie udato sie osiggnac zamierzonego celu. Osta-
tecznie, brak zaangazowania nauczycieli w stworzenie skutecznego
sposobu komunikowania sie wszystkich uczniéw w klasie skutko-
wat koniecznoscia przeniesienia chtopca do szkoty specjalne;j.

Mimo trudnosci zwigzanych z wprowadzeniem Metody Fono-
gestéw doswiadczenie to byto wartosciowe. Projekt pokazat, jak
wazna jest petna wspétpraca z nauczycielami w celu osiagniecia
sukcesu w edukacji integracyjnej. Zaproponowana metoda okazata
sie skutecznym narzedziem do tamania barier komunikacyjnych,
umozliwiajgc skuteczng komunikacje z uczniem z niedostuchem.
Whnioski z tego projektu sa klarowne: skuteczna edukacja integra-
cyjna wymaga petnego zaangazowania wszystkich uczestnikéw
procesu nauczania. Bez petnego wsparcia nauczycieli nawet
najlepsze metody moga nie przynies¢ oczekiwanych rezultatéw.
Doswiadczenia te pokazuja, ze innowacyjne podejscia, takie
jak Metoda Fonogestéw, majg potencjat do tworzenia bardziej
otwartego i zintegrowanego srodowiska szkolnego dla wszystkich
uczniéw.
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Udziat w tego rodzaju wyjsciach do réznych placéwek podczas stu-
diéw otwiera drzwi do rozwoju praktycznych umiejetnosci, ktére
stanowig istotny element w budowaniu przysztej kariery zawodo-
wej. To takze szansa na skonfrontowanie teorii z rzeczywistoscia
pracy. Przetozenie wiedzy teoretycznej na praktyke umozliwia
doskonalenie kluczowych kompetencji wymaganych w zawodzie
pedagoga, takich jak dyscyplina, odpowiedzialno$¢ oraz empatia.
Podczas zajec z dzie¢mi zaréwno studenci, jak i dzieci moga wiele
sie od siebie nauczy¢. Uczniowie maja okazje korzystaé z wiedzy
przekazywanej w sposéb dla nich atrakcyjny poprzez kreatywne
metody pracy, ale takze rozwijania umiejetnosci interpersonalnych
i kreatywnosci u studentéw. Przysztym pedagogom daje takze
szanse na bezposrednig obserwacje uczniéw oraz dostosowywanie
sie do ich indywidualnych potrzeb. Poprzez aktywne uczestnictwo
w zajeciach studenci moga doskonali¢ swoje umiejetnosci w zakre-
sie komunikacji wspétpracy oraz rozwigzywania problemdw. Jest
to okazja do zrozumienia réznorodnosci w potrzebach i stylach
uczenia sie dzieci, co moze by¢ niezwykle cenne w przysztej pracy
pedagogiczne;j.

Przekazywana podczas studiéw wiedza, dotyczaca wspot-
pracy z rodzicami lub nauczycielami, jest czesto wyidealizowana.
Doswiadczenia z przeprowadzonych zajec¢ pokazuja, ze jest to
obszar wymagajacy duzych poktadéw cierpliwo$ci oraz asertywno-
$ci. Nie wszystkie zatozenia sa mozliwe do osiagniecia. W ramach
wspotpracy ze szkota studenci mogli doskonali¢ swoje umiejet-
nosci w zakresie komunikacji i budowania relacji z innymi. Tego
rodzaju doswiadczenia praktyczne podczas studiéw nie tylko
poszerzaja horyzonty i wzbogacajg wiedze mtodych ludzi, ale takze
ksztattujg ich jako profesjonalistéw, przygotowujac ich do efektyw-
nej i odpowiedzialnej pracy w przysztosci.

Wszystkie opisane w niniejszym rozdziale dziatania pedago-
giczne studentéw skoncentrowane sa na rozwijaniu i wspieraniu
umiejetnosci komunikacyjnych poszczegdlnych uczniéw oraz
wspdlnot klasowych i szkolnych. Do$wiadczenia te ugruntowujg
w nich przekonanie, ze komunikacja jest podstawa rozwoju
cztowieka, warunkiem skutecznych oddziatywan wychowawczych
i edukacyjnych oraz bliskich relacji spotecznych, a wiec budowania
wspdlnoty. Wspdlnota daje poczucie bezpieczenstwa, bliskosci
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i przynaleznosci, pozwala budowad tozsamosc¢ i odczuwad sens
zycia. Brak komunikacji niszczy wspélnote, powoduje poczucie
osamotnienia i odrzucenia. Zatem umiejetnos¢ budowania wspél-
not komunikacyjnych w rodzinach, klasach, szkotach jest warun-
kiem realizacji autentycznej inkluzji w spoteczeristwie. Stanowi
jedna z gtéwnych zadan pedagoga specjalnego.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Renata Kotodziejczyk, Martyna Tobjasz,
Katarzyna Piskata

Promowanie kluczowej roli komunikacji w rozwoju i wycho-
waniu dziecka w ramach realizacji praktycznych zajec dla
lokalnej spotecznosci przez studentow pedagogiki specjal-
nej KUL

Dobra komunikacja jest bardzo wazna w wychowaniu

i nauce.

Pedagog specjalny musi nauczyc sie, jak moze rozmawiac
ze sobga cztowiek, ktory mowi z tym, ktory nie mowi.

Sa rozne metody, ktore utatwiaja mowienie i rozumienie
mowy lub zastepuja mowe.

Niektore metody wykorzystuja gesty rak, na przyktad
jezyk migowy, alfabet palcowy, fonogesty.

Inne wykorzystuja zdjecia, obrazki i symbole.

Komputery, tablety i telefony komorkowe tez utatwiaja
rozmowe.

Studenci pedagogiki specjalnej KUL ucza sig tych
wszystkich metod komunikacji. Potem ida do szkoty albo
do przedszkola i opowiadaja, jak mozna pomoc ludziom
lepiej sie komunikowac.

Studenci, ktorzy chca w przysztosci byc logopedami,
prowadzili dla dzieci z przedszkola zabawy logopedyczne.
Dzieci razem z bohaterami z ulubionych bajek bawity sie

i uczyty dobrze mowic, stuchac i oddychac.

Studenci sprawdzili, czy ich zabawy podobaty sie dzieciom
i czy one nauczyty sie lepiej mowic.

Inni studenci pomagali logopedzie w szkole cwiczyc

z dziecmi w gabinecie logopedycznym.

Kazdy student opiekowat sie jednym dzieckiem, ktore nie
umiato poprawnie mowic albo stuchac.

Oceniat mowe dziecka i planowat potrzebne dla niego
zabawy i ¢wiczenia.

Dzieci Llubity zajecia ze studentami, bo byty wesote

i ciekawe, a student miat czas dla jednego dziecka, gdy
logopeda w szkole musiat pracowac z grupa dzieci.

365



366 Jeszcze inni studenci opiekowali sie klasa, w ktorej uczyt

<-wroc do
spisu tresci

sie chtopiec niestyszacy.

W szkole chtopiec nie rozumiat, co mowi do niego
nauczyciel i koledzy.

Studenci pomagali wszystkim dzieciom i nauczycielom
nauczyc¢ sie mowic¢ z fonogestami.

Dzieci uczyty sie chetnie i coraz lepiej umiaty rozmawiac
ze swoim niestyszacym kolega.

Niestety, mniej chetnie uczyli sie nauczyciele i uczen nadal
ich nie rozumiat. Studenci zrozumieli, ze bardzo wazne jest,
zeby wszyscy umieli ze soba rozmawiac.

Studenci na zajeciach z dziecmi w szkole i w przedszkolu
nauczyli sie uwaznie obserwowac dzieci, ich uczucia, co
lubig, a czego nie lubia.

Czasem trzeba zmienic plan zabawy, bo jest za trudny lub
nudny.

Musieli miec duzo pomystow, a wiele sytuacji byto dla nich
niespodzianka.

Nauczyli sie tez pracowac w grupie i pomagac sobie
wzajemnie.

To byta wspaniata szkota pracy i zycia, i nie mogli sie tego
nauczyc z ksiazek.

Wazne jest, zeby studenci mogli bardzo czesto trenowac
dobra prace w zawodzie, ktory wybrali.

Wtedy beda wiedzieli, co w pracy z dziecmi jest
najwazniejsze.

Na pewno wiedzg, ze bardzo wazna jest komunikacja.
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Diaghoza kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych uczniéw

w srodkowym wieku szkolnym

w kaszubskiej wiejskiej szkole

Abstrakt

W artykule podjeto zagadnienie funkcjonowania
spoteczno-emocjonalnego dzieci w wieku od 9 do 13 lat

w kaszubskiej szkole wiejskiej. Obszar spoteczno-
-emocjonalny uczniow stanowi obok sfery poznawczej
podstawowy obszar rozwojowy, ktory dotyczy procesu
formowania osobowosci mtodych ludzi, w tym ich
motywacji, emocji, wartosci i postaw.

Celem artykutu jest zdiagnozowanie tego zjawiska

w swietle wynikow badan kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych wykonanych z wykorzystaniem narzedzi
TROS-KA w grupie uczniow ze szkoty wiejskiej. Uzyskane
rezultaty wskazuja, ze badani chtopcy i dziewczynki
uzyskuja wysoki poziom wynikOow nauczania przy znaczhie
nizszych kompetencjach we wszystkich badanych czterech
zakresach: T - ,Radzenie sobie z trudnosciami”, R -
»Relacje”, O — ,,Obraz siebie”, S - ,,Sprawczoéc"’. Badani
uczniowie potrzebujg wsparcia w zakresie podnoszenia
kompetencji spoteczno-emocjonalnych.

Stowa kluczowe: pedagogika, szkota wiejska, srodkowy
wiek szkolny, kompetencje spoteczno-emocjonalne, relacje,
radzenie sobie z trudnoéciami, obraz siebie, sprawczoéé,
TROS-KA.
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368 Diagnosis of socio-emotional competences
of pupils of middle school age in a kashubian
rural school

Abstract

This article addresses the issue of socio-emotional
functioning of pupils in a Kashubian rural school
aged 9-13 years. The social-emotional area of pupils
constitutes, next to the cognitive sphere, the basic
developmental area, which concerns the process of
forming young people’s personalities, including their
motivations, emotions, values and attitudes.

The aim of this article is to diagnose this phenomenon
in the light of the results of social-emotional competences
research carried out using the TROS-KA tools in a group
of students from classes IV-VI of a rural school. The
results obtained indicate that the male and female
pupils surveyed achieve high levels of learning
outcomes with significantly lower competences in all
four scopes surveyed: T — “Coping with difficulties”,

R - “Relationships”, O - “Self-image”, S - “Self-efficacy”.
The surveyed male and female students need support in
improving their social-emotional competences.

Keywords: pedagogy, rural school, social-emotional
competences, relationships, coping emotional competences,
relationships, coping with difficulties, self-image, agency,
TROS-KA.

Wprowadzenie

Szkota jest instytucja, ktéra odgrywa kluczowa role w zyciu kaz-
dego dziecka. To wtasnie w niej dziecko nabywa wiedze i umiejet-
nosci, ktére bedg mu stuzy¢ przez cate zycie.

W ostatnich latach wiejska szkota stata sie tematem wielu debat
i dyskusji. Wiele oséb uwaza, ze mniejsza wiejska placéwka nie
jest w stanie zapewni¢ dzieciom odpowiedniego poziomu wiedzy



i umiejetnosci, a takze ze brakuje im nowoczesnego wyposaze-

nia i specjalistycznej kadry nauczycielskiej (Chrzanowska, 2009;
Waloszek, 2002; Kotaczek, 2004; Papiez, 2006 i in.). Jednak istnieja
réwniez gtosy, ze wiejska szkota moze stanowic szanse dla dziecka,
poniewaz oferuje mu inne mozliwosci i korzysci, takie jak bliskie
relacje z nauczycielami, wiekszg integracje ze spotecznoscia i moz-
liwo$¢ rozwijania swoich pasji i zainteresowan (Gorzelak, 2008).

Obraz szkét wiejskich nie jest jednorodny, poniewaz sktadajg
sie na niego zréznicowane warunki/czynniki charakteryzujgce dang
wies. Srodowiska wiejskie sg bowiem zréznicowane pod wzgledem
socjoekonomicznym, kulturowym, ekologicznym, infrastruktural-
nym, przynaleznosci administracyjnej (gmina, miasto—gmina) —
wsie mate, $rednie, duze; podmiejskie, potozone daleko od miast,
réznie usytuowane geograficznie (Polska A i B, tzw. $ciana wschod-
nia) (Matyjas, 2019, s. 332). Ludzie mieszkajgcy na wsi tworza
wzglednie trwate wspélnoty lokalne, a powigzania spoteczne
bazuja na relacji krewniaczo-sasiedzkiej. Inny wazny czynnik to
specyficzne cechy kultury wiejskiej z dominujaca rolg tradycji,
wielopokoleniowa kultura oraz wyrazna rolg autorytetu senioréw,

a takze podziatem na ,;swoich i obcych” (Gorlach, 2004, s. 14).
Szczegdlnie zauwazalne jest to na wsi kaszubskiej, gdzie wystepuja
znaczne réznice kulturowe, jezykowe i historyczne, odmienne od
pozostatej czesci Polski. Historia szkolnictwa powszechnego wsi
kaszubskiej jest zapisana od ponad 150 lat, a spotecznosc¢ wiejska
pozostaje silnie emocjonalnie zwigzana ze ,swojg” szkota, ktéra
byta czesto remontowana rekoma mieszkaricéw (przed Il wojna
Swiatowa lub w latach powojennych). Uczyli sie w niej rodzice
obecnych ucznidw, ich dziadkowie i pradziadkowie. Obecnie

w wielu wsiach szkota jest ostatnim publicznym budynkiem —

w niej odbywa sie nie tylko edukacja dzieci, ale i wydarzenia kultu-
ralne, sportowe, rozrywkowe.

Warto zwréci¢ uwage na to, ze wiejska szkota moze byé szansa
dla rozwoju dziecka nie tylko pod wzgledem edukacyjnym, ale
takze spotecznym i emocjonalnym. W takim srodowisku dziecko
ma mozliwos$¢ rozwijania blizszych relacji z innymi ludZzmi, a takze
uczenia sie, jak funkcjonowac w grupie, jak rozwigzywac konflikty
i jak radzi¢ sobie z niepowodzeniami (Kawula, 2005, s. 468).

Obszar spoteczno-emocjonalny uczniéw stanowi obok
sfery poznawczej podstawowy obszar rozwojowy. Powszechne
myslenie o szkole jako o instytucji rozwijajacej gtdwnie wiedze
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370 iumiejetnosci uczniéw (tzw. twarde kompetencje) redukuje jej klu-
czowg funkcje wychowawcza, ktéra dotyczy procesu formowania
osobowosci mtodych ludzi, w tym ich emocji, motywacji, wartosci
i postaw (réwniez spotecznych). Traktowanie edukacji jedynie jako
wieloetapowe]j procedury przyswajania sobie wiedzy znieksztatca
jej wiasciwy cel, ktdry, idac za Robertem Sternbergiem (1996),
mozna by sformutowad jako powodzenie zyciowe.

Rozwéj dziecka - srodkowy wiek szkolny

Srodkowy wiek szkolny (Rekosiewicz, Jankowski, 2014, s. 7-30)
przypada na wiek 9 do13 lat, czyli okres uczeszczania do klas
IV=VI szkoty podstawowej. Z rozwojowego punktu widzenia jest
to okres szczegdlny, charakteryzuje sie nowymi etapami w zakre-
sie rozwoju fizycznego, spotecznego, emocjonalnego, ale réw-
niez hormonalnego. Dziecko staje sie coraz bardziej niezalezne
w szkole i w domu, a takze w swoim funkcjonowaniu emocjonal-
nym. Nabiera umiejetnosci tworzenia bliskich relacji z réwiesni-
kami w parach, budujac przyjaznie, oraz w grupach réwiesniczych.
Staje sie coraz bardziej pracowite — lepiej planuje swoje dziatania,
bardziej wytrwate w pracy, potrafi doprowadzi¢ swoje dziatanie
do korica. Te wszystkie elementy sprawiaja, ze dziecko staje sie
bardziej kompetentnym uczniem oraz coraz lepiej radzi sobie

w kontaktach z dzie¢mi w jego wieku, takze poza szkota (Rekosie-
wicz, Jankowski, 2014).

W tym czasie nastepuje wzbogacenie wiedzy o sobie i utrwa-
lenie przekonan na swdj temat. Jesli dziecko ma szanse czestego
doznawania radosci z osiagnietego sukcesu oraz otrzymuje pozy-
tywne informacje zwrotne na swdj temat od rodzicéw, nauczycieli
i réwiesnikéw, to doswiadczenia te staja sie podstawa wysokiej,
realistycznej samooceny, ktérg prosto mozna wyrazi¢ stowami

»Jestem dobrym dzieckiem, jestem dobrym uczniem”. Zwieksza ona
wytrwato$¢ w podejmowaniu réznorodnych dziatari i umozliwia
efektywne radzenie sobie z trudnosciami, a wiec tworzy bezcenny
kapitat w zmaganiu sie z zadaniami, jakie przyniosg kolejne etapy
rozwoju (Appelt, Jabtoriski, 2004/2007). Poziom samooceny dzieci
na poczatku srodkowego wieku szkolnego jest stosunkowo wysoki
i nieco spada w wieku okoto 1112 lat. Dzieci sg $wiadome posiada-
nych przez siebie kompetencji lub ich braku. Jednym z wiekszych



zagrozen dla dzieci w tym wieku jest polaryzacja poczucia posia- 371
dania kompetencji, czyli osiagniecia poczucia nizszosci lub zbyt
wysokiej samooceny.

Z kolei dla jakosci poczucia kompetencji kluczowe sg doswiad-
czenia zwigzane ze sprawnoscig w wykonywaniu réznorodnych
zadan, wymagajacych stosowania powszechnie uzywanych w zyciu
spotecznym narzedzi umystowych. Ksztattowaniu podlega tez
wtedy sama kompetencja pracy, czyli umiejetnosc organizacji czyn-
nosci w taki sposéb, aby mozliwe byto osiagniecie zaplanowanego
celu. W jej sktad wchodza umiejetnosci: 1) inicjowania i koficzenia
prac; 2) dbania o jakos$¢ koricowego rezultatu pracy; 3) zarza-
dzania sytuacja zadaniowg (Jabtonski, Ratajczyk, 2014). Dojrzata
kompetencja pracy pozwala podejmowac dziatania niewymagajace
zewnetrznego nadzoru lub kierowania, czyli oparte na motywacji
wewnetrznej ucznia i skonstruowanym przez niego planie.

Samodzielnos¢ to réwniez zdolnos¢ oceny tego, co jest dobre,
a co zfe, co jest dopuszczalne, a co nie jest akceptowalne spotecz-
nie. Zmienia sie pojecie moralnosci. Bycie ,,grzecznym” ma na celu
juz nie unikniecie kary, lecz zachowanie sie w sposéb akceptowalny
przez rodzine, réwiesnikdw czy nauczycieli. W tym wieku rozwija
sie szacunek dla autorytetu. Dobre zachowanie polega m.in. na
przestrzeganiu praw i wywigzywaniu sie z obowigzkéw. Coraz
czesciej mozemy zaobserwowad u dzieci postawe refleksyjna.

W tym okresie znika dzieciecy egocentryzm, a myslenie jawi sig
czesciej jako bardziej systematyczne oraz logiczne. Dzieci w czasie
myslenia nie ulegaja juz tak bardzo wptywom z zewnatrz. Wszyst-
kie te czynniki sprawiaja, ze dziecko poszerza swoje kompetencje
poznawcze, jest bardziej sktonne do wspétpracy i wspdlnego dzia-
fania. Staje sie ono bardziej niezalezne intelektualnie (Rekosiewicz,
Jankowski, 2014).

Jest to réwniez czas, kiedy rola grupy réwiesniczej staje sie
o wiele bardziej istotna niz wczesniej, a dziecko coraz bardziej
uniezaleznia sig od rodziny. W czasie tym mozemy zaobserwowacd
segregacje pfciows, ktéra staje sie jednym z podstawowych kryte-
riéw doboru towarzystwa do zabawy. Chtopcy w tym wieku zazwy-
czaj bawig sie w wiekszych grupkach, dziewczeta natomiast tworza
mniejsze jednostki, tj. 2-, 3-osobowe. U chtopcéw w tym wieku
czesto mozna zaobserwowac rywalizacje oraz wspétzawodnictwo,
podczas gdy dziewczynki sg raczej nastawione na wspétprace
i zachowuijg sie bardziej empatycznie.
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Nastepuja réwniez zmiany fizyczne wsréd dzieci. Jest to pierw-
szy okres, w ktérym dziewczeta zaczynajg sie znacznie odrézniad
budowg fizyczng od chtopcdw.

Srodkowy wiek szkolny charakteryzuje sig tym, ze to stosun-
kowo spokojny czas w rozwoju cztowieka. Ani w rozwoju spotecz-
nym, ani fizycznym, ani intelektualnym nie zachodza gwattowne
zmiany. To jednoczes$nie ostatni okres dziecifistwa. To czas istotny
z perspektywy ksztattowania przekonan o wiasnej skutecznosci
w dziataniu i mysleniu, ale réwniez w relacjach z innymi. Korzysta-
nie z sukcesem i przy uznaniu otoczenia z opanowywania nowych
umiejetnosci tworzy podstawe dla rozwoju poczucia kompetencji.

Kompetencje spoteczno-emocjonalne uczniéw

Kompetencje spoteczno-emocjonalne wigzg sie ze zdolnoscia do
rozumienia i kontrolowania wtasnych uczué i zachowan, do rozu-
mienia uczud innych oséb oraz do nawigzywania harmonijnych,
przyjaznych relacji z innymi ludZmi (Czub, 2014). Anna Matczak
w podreczniku do Kwestionariusza Kompetencji Spotecznych
(2007) podaje nastepujacg definicje: kompetencje spoteczne to
ztozone umiejetnosci warunkujace efektywnos¢ radzenia sobie

w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez
jednostke w toku treningu spotecznego. Wskazuje, ze efektywnosé
tego treningu zalezy od: 1) inteligencji spotecznej i emocjonalnej;
2) cech temperamentu i osobowosci; 3) kierowanych na jed-
nostke oddziatywar srodowiskowych: zamierzonych i niezamie-
rzonych wptywéw wychowawczych, oddziatywan szkoleniowych

i terapeutycznych.

Obszar spoteczno-emocjonalny uczniéw stanowi obok sfery
poznawczej podstawowy obszar rozwojowy. Powszechne myslenie
o szkole jako o instytucji rozwijajacej gtéwnie wiedze i umiejet-
nosci uczniéw (tzw. twarde kompetencje) redukuje jej kluczowa
funkcje wychowawcza, ktéra dotyczy procesu formowania oso-
bowosci mtodych ludzi, w tym ich emocji, motywacji, wartosci
i postaw (réwniez spofecznych). Traktowanie edukacji jedynie jako
wieloetapowe]j procedury przyswajania sobie wiedzy znieksztatca
jej wiasciwy cel, ktdry, idac za Sternbergiem (1996), mozna by
sformutowac jako powodzenie zyciowe. Gtéwnym zadaniem szkoty,
w tym szczegdlnie szkoty podstawowej, jest stworzenie bazy dla



rozwoju tych kompetencji, ktére w przysztosci pozwola dorostemu
juz obywatelowi by¢ w petni samodzielnym i odpowiedzialnym za

los, nie tylko swdj, ale réwniez najblizszego otoczenia (Domagata-
-Zysk, Knopik, Oszwa, 2017, s. 6).

Praktycy i badacze pozostajg zgodni co do tego, ze wczesna
identyfikacja trudnosci spoteczno-emocjonalnych i potencjalnych
probleméw w funkcjonowaniu w przysztosci jest najbardziej efek-
tywna strategia wspomagania rozwoju we wszystkich jego sferach
(Czub, 2014).

Analiza wielu badan dotyczacych efektéw programéw profi-
laktycznych i interwencyjnych nastawionych na wzmacnianie KSE
u ucznidéw wskazuje na ich wysoka skutecznos¢ w podnoszeniu
wynikéw w nauce oraz obnizaniu absencji szkolnej (Czub, 2014;
Schonert-Reichl i in., 2015).

Filipiak (2008) podkresla, ze w zasadzie szkota powinna
uwzgledni¢ w swojej ofercie edukacyjnej trzy gtéwne przed-
mioty: 1) nauka o tym, jak sie uczy¢; 2) nauczanie myslenia oraz
3) nauczanie, jak sta¢ sie¢ samodzielnym menedzerem wtasnego
rozwoju (jak planowad wtasng droge rozwoju i Swiadomie wspét-
uczestniczyé w procesach rozwojowych innych oséb i grup). Oczy-
wiscie te przedmioty nie sa wyodrebnione w planie nauczania, ale
sg ,wplecione” w inne lekcje.

Warto podkresli¢, ze podejscie kompetencyjne zaktada moz-
liwo$¢ uczenia sie i rozwijania pozgdanych zachowan, stad jego
popularnos$¢ w ostatnich latach w programach profilaktycznych
i wychowawczych. Sposréd licznych kompetencji emocjonalno-
-spotecznych w badaniach wtasnych uwzgledniono te, ktére uznano
za wiodace w srodkowym wieku szkolnym w kontekscie rozwoju
psychicznego ucznia i zadar rozwojowych aktualnych i przysztych.
Sa to:

« radzenie sobie z trudno$ciami,

- relacje spoteczne,

« obraz siebie,

+ poczucie sprawczosci,

+  kontrola afektu.

Jako zbidér umiejetnosci wspdlnie odpowiedzialnych za ogélne
poczucie kompetencji uczniéw zostaty one zoperacjonalizowane
i szczegStowo opisane w modelu TROS-KA (Domagata-Zysk, Kno-
pik, Oszwa, 2017, s. 31).
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374 Napotykane trudnosci i strategie radzenia
sobie z nimi przez uczniéw

Poczucie kompetencji stanowigce pozytywne rozstrzygniecie
konfliktu rozgrywajacego sie miedzy 9. a 13. rokiem zycia cztowieka
wlaczone jest przez Erika Eriksona do katalogu cnét podstawo-
wych, bez ktérych, jak sam pisze, ,wszystkie inne bardziej zmienne
systemy wartosci tracg swoj charakter i znaczenie” (Erikson, 1997,
s. 287). Chodzi tu zaréwno o takie uktady oséb i zjawisk, jak swiat
pracy czy edukacji oraz relacje spoteczne i obraz siebie. Bycie
kompetentnym stoi u podstaw podejmowania przez podmiot
aktywnosci w tych sferach i odpowiada za inne wartosci czy
uczucia z tymi aktywnosciami powiazane, takie jak odpowiedzial-
nos¢, satysfakcja czy osiggniecia (sukces). Dla Eriksona szkofa jest
przestrzenia przechodzenia dziecka w $wiat dorostych, w ktérym
»Zyskuje sie uznanie dzieki wykonywaniu pewnych rzeczy” (Erikson,
1997, s. 269). To dazenie do akceptacji spotecznej na podstawie
oceny efektéw whasnych dziatan stanowi fundament ksztattowania
postawy pracy rozumianej jako wieloetapowy proces realizacji
podjetych zamierzeri obejmujacy: a) okreslenie celéw dziatania;

b) opracowanie strategii realizacji celéw; c) aplikacje strategii
radzenia sobie z problemami; d) ocene efektéw koricowych wraz
ze sformutowaniem wnioskéw do wykorzystania w przysztosci
(podczas rozwigzywania analogicznych trudnosci).

Eriksonowska interpretacja szkoty jako laboratorium wtasne;j
sprawczosci powinna stanowi¢ fundament (punkt wyjscia i punkt
dojscia) formowania jakichkolwiek dziatari wychowawczych
i profilaktycznych zaréwno ze strony samej szkoty i rodzicéw, jak
i instytucji zewnetrznych, w tym poradni psychologiczno-pedago-
gicznych. Nalezatoby zatem nieco odwréci¢ perspektywe ujmowa-
nia kluczowych zadan szkoty i spojrze¢ na podstawe programowg
nie tylko jak na dokument definiujgcy efekty ksztatcenia przedmio-
towego, ale zapis czastkowych wynikéw edukacji ucznia (czastko-
wych, gdyz odnoszacych sie jedynie do warstwy merytorycznej), do
ktérych doszedt poprzez postawe pracy, a zdobyte doswiadczenia
o charakterze transferowalnym bedzie mégt wykorzystaé w dal-
szym zyciu podczas mierzenia sig z realizacjg innych postawionych
sobie celéw.

Podsumowujac: z punktu widzenia procesu ksztattowa-
nia sie poczucia kompetencji wazne jest, ze uczer opanowat



np. umiejetnosé rozwigzywania zadan z jedna niewiadoma, ale 375
duzo wazniejsze jest, w jaki sposéb do tego doszedtinaile

skutecznie uporat sie z trudnosciami, ktére napotkat po drodze
(Domagata-Zysk, Knopik, Oszwa, 2017, s. 16-17).

Relacje spoteczne

Rodzinne relacje dziecka w srodkowym wieku szkolnym warunkuja
jego dobrostan, jednak stopniowo tracg na waznosci. Ich jakosé
nadal zalezy od aktywnosci rodzicéw, wychowawcéw i innych

0séb znaczacych oraz od zachowari samego dziecka. Poznanie
rodzaju i jakosci doswiadczanych przez niego relacji interperso-
nalnych, a takze zwigzkdw, jakie zachodzg miedzy nimi z réznych
perspektyw — dziecka, rodzica oraz jego nauczycieli i wychowaw-
cdw — jest wazne dla lepszego zrozumienia dziecka oraz udzielenia
mu wsparcia. Rodzice i réwiesnicy stanowia dla dziecka w $rodko-
wym wieku szkolnym wiodace grupy oséb znaczacych.

Osoba znaczaca moze redukowad badz wzmacniac poczucie
niepewnosci, bezradnosci i wlasnej wartosci mtodego cztowieka.
Ten etap rozwoju jest takze czasem intensywnych zmian w zakre-
sie relacji z rodzicami i réwiesnikami. Uczen w tym wieku czesto
marginalizuje relacje z rodzicami, dazy do autonomii od rodziciel-
skich regulacji. Staje sie coraz silniej zwigzany z réwiesnikami i od
nich czerpie wzorce osobowe. Wzrasta wéwczas potrzeba wsparcia
doznawanego od réwiesnikéw.

Rodzina nadal pozostaje miejscem nabywania doswiad-
czer emocjonalnych i spotecznych. Fundamentem utrzymania
dobrych relacji dorastajacego dziecka z rodzicami jest efektywna
komunikacja.

Kontakty z réwiesnikami sg Zrédtem pozytywnych, ale niefa-
twych doswiadczen. Dazenie do spdjnosci z grupg, do ktérej sie
przynalezy z jednej strony, a potrzeba autonomii z drugiej strony
stawiajag mtodego cztowieka wobec koniecznosci wyboru oraz
poszukiwania réwnowagi miedzy potrzeba bliskosci réwiesniczej
a potrzeba niezaleznosci i indywidualnosci (por. Domagata-

-Zysk, 2004).



376 Obraz siebie

Uczen w srodkowym wieku szkolhym ma sposobno$¢ dowia-
dywania sie nowych informacji o sobie samym ze wzgledu na
rosnacy liczbe obszaréw podejmowanych aktywnosci. Obraz
siebie, oznaczajacy sposéb, w jaki jednostka postrzega siebie

i swoje mozliwosci, rozwija sie w ciggu catego zycia na podstawie
informacji o sposobie, w jaki cztowiek widzi siebie, jak postrzegaja
go inni, a takze na ile jest to dla niego wazne (Wilifiski, 2005).

W wieku 9-13 lat wystepuje w tym obszarze duza niestabilnos¢.
Uczen buduje wiedze na swéj temat (samowiedza). Obejmuje
ona wyglad, umiejetnosci, osiagniecia, kompetencje, atrakcyjnosé
interpersonalng i sprawczos¢ (Kotodziejczyk, 2011, s. 13). Na jej
podstawie ksztattuje sie poczucie wiasnej wartosci. Emocjonalny
stosunek do siebie samego, warto$ciowanie siebie w kategoriach
pozytywnych i negatywnych, stopiefi odczucia szacunku, sympatii
do wlasnej osoby (samoocena) pozostaja w Scistej zaleznosci z tg
wiedzg. Wiara we wlasng skutecznos¢, a takze szacunek do siebie
(Branden, 2009, s. 19) stanowia warunek zaspokajania wtasnych
potrzeb, pragnien, dazenia do osiagania satysfakcji, zadowolenia
i spetnienia.

Okres $redniego wieku szkolnego to intensywny czas budowa-
nia obrazu siebie, samowiedzy i samooceny ze wzgledu na podej-
mowanie dziatan, za ktére podmiot jest sam od poczatku do korica
odpowiedzialny. Obraz siebie jest wiedzg ptynacg z wewnetrznych
doswiadczen siebie — swojego ciata, mysli, jak réwniez z réznych
sytuacji zyciowych w kontakcie z otaczajaca rzeczywistoscia;
wiedzg zatrzymana w pamieci i wciaz uaktualniang, ktéra podda-
wana jest procesom wartosciujacym i oceniajgcym (Stolecki, 2009,
s. 164) Przesadnie wyidealizowany obraz wiasnej osoby stanowi
Zrédto nieadekwatnych dziatar jednostki, moze prowadzic¢ do
stawiania sobie zbyt wysokich wymagan, obwiniania sie porazki,
dazenia do perfekcji, zarozumiatosci i pychy, co z kolei nie sprzyja
byciu lubianym. Nieadekwatny obraz siebie przeszkadza w nawia-
zywaniu i utrzymywaniu satysfakcjonujacych relacji interpersonal-
nych i moze prowadzi¢ do konfliktéw z innymi albo wycofywania
sie (por. Domagata-Zysk, 2004).



Poczucie sprawczosci 377

Zdolnos¢ do koriczenia rozpoczetych zadar i poczucie posiadania
kontroli oraz sprawstwa nad realizowanymi aktywnosciami prowa-
dza do zgeneralizowanej pozytywnej oceny wtasnych kompetencji,
co w rezultacie daje uczniowi poczucie satysfakcji. Poczucie spraw-
czosci i potrzeba autonomii sg $cisle zwigzane z procesem uczenia
sie (Filipiak, 2012, s. 34), a samosterownos¢ (albo wyuczona
bezradnosc jako jej odwrotnos¢) moze by¢ widoczna w rozumieniu
tego, czego uczen sie uczy, umiejetnosci transformowania wie-
dzy na wlasny jezyk (por. asymilacja i akomodacja w teorii Jeana
Piageta, 1966), adekwatnej ocenie umiejetnosci potrzebnych do
wykonania zadania, uruchomieniu skutecznych strategii uczenia
sie, zdolnosci do planowania, organizowania i monitorowania
kolejnych krokéw we wtasnym procesie uczenia sie (rola funkg;ji
zarzadzajacych — por. Brzeziriska, 2005).

Celem badar przedstawionych w artykule byto okreslenie
poziomu kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw w srod-
kowym wieku szkolnym w kaszubskiej wiejskiej szkole. Badania
przeprowadzono z wykorzystaniem baterii TROS-KA, a wyniki
poréwnano do norm dla populacji dzieci w wieku 9-13 lat.

Bateria narzedzi TROS-KA, opublikowana po kilku latach
prac, w 2017 r., stata sie waznym elementem oceny funkcjonal-
nej zaréwno w praktyce pedagogicznej, jak i w zakresie badan
naukowych. Badania w$rdéd uczniéw z niepowodzeniem szkolnym
(Domagata-Zysk, Amilkiewicz-Marek, 2019) (N = 30) pokazaty,
ze uczniowie ci we wszystkich skalach osiagaja wyniki na poziomie
niskim (3—4 sten): maja o sobie niskie mniemanie, uwazaja sie-
bie samych za niezdolnych do osiagania sukceséw i radzenia sobie
z codziennymi wyzwaniami.

Badania w$réd uczniéw z chorobami somatycznymi (m.in.
alergia, astma i cukrzyca) wskazaty na obnizone kompetencje
ucznidéw w kazdym z zakreséw (Domagata-Zysk, 2019) (N = 24).
Dziewczeta i chtopcy stabiej radza sobie z trudnosciami napotyka-
nymi w szkole, maja mniejszy zakres i nizsza jakos¢ relacji spo-
fecznych, a ich obraz siebie jest na nizszym poziomie niz uczniéw
bez choréb przewlektych. Zaobserwowano takze nizszy poziom
poczucia sprawczosci. Szczegdtowa analiza wynikéw wewnatrz
grupy pokazata duze zréznicowanie wynikéw: w badanej grupie
byty zaréwno takie dzieci, ktére osiagaty wysokie wyniki w zakresie
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poszczegblnych kompetencji, jak i uczniowie o wynikach najniz-
szych. Wyniki tych badan potwierdzajg wiec dotychczasowa wiedze
o funkcjonowaniu uczniéw chorych (por. Domagata-Zysk, 2012).

Podobne wyniki uzyskano w badaniach uczniéw z niepetno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim (Domagata-Zysk,
Knopik, 2019) (N = 34). Uczniowie ci uzyskali wyniki istotnie nizsze
statystycznie niz uczniowie bez diagnozy niepetnosprawnosci
intelektualnej (p < 0,001) w kazdej z badanych sfer. W tych bada-
niach zastosowano takze skale KA, wypetniang przez ucznia, jego
rodzica i nauczyciela. W grupie uczniéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng zaobserwowano wigksze niz w grupie uczniéw bez tej
niepetnosprawnosci réznice w ocenie ich kompetencji dokonywa-
nej przez rodzicéw i nauczyciela ucznia.

W badaniach normalizacyjnych pakietu TROS-KA brali udziat
takze uczniowie zdolni. Analiza wynikéw (Knopik, Oszwa, Doma-
gata-Zysk, 2017) (N =107) wskazuje, ze osiagneli oni wyniki prze-
cietne (6 sten), ale w kazdym tescie ich wyniki byty istotnie wyzsze
niz réwiesnikéw. Badani uczniowie zdolni wykazali sie zatem wyz-
szym poziomem kompetencji w zakresie obrazu siebie, poczucia
sprawczosci i kontroli afektu w stosunku do grupy uczniéw niezi-
dentyfikowanych jako zdolni. Na uwage zastuguje wartos¢ mini-
mow osiaganych przez badanych w obu grupach. W przypadku
uczniéw niezidentyfikowanych jako zdolni sg one znacznie nizsze,
co mozna, biorgc pod uwage réwniez wartos$¢ odchylen standardo-
wych, uznac za symptom wiekszego zréznicowania wynikéw wsréd
tej grupy, a takze potwierdzenie nieuzyskiwania przez uczniéw
zdolnych bardzo niskich wynikéw w analizowanych testach.

Tomasz Knopik i Urszula Oszwa (2022) wykorzystali bate-
rie TROS-KA do oceny kompetencji spoteczno-emocjonalnych
uczniéw rozwijanych w toku innowacyjnych zaje¢ z matematyki.

W grupie eksperymentalnej 62 pigtoklasistéw szkét podstawowych
uczestniczyto przez 10 miesiecy w lekcjach matematyki prowadzo-
nych wedtug autorskiego programu, stawiajacego na intensywne
zaspokojenie trzech potrzeb uczniéw: autonomii, kompetencji

i przynaleznosci. Wyniki wykazaty istotny statystycznie wzrost:

1) pozytywnego nastawienia do matematyki (mierzonego technika
réznicowania semantycznego); 2) kompetencji emocjonalno-spo-
tecznych (mierzonych skalg KA z baterii TROS-KA); 3) osiagniec
matematycznych (mierzonych testem z matematyki i ocenami
szkolnymi).
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Prowadzone badania miaty charakter diagnostyczny. W tego typu
badaniach nastawieni jestesmy gtéwnie na mozliwe scharaktery-
zowanie badanego zjawiska. W odniesieniu do zjawisk i zdarzen
pedagogicznych celem diagnozy jest rozpoznanie i opisanie
proceséw edukacyjnych w aspekcie ich wtasciwej realizacji, a takze
poznanie trudnosci i uwarunkowan wptywajacych na proces ksztat-
cenia i wychowania (Maszke, 2004).

Podjete badania i analizy pozwolity na opis kompetenc;ji
spoteczno-emocjonalnych uczniéw w kaszubskiej wiejskiej szkole
w srodkowym wieku szkolnym.

W niniejszej pracy problem gtéwny zostat zawarty w naste-
pujacym pytaniu: Jakie sg kompetencje spoteczno-emocjonalne
uczniéw w wieku 9-13 lat, uczacych sie w klasach IV-VI w jednej ze
szkét powiatu puckiego?

Zakres kompetencji spoteczno-emocjonalnych wyznaczad beda
nastepujace obszary: poziom radzenia sobie z trudnosciami, jako-
$ci relacji z innymi osobami, obrazu siebie i sprawczosci uczniéw.

Do problemu gtéwnego sformutowano nastepujace problemy
szczegbtowe:

1. Jaki jest poziom rozwoju radzenia sobie z trudnosciami

badanych uczniéw w wieku g—13 lat?

2. Jaka jest jako$¢ doswiadczanych relacji interpersonalnych

badanych uczniéw w wieku 9-13 lat?

3. Jaki jest poziom postrzegania obrazu siebie i swoich mozli-

wosci badanych uczniéw w wieku 9—13 lat?

4. Jaki jest poziom zdolnosci poczucia posiadania kontroli

oraz sprawstwa nad realizowanymi aktywnosciami?

W badaniach wykorzystano narzedzie do badania kompetencji
spoteczno-emocjonalnych TROS-KA. Jest ono przeznaczone dla
dzieci w $rednim wieku szkolnym (9-13 lat) i oparte na koncepcji
rozwoju psychospotecznego Eriksona, zaktadajacej, ze gtéwnym
zadaniem rozwojowym dziecka w tym wieku jest nabycie poczu-
cia kompetencji oraz stabilnej i adekwatnej samooceny (Erikson,
2004). Zadania te podejmowane sg w czasie rutynowych aktywno-
$ci w szkole i w domu, a modelowane przez relacje z dorostymi
(rodzicami i nauczycielami) oraz réwiesnikami.

Narzedzie TROS-KA zbudowane jest z 5 skal, z ktérych w obec-
nych badaniach wykorzystano cztery:
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T - badania umiejetnosci radzenia sobie z trudnosciami,

R —badajaca zakres i jakosci relacji spotecznych,

O - oceniajgcej obraz siebie,

S —diagnozujacej poczucie sprawczosci.

Pigta ze skal — KA (kontrola afektu) — ma charakter przesiewowy,
uzywana jest w wersji dla ucznia (KA), nauczyciela KA(N) i rodzica
KA(R), nie zostata uzyta w badaniach.

Stosujac skale TROS-KA, badacz nie jest zobligowany do wyko-
rzystywania wszystkich skal, brak zatem wynikéw piatej skali nie
zaktécit przebiegu badania. TROS-KA nie jest kwestionariuszem
samoopisowym, ale zaktada wykorzystanie w badaniach prébek
zachowania: uczen zapoznaje sie z dang sytuacja i zastanawia sie,
jak zachowatby sie, gdyby przydarzyta sie jemu. Pakiet narzedzi
TROS-KA poddany zostat rygorystycznemu procesowi standaryzacji
i normalizacji w grupie 1229 uczniéw w wieku 9-13 lat, w wyniku
czego okreslono poziom rzetelnosci, trafnosci teoretycznej i trafno-
$ci zewnetrznej narzedzia oraz opracowano normy dla dziewczat
i chtopcéw w wieku 9-11 1213 lat. Petny opis procesu normali-
zacji skal TROS-KA znajduje sie w publikacji Ewy Domagaty-Zysk,
Tomasza Knopika i Urszuli Oszwa (2017).

Grupe badawczg stanowito 57 uczniéw klas IV-VI szkoty
wiejskiej z powiatu puckiego. Kryterium doboru do grupy badaw-
czej byta nauka w klasach IV-VI. W grupie badawczej znalazto sie
12 dziewczynek i 10 chtopcéw z klasy 1V, 8 dziewczynek i 7 chtop-
céw z klasy V oraz 12 dziewczynek i 8 chtopcéw z klasy VI. Udziat
uczniéw w badaniach byt dobrowolny, ale wymagat zgody rodzicéw.

Wiekszo$¢ dzieci wypetniato kwestionariusze z zainteresowa-
niem, dodajac w czasie badania pisemnie wlasne komentarze do
poszczegblnych sytuacji. Czworo uczniéw wymagato motywowania
i zachecania do kontynuowania pracy przez osobe prowadzacg
badanie — procedura badarn dopuszcza takg mozliwosc.
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Zrodto: opracowanie wilasne.

Przeanalizowano réwniez srednig wynikéw nauczania za
pierwsze pétrocze roku szkolnego 2023/2024 w celu okreslenia
zaleznosci pomiedzy poziomem kompetencji badanej grupy a ich
wynikami w nauce w klasach IV-IV z podziatem na dziewczynki
i chtopcéw. llustruje to wykres 1.

W celu okreslenia poziomu osiagnie¢ szkolnych obliczono $red-
nie arytmetyczne ocen z nauki. Zastosowano nastepujacy sposéb
przeliczenia srednich ocen na skale nominalna: 6,0-4,0 — wysoki
poziom osiagnie¢, 3,9-3,0 — przecietny poziom osiagnie(,

2,9 — niski poziom osiagnied.

U wiekszosci badanych oséb srednia ocen jest na podobnym
poziomie i oscyluje wokét 4,5. Jedynie chtopcy z VI klasy osia-
gneli nizsza srednia — 4,14, czyli wyniki nauczania sa na wysokim
poziomie.

Wyniki badan

Skale TROS dotycza kolejno — jak juz opisano powyzej — oceny
kompetencji w zakresie radzenia sobie z trudnosciami (T), rela-
cji (R), obrazu siebie (O) oraz sprawczosci (S). W procesie



382 normalizacji narzedzia przygotowano normy sten, réznicujac
populacje pod wzgledem ptci (chtopcy/dziewczeta) oraz wieku
(dzieci mtodsze — 9-11 lat i starsze —12-13 lat). Zgodnie z zasa-
dami badan statystycznych wartosci rzedu 1-2 stena oznaczaja
wyniki bardzo niskie, 3—4 —niskie, 5-6 — przecietne, 7-8 — wysokie,
9-10 — bardzo wysokie.

Wykres 2. Wyniki stenowe w skalach TROS (T - wyniki

w skali ,Radzenie sobie z trudnosciami”, R - wyniki w skali
»Relacje”, O — wyniki w skali ,Obraz siebie”, S - wyniki

w skali ,Sprawczosc”)
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Zrodto: opracowanie wiasne.

W prezentowanych badaniach wiekszo$¢ badanych uczniéw
uzyskata wyniki niskie i przecietne. Wyniki bardzo niskie w zakre-
sie relacji z innymi osobami odnotowano u chtopcéw z IV klasy.

W zadnej ze skal zadna z badanych grup nie uzyskata wynikéw
wysokich i bardzo wysokich.

Szczegélnie niskie wyniki widoczne sg w obszarze obrazu siebie
(skala T —90,00% uczniéw), czyli poziomu rozwoju kompetencji
odpowiedzialnych za radzenie sobie z trudnosciami oraz obszarem
relacji spotecznych (skala R —100% ucznidw).

Bardziej szczegétowa analiza Srednich wynikéw w poszcze-
gblnych klasach badanych oséb (mtodsze dziewczeta — starsze
dziewczeta) pokazata, ze dziewczeta z klasy VI osiagnety najwyz-
sze wyniki w zakresie wszystkich czterech skal T i R na poziomie



przecietnym (5-6 sten — ponad 60% uczennic) oraz w skali O i S 383
na poziomie wyzszym (7-8 sten). llustruje to wykres 2.

Najwyzsze wyniki osiagnety uczennice w obszarze jakosci
relacji spotecznych (skala R — 66,70% uczennic) oraz sprawczosci
(skala S —75,00% uczennic).

Wyniki uzyskane przez uczennice z klasy V sa w skalach: T, O, S
nizsze od starszych kolezanek, na poziomie 4 sten. Jedynie w skali
dotyczacych relacji spotecznych (R —75,00%) osiagnety wynik
5 sten.

Uczennice klasy IV osiagnety w badaniach w skalach
T -66,60%, O — 58,40%, a w skali R — 3 sten.

Szczegétowa analiza Srednich wynikéw w poszczegélnych
klasach chtopcdw jest bardziej zréznicowana. Chtopcy z klasy VI
osiagneli w skalach T, O, S wyniki niskie (3 sten), a w skali R wynik
przecietny (5 sten).

Chtopcy z klasy V osiggneli w skalach T i S wyniki niskie (4 sten),
z kolei w skalach R i O wyniki przecietne (5 sten).

Chtopcy z IV klasy maja najnizsze wyniki ze wszystkich oséb
badanych. W skalach T, O, S osiagneli wyniki niskie (3 sten),

a w skali R wyniki niskie (2 sten).

Tab. 1. Statystyki procentowe dla skal T, R, O, S

SKALA WYNIKI Klasa IV Klasa IV Klasa V Klasa V Klasa VI Klasa VI
driewczgta |chlopcy  |dziewczgta |chiopy  |dziewczsta | chiopey
Skala T niskie 66,60% 90,00% 37,50% 85,70% 30,00% 87,50%
Skala T przecigtne |8,40% 10,00% 50,00% 14,30% 60,00% 12,50%
Skala T wysokie 25,00% 0,00% 12,50% 0,00% 10,00% 0,00%
Skala R niskie 27,30% 100,00% 25,00% 16,60% 11,10% 16,50%
Skala R przecietne |72,70% 0,00% 0,00% 0,00% 22,20% 16,50%
Skala R wysokie 0,00% 0,00% 75,00% 83,40% 66,70% 67,00%
Skala O niskie 33,40% 100,00% 25,00% 57,10% 10,00% 83,00%
Skala O przecigtne |41,60% 0,00% 12,50% 28,60% 40,00% 0,00%
Skala O wysokie 25,00% 0,00% 62,50% 14,30% 50,00% 17,00%
Skala S niskie 58,40% 77,80% 55,50% 80,00% 0,00% 75,00%
Skala S przecigtne [16,60% 22,20% 10,10% 20,00% 25,00% 25,00%
Skala S wysokie 25,00% 0,00% 34,40% 0,00% 75,00% 0,00%

Zrodto: opracowanie wilasne.




384 Dyskusja nad wynikami i implikacje praktyki
pedagogicznej

Powyzsze analizy maja ograniczony charakter ze wzgledu na
niewielka grupe badawcza (N = 57) i nie moga by¢ uogdlniane.
Whnioski odnosza sie tylko do grupy badanej i stanowia badanie
pilotazowe.

Przeprowadzone badania wskazujg na wyzsze kompetencje
spoteczno-emocjonalne dziewczgt wzgledem swoich kolegéw
w badanej grupie. Podobne obserwacje poczyniono w badaniach
realizowanych podczas standaryzacji pakietu TROS-KA. Uzyskane
wyniki potwierdzaja prawidtowosé zaobserwowang podczas
standaryzacji innych narzedzi do oceny stopni rozwoju kompe-
tencji spofeczno-emocjonalnych (np. Dwuwymiarowy Inwentarz
Inteligencji Emocjonalnej DINEMO, Kwestionariusz Inteligencji
Emocjonalnej INTE) — istotnie statystycznie wyzsze wyniki uzyski-
wane przez kobiety w poréwnaniu z mezczyznami (Domagata-Zysk,
Knopik, Oszwa, 2017, s. 192).

Analiza $redniej $rédrocznej ocen szkolnych wskazata na jej
wysoki poziom. W catej grupie badanych uczniéw z ocenami poni-
zej $redniej 4,0 jest jedynie czterech uczniéw. Wiekszos¢ ucznidéw
badanych klas uzyskuje dobre i bardzo dobre wyniki w nauce,

z kolei przeprowadzone badania pokazaty stosunkowo niskie kom-
petencje spoteczno-emocjonalne badanych chtopcéw i dziewczat.
Uzyskane wyniki mozna poréwnac z wynikami badan (lecz

nalezy pamietaé, ze badani byli starsi uczniowie) Programu Mie-
dzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw PISA 2022, w ktérym
polscy pietnastolatkowie utrzymuja wysoka pozycje na swiecie pod
wzgledem umiejetnosci matematycznych, rozumienia czytanego
tekstu oraz rozumowania w naukach przyrodniczych. We wszyst-
kich trzech obszarach objetych badaniem wyniki naszych uczniéw
sg powyzej Sredniej dla krajéw OECD. W ocenie wzgledem wybra-
nych kompetencji miekkich nastolatki osiagnety wyniki ponizej
$redniej dla krajéw OECD:

«  wytrwatos¢ (-0,28 — wskaznik ukazujacy poziom ponizej lub

powyzej sredniej),

- ciekawos$¢ (-0,24),

« kontrola emocji (-0,30),

« wspdtpraca (-0,19),

- empatia (-0,8),



+ asertywnos¢ (-0,11),

« odpornos¢ na stres (-0,5).

Wyzej wymienione kompetencje badane sg réwniez przez kwe-
stionariusze TROS-KA.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze badani uczniowie i uczennice

potrzebuja intensywnego wsparcia w zakresie podnoszenia kompe-

tencji spoteczno-emocjonalnych we wszystkich badanych czterech
zakresach: T — ,Radzenie sobie z trudnosciami”, R — ,Relacje”,

O -, Obraz siebie”, S — ,,Sprawczos¢”. W pracy tej mozna wykorzy-
sta¢ proponowane przez autoréw narzedzia scenariusza (por. Kno-
pik, Oszwa, 2022), ale nalezy je dostosowac do potrzeb uczniéw
oraz cech $rodowiska, w ktérym mieszkajg. Waznym zadaniem
wychowawczym w odniesieniu do badanej grupy jest wzmacnianie
kompetencji interpersonalnych i umiejetnosci budowania znacza-
cych relacji spotecznych, a szczegélnie istotne wydaje sie wspie-
ranie najmtodszych z badanych uczniéw — chtopcéw i dziewczat

z klasy IV oraz chfopcéw z klasy VI.

Wskazane jest takze powtérzenie badania w kolejnym
roku szkolnym w celu ewaluacji skutecznosci zaproponowa-
nego uczniom wsparcia, ale tez doktadniejszego rozpoznania
potrzeb ucznidw.

Warto réwniez rozwazy¢ podijecie dodatkowych analiz wska-
zujacych na Zrédta odczuwanych przez uczniéw trudnosci, np.
ich zaangazowanie w korzystanie z mediéw spofecznosciowych
i Internetu, sposéb spedzania czasu wolnego (w tym oferte szkoty
i innych instytucji w tym zakresie), zakres kompetencji wychowaw-
czych rodzicéw i opiekunéw dzieci.

Warto nadmienic, ze zgodnie z zaleceniami badan, wyniki
prezentowane w tym artykule udostepniono wychowawcom. Dzieki
temu mieli mozliwo$¢ w biezacym roku szkolnym podjac ade-
kwatne dziatania wychowawcze.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Krzysztof Tarnowski

Diagnoza kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniow
w srodkowym wieku szkolnym w kaszubskiej wiejskiej
szkole

Szkota ma bardzo duzj role w zyciu kazdego dziecka.

W szkole uczen nabywa wiedze i umiethnos'ci, ktore beda
mu przydatne przez lata.

Szkolnictwo wiejskie byto obiektem krytyki ze wzgledu na
niski poziom nauczania.

Obecnie jest zmiana w jakosci nauczania w tych
placowkach.

Szkoty powinny byc miejscem, gdzie uczniowie otrzymuja
oprocz wiedzy formowanie charakteru. W tekscie opisano
rozwéj uczniow w wieku 9-13 lat.

Jest on nazwany srodkowym wiekiem szkolnym.

To kolejny etap rozwoju uczniow w klasach 4-6.

Poprzez codzienne spotkania w szkole uczniowie nabieraja
umiejetnosci tworzenia bliskich relacji z rowiesnikami

i nauczycielami.

Ucza sie umiejetnosci radzenia sobie z zyciowymi
trudnosciami.

Poznaja swoje mocne i stabe strony.

Ksztattuja poczucie wtasnej wartosci.

W artykule opisano kompetencje spoteczno-emocjonalne
uczniow miedzy 9. a 13. rokiem zycia.



Uczniowie wypetnili ankiety zawarte w narzedziu 389
badawczym TROS-KA.

Wiekszos¢ chtopcow i dziewczynek radzi sobie bardzo
dobrze w nauce.

Badane dzieci maja trudnosci w rozwijaniu umiejetnosci
spotecznych i emocjonalnych.

Dziewczeta przewyzszaja chtopcow pod wzgledem
umiejetnosci spotecznych i emocjonalnych.

Uczniowie z czwartej klasy osiagneli najnizsze wyniki
w obszarze umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych.
Uczniowie objeci badaniami powinni uzyskac¢ wsparcie
W rozwijaniu umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych.

<-wroc do
spisu tresci
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Profesor Teresa Kukotowicz -
pedagog nieustannie inspirujaca

PRZEDRUK ZA ZGODA REDAKC)I ZA:
Domagata-Zysk E., Lendzion A., Smotka E., Wysoczariska R. (2014).
Imieniny Pani Profesor. Przeglgd Uniwersytecki, 6(152), 20-23.

Na poczatku pazdziernika Wydziat Nauk Spotecznych KUL,
a szczegdlnie Instytut Pedagogiki, przez wiele dziesigtkéw lat
Swietowat imieniny prof. dr hab. Teresy Kukotowicz. W tym roku po
raz pierwszy Pani Profesor obchodzita to $wieto jako mieszkanka
domu Ojca — zmarta 28 lutego 2014 r. Mimo to imieniny odbyty
sie. Wieczorem 5 pazdziernika na KUL miato miejsce wspomnie-
niowe spotkanie pracownikéw WNS oraz rodziny i przyjaciét Pani
Profesor, a jego waznym punktem byta Msza Swieta za dusze
prof. Kukotowicz. Z wdziecznoscig przywotywalismy madros¢,
dobro¢, prostote i poczucie humoru Pani Profesor, prébujac na
nowo odczytac jej rozumienie wychowania, wartosci dziecka,
kobiety i osoby starszej, a nade wszystko refleksje nad pigknem
rodziny i znaczeniem czynnikéw gwarantujacych jej trwatos¢
i spéjnosc. Kim byta prof. Teresa Kukotowicz, ktéra zakoriczyta
prace na KUL w 2000 r., ale nieustannie inspiruje kolejne roczniki
pedagogéw?

Pani Profesor zwigzata sie z naszg Uczelnig w 1959 r. Poczat-
kowo pracowata w Katedrze Pedagogiki na Wydziale Filozofii.
W roku akademickim 1980/1981 reaktywowata Sekcje Pedagogiki
i przygotowata program ksztatcenia dla kierunku pedagogika.
W latach 19811995 byta kierownikiem Sekcji Pedagogiki, a po prze-
ksztatceniu jej w roku 1996 w Instytut Pedagogiki az do przejscia
na emeryture w 2000 r. — jego dyrektorem. Przez kilka kadencji
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394 (1984/1985-1989/1990 i 1993/1994-1998/1999) petnita funkcje pro-
dziekana Wydziatu Nauk Spotecznych. W 1989 r. wspélnie z prof.
drem hab. Piotrem Kryczka byta wspéttwérezynig i organizatorka
Filii Wydziatu Nauk Spotecznych KUL w Stalowej Woli.

Byta cztonkiem zwyczajnym Polskiego Towarzystwa Socjologicz-
nego oraz Towarzystwa Naukowego KUL, przewodniczacg Komi-
sji Pedagogicznej TN KUL, redaktorem naczelnym czasopisma
»Zagadnienia Wychowawcze a Zdrowie Psychiczne”, cztonkiem
Komitetu Redakcyjnego ,,Rocznikéw Nauk Spotecznych” (zeszyt
Pedagogika) oraz cztonkiem Rady Naukowej Instytutu Jana Pawta Il
KUL. Odznaczona zostata Krzyzem Kawalerskim Orderu Odro-
dzenia Polski, Medalem Komisji Edukacji Narodowej, orderem
Ecclesiae Populoque Servitium Praestanti.

Jej przygoda z pedagogika rozpoczeta sie w czasie wojny, kiedy
w roku akademickim 1943/1944 byta studentka tajnych kompletéw
Sekcji Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego. Miata wéwczas
mozliwos¢ uczestniczenia w wyktadach prowadzonych m.in. przez
profesoréw: Helene Radlifiska, Sergiusza Hessena, Bogdana
Suchodolskiego. Z Radliriskg spotkata sie ponownie po wojnie,
gdy w latach 1945/1946-1950/1951 studiowata pedagogike spo-
teczna na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu t6dzkiego.

Od swej mistrzyni przejeta olbrzymie zaangazowanie spoteczne

i patriotyczne. Zdumienie budzi zakres dziatari w réznorodnych
wspdlnotach, np. w radach rodzicéw szkét, do ktérych uczesz-
czaty jej dzieci, a takze niezliczone wyktady, pogadanki na tematy
rodzinne i wychowawcze w domach kultury, klubach ,Ruchu”, na
Uniwersytecie dla Rodzicéw w Warszawie, w parafiach catej Polski,
w zaktadach pracy (audycje nagrane i odtwarzane przez zaktadowe
radiowezty). Tematyka tych wyktadéw zwigzana byta z szeroko poje-
tym wychowaniem w rodzinie: celami, metodami, rolag matki, ojca,
dziadkéw w tym procesie. Oprécz dziatalnosci popularyzatorskiej
Profesor z duzym zaangazowaniem przyjmowata odpowiedzial-
nosc za funkcjonowanie réznorodnych organizacji i instytucji.

Mozna powiedzie¢, ze spotkania z konkretnymi osobami, aktu-
alnymi zjawiskami spotecznymi, zagrozeniami wytyczaty kierunki
jej badan. Pierwszg rozlegty problematyka byta rodzina. W pracy
habilitacyjnej Rodzina w procesie uspotecznienia dziecka (Lublin
1978) T. Kukotowicz zajmowata sie analizg funkcji petnionych
przez rodzine w procesie spotecznego rozwoju dziecka. Wycho-
wanie w rodzinach byto wéwczas traktowane przez ideologicznie



zorientowang pedagogike jako niezamierzone i przygodne w odréz-

nieniu od wychowania stosowanego w wyspecjalizowanych insty-
tucjach wychowawczych, ktére w sposéb systematyczny i planowy
realizujg cele uzyteczne ze spotecznego lub ideologicznego punktu
widzenia. Kukotowicz ukazata w swej pracy, iz posredni charakter
oddziatywania w rodzinie jest jego istota. Rzadko kiedy jest zor-
ganizowanym procesem. Pisze ona, iz rodzice czesto wyobrazaja
sobie, ze kiedy wyjasniaja, thumaczg, nakazuja, zakazuja, karzg,
nagradzaja, to wychowujg (zob. Kukotowicz 1996a). Tymczasem
dziecko ,[...] poznaje $wiat, siebie, innych, cele zyciowe poprzez
bezposrednie spotkanie z nimi w rodzinie. Rodzina jest ksztattem
rzeczywistosci, prawdg o niej. Rodzina jako wspdlnota oséb wyra-
sta z ich wzajemnej mitosci, wychowuje poprzez obecnos¢ swoich
cztonkdéw pozostajacych ze sobg w relacji mitosci, zyczliwosci”
(tamze, s. 146-147). Niejednokrotnie podkreslata, ze tres¢ i metody
wychowania okresla zycie codzienne: postawy rodzicéw, wzajemne
relacje, sposéb wykorzystania czasu.

Wptyw pedagoga polega na oddziatywaniu na ucznia tym,
czego uczy i kim jest. W przypadku Pani Profesor oba Zrédta byty
niezwykle wazne. We wspomnieniach czesto przywotujemy jej
madre, proste rady, ze najwazniejszy jest czas, ktéry ofiarowuje
sie dzieciom; zadne dodatkowe zajecia pozalekcyjne, wyszukane
zabawki edukacyjne nie zastapig bycia z dzieckiem. Takie proste,

a z drugiej strony trudne, bo wymagajace przezwyciezenia kultu-
rowej presji ukazujacej macierzyristwo jako czas tracony, ograni-
czajacy zawodowy i osobisty rozwdj. Wzruszajace byty stowa syna
$p. Pani Profesor. Zegnajac mame, dziekowat za serdeczny, ciepty
usmiech, ktéry byt jej znakiem rozpoznawczym, i za coroczne
wspdlnie spedzane wakacje. Pani Profesor umiata cenié rzeczy
wazne, umiejetnie oddzielajac je od mato istotnych. Wspélnie

z mezem prof. Romualdem Kukotowiczem na progu wspdlnego
zycia poczynili wzajemne zobowigzania: rodzina, ktérg zaktadaja,
ma stuzy¢ na réwni sobie i spoteczeristwu; posiadanie powinno
ograniczy¢ sie jedynie do rzeczy niezbednych; dzieci beda wycho-
wywane w poszanowaniu innych ludzi, wrazliwosci na dobro
wspdlne, w skromnosci. Na szacunek zastugujg stowa Pani Pro-
fesor: ,,Postanowilismy zy¢ wedtug okreslonych wartosci i konse-
kwentnie tego przez cate zycie przestrzegalismy. Udato sie nam
wychowad dzieci tak, jak chcieli§my — na ludzi porzadnych, wierza-
cych, zaangazowanych spotecznie, majgcych skromne aspiracje
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396 materialne. Dzi$ mozemy powiedzie¢, ze postawione zadanie
wykonalismy” (Peliwo 1992).

Innym waznym przedmiotem analiz prof. Kukotowicz byta
teoria wychowania. Od 1991 r. analizowata poglady przedstawi-
cieli pedagogiki personalistycznej z okresu Il Rzeczpospolitej.
Opracowata koncepcje wychowania L. Jeleriskiej, |. Mirskiego,

N. Han-llgiewicz, |. Zamoyskiej, M. Darowskiej, ks. B. Markiewicza,
F. Sawickiego, Z. Bielawskiego, s. B. Zulifiskiej (Zob. T. Kukoto-
wicz 1996b). Celem tych badan byto nie tylko przywrécenie cia-
gtosci polskiej pedagogice, ale takze zbudowanie kontekstu dla
wspétczesnych teorii. Studia na pograniczu filozofii, socjologii

i pedagogiki daty jej mozliwosc¢ interdyscyplinarnego ujecia wielu
zagadnien. Pani Profesor namietnie czytata, znata zawsze najnow-
sze publikacje, ale byta bardzo wymagajacym recenzentem. Cenita
prace, ktére w prosty sposéb mogty stac sie przydatne w praktyce
wychowawczej, nie imponowat jej specjalistyczny zargon, ukrywa-
jacy czasami miatko$¢ wywodu. Miata to, co W. Brezinka okresla
mianem ,,odwagi wartosciowania i tworzenia syntezy” (Brezinka,
2005, s. 179).

W jej teorii wychowania uderza olbrzymie zaufanie do mozli-
wosci autoformacyjnych cztowieka. Doswiadczalismy tego niejed-
nokrotnie, gdy z zaufaniem powierzata nam zadania, do ktérych
dojrzewalismy dopiero w trakcie ich realizacji. Podobnie byto przy
pisaniu prac magisterskich, doktorskich — Pani Profesor oczekiwata
samodzielnosci, autodyscypliny, nie wyreczata, nie prowadzita.
Chyba nawet tego nie potrafita. W ksigzce Pomagamy w samowy-
chowaniu pisata, ze rola rodzica, wychowawcy, nauczyciela polega
na,[...] stawianiu wymagan, egzekwowaniu ich wykonania, a takze
na pozytywnej ocenie najdrobniejszych osiagnie¢” (Kukotowicz,
1978, s. 54).

Profesor Teresa Kukotowicz, piszac o wartosciach w kulturze
polskiej, podkreslata znaczenie szacunku dla kobiety, poszano-
wanie cztowieka starszego i troske o dobro dziecka. Wszystkie
wymienione wartosci sa zwigzane z rodzing, szczegdlnie ceniong
przez Polakéw, kultywujgcych narodowe dziedzictwo jako pierwsze
i najwazniejsze srodowisko wychowania moralnego, spotecznego
(zwtaszcza patriotycznego) i religijnego. W $wietle personalizmu
etycznego rodzina jest wspdlnota oséb skoncentrowana wokét
wspétbycia i wspétdziatania, w ktérej dobro wspdlne w wymiarze
przedmiotowym okreslajg uznawane przez wszystkich uczestnikéw



zycia rodzinnego cele, a w wymiarze podmiotowym — ich rozwdj ku
petni cztowieczeristwa. Zatem zwigzki miedzy polskoscia a chrze-
Scijaristwem sg Sciste i historycznie ugruntowane.

Profesor Kukotowicz, opisujac i analizujac kwestie szacunku dla
kobiety, siega do Zrédet i opracowan historycznych oraz literackich
(Kukotowicz, 1993, s. 223-232). Akcentuje, Zze wyrasta on z kultury
stowiariskiej, uszlachetnionej przez chrzescijarfistwo, a bezposred-
nio wynika z kultu Matki Bozej. Ksztattowanie sie waloréw Polek
wrazliwych na wyzsze wartosci dokonywato sie w trudnych warun-
kach, w losowych sytuacjach w dziejach narodu, wymagajacych
niezwyktego zaangazowania w walke o trwanie rodziny, narodu
i jego kultury (jezyka, historii, obyczajéw, religijnosci). Specyficzny
rys charakteru Polek prof. Kukotowicz dostrzega w przekazywaniu
wiary chrzescijariskiej (,misjonarka”), mitosci ojczyzny i heroizmie
w walce o jej wolnos¢ (,patriotka”), zaangazowaniu w sprawy
publiczne, dziatalnosci opiekuniczej i dobroczynnej (,dziataczka
spoteczna”), pracy na rzecz nauki i sztuki (,mecenas kultury”),
oddaniu w stuzbie rodziny (,zona i matka”). Wielkie zastugi w krze-
wieniu chrzescijafistwa miaty wedtug prof. Kukotowicz Dobrawa
i krélowa Jadwiga jako misjonarki, przynoszace wiare w Chrystusa
w epoce Piastéw i Jagiellonéw. Wzory osobowe heroicznych kobiet,
bedacych symbolami patriotyzmu i odwagi, réwniez w walce zbroj-
nej, to zdaniem prof. Kukotowicz m.in. Anna Dorota Chrzanow-
ska, bioraca udziat w obronie Trembowli przed Turkami w 1675 .,

i Emilia Plater, uczestniczka powstania listopadowego. Po upadku
powstania styczniowego kobiety demonstrowaty postawe patrio-
tyczna, noszac zatobne stroje, czarne suknie i martyrologiczng
bizuterie. Podczas Il wojny Swiatowej dziataty w konspiracji

i walczyty. , Lista bohaterskich kobiet siega po czasy wspétcze-
sne” — pisata prof. Kukotowicz w roku 1993 (tamze, s. 224). Swie-
tlane przyktady dziatalnosci na rzecz ubogich Profesor odnalazta
w biogramach pierwszych polskich btogostawionych: Bronistawy,
Salomei, Kingi i Jolanty. Kobiety na ziemiach polskich od najdaw-
niejszych czaséw zajmowaty sie rannymi, organizowaty dla nich
opieke i pomoc, wspieraty osierocone dzieci i wdowy, podejmowaty
dziatania na rzecz ubogich, prowadzity prace o$wiatowg wsréd
ludu wiejskiego (krélowa Jadwiga przyczynita sie do odnowienia
Akademii Krakowskiej i otwarcia wydziatu teologicznego; arysto-
kratki: Zofia Potocka, Helena Radziwittowa, 1zabela Czartoryska
tworzyty osrodki zycia kulturalnego, skupiajgce pisarzy i artystéw).
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398 Gdy chodzi o pozycje kobiety w rodzinie, prof. Kukotowicz pisata:
»[--.] w dziejach Polski rodzina odegrata szczegélng role w okresie
zaboréw. Utrwalit sie wéwczas model rodziny — twierdzy, w ktérej
przez dtugie okresy nieobecny byt maz. Caty ciezar odpowiedzial-
nosci spoczywat na kobietach” (tamze, s. 226). Dokonana przez
prof. Kukotowicz charakterystyka postaw polskich zon i matek
w okresie utraty niepodlegtosci ttumaczy, dlaczego wzorce kobie-
cosci w Polsce wykraczaty poza triade: dzieci, kuchnia, kosciét,
odnoszone jedynie do kregu najblizszej rodziny.

»Z tego samego Zrédta co szacunek dla kobiety ptynie umitowa-
nie dziecka, jako szczegélnej wartosci” — uwaza prof. Kukotowicz
(tamze, s. 227). Ma na mysli ludzka godnos¢ kazdego cztowieka,

a takze fundamentalny charakter takich wartosci moralnych, jak:
zycie, mitos¢ i praca. Odnoszac sie do kultury polskiej, wyodrebnia
trzy nurty, w ktérych podkreslana jest waznosc¢ dziecka. Pierwszy
koncentruje sie na dziecku jako wartosci samej w sobie, drugi
dostrzega w nim legitymizacje wartosci kobiety i rodziny, trzeci
uznaje jego wartosc z punktu widzenia trwania narodu (pierwotne;j
wspdlnoty, podobnie jak rodzina, ztaczonej krwig i ziemia). Mitos¢
do dziecka taczy sie z nadzieja, ze bedzie ono przysztoscig narodu,
przyjmie i pomnozy najszlachetniejsze dziedzictwo rodziny,
ojczyzny i Kosciota. Koncentracja na dobrym wychowaniu dziecka,
przekazywaniu mu wartosci moralnych, religijnych, patriotycznych
(a wiec rozbudzaniu w nim zycia duchowego) przyniosta ocze-
kiwane efekty w dziatalnosci samoksztatceniowej i patriotycznej
mtodziezy w XIX i XX w.

Gtéwnym Zrédtem szacunku dla cztowieka starszego, wedtug
prof. Kukotowicz, jest madrosé oparta na doswiadczeniu zyciowym
i bycie swiadkiem historii. Na poczatku lat 90. XX w. Profesor kon-
statowata, ze polska rodzina nadal zachowuje bliski, staty kontakt
z dziadkami. Wazne $wieta maja charakter rodzinny, sa przezywane
czesto w rodzinie poszerzonej, z udziatem dziadkéw i innych
krewnych. Dzieci i mtodziez czerpig z rozméw z dziadkami wiedze
potrzebng do stworzenia drzewa genealogicznego, zdobywaja
informacje o miejscach urodzenia przodkéw. Dzieki nim poznaja
réwniez pamiatki i fotografie dokumentujace przesztosé rodziny.

Profesor Kukotowicz postawita pytanie: w jakim stopniu
szacunek dla kobiety, starszego cztowieka i dziecka jest trwatg
i powszechng wartoscig w kulturze polskiej? Z perspektywy badan
w ramach socjologii i antropologii kulturowej wiele aktualnie
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podwazad akceptacje tych wartosci. Ale oprécz kultury traktowane;j
w sposéb opisowy, jako catoksztatt wytwordéw ludzkich na danym
obszarze, jest jeszcze kultura humanistyczna (nauka, sztuka,
moralnosc i religia), bedaca systemem znaczacych wartosci, ktére
sg niezbedne do specyficznie ludzkiego istnienia (odkrywania
prawdy o realnie istniejacym Swiecie, szukania i urzeczywistniania
dobra, ktérego zrédtem i kryterium jest godnosc kazdego czto-
wieka, doswiadczania piekna w kontakcie z przyroda i sztuka). Pro-
fesor Teresa Kukotowicz jest autorka programu wychowania osoby
na podstawie ksiazki Osoba i czyn Karola Wojtyty (Kukotowicz,
1996¢, s. 55-60). Jej koncepcja wychowania wyrasta z filozoficz-
nych podstaw i respektuje personalistyczny charakter spoteczen-
stwa, kultury, moralnosci, ktére okreslajg przestrzeri wychowania
cztowieka.

Pani Profesor byfa blisko spraw ludzkich, pomagata konkretnie
w rozwigzywaniu trudnosci, réwniez materialnych, ale tez mobili-
zowata studentéw do samodzielnej aktywnosci w rozwigzywaniu
problemdéw. Budzita sity samowychowania w cztowieku i umacniata
jego godnosc¢. Czesto ukazywata sens trudnosci i dawata szanse na
poprawe sytuacji, uczyta odpowiedzialnosci za swoje decyzje. Inte-
resowata sie losami studentdw i ich karierg po ukoriczeniu studiéw.
W trudnych sytuacjach studenckich czesto zasiegata opinii innych
pracownikéw, ale decyzje podejmowata samodzielnie, zgodnie
z regulaminem studiéw. Pani Profesor rozumiata potrzeby innych,
nie gorszyta sie bledami, ale mobilizowata do dziatania i szukania
rozwigzan. Wymagata od innych, ale przede wszystkim od siebie.
Byta dostepna dla wszystkich. Szukata w kazdym dobra i liczyta
sie z mozliwosciami konkretnego cztowieka. Umiata pokazad sens
bezinteresownej pracy na rzecz Uczelni.

Pani Profesor Teresa Kukotowicz swoim zyciem, wyktadami
i tekstami ukazywata wartosci najwazniejsze, uznawane przez nig
za istotne w rozwoju cztowieka, ale i w rozwoju nauk o wychowa-
niu. Te wartosci powinny zosta¢ ponownie odczytane w nowych
realiach spotecznych, w ktérych przyszto nam wychowywac nasze
dzieci, ale takze przekazywac kolejnym rocznikom studentéw,
czym jest wychowanie i jakimi wartosciami nalezy sie w nim kiero-
wac. Jako pierwsze zadanie wyznaczamy sobie intensywng lekture
tekstéw Pani Profesor, aby na kolejnych imieninach méc glebiej
o tym porozmawiac.
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Aneta Paszkiewicz

Jej obraz na trwate wyryt sie
W mojej pamiegci

Tekst dedykuje Profesor Zofii Ostrihanskiej

Cztowiek jest wielki nie przez to, co posiada, lecz przez to, kim jest,
nie przez to, co ma, lecz przez to, czym dzieli sie z innymi.
Jan Pawet II

Kiedy przywotuje w pamieci obraz Pani Profesor Zofii Ostrihanskiej,
widze ja, jak swoim spokojnym, przyjemnym gtosem wyjasnia stu-
dentom zawitosci pracy kuratora sagdowego (a miata na ten temat
wiele do powiedzenia, bo przeciez sama wykonywata ten jakze
trudny zawdéd). Na jej twarzy gosci jak zwykle przyjazny usmiech.
Stucha uwaznie tego, co maja do powiedzenia studenci, z wielkim
taktem naprowadza na wiasciwe tory myslenia. Cierpliwa, wyrozu-
miata, dobra...

Romano Guardini twierdzi, ze ,,Nie ma nic wazniejszego dla
ludzkiej wewnetrznej «formacji» niz spotkanie sie z cztowie-
kiem naprawde wielkim i poddanie sie wptywowi jego «postaci».
Ta wielka postaé zostawi w nim swoja pieczeé, zacznie w nim dzia-
fa¢, pozywiad, rozjasniac” (Nowak, 2008, s. 186). Nasza mistrzyni,
Zofia Ostrihanska, odcisneta swojg pieczed na zyciu wielu oséb...

Panig Profesor cechowaty wielka skromnos¢ i dystans do
wiasnej osoby, a przeciez méwimy o wybitnym pedagogu, krymino-
logu, uznanym autorytecie w obszarze nauk prawnych, wieloletnim
pracowniku Polskiej Akademii Nauk, wyktadowcy na Katolickim
Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawta Il, wieloletniej cztonkini
Polskiego Towarzystwa Kryminologicznego im. prof. Stanistawa
Batawii oraz Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, czton-
kini Zespotu ds. Nowelizacji Kodeksu Karnego Wykonawczego
(powotywanego przez kilku kolejnych ministréw sprawiedliwosci),
cztonkini wielu zespotéw redakcyjnych w czasopismach naukowych
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(m.in. w ,,Archiwum Kryminologii”, ,Przegladzie Wieziennictwa
Polskiego”, ,Rocznika Nauk Spotecznych KUL").

Pani Profesor urodzita sie w Toruniu 22 lutego 1922 r. Szkote
podstawg ukoniczyta w 1938 r w Warszawie. Kiedy rozpoczeta sie
Il wojna Swiatowa, wraz z matkg i mtodsza siostra ewakuowaty sie
do Lwowa, skad zostaty deportowane przez Sowietéw wagonami
towarowymi w gtab Zwiazku Radzieckiego, do Marijskiej Autono-
micznej SSR. W czasie transportu udato sie jej wyrzuci¢ przez okno
wagonu list do swojej przyjaciétki ze Lwowa. Pismo przechwycili
chtopcy pasacy krowy nieopodal toréw kolejowych. Dotarto ono do
adresatki, a ta zaangazowata do pomocy druzyne harcerska (nasto-
letnia Zofia byta jej cztonkiem). Po pewnym czasie do posiotku
(tj. matej wioski zagubionej gdzie$ w gtebi Rosji), w ktérym doce-
lowo znalazta sie przyszta Pani Profesor, dotarta przygotowana
przez jej kolegéw paczka zywnosciowa.

Dnia 30 lipca 1941 r. miedzy Polska a ZSRR zostat zawarty uktad
przywracajacy stosunki dyplomatyczne miedzy obu paristwami
(uktad Sikorski—-Majski). Polakéw przebywajacych na zestaniu
poinformowano, ze sa wolni, z tym ze — jak po latach wspominata
Pani Profesor — nawet nie wiedzieli, gdzie doktadnie przebywaja...
Ruszyta jednak w droge z matka i siostra, podazajac za sznurem
rodakéw, ktérzy chcieli uciec z tej , bezlitosnej ziemi”. W ten spo-
s6b trafity najpierw do Teheranu, a w 1942 r. nad Morze Kaspijskie.
W Indiach znalazta sie w Valivade koto Kolhapuru (w stanie Maha-
rasztra), nazywanego Osiedlem Polskich UchodZcéw, nie majac
dostownie nic poza otrzymang z daréw najniezbedniejszg odzieza
i sprzetami (dobytek utracity w czasie tutaczki) (Ostrihanska, 2000,
s. 758). Tam jako bardzo mtoda osoba zaangazowata sie w dzia-
falnos¢ organizacji harcerskiej. Byta zastepowa druzyny wedrow-
niczek. Wraz z dziewczetami pisaty listy do polskich Zzotnierzy
walczgcych na froncie. Takie zwyczajne, codzienne, majace dodac
otuchy, bo ,wielu polskich zotnierzy czekato na listy”... W Valivade
ukoticzyta szkote Srednig i zdata mature. W wywiadzie na temat
loséw Polakéw w Indiach méwita: ,Valivade byto dla nas wspa-
niatym miejscem. Bo byty tam polskie szkoty i polskie harcerstwo.
Petne, polskie zycie” (Kuras, Ostrihanska).

Zofia Ostrihanska powrdcita do Polski w styczniu 1948 r., a juz
w pazdzierniku podjeta studia psychologiczne na Uniwersytecie
Warszawskim (tytut magistra uzyskata w 1952 r.). W 1951 r. zaczeta
réwniez studiowac zaocznie prawo na Studium Zaocznym UW,



ktére ukonczyta w 1956 r. W 1965 r. otrzymata tytut doktora nauk 403
prawnych na UW, a 14 stycznia 1977 r. przeprowadzita kolokwium
habilitacyjne w Instytucie Paristwa i Prawa Polskiej Akademii Nauk
na podstawie rozprawy Wielokrotni recydywisci w swietle badari kry-
minologicznych i psychologicznych, dzieki czemu otrzymata stopien
doktora habilitowanego nauk prawnych w zakresie kryminologii.

Nalezy dodac, ze w 1949 r. podjeta prace jako kurator zawodowy
dla nieletnich w Sadzie dla Nieletnich Miasta Stotecznego War-
szawy, a nastepnie w Oddziale O$wiaty Dzielnicowej Rady Narodo-
wej Warszawa Stare Miasto.

Problemy kurateli sadowej oraz oséb nieprzystosowanych
spotecznie zywo interesowaty te wybitng pedagog nie tylko
w wymiarze praktycznym. W p6zniejszych latach staty sie bowiem
obszarem prowadzonych dociekafi naukowych. Od lat 70. XX w.
(m.in. wspélnie z Dobrochng Wojcik i Ireng Rzeplinska) zajmowata
sie badaniami nad uwarunkowaniami nieprzystosowania i losami
mtodziezy nim dotknietej. Doprowadzity one m.in. do nader cen-
nego z punktu widzenia pracy resocjalizacyjnej stwierdzenia, ze
»zachowanie przestepcze jest zdeterminowane wielkg liczbg réz-
norodnych czynnikéw zmieniajacych sie i wzajemnie powiazanych,
a teorie wyjasniajace je nie dotyczg wszystkich, lecz niektérych
tylko przestepcédw”. Z tego wzgledu ,nie mozemy [...] stwierdzi¢, ze
konkretny badany stanie sie na pewno recydywistg” (Ostrihanska,
1978). Za cenne publikacje ksiazkowe z tego obszaru uznac nalezy:
Mtodociani sprawcy przestepstw o charakterze chuligariskim (wspét-
autor B. Szamota, D. Wéjcik, Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich,
Warszawa-Wroctaw 1982) czy Losy uczniow nieprzystosowanych
spotecznie (Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersytetu Lubel-
skiego, Lublin 1997). Poktosiem zainteresowan dotyczacych kurateli
sgdowe;j stata sie za$ publikacja ksigzkowa, bazujgca na rzetelnie
przeprowadzonych badaniach naukowych, pt. Praca z indywidual-
nym przypadkiem w nadzorze rodzinnego kuratora sqdowego (wspét-
autor Aneta Paszkiewicz, Norbertinum, Lublin 2012).

0Od 1955 r. az do pazdziernika 1997 r. (tj. do czasu przejscia na
emeryture) Pani Profesor zwigzana byta z INP PAN. Poczatkowo
petnita funkcje asystenta w Zaktadzie Kryminologii Instytutu Nauk
Prawnych PAN, ktérego kierownikiem byt prof. Stanistaw Bata-
wia. W kolejnych latach pracowata juz jako adiunkt, docent dok-
tor habilitowany i wreszcie profesor nauk prawnych (Rzeplifiska,
2007-2008).
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W 1985 r. zostata zatrudniona na Katolickim Uniwersytecie
Lubelskim, gdzie do 1 pazdziernika 1992 r. piastowata stanowisko
profesora nadzwyczajnego, a 27 grudnia 1993 r. otrzymata tytut
naukowy profesora. W tym okresie kierowata pracg Katedry Peda-
gogiki Specjalnej KUL.

Poczawszy od lat 90. XX w. Zofia Ostrihanska skierowata
swoje zainteresowania naukowe ku wiktymologii i sprawiedliwo-
$ci naprawczej. Przeprowadzita nowatorskie badania indywidu-
alne ofiar wtaman do mieszkan. W dalszym ciagu w obszarze jej
fascynacji naukowych pozostawaty probacja i nadzér kuratora
sadowego. Wyniki prowadzonych badan kryminologicznych Pani
Profesor przedstawiata na wielu konferencjach zaréwno krajo-
wych, jak i zagranicznych. Angazowata sie w badania miedzynaro-
dowe, byta m.in. redaktorem polskiej czesci raportu pt. Ordinary
Crime Prevention and Control in Warsaw, za ktérego koordynacje
odpowiadat Uniwersytet ONZ w Tokio. Pani Profesor przez wiele
lat ,,byta cztonkiem komitetu koordynacyjnego programu Pro-
blem: 08.3 «Patologiczne zjawiska spoteczne — charakterystyka,
uwarunkowania, zapobieganie». Corocznie opiniowata badania
koordynowane przez Instytut Psychiatrii i Neurologii w dziedzinie
zapobiegania skutkom alkoholizmu i narkomanii. Byta takze czton-
kiem Komisji do spraw Reformy Prawa Karnego Wykonawczego”
(Rzepliriska, 2007-2008).

Byta promotorem ponad szes$édziesieciu prac magisterskich
i trzech doktoratéw, a takze wspétautorka kilku prac zbiorowych,
m.in. Problem nieprzystosowania spofecznego mtodziezy (w: ). )asin-
ski [red.], Zagadnienia nieprzystosowania spotecznego mtodziezy.
Warszawa 1978), Mtodociani sprawcy przestepstw o charakterze chu-
ligariskim (Warszawa 1982; wspétautorstwo z B. Szamotg i D. Woj-
cik), Los ucznidw nieprzystosowanych spotecznie (Lublin 1997), Praca
z indywidualnym przypadkiem w nadzorze kuratora sqdowego (Lublin
2000; wspotautorstwo z A. Paszkiewicz), Rodzina z problemem
alkoholowym w pracy profilaktycznej szkoty (w: B. Katdon, Z. Kwa-
$nik [red.], Rodzina w szkolnej profilaktyce uzaleznieri. Stalowa Wola
2005), Wybrane problemy diagnozy (w: B. Katdon, ). Kahlan [red.],
Diagnostyka i rozwigzywanie problemdow psychospotecznych dzieci
i mfodziezy. Sandomierz—Warszawa 2009) (Skrzyniarz).

Pani Profesor zmarta 25 listopada 2017 r. w Piasecznie. Zostata
pochowana na cmentarzu w Pyrach przy ul. Farbiarskiej.
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Z Panig Profesor po raz pierwszy zetknetam sie w 1996 r. w trakcie
moich studiéw na KUL-u w Lublinie. Byta promotorem mojej pracy
magisterskiej, nastepnie dysertacji doktorskiej, a jeszcze p6zniej
recenzentem moich publikacji ksiazkowych. Przez wiele lat po
ukoriczeniu przeze mnie studiéw pozostawatysmy w kontakcie —
zawsze mogtam liczy¢ na zyczliwg rade, bezinteresowna pomoc,
dyskretne ukierunkowanie w pracy badawcze;.

Byta cztowiekiem wyrozumiatym, serdecznym i otwartym. Jej
malerikie mieszkanie na warszawskim Zoliborzu goscito wielu
krewnych, znajomych, przyjaciét czy wreszcie studentéw. Gosci
witata groznym szczekaniem Kreska, swojego pupilka. Byt to
zabawny jamnik dtugowtosy, ktéry po spetnieniu swojego obo-
wiazku chronienia domu szybko zaprzyjaZniat sie z przybyszami.
O Kresce Pani Profesor opowiadata pewng anegdote. Rzecz dziata
sie podczas ich wakacji w gérach. W czasie spaceru nad rwacym
gérskim strumykiem piesek wpadt do wody. Jego przerazona
wiascicielka biegta brzegiem, patrzac, jak nurt wody go unosi,

i krzyczata przy tym jego imie. Swiadkami tej sytuacji byli uczest-
nicy kolonii, ktérzy réwniez wybrali sie na spacer wzdtuz strumyka.
Pomogli wydoby¢ pieska z wody, dzieki czemu ten wylagdowat

w ramionach swojej réwniez mocno przestraszonej opiekunki.
Kolejnego dnia na spacerze z Kreska Pani Profesor ponownie
natkneta sie na te samg grupe kolonijng. Powitaty ich przyjazne
okrzyki: ,,Czes¢, Tereskal”.

Pani Profesor stata sie dla mnie wzorem wyktadowcy i promo-
tora, ktéry w swojej pdZniejszej pracy zawodowej prébowatam
nasladowad. Kazdego studenta, seminarzyste traktowata indy-
widualnie, poswiecajac mu catg swojg uwage. Bardzo rzetelnie
podchodzita do kwestii korekty prac, dzieki czemu zawieraty liczne
uwagi poczynione drobnym pismem naszej mistrzyni. Byta zawsze
otwarta na to, co miat do powiedzenia student — wystuchata, nie
okazujac przy tym zniecierpliwienia. W pamieci swoich wspétpra-
cownikdw i studentéw zapisata sie jako osoba ciepta, wrazliwa
i pomocna. Jak wspomina prof. dr hab. Irena Rzeplifiska: posiadata
»umiejetnosci kierowania zespotem naukowym: lekko, jakby niezau-
wazalnie, ale konsekwentnie i z poczuciem humoru” (Rzeplifiska).
To poczucie humoru Pani Profesor, potgczone z taktem, wrazliwo-
$cig na drugiego cztowieka sprawiato, ze rozmowy z nig byty tak
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ciekawe, zywe. Jej zyczliwos¢ wobec innych, spokdj i opanowanie,
takt i wysoka kultura osobista czynity z niej osobe powszechnie
darzong szacunkiem i sympatig. Na zawsze pozostanie w naszych
sercach.

Czasem odchodzg dobrzy ludzie
Co nam pomogli w zyciu wiele

| prézno wtedy pytaé Boga
Czemu odchodzg przyjaciele

Lecz oni ciagle przeciez zywi
Nadal wytrwale sa wsréd nas
Ich dusze przy nas pozostaty
Tylko ich ciata zabrat czas.

(Henryk Rynkowski, Czasem odchodzg anioty)
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Aneta Paszkiewicz

Prof. dr hab. Zofii Ostrihanskiej - Jest na zawsze obecna
w moim zyciu

Kiedy powracam pamieciag do osoby Pani Profesor Zofii
Ostrihanskiej, widze ja jak zwykle z cieptym i przyjaznym
usmiechem.

Pani Profesor byta cierpliwa, rozumiejaca, dobra...

Pani Profesor byta bardzo skromna, pomimo ze byta
przeciez wybitnym pedagogiem, kryminologiem, znawca
nauk prawnych.

Przez wiele lat pracowata w Polskiej Akademii Nauk, byta
wyktadowcg na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana
Pawta Il

Byta cztonkiem wielu zespotow redakcyjnych

w czasopismach naukowych (miedzy innymi w ,, Archiwum
Kryminologii”, ,Przegladzie Wieziennictwa Polskiego”,
»Roczniku Nauk Spotecznych Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego”).

Zofia Ostrihanska urodzita sie 22 lutego 1922 roku

w Toruniu.

W 1938 roku w Warszawie skonczyta szkote podstawowa.
Kiedy rozpoczeta sie Il wojna swiatowa, wyjechaty wraz

z matka i mtodszg siostrg do Lwowa, skad zostaty zestane
przez Sowietow wagonami towarowymi w gtab Zwiazku
Radzieckiego.

W styczniu 1948 roku Pani Profesor wrocita do Polski,

a juz w pazdzierniku rozpoczeta studia psychologiczne na
Uniwersytecie Warszawskim. Tytut zawodowy magistra
dostata w 1952 roku.



408 W 1951 roku zaczeta rowniez studiowac zaocznie prawo na

<-wroc do
spisu tresci

Studium Zaocznym Uniwersytetu Warszawskiego, ktore
skonczyta w 1956 roku. W 1965 roku otrzymata tytut
doktora nauk prawnych na Uniwersytecie Warszawskim
W 1985 roku zaczeta pracowac na Katolickim
Uniwersytecie Lubelskim gdzie pracowata do 30 czerwca
2000 r.

1 pazdziernika 1992 roku otrzymata stanowisko profesora
nadzwyczajnego, a 27 grudnia 1993 r. otrzymata tytut
naukowy profesora. Byta kierownikiem Katedry Pedagogiki
Specjalnej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego

Zmarta 25 listopada 2017 roku w Piasecznie.
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Maria Jakubowska

Pracownikéw Katedry Pedagogiki
Specjalnej KUL postawa twdércza

Zadaniem kazdego cztowieka jest by¢ twércg wrasnego zycia:

cztowiek ma uczynic z niego arcydzieto sztuki.

Swiety Jan Pawet ||

Abstrakt

Spojrzenie na tworczos¢ w ujeciu egalitarnym (tworczosc
jako ,wtasciwosc kazdego cztowieka”) daje perspektywe
odkrywania w kazdej osobie postawy tworczej. Takie
rozumienie tej postawy (jako niezaleznej od przejawianych
zdolnosci artystycznych, majacych odzwierciedlenie
w wytworach sztuki) jest bliskie procesom autokreacji
i samowychowania. Przywotuje jednoczesnie na mysl
zatozenia Marii Grzegorzewskiej, opisujacej cechy
pedagoga, nauczyciela-wychowawcy jako osoby
podejmujacej najpierw prace nad soba, by nastepnie moc
dzieli¢ sie sobg z wychowankami.

éwietujaca 40-lecie istnienia Katedra Pedagogiki
Specjalnej KUL gromadzi obecnie osiemnastoosobowe
grono pracownikow. Postawa tworcza kazdego z nich
przyczynia sie do tworzenia bogactwa Katedry jako
przestrzeni prowadzenia dziatalnosci badawczej
i dydaktycznej. Co sprawia, ze Katedra jest taka, jaka
jest? Co stanowi jej bogactwo? Kim sa osoby, ktore tworza
grono pracownikow Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL?
Jaka role w dziatalnosci naukowo-dydaktycznej Katedry
odgrywa postawa tworcza jej pracownikow?

Celem niniejszego rozdziatu jest analiza przejawéw
postawy tworczej w swietle wypowiedzi aktualnych

DOI: 10.54253/E2024.06.19
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412 pracownikow Katedry. Zostaty one zbudowane na kanwie
opracowanych w tym celu zdan niedokonczonych, ktore
miaty ukierunkowac respondentow na wybrane aspekty ich
Zycia zwigzane z zagadnieniem postawy tworcze;.

Stowa kluczowe: postawa tworcza, tworczosc,
samowychowanie, Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL.

Creative attitudes of the researchers and
academic teachers of the Department of Special
Pedagogy KUL

Abstract

Looking at creativity from an egalitarian perspective
(creativity as a “property of every person”) provides the
perspective of discovering a creative attitude in every
person. Such an understanding of creative attitude (as
independent of manifested artistic abilities, reflected in
art products) is close to the processes of self-creation
and self-education. At the same time, it brings to mind
the assumptions of Maria Grzegorzewska, describing the
qualities of a pedagogue, a teacher-educator as a person
who first undertakes work on himself/herself in order to
then be able to share themselves with the students.

Celebrating its 40th anniversary, the Department of
Special Pedagogy at the John Paul Il Catholic University
of Lublin currently includes 18 persons. The creative
attitude of each of them contributes to the richness of
the department as a space for conducting research and
teaching activities. What makes the department what it
is? What constitutes its richness? Who are the people
who work for the Department of Special Pedagogy? In
what way the creative attitude of the academic teachers
contribute to the research and didactic work of the
department?

The purpose of this chapter is to analyze the
manifestations of the creative attitude in the light of self-
reflection of the academic teachers of the department.



The statements were built on the basis of unfinished 413
sentences developed for this purpose, which were

intended to orient the respondents to selected aspects of

their lives related to the issue of creative attitude.

Keywords: creative attitude, creativity, self-education,
Department of Special Pedagogy at the John Paul Il
Catholic University of Lublin.

Wprowadzenie

W literaturze wyrézni¢ mozna dwa podejscia do twérczosci. Podej-
Scie elitarne przedstawia ja jako aktywnos¢ artystyczna wybitnych
jednostek (Borawski, 2016). Z kolei w podejsciu egalitarnym
twérczosd rozumiana jest jako indywidualna cecha cztowieka

i podstawowa wtasciwosc jednostki (Popek, 1991; Mendecka, 2005;
Wréblewska, 2005, s. 9-16; Matkiewicz, Piskozub, 2011); co wiecej,
jest ona ,,przejawem ludzkiej aktywnosci i to przejawem najpiek-
niejszym, ale takze najwyzsza forma ludzkiego dziatania” (Panek,
1990, s. 30, za: Wréblewska, 2005, s. 14). Przejawy twérczosci

w codziennym zyciu oséb okreslajg ich postawe twdrczg. W niniej-
szej publikacji odwotano sie do definicji postawy twérczej Artura
Popka. Jest to:

uksztattowana (genetycznie i poprzez indywidualne
doswiadczenie) wtasciwosé poznawcza i charakterolo-
giczna, wykazujaca tendencje, nastawienie lub goto-
wosc¢ do przeksztatcania Swiata rzeczy, zjawisk, a takze
wiasnej osobowosci. [...] aktywny stosunek cztowieka
do $wiata i Zycia, wyrazajacy sie potrzeba poznawania,
przezywania i $wiadomego (co do celu, a nie procesu)
przetwarzania zastanej rzeczywistosci i wlasnego «ja»
(Popek, 1991, s. 39).

Istotnym aspektem postawy twérczej, wedtug powyzsze;j
definicji, jest aktywna postawa osoby wobec otaczajacego Swiata
oraz dazenie do swiadomego przeksztatcania zastanej rzeczy-
wistosci. Jednoczesnie autor definicji zwraca uwage na twércze



414 przeksztatcanie samego twércy. Jest ono mozliwe jedynie po
uprzednim procesie samopoznania, rozwijajacego sie w kierunku
autokreacji, w tym samowychowania osoby (Trusewicz-Pasikowska,
2015). Jednoczesnie nie sposéb podjaé sie ,,Swiadomego przetwa-
rzania zastanej rzeczywistosci” bez wyznaczenia celu oddziatywan,
a to moze mieé miejsce jedynie na podstawie odwotania sie do
pewnej hierarchii wartosci.

Szczegdlnym wymiarem uwidaczniania i realizacji postawy
twérczej sa przestrzen edukacji (por. Giza, 1997) i relacja nauczy-
ciela-wychowawcy z wychowankiem. Kluczowe znaczenie ma w niej
osoba i osobowos$¢ samego nauczyciela, co podkreslata w swoich
pismach Maria Grzegorzewska, twérczyni polskiej pedagogiki
specjalnej. Zauwazata ona donioste znaczenie postawy nauczy-
ciela, zapewniajac, ze jest ona istotna nawet bardziej niz sam
poziom wyksztatcenia pedagoga. Autorka, opisujac swego rodzaju

»postawe twdrcza” pedagoga, odwotywata sie przede wszystkim do
jego moralnej kondycji jako osoby:

zeby zdziatac co$ wartosciowego, trzeba by¢ kim$
wewnetrznie, trzeba mie¢ swoje wtasne zycie, swdj
wiasny swiat, trzeba mie¢ mocny fundament przeko-
nan — w cos goraco wierzy¢, czemus goraco stuzy¢ —
trzeba by¢ sobg! Bo przeciez jezeli sie ma dawad, to
trzeba miec¢ co$ do dawania — azeby duzo da¢ — trzeba
duzo mied. Wtedy jest tylko sita dziatania, wtedy jest sita
budzenia wartosci w innych i sita udzielania im pomocy
w rozwoju (Grzegorzewska, 1947, s. 70).

Taka postawa wychowawcy wobec wychowankéw stanowi pod-
stawe dla ksztattowania relacji mistrz—uczen. Jest ona istotna takze
dla ksztatcenia na poziomie akademickim. Waznga role odgrywaja
w niej zatem nie tylko kompetencje naukowe, ale takze czynniki
osobowosciowe, w tym cechy postawy twérczej dydaktykéw.

Szczegdlnego znaczenia powyZzsze rozwazania nabierajg
w kontekscie jubileuszu 40-lecia Katedry Pedagogiki Specjalne;j
KUL. Od lat jest to miejsce, ktére gromadzi ludzi oddanych swoje;j
pracy, a przede wszystkim stuzbie drugiemu cztowiekowi, zaréwno



studentom, jak i profesorom. Kazdy z obecnie zatrudnionych' jest 415
jednoczesnie nauczycielem akademickim. Cztonkowie Katedry

sg na réznych etapach rozwoju naukowego — od magistréw po
samodzielnych pracownikéw na szczeblu profesora. Kadre dydak-
tyczng stanowia nie tylko pedagodzy i pedagodzy specjalni, ale
takze osoby z wyksztatceniem psychologicznym, polonistycznym,
logopedycznym, teologicznym czy muzycznym, co sprawia, ze
studenci moga czerpac z réznorodnego doswiadczenia prowadza-
cych. Ponadto wyrézniaja sie oni aktywnoscig w r6znych obszarach
zycia spotecznego. Pracownicy Katedry to z jednej strony rzetelnie
przygotowani do swojej pracy profesjonalisci, a z drugiej piekne
osobowosci, ktére swojg postawg moga stanowid inspiracje dla
studentéw.

Materiat i metoda

Dostrzegajac bogactwo osobowosci pracownikéw Katedry Peda-
gogiki Specjalnej KUL, zdecydowano sie poprosi¢ ich o podziele-
nie sie refleksjami dotyczgcymi przezywania przez nich zaréwno
obowigzkéw zawodowych, jak i codziennego zycia. Wypowiedzi
zebrano w formie pisemnej, wykorzystujac zdania niedokoriczone,
ktére prowadzity respondentéw ku poruszeniu proponowanych
tematéw. Nalezy podkresli¢, ze forma zdar niedokoriczonych, cho¢
inspirowana Testem Niedokorficzonych Zdan (Rotter, Lah, Rafferty,
2008), nie zostata tutaj potraktowana jako technika projekcyjna.
Miata ona jedynie utatwi¢ wypowiedzi respondentdéw i tematycznie
je uporzadkowac. Zatozeniem zebrania osobistych odpowiedzi
byto przedstawienie pracownikéw katedry jako oséb z bogatym
doswiadczeniem nie tylko na poziomie zawodowym, ale takze
w wymiarze ludzkim. Zostato ono ujete w kategoriach postawy
twérczej.

Formularz zdan niedokoriczonych zostat udostepniony pra-
cownikom w formie elektronicznej, w ten sam sposéb zebrano

1 Katedre Pedagogiki Specjalnej KUL w semestrze letnim roku akademic-
kiego 2023/2024 tworzy osiemnascie oséb (dwie przebywajg na dtuzszym
zwolnieniu). Jest to jeden z liczniejszych zespotéw wchodzacych w sktad
jednostki organizacyjnej na poziomie katedry w ramach Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il.
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odpowiedzi od respondentéw. Z uwagi na osobisty charakter
pytan udzielenie odpowiedzi przez kazdego z pracownikéw byto
dobrowolne.

Zgodnie z zatozeniami Stanistawa Popka postawa twércza
i postawa odtwércza jako jej przeciwieristwo znajdujace sie
na drugim kraricu pewnego kontinuum (por. Mendecka, 2005;
Wréblewska, 2005; Matkiewicz, Piskozub, 2011) przejawiaja sie
w sferach poznawczej i charakterologicznej. Konfiguracja zacho-
war heurystycznych (nalezgcych do sfery poznawczej, bedacych
przeciwiefistwem zachowar algorytmicznych) oraz nonkonformi-
zmu (nalezacego do sfery charakterologicznej, rozumianego nie
tylko jako niezaleznos¢, ale jako zbiér wielu cech) ujawnia sie wia-
$nie jako postawa twércza (Matkiewicz, Piskozub, 2011; Bernacka,
Popek, Gierczyk, 2016; Borawski, 2016). Z kolei wedtug Edwarda
Necki czynnikami konstytuujacymi osobowosé twérczg (a zatem
wtérnie postawe twdrczg) sg: owartosd, niezaleznosé i wytrwatosé
(por. Borawski, 2016). Zaproponowane respondentom zdania
niedokorficzone prowadzity wiec do odkrywania przejawdéw postawy
twérczej. Ich analiza zostanie przedstawiona w dalszej czesci arty-
kutu. Formularz zdan niedokoriczonych (wraz z pytaniami pomoc-
niczymi) wykorzystany w badaniach umieszczono w Aneksie.

Wypowiedzi wtasne pracownikéw Katedry
Pedagogiki Specjalnej KUL

Ponizej przedstawiono wypowiedzi autonarracyjne zebrane od
aktualnych pracownikéw Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL. Przy-
toczono je w catosci. W ich prezentowaniu przyjeto kolejnosé
alfabetyczng — wedtug nazwisk respondentéw.

Agnieszka Amilkiewicz-Marek

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL prowadze zajecia

z zakresu diagnozy i terapii logopedycznej, neurologopedycznej
oraz pedagogicznej, oceny rozwoju jezykowego i motorycznego
dziecka, terapii reki, teorii edukacji wtaczajacej i metodyki pracy

z uczniem o zréznicowanych potrzebach edukacyjno-rozwojowych,
szczegdlnie przewlekle chorym i jego rodzing. Poza uniwersy-
tetem [obszarami moich zainteresowan sa] diagnoza i terapia



neurologopedyczna w poradni psychologiczno-pedagogicznej oraz
dziatania na rzecz rodzin i matzefistw w ramach Ruchu Swiatto-
-Zycie. W czasie wolnym od obowigzkéw... Zasadniczo nie mam
takiego czasu, ale marzy mi sie odpoczynek w ogrodzie i z moja
rodzing. Lubie podréze, spotkania z ludZmi, odkrywanie niety-
powych miejsc i ciepto mojego domu. Relaksuja mnie muzyka
klasyczna, zapach i dZwieki przyrody, szczegélnie szum morza.
Zachwyca mnie piekno $wiata. Odpoczywam, gdy wszystkie moje
zmysty sg zintegrowane. Moja inspiracja jest wiele oséb, gtéwnie:
Swiety Jan Pawet Il (réwniez z wcze$niejszego okresu — pozna-
wany jako Karol Wojtyta), ks. Franciszek Blachnicki, Swiety Jan
Bosko, a jako wzér kobiecosci i macierzyfistwa — Niepokalana; inne
piekne osoby: Btogostawiona R6za Czacka, Btogostawiony Stefan
Kardynat Wyszyriski, Swieta Rita, Swieta Agnieszka, wiele przy-
ktadéw z historii Polski, a tak na co dzier: osoby z naszej Katedry.
Do dziatania inspiruje mnie wyzwanie, ktére na pozér jest trudne
do rozwigzania, np. problemy rozwojowe dzieci... M6j sposéb na
dobry dziefi — czytanie/stuchanie Stowa Bozego. Moja zyciowa
dewizg jest — za Janem Pawfem II: ,\Wymagajcie od siebie, chocby
inni od was nie wymagali”, celem: $wietos¢ i wiernos$é Panu Bogu
mojego matzeristwa i moich dzieci. Trzy stowa, ktére mnie opisuja,
to: nadzieja, harmonia, dziatanie. Najbardziej cenie w sobie umie-

jetnos¢ dostrzegania innych. Najbardziej cenig w innych uczciwosc.

Praca naukowa jest dla mnie radoscig, Zrédtem ciagtego zachwytu
nad pieknem $wiata i jego harmonia. Praca dydaktyczna jest dla
mnie spetnieniem, okazja do dzielenia sie swoja wiedzg i doswiad-
czeniem oraz poznawaniem potrzeb wspétczesnego cztowieka.
W mojej pracy chce przynosic¢ dobre owoce. Katedra Pedagogiki
Specjalnej KUL jest dla mnie pieknym, ciagle zaskakujacym darem.

Urszula Antonczuk-Grab

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuje sie jezykowym
obrazem $wiata: prowadze zajecia z zakresu logopedii (zwtasz-
cza zagadnienia z nieptynnosci mowy, czytania i pisania, terapii
logopedycznej 0séb z autyzmem i oligofazji), oligofrenopedagogiki
oraz wczesnego wspomagania rozwoju dziecka. Zainicjowatam
powstanie Sekcji Nieptynnosci Mowy przy Kole Naukowym Peda-
gogiki Specjalnej, ktére organizuje spotkania z osobami jakajgcymi
sie. Poza uniwersytetem jestem zonga tukasza i mama czwérki

417



418 dzieci, w tym dziecka z autyzmem. Angazuje sie wraz z mezem
w ruch duchowosci matzeriskiej Equipes Notre-Dame (END).
Z zainteresowan: edukacja dzieci, uczenie sie. W czasie wolnym od
obowiazkéw uwielbiam czytad ksigzki, jezdzi¢ na wycieczki rowe-
rowe, zwiedzaé zamki, pisaé wiersze. Mojg inspiracja sa natura,
przestrzen, drugi cztowiek oraz Swieci Franciszek i Klara. Méj spo-
s6b na dobry dziefi — celebrowanie wypicia dobrej kawy i przeczy-
tanie rozdziatu ksigzki. Moja zyciowa dewiza/celem jest... kiedys
ustyszatam, ze bycie dobrym terapeutg to podnoszenie komfortu
zycia innych oséb, ktére pomocy potrzebuja. Trzy stowa, ktére
mnie opisuja, to: wrazliwos$¢, doktadnosé, niedoczas. Najbardziej
cenie w sobie pochylenie sie nad drugim cztowiekiem, stuchanie
go. Najbardziej cenie w innych madros¢, dobroé, odwage. Praca
naukowa jest dla mnie jeszcze niedostepng przestrzenia. Praca
dydaktyczna jest dla mnie fantastycznym spotkaniem z mtodymi
ludZzmi, ktérzy poszukuja, zadajg pytania, sa ciekawi. W mojej
pracy chce przekazac studentkom, ze logopedia jest fascynujaca.
Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL jest dla mnie wyjatkowym miej-
scem, petnym fantastycznych ludzi, otwartych i zyczliwych.

Aleksandra Borowicz

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL prowadze przedmioty
zwiazane z pedagogika specjalna, ze szczegélnym uwzglednieniem
zagadnien zwigzanych z osobami niestyszacymi. Jestem tez kura-
torem Kota Naukowego Surdopedagogiki ,,Surdus Loquens” oraz
tutorem studentéw z uszkodzeniami stuchu. Poza uniwersytetem
prowadze kursy z Metody Fonogestéw i angazuje sie w dziatalnos¢
Polskiego Stowarzyszenia Metody Fonogestéw. W czasie wolnym
od obowiazkéw mojg pasjg jest ukwiecanie balkondéw. Kilka mie-
siecy w roku ciesze sie ferig barw surfinii, petunii, pelargonii, cle-
matiséw i réz. Marze o wlasnym, kolorowym ogrodzie. W wolnych
chwilach relaksujg mnie rozmowy z dzie¢mi, szycie na maszynie
i... zakupy :) Moja najwieksza inspiracja jest Maz. Cztowiek bardzo
wrazliwy, pracowity i zmotywowany. Méj sposéb na dobry dzie...
Wyspac sie, powierzy¢ dzieri Panu Bogu, napic sie dobrej kawy,
miec dobrze zaplanowany dzieri i nie spéznic sie :) Moja zyciowa
dewiza/celem jest by¢ dobrym cztowiekiem i mysleé o celu ziem-
skiej wedréwki. Trzy stowa, ktére mnie opisuja, to: mama, zona,
optymistka. Najbardziej cenie w sobie, ze nauczono mnie w domu



postawy otwartosci na drugiego cztowieka i umiejetnosci wspie- 419
rania innych. Najbardziej cenie w innych szczerosé... Lubie ufac
ludziom... Praca naukowa jest dla mnie bardzo waznym motywem
do ciagtego rozwoju. Praca dydaktyczna jest dla mnie czyms,

w czym sie dobrze odnajduje. Czesto praca dydaktyczna mnie
stresuje, ale mam swiadomosc, Ze to dlatego, ze chce dad z siebie
wszystko, i chce, by zajecia byty na najwyzszym poziomie. W mojej
pracy chce ciagtego rozwoju swojego i moich studentéw. Katedra
Pedagogiki Specjalnej KUL jest dla mnie miejscem, gdzie od wielu
lat sie spethiam i spotykam wielu wspaniatych ludzi. Nasza Kate-
dra jest wyjatkowym miejscem i jestem wdzieczna Bogu, Ze jestem
tu, gdzie jestem.

Ewa Domagata-Zysk

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL prowadze zajecia z zakresu
oceny funkcjonalnej, diagnozy psychopedagogicznej, edukacji
wiaczajacej oraz pedagogiki dorostych i starszych oséb z niepet-
noprawnosciami. Prowadze takze od roku 2000 autorski lektorat
jezyka angielskiego jako obcego dla studentéw niestyszacych

i stabostyszacych. Szczegélnie cenie sobie prowadzenie semi-
narium magisterskiego, Otwartego Seminarium Doktorskiego
oraz seminarium w Szkole Doktorskiej, poniewaz moge towarzy-
szy¢ mtodym naukowcom w tworzeniu ich wtasnych projektéw
badawczych. Dbam takze o to, zeby najlepsze z tych projektéw
byty nastepnie opublikowane. Poza uniwersytetem... Poza pracg
etatowa w ostatnich latach dziatam w szeregu projektéw badaw-
czo-wdrozeniowych zaréwno ogdlnopolskich (np. Model Wspar-
cia Miedzysektorowego), jak i miedzynarodowych (np. projekty
PROMENTORS, CUED SPEECH EUROPA, SPLENDID, LANG-
SKILL, VOLCANIC). Udziat w tych projektach daje mozliwosé
prowadzenia zespotowych prac badawczych, ale takze poznawania
naukowcéw z réznych uczelni, krajéw, kultur. To bardzo poszerza
horyzont badawczy, ale takze Swiadomos$¢ wyzwan edukacyjnych

i spotecznych w réznych $rodowiskach. Moja inspiracja sa ludzkie
historie. Nawet krétka opowiesé o zyciu — wydawatoby sie — prze-
cietnego cztowieka moze rozswietli¢ szaro$é codziennosci. Mgj
sposéb na dobry dzien... Wstaé o wschodzie storica. Ale rzadko
mi sie to udaje, poniewaz pracuje nocami :) Moja zyciowa dewiza
jest, tak jak wskazuje poczatek mojego nazwiska rodowego:



420 D.O.M. Najbardziej cenig w sobie ciekawo$¢ swiata. Najbardziej
cenie w innych empatie. Praca naukowa jest dla mnie okazjg do
rozwoju osobistego i nawiazywania pieknych, nowych relacji. Praca
dydaktyczna jest dla mnie szansg na bycie ciagle wsréd mtodych
0s6b — to jest niezwykty dar. W mojej pracy chce dazy¢ ku najwyz-
szym standardom. Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL jest dla
mnie wspdlnota mysli, serc i dziatan.

Amelia Dziurda-Multan

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuje sie metodyka pracy
terapeutycznej (pedagogicznej i logopedycznej) z dzie¢mi i oso-
bami w spektrum autyzmu. Poza uniwersytetem jestem polonistkg,
logopeda, surdopedagogiem, oligofrenopedagogiem, terapeuta
integracji sensorycznej, trenerem kadry o$wiatowej. W czasie
wolnym od obowiazkéw uwielbiam prace w przydomowym ogro-
dzie, dalekie wyprawy rowerowe, zapach sosnowego lasu i spacery
piaszczysta plaza. Czyms, co mnie inspiruje, jest przekonanie, ze
warto uczyd sie nowych umiejetnosci i zdobywadé nowe kompeten-
cje, bo dzieki temu zycie oferuje nam wiele mozliwosci rozwoju
osobistego i zawodowego. Méj sposéb na dobry dzief... pachnaca
kawa, ktérg sie delektuje w wiosenne i letnie poranki, siedzac na
tarasie z bliska osoba. Moja zyciowa dewiza jest: ,Wszystko jest
trudne, zanim stanie sie fatwe” (Wolfgang Goethe). Trzy stowa,
ktére mnie opisuja, to: aktywna fizycznie, dobrze zorganizowana,
troskliwa i opiekuricza. Najbardziej cenie w sobie odpowiedzial-
nos¢ za siebie i innych. Najbardziej cenie w innych odpowiedzial-
nosc za drugiego cztowieka, zgodnie ze stowami Antoine’a de
Saint-Exupery’ego: ,Jestes odpowiedzialny za to, co oswoites”.
Praca naukowa jest dla mnie uzupetnieniem pracy dydaktyczne;j

i terapeutycznej. Praca dydaktyczna jest dla mnie bardzo waznym,
ale nie najwazniejszym elementem zycia. W mojej pracy chce
wspierac osoby ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi i roz-
wojowymi (gtéwnie w spektrum autyzmu) w ich rozwoju osobo-
wym. Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL jest dla mnie petna oséb
dla mnie osobiscie waznych, z ktérymi taczy mnie wiele pieknych,
zyciowych doswiadczen.
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W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuje sie prowadzeniem
zajec z zakresu logopedii oraz komunikacji wspomagajacej i alter-
natywnej. Poza uniwersytetem jestem zaangazowana w dziatalno$é
Wspdlnoty Guadalupe, Stowarzyszenia Harcerstwa Katolickiego
»Zawisza” Federacja Skautingu Europejskiego, orkiestry Duszpa-
sterstwa Akademickiego KUL, Archidiecezjalnej Rady Mtodych.

W ramach tych grup mam mozliwos¢ ksztattowad siebie, rozwijac
swoje talenty i dzieli¢ sie nimi. W czasie wolnym od obowiazkéw
lubie spedzad czas na fonie przyrody, zachwycajac sie jej pieknem,
spacerujac, jezdzac na rowerze i robiac zdjecia matym ,,cudom”.
Cenie sobie cisze, ale takze muzyke (gram na skrzypcach oraz na
organach). Moja inspiracja sg inni ludzie, ktérzy mnie otaczaja.
Dostrzegam w nich wiele dobra. Méj sposéb na dobry dzief to na
pewno odpowiednia ilo$¢ snu. Jednak czyms o wiele cenniejszym,
co staram sie czynic codziennie, jest dla mnie uczestnictwo we
Mszy Swietej i adoracji. To dla mnie najwazniejsze spotkanie kaz-
dego dnia, ktére daje mi site i napetnia mnie pokojem i radoscia.
Moim zyciowym celem jest swietos¢. Rozumiem jg jako co$ bardzo
naturalnego, codziennego, zwyktego. Bedac zwyktym cztowiekiem,
chce dzieli¢ sie Dobrem i swojg codziennosciag pokazywac, ze jest
Cos wiecej. Trzy stowa, ktére mnie opisuja, to: wrazliwos¢, deli-
katnos¢, rados¢. Najbardziej cenie w sobie to, ze staram sie dgzy¢
do celu, majgc swiadomos¢ moich dobrych i stabych stron. Naj-
bardziej cenie w innych prawde, otwartos¢ na drugiego cztowieka

i dobro. Praca naukowa jest dla mnie przestrzenig, ktérg dopiero
odkrywam. Jest miejscem ,,szlifowania” samej siebie i stawiania
sobie wymagan, a jednoczesnie przestrzenig rozwoju, stuzby
wartosciom i stuzby drugiemu cztowiekowi. Praca dydaktyczna jest
dla mnie wyzwaniem, ale i radoscia. Mam nadzieje, ze dla moich
Studentdw jest wartoscia. W mojej pracy chce rozwijac sie i stuzy¢
innym, dajac im siebie i wszystko, czym moge sie dzieli¢ (talenty,
wiedze, kompetencje). Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL jest

dla mnie przestrzenig rozwoju, realizacji marzen, miejscem pracy.
A jednoczesnie (i moze przede wszystkim) przestrzenia spotkania
pieknych Oséb, budowania cennych relacji i do$wiadczania poczu-
cia wspdlnoty wartosci, ktérym razem chcemy stuzyé. Dziekuje, ze
moge byc jej czescia.



422 Adam Juchnowicz S}

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL prowadze ¢wiczenia z Tech-
nologii Informacyjnych dla Il roku [pedagogiki specjalnej — przyp.
red.], staram sie promowac zadania service learning. Poza uniwer-
sytetem jestem jednym z duszpasterzy w DA KUL, gdzie zajmuje
sie miedzy innymi animowaniem réznorodnych aktywnosci wspdl-
noty miedzynarodowej, jak Msze w jezyku angielskim i Bible Study
Group oraz ostatnio cyklu otwartych konwersatoriéw o teologii
ciata Jana Pawta Il. W czasie wolnym od obowiazkéw: ptywanie,
sitownia, podréze, kontakt z przyroda. Moja inspiracja sa: Pan
Jezus, Pismo Swiete, lektury duchowe. Méj sposéb na dobry dzief —
wstad weczesnie i sie pomodli¢. Moja zyciowa dewiza jest 2 Tm 1,
7-8: ,Nie dat nam Bég ducha bojazni, ale mocy i mitosci, i trzez-
wego myslenia. Nie wstydZ sie zatem $wiadectwa Pana naszego
ani mnie, Jego wieznia, lecz wez udziat w trudach i przeciwno-
$ciach znoszonych dla Ewangelii wedtug mocy Boga!”. Trzy stowa,
ktére mnie opisuja, to: wiara, wytrwatos¢, rados¢ (przynajmniej
mam nadzieje, ze mnie opisuja) :) Najbardziej cenie w sobie Bozy
obraz i podobieristwo (cho¢ zazwyczaj s mocno przyémione) :)
Najbardziej cenie w innych pogode ducha, zyczliwos¢ i cierpliwosé.
Praca naukowa jest dla mnie obecnie bardzo matym wycinkiem
Zycia, ale dajgcym wiele radosci i mobilizacji. Praca dydaktyczna
jest dla mnie po dtugiej przerwie duzym wyzwaniem, ale ciesze sig,
ze robie postepy :) W mojej pracy chce podejmowac i przyczyniad
sie do powstawania inicjatyw i dziatan, ktére uczynia zycie (takze
0s6b niepetnosprawnych i ze specjalnymi potrzebami) lepszym,
gtebszym, bardziej twérczym i radosnym. Katedra Pedagogiki
Specjalnej KUL jest dla mnie niezwykle budujacym i inspirujacym
przyktadem harmonijnej wspétpracy, profesjonalizmu, zaanga-
Zzowania, kreatywnosci, a zarazem swiadomosci wspdlnej misji,
niemal rodzinnej atmosfery i wzajemnego wsparcia. Pracowatem
juz w znacznej ilosci miejsc, ale tak wyjatkowego ,,organizacyjnego
klimatu” chyba jeszcze nigdzie wczesniej nie spotkatem! Prosze

o podzielenie sie ewentualnymi innymi refleksjami: Bardzo sie
ciesze, ze moge uczestniczy¢ w pracy i réznorodnych wydarzeniach
dynamicznego, zgranego zespotu dzielacego podobne wartosci,
pasje i marzenia :)



Matgorzata Kacprzak-Kaminska

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL prowadze zajecia z komuni-
kacji AAC, emisji gtosu i dyslalii. Pomagam takze w pracach orga-
nizacyjnych dotyczacych ksiegozbioru Katedry. Poza uniwersytetem
jestem nauczycielem logopeda w Szkole Podstawowej oraz instruk-
torem muzycznym kapeli folkowej ,,Czarne Bociany”. Prywatnie
jestem mamga dwdch cérek i zong zakochang w mezu. W czasie
wolnym od obowiazkéw odkrywam w sobie pasje do zajmowania
sie ogrédkiem i pieczeniem chleba. Jestem takze fankg branzo-
wych webinaréw i zawsze czuje ekscytacje, jak pojawi sie ciekawa
metoda pracy lub test logopedyczny. Potrafie wyszukaé piekne pie-
$ni ludowe i zaspiewac je biatym gtosem. Czyms, co mnie inspiruje,
jest zaangazowanie studentéw KUL w wolontariat, obserwowanie,
z jak ogromnym wdziekiem i odwaga ,wchodzg” w nowe dla siebie
sytuacje i jak rzetelnie wypetniajg swoje obowigzki. Moja inspiracjg
jest takze kadra naszej Katedry — nie wiem, jak ci ludzie potrafig
by¢ w kilku miejscach jednoczesnie, wszedzie perfekcyjnie wyko-
nujac swoje zadania. M&j sposéb na dobry dzieni — znalezienie
réwnowagi miedzy pracg a odpoczynkiem. Moja zyciowa dewiza
jest przekonanie, ze dobro zawsze zwyciezy. Trzy stowa, ktére mnie
opisuja, to: kreatywnos¢, lojalnos¢, ciekawosé. Najbardziej cenig

w sobie dobre serce. Najbardziej cenie w innych zaangazowanie

w prace, przyznawanie sie do btedéw i poswiecony mi czas. Praca
naukowa jest dla mnie obszarem do odkrywania, préba taczenia
teorii z praktyks. Praca dydaktyczna jest dla mnie wielkim darem,
za ktéry jestem wdzieczna Opatrznosci. Nigdy nie czuje, ze jestem
w pracy, raczej na intensywnych wakacjach z wieloma nieoczekiwa-
nymi zwrotami akcji. W mojej pracy chce przekazywac praktyczna
wiedze i uswiadamiad, jak niezwykty jest drugi cztowiek w kazde;j
swojej sferze, chciatabym tez nauczy¢ studentéw dbania o swoje
potrzeby. Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL jest dla mnie nie-
zwykta przygoda ze wspaniatymi ludZmi, od ktérych dostatam
ogromne wsparcie i moc modlitwy. By¢ czescig Katedry to dla mnie
nobilitacja, czescig Uniwersytetu — prestiz. Poznaé Was ,,prywatnie”
i polubi¢ to wielki zaszczyt.

423
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W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuje sie metodyka pracy
z osobami z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim,
umiarkowanym i znacznym, edukacjg wigczajacg oraz wczesna
praca z matym dzieckiem i jego rodzina. Zaangazowania poza uni-
wersytetem... Teatr. W czasie wolnym od obowiazkéw lubie ogladad
filmy, szczegdlnie z superbohaterami i muzyczne. Mojg inspiracja
sg ludzie, ich historie. M6j sposéb na dobry dzieh — kawa i spotka-
nia z ludZmi. Moja zyciowa dewiza/celem jest dawad innym radosé.
Trzy stowa, ktére mnie opisuja, to: niezaleznosé, prawda, piekno.
Najbardziej cenie w sobie szczeros¢. Najbardziej cenie w innych
szczeros¢. Praca naukowa jest dla mnie oderwaniem od codzien-
nosci. Praca dydaktyczna jest dla mnie rozrywka i pasja. W mojej
pracy chce czynic $wiat lepszym. Katedra Pedagogiki Specjalnej
KUL jest dla mnie wspaniatym, wspierajacym miejscem i cudow-
nymi ludZmi. Prosze o podzielenie sig ewentualnymi innymi reflek-
sjami: Lubie to, co robie.

Renata Kotodziejczyk

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuje sie logopedia,
kulturg jezyka polskiego, emisjg gtosu méwionego, wychowaniem
i edukacja dzieci z uszkodzeniami stuchu, komunikacja wspoma-
gajacy i alternatywna, Metoda Fonogestéw. Jestem opiekunem
specjalnosci logopedycznej na kierunku pedagogika specjalna
oraz opiekunem sekcji logopedycznej w Kole naukowym surdope-
dagogiki ,,Surdus Loquens”. Dziatam w Centrum Edukacji Niesty-
szacych i Stabostyszacych jako tutor, logopeda, polonista. Jestem
kierownikiem ministerialnych podyplomowych studiéw Metodyka
wspomagania komunikacji jezykowej uczniéw oraz kursu dla Polo-
nii z zakresu logopedii. Poza uniwersytetem jestem wiceprezesem
Polskiego Stowarzyszenia Metody Fonogestdw, instruktorem tej
metody, organizuje kursy |, Il i 11l stopnia, organizuje ogdlnopol-
skie konkursy recytatorskie z fonogestami. Dziatam tez w Polskim
Towarzystwie Logopedycznym, w Zespole Rozwoju i Zaburzen
Mowy przy Radzie Jezyka Polskiego PAN, w Polskim Towarzystwie
Pedagogicznym i Stowarzyszeniu Ochrony Dziedzictwa Kulturo-
wego ,,Ocalmy”. Prowadze terapie logopedyczng. Od 30 lat dziatam
w Ruchu Swiatto-Zycie, od 22 lat moja rodzina jest w Domowym



Kosciele — rodzinnej gatezi Ruchu Swiatto-Zycie. Nasza ulubiona 425
diakonia to postuga muzyczna. W czasie wolnym od obowiazkéw
uwielbiam muzyke, taniec i sport, szczegdlnie rower, siatkéwke,
gimnastyke, zumbe, tenis ziemny i stotowy, basen. Lubie graé na
gitarze lub pianinie i Spiewad. Lubie prace w ogrodzie i w lesie,
Swieze powietrze, spacery, wycieczki rodzinne, spotkania towa-
rzyskie, szczegdlnie wieczory z muzyka lub wieczory z planszéw-
kami. Lubie hamak i ksiazke. Moja inspiracja sa ludzie, ktérzy
potrafig cieszy¢ sie kazdym cztowiekiem i kazdym wydarzeniem

w zyciu, potrafig doceni¢ wszystko, co maja, dostrzegad potrzeby
innych i z naturalnym entuzjazmem pomagad im. Méj sposéb na
dobry dziefi to duzo aktywnosci w mitym towarzystwie z mitoscia,
cieptem i usmiechem dla wszystkich wokét i od wszystkich wokdét.
Moja zyciowa dewizg jest wdziecznosc¢ za wszystkich i wszystko,
co mnie w zyciu spotyka, a celem jest szczesliwa rodzina. Trzy
stowa, ktére mnie opisuja, to: ciepto, usmiech, rozmowa. Najbar-
dziej cenie w sobie to, ze jestem optymistka, widze w ludziach
przede wszystkim dobro, fatwo przebaczam i ciesze sig drobia-
zgami. Najbardziej cenig w innych naturalnos¢, zdrowa skromnosc,
kreatywnosc¢ i cheé wspétdziatania z innymi. Praca naukowa jest
dla mnie poszukiwaniem prawdy i skutecznych, pozytecznych
rozwigzanh probleméw wychowawczych, edukacyjnych i terapeu-
tycznych. Praca dydaktyczna jest dla mnie radoscia dzielenia

sie moja wiedzg i doswiadczeniem, jest radoscig towarzyszenia
mtodym ludziom w samorozwoju, odkrywaniu wtasnego powofa-
nia i w dojrzewaniu do odpowiedzialnej i kompetentnej aktywnosci
zawodowej. W mojej pracy chce by¢ zaangazowana i wiarygodna.
Chciatabym by¢ autorytetem naukowym i dydaktycznym, abym

w swoim zyciu realizowata te idee, o ktérych pisze i méwie. Kate-
dra Pedagogiki Specjalnej KUL jest dla mnie wspaniatym miejscem
rozwoju i samorealizacji. Tu spotkatam moich Mistrzéw i przyja-
ciét. To ludzie madrzy, utalentowani, otwarci na innych, gotowi do
wspdtpracy, radosni, kreatywni. Kazdy jest maksymalnie zaangazo-
wany we wszystko, co robi. Tu jest profesjonalnie i rodzinnie.

Dorota Kornas-Biela
W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuje sie dydaktyka

z zakresu ogdlnych problemdw pedagogiki specjalnej (w tym kon-
tekst rodzinny oraz nauczania Kosciota katolickiego dotyczacego
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cierpienia/choroby i niepetnosprawnosci), psychopedagogika
prenatalng i prokreacji oraz problemami tgczacymi pedagogike
specjalng z prenatalng (np. psychoedukacyjne aspekty diagno-

styki prenatalnej, hospicja perinatalne). Przez 53-letni okres pracy
zawodowej w KUL prowadzitam rézne typy zaje¢ o réznej tema-
tyce skupionej wokét takich zagadnien jak: rodzina, prokreacja,
wychowanie (np. wychowanie seksualne i do zycia w rodzinie),
rozwdj cztowieka (szczegdlnie prenatalny okres rozwoju), szeroko
rozumiana pedagogika specjalna, rewalidacja, wczesne wspoma-
ganie rozwoju. Poza uniwersytetem podejmowatam sie bardzo
réznorodnych zajeé na zaméwienie réznych srodowisk nauko-
wych, koscielnych i organizacji. Obecnie prowadze zajecia, np. dla
doradcéw rodzinnych w diecezjalnych duszpasterstwach rodzin;
cotygodniowe felietony dla Telewizji Trwam i Radia Maryja. W czasie
wolnym od obowiazkéw... Nie mam nigdy poczucia czasu wolnego
od obowigzkéw. One zawsze sg i czekaja. Jesli nie zajmuje sie nimi,
to tylko dlatego, Ze lubie przyjmowac gosci i spotkania rodzinne.
Jesli jest okazja do spotkari z innymi, Swietowania w codziennosci,
odktadam wszystko. Gdybym nie miata co robi¢, to lubie: jezdzi¢ na
rowerze, czytac ksigzki (religijne, autobiografie oraz poezje), pisac
teksty ,nieoczywiste” dla siebie (do wyrzucenia). Marze o... pisaniu
ikon, napisaniu biografii kilku waznych dla mnie oséb oraz opubli-
kowaniu tekstéw z zakresu ,,co w duszy gra”. Czyms, co mnie inspi-
ruje, jest kazda podarowana mi chwila i mys| o wiecznosci. M6j
sposéb na dobry dziefi — robic to, co trzeba w danej chwili. Moja
zyciowa dewiza/celem jest cieszy¢ sie zyciem i jego Dawca. Trzy
stowa, ktére mnie opisuja, to: pracowitos¢, religijnosé, radosé zycia.
Najbardziej cenie w sobie, [ze] potrafie cieszyd sie drobiazgami

i kazda chwila. Najbardziej cenie w innych prawos¢, solidnos¢,
szczeros$¢ (nie udawanie). Praca naukowa jest dla mnie pasja. Praca
dydaktyczna jest dla mnie radoscig. W mojej pracy chce przekazaé
jak najwiecej wiedzy (prawdy o zyciu), a przez to zmienia¢ sie na
lepsze wraz z innymi. Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL jest dla
mnie wspélnota oséb zjednoczonych wokét tych samych ideatéw,
w przestrzeni zawodowej jest dla mnie jak rodzina.
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W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL prowadze zajecia z przed-
miotéw dotyczacych jezyka polskiego oraz komunikowania sie
0s6b z uszkodzeniami stuchu: lingwistyki edukacyjnej, fonetyki

i fonologii jezyka polskiego, audiologii pedagogicznej, pedagogiki
0séb z niepetnosprawnoscia sensoryczna, metodyki wychowania
stuchowo-jezykowego, logopedii, wspomagajacych i alternatyw-
nych metod komunikacji, surdologopedii i Metody Fonogestéw.
Poza uniwersytetem przede wszystkim zajmowatam sie wspél-
nie z mezem Lucjanem potrzebami wtasnej rodziny, opieka nad
synami, Pawtem i tukaszem, ich rehabilitacjg i edukacja, ale takze
réznymi formami dziatalnosci spotecznej na rzecz rodzin wycho-
wujacych dzieci z uszkodzeniami stuchu oraz samych niestysza-
cych. Jednoczes$nie podejmowatam rozmaite zadania dydaktyczne
na réznych formach ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli, logope-
déw i pedagogdw, wspdtpracujac ze szkotami. Wspétpracowatam
takze z Ministerstwem Edukacji Narodowej oraz organizacjami
spotecznymi: Polskim Towarzystwem Logopedycznym, Polskim
Komitetem Audiofonologii, Academic Advisory Council of Natio-
nal Cued Speech Association w USA, a nastepnie takze dziatatam
w Polskim Stowarzyszeniu Metody Fonogestéw. W czasie wolnym
od obowiazkéw obecnie juz gtéwnie czytam, rozmawiam z wnu-
kami — Zosig, Karolem i Dominika — i odpoczywam w ogrodzie,

w czasach mtodosci lubitam podrézowac z rodzing po Polsce,
odwiedzac sanktuaria, muzea i wedrowaé po gérach. Mojg ulu-
biong forma wypoczynku sg spotkania z rodzing i przyjaciétmi
przy smacznym positku w letnim domku na dziatce pod lasem.
Czyms, co mnie inspiruje, jest czytanie Pisma Swietego, poezji

i dziet wielkiej literatury polskiej oraz $wiatowe;j. Inspiracji szukam
takze w rozmowach z przyjaciétmi i wieloma osobami z réznych
$rodowisk, w réznym wieku, z réznymi doswiadczeniami, czesto
z osobami z niepetnosprawnosciami. Szczegélnie inspirujace

sg rozmowy z dzie¢mi. Méj sposéb na dobry dzief... przebaczyé
sobie i innym niepowodzenia i przykrosci z dnia poprzedniego.
Moja zyciowa dewizg jest mys| zawarta w wierszu Jerzego Lieberta:
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Ucze sie ciebie, cztowieku
Powoli sie ucze, powoli.
Od tego uczenia trudnego
Raduje sie serce i boli.

O swicie nadzieja zakwita,

Pod wieczér niczemu nie wierzy.
Czy watpi czy ufa — jednako —
Do ciebie, cztowieku, nalezy.

Ucze sie ciebie i ucze

| wcigz cie jeszcze nie umiem.
Ale twe ranne wesele,

Twa troske wieczorng rozumiem.

Trzy stowa, ktére mnie opisuja, to: empatia, cierpliwosé i poczu-
cie humoru. Najbardziej cenie w sobie zdolnos¢ dostrzegania
wiasnych btedéw oraz ich poprawiania. Najbardziej cenie w innych
uczciwosé, rzetelnos¢ naukowa oraz zdolnosc do dialogu i wier-
nos$é w przyjazni. Praca naukowa jest dla mnie pasjg stawiania
pytaf oraz rozpoznawania nietrafnych i niewystarczajacych odpo-
wiedzi. Praca naukowa pozwala zdobywad wiedze, ktéra ujawnia
wlasne granice i otwiera perspektywe na coraz wieksze obszary
nieznanego. A to pobudza ciekawos$c¢ i uczy pokory. Praca dydak-
tyczna jest dla mnie spotkaniem z mtodymi osobami, ktérym moge
pomagac w samodzielnym poznawaniu rzeczywistosci i rozwijaniu
umiejetnosci, a takze zadawad pytania pobudzajace do refleksji.

W mojej pracy chce miec udziat w rozwijaniu mozliwosci komu-
nikowania sie z osobami z uszkodzeniami stuchu i zaburzeniami
mowy oraz uczestniczy¢ w tworzeniu przyjaznych warunkéw zycia
dla oséb z niepetnosprawnosciami. Katedra Pedagogiki Specjalnej
KUL jest dla mnie miejscem pracy i wspdtpracy ze wspaniatymi
ludZmi oraz miejscem realizacji celu wtasnego zycia, ktérym jest
poszukiwanie srodkéw komunikowania sie oséb styszgcych z oso-
bami z uszkodzeniami stuchu.



Anna Lendzion

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuje sie pedagogika
0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualna, podstawami metodycz-
nymi diagnozy specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych,
konstruowaniem programéw profilaktycznych, wychowawczych

i opiekuriczych. Poza uniwersytetem pracuje jako psycholog

w Akademii Bialskiej im. Jana Pawta Il w Biatej Podlaskiej, w Akade-
mickim Liceum Ogdlnoksztatcgcym w Biatej Podlaskiej i w Nie-
publicznym Przedszkolu Specjalnym w Krasnymstawie. W czasie
wolnym od obowiazkéw interesuje sie zyciem spoteczno-politycz-
nym, problematyka religijnosci i duchowosci oraz zagadnieniami

z pogranicza psychologii i pedagogiki. Moja inspiracja jest czytanie
znaczgcych tekstéw, spotkania z ludZzmi, tradycyjnie rozumiane
zycie akademickie (wyktady, dyskusje, konferencje i sympozja). Méj
sposéb na dobry dzieri to szukanie Zrédet nadziei i pogody ducha.
Moja zyciowa dewiza jest ,liczy sie tylko mitos¢”. Trzy stowa, ktére
mnie opisuja to: otwartos¢ na innych, przyjazne nastawienie do
ludzi, doktadnos¢ w pracy. Najbardziej cenig w sobie ukierunko-
wanie na wspétdziatanie bez agresywnej rywalizacji. Najbardziej
cenie w innych uczciwo$¢, miedzy innymi intelektualna, i mery-
toryczne uzasadnianie swoich pogladdéw, przekonan i postaw.
Praca naukowa jest dla mnie odkrywaniem znaczen, szukaniem
prawdy i rozumienia rzeczywistosci, aktywnoscia, ktéra ma wymiar
duchowy, poniewaz jest ugruntowana w poznaniu intelektualnym
dzieki wtadzy rozumu. Praca dydaktyczna jest dla mnie istotnym
zaangazowaniem w zyciu. W mojej pracy chce dzieli¢ sie swoja
wiedza, umiejetnosciami i doswiadczeniem. Katedra Pedagogiki
Specjalnej KUL jest dla mnie przyjaznym srodowiskiem pracy.

Klaudia Martynowska

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL prowadze zajecia

z zakresu psychologii (psychologia kliniczna, rozwojowa, a takze
psychologia pozytywna), przedsiebiorczosci. Jestem réwniez
koordynatorem programu Erasmus+, opiekunem praktyk oraz
opiekunem roku. Poza uniwersytetem prowadze gabinet psycho-
logiczny, a takze zajmuje sie ttumaczeniami specjalistycznymi

w jezyku angielskim. Jestem wspétzatozycielka fundacji Dolce
Vita, ktérej gtéwne dziatania skupiajg sie na adaptacji programéw
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terapeutycznych oraz zagranicznych publikacji naukowych

z zakresu uzaleznien behawioralnych. W czasie wolnym od obo-
wiazkéw odpoczywam, bedgc w podrézy, zmieniajac otoczenie,
nawet jesli sg to krétkie wycieczki samochodem czy motorem.
Petny odpoczynek mentalny odczuwam podczas dtuzszych
podrdzy, poznajac odmienne kultury $wiata. Ukojeniem dla ciata
jest taniec latynoamerykariski, za$ ukojeniem dla duszy — czas
spedzony z bliskimi. Moja inspiracja sa ludzie, ktérzy na co dzien
podejmuja trudng walke z przeciwnosciami losu, jednoczesnie
trwajac w poczuciu wdziecznosci, nie tracac sity i nadziei na lepsze
jutro. M6j sposé6b na dobry dzieh — czas spedzony z rodzing; dobra
muzyka; ciekawa rozmowa z drugim cztowiekiem w kontekscie
zawodowym lub prywatnym. Najbardziej cenie w sobie otwar-

tos$¢ na nowe doswiadczenia, umiejetnosé zrozumienia drugiego
cztowieka bez oceniania, elastycznos$¢. Najbardziej cenie w innych
pokore, odwage, wytrwato$é w dazeniu do celu, zyczliwosé. Praca
naukowa jest dla mnie $wiatem, ktéry nieustannie moge eksploro-
wac. Praca dydaktyczna jest dla mnie spotkaniem z ludzmi, ktérzy
chcg wspdlnie ze mng odkrywad tajniki ludzkiego umystu. W mojej
pracy chce mieé poczucie, ze nawigzana relacja z drugim cztowie-
kiem (czy jest to dydaktyka, czy gabinet psychologiczny) stata sie
bodZzcem do zmiany lub inspiracjg do realizacji zamierzen. Katedra
Pedagogiki Specjalnej KUL to relacje tworzone przez ludzi petnych
zyczliwosci i zrozumienia.

Bozena Miernik

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuje sie zagadnieniami
z zakresu pedagogiki prenatalnej i psychopedagogiki prokreacji,

ze szczegblnym akcentem na problematyke doswiadczania przez
rodzicéw trudnosci prokreacyjnych, w tym straty dziecka przed
narodzeniem. Poza uniwersytetem jestem szczesliwg zong i mama.
W polu moich szczegélnych zainteresowan jest towarzyszenie
narzeczonym i matzonkom oraz wieloaspektowe wsparcie rodzin

i poradnictwo rodzinne. Do moich zainteresowarn moge zaliczy¢
takze problematyke edukacji domowej i wczesnego wspomaga-

nia rozwoju dziecka. Aktualnie przygotowuje sie do prowadzenia
warsztatéw rozwijajacych dla matzenstw. Ze wzgledu na doswiad-
czenie zawodowe bliska jest mi takze tematyka rodzinnej pieczy
zastepczej. W czasie wolnym od obowiazkéw spedzam czas z moja
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dzieto, czytam, przygotowuje stodkie wypieki. Czyms, co mnie
inspiruje, jest gorliwos¢ i zapat blogostawionego ksiedza Jerzego
Popietuszki, wytrwatos$¢ i pokora Swietej siostry Faustyny Kowal-
skiej oraz pracowito$¢ i madros¢ Swietego Jana Pawta I1. Méj
spos6b na dobry dzieri to wdziecznosc za kazdy dobry moment

i otwartosc¢ na to, co jeszcze przede mng. Moim zyciowym celem
jest przyjecie i zrealizowanie mojego powotania. Trzy stfowa, ktére
mnie opisuja, to: tagodnos¢, pogodne nastawienie do zycia, troska
o szczeg6ty. Najbardziej cenie w sobie gotowos¢ przyjecia i zrozu-
mienia drugiego cztowieka. Najbardziej cenig w innych uczciwos¢,
otwartos¢, gotowos¢é do zrozumienia. Praca naukowa jest dla mnie
przestrzenia rozwoju, lekcja pokory, sumiennosci i nieustawania

w poszukiwaniach. Praca dydaktyczna jest dla mnie przestrzenig
spotkania z drugim cztowiekiem, uczeniem sie od innych, moz-
liwoscig inspirowania do rozwoju i do poszukiwan naukowych.

W mojej pracy chce poszukiwad prawdy, rozwijad sie i dzieli¢ sie
wiedza. Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL jest dla mnie przestrze-
nig spotkania niezwyktych oséb, miejscem inspirujacych rozméw,
uczenia sie od siebie nawzajem i wtasnego rozwoju.

Ewa Nizio

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL prowadze zajecia dotyczace
niezaleznosci dorostych oséb z niepetnosprawnoscia. Poza uniwer-
sytetem pracuje jako nauczycielka w szkole specjalnej. W czasie
wolnym od obowiazkéw jezdze na rowerze, spaceruje i przebywam
w otoczeniu przyrody. Chetnie spedzam czas na terenie Rozto-
cza. Najbardziej cenie w innych autentycznos¢, bezinteresownosc,
wiernos¢ wartosciom wyzszym. Praca dydaktyczna jest dla mnie
ciekawg przygoda, sposobem na podzielenie sie wtasnym doswiad-
czeniem i zainteresowaniami, okazjg do osobistego spotkania sie
ze studentami. Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL jest dla mnie
miejscem poznawania oséb o podobnych zainteresowaniach

i bogatym zasobie wiedzy, przestrzenig do zdobywania nowych
doswiadczenr, srodowiskiem osobistego rozwoju.
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W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuje sie pedagogika
lecznicza i wsparciem rodziny z dzieckiem chorym przewlekle oraz
szeroko rozumiang arteterapia. Jestem opiekunem Sekcji Pedago-
giki Leczniczej Kota Naukowego PS [pedagogiki specjalnej — przyp.
red.] KUL. Poza uniwersytetem prowadze warsztaty terapeutyczne,
tzw. Zabawolandie, w Klinice Hematologii, Onkologii i Transplan-
tologii Dzieciecej w Lublinie dla Podopiecznych Kliniki z ramienia
Stowarzyszenia na rzecz Dzieci z Chorobami Krwi w Lublinie,
ktérego cztonkiem jestem od lat i wspieram jego dziatalnos¢.
Wspdtpracuje tez z Fundacjg Urtica Dzieciom i prowadze warsztaty
plastyczne w ramach corocznej akcji ,,Stoneczna galeria”. Naleze
réwniez do Chéru Duszpasterstwa Akademickiego KUL. W czasie
wolnym od obowiazkéw nadaje starym, zniszczonym przedmio-
tom nowe zycie, tworzgc kompozycje typu ,flat lay”. Zachwycaja
mnie obrazy z suszonych kwiatéw. Zajmuje sie ceramika, ktéra
uczy pokory i potrafi zachwycic nieoczekiwanymi efektami. Moja
pasja jest tez fotografia, co taczy sie z nieustajgcym pragnieniem
podrézy i poznawania nowych miejsc. Moja inspiracja sa ludzie:
(1) ktérzy swoim zmaganiem sie z zyciem i swoimi stabosciami
stali sie Swietymi, (2) ktérzy dzieki swoim talentom ubogacili $wiat,
obdarzajac go jakims pieknem (muzyka, dzietem sztuki, fotografia,
literatura, taricem, $piewem lub catkiem matg rzecza) lub dobrem,
ktére niosa drugiemu cztowiekowi. M6j sposéb na dobry dzien:
modlitwa, usmiech, jaki$ dobry uczynek. Moim celem jest zy¢ tak,
aby wspétpracujac z taska, zdoby¢ NIEBO, a stowa, ktére dodaja
mi sit i odwagi w zyciu, to rozmowa Gandalfa z Frodem z | czesci
trylogii Wtadca pierscieni J.R.R. Tolkiena: ,Wolatbym, zeby sie to
nie zdarzyto akurat za mojego zycia — powiedziat Frodo. Ja takze —
odpart Gandalf. — Podobnie jak wszyscy, ktérym wypadto zyé

w takich czasach. Ale nie mamy na to wptywu. Od nas zalezy jedy-
nie uzytek, jaki zechcemy zrobié z darowanych nam lat”. Trzy stowa,
ktére mnie opisuja, to: spontanicznosé, wrazliwosé, odpowie-
dzialno$¢ lub mitosnik i piewca piekna. Najbardziej cenie w sobie:
wiernos¢, kreatywnosé, poczucie humoru. Najbardziej cenie

w innych rzetelnos¢, szczerosé, przyjazn. Praca naukowa jest dla
mnie wyzwaniem... Praca dydaktyczna jest dla mnie rozwijajgcym

i satysfakcjonujacym doswiadczeniem. W mojej pracy chce dawad
Swiadectwo Prawdzie, przekazac¢ zdobyte doswiadczenie, pomagad



ludziom odkrywac ich piekno oraz zyciowa droge. Katedra Peda- 433
gogiki Specjalnej KUL jest dla mnie oaza wartosci i wspélnota
pieknych, zaangazowanych we wspétczesny swiat Ludzi.

Dawid Turkiewicz

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuje sie prowadzeniem
zajec z zakresu edukacji wtaczajacej, metodyki pracy z uczniem

z SPE. Zaangazowania poza uniwersytetem... RUGBY. W czasie
wolnym od obowiazkéw [lubie — przyp. red. | jazde samocho-
dem, podréze w géry. Méj sposéb na dobry dzieh — dobra kawa

z samego rana. Moja zyciowa dewizg jest... Chwytaj dzieri. Najbar-
dziej cenie w sobie spokdj i harmonie. Praca dydaktyczna jest dla
mnie nowg i fascynujaca przygoda.

Pracowniké4w Katedry Pedagogiki Specjalnej
KUL postawa twércza

Przedstawione wypowiedzi wskazuja na wielka réznorodnos¢
doswiadczen, kompetencji i zainteresowan pracownikéw Katedry
Pedagogiki Specjalnej KUL. W celu analizy i dokonania podsu-
mowania zebranych danych wyrézniono na podstawie literatury
aspekty postawy twérczej jako aktywnego stosunku osoby do
$wiata i zycia. Odwotujac sie do definicji postawy twérczej wedtug
Artura Popka (1991, s. 39), wyrézniono kategorie: poznawania,
$wiadomosci celu i przetwarzania, réznicujac je na dziatania
podejmowane w stosunku do samego siebie oraz w stosunku do
$wiata. Warto zauwazyd, ze taki podziat odwotuje sie do klasycz-
nego tréjcztonowego modelu poznania ludzkiego (theoria — praxis —
poiesis), ktéry byt zaadaptowany do pedagogiki m.in. przez Janusza
Gniteckiego czy Mariana Nowaka (por. Nowak, 2019). Wyréznione
kategorie oceny przedstawiono w tabeli.



434 Tab. 1. Postawa tworcza jako aktywny stosunek osoby
wobec swiata i zycia

Lp. |Kategorie postawy | Stosunek wobec samego Stosunek wobec $wiata
twérczej siebie

1. poznawanie samopoznanie poznawanie $wiata

2. $wiadomoéé celu wyznaczanie celu oddzia+y- wyznaczanie celu oddzia’fy-
wari, w tym odniesienie si¢ | wan, w tym odniesienie sig
do wartosci do wartosci

3. | przetwarzanie twércze przeksztatcanie $wiadome przeksztafcanie
samego tworcy (autokre- zastanej rzeczywistosci
acja, samowychowanie,
dazenie do samorozwoju)

Zrddto: Nowak, 2019.

Samopoznanie rozumiane jako gromadzenie informacji na
swdj temat i tworzenie obrazu siebie (Trusewicz-Pasikowska, 2015)
znalazto odzwierciedlenie w uzupetnieniu przez respondentéw
zdan dotyczacych Zrédet zyciowych inspiracji i opisu siebie. Wsréd
inspiracji wymieniano inne osoby, ich postawy, historie i faczace
z nimi relacje. Za inspirujgce zostaty uznane zaréwno osoby
powszechnie uznawane za autorytety oraz bliskie, jak i takie, ktére
przejawiaja okreslong postawe cenng dla respondenta, a takze, co
warto zauwazyc, osoby tworzace Katedre Pedagogiki Specjalnej
KUL. Jako inspirujace zostaty uznane takze zyciowe wyzwania, ale
i kazda z przezywanych chwil, Zzycie akademickie czy lektura war-
tosciowych tresci. Pojawiajacg sie w odpowiedziach inspiracjg jest
tez odniesienie sie do wartosci duchowych i przezywania relac;ji
z Bogiem. Opisujac siebie, respondenci mieli mozliwos¢ podzielié
sie tym, w jaki sposéb postrzegaja siebie samych, oraz opowie-
dzie¢, co jest dla nich wazne, aby dzien byt dobry, udany. Cho¢ nie
sposéb zebrad bogactwa otrzymanych odpowiedzi w kilku stowach,
nalezy podkresli¢, ze respondenci zdecydowali sie opisac siebie
przy pomocy dodatnio nacechowanych okreslen, ktére ujawniaja
ich pozytywny stosunek do zycia oraz wrazliwos¢ na potrzeby
drugiego cztowieka. Mozna zatem przypuszczad, ze doswiadczajg
oni pozytywnego obrazu siebie. Taki obraz wtasnej osoby i wysoka
samoocena s3 dodatnio skorelowane z postawg twércza, co
potwierdzajg badania (np. Wréblewska, 2005).

Stosunek respondentéw wobec $wiata (kategoria poznawanie
$wiata) ujawniat sie w odpowiedziach dotyczacych m.in. pracy
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KUL. Nalezy zauwazy¢, ze kazde z zaproponowanych niedokon-
czonych zdan zaktadato dokonanie opisu rzeczywistosci w sposéb
wartosciujacy, tj. wyrazajacy wtasng ocene opisywanych zjawisk.
Réwniez w tym aspekcie respondenci kreslili pozytywny obraz
$wiata, opisujac prace naukowo-dydaktyczna w kategoriach takich
jak: rados¢, spetnienie, dar, wyzwanie (pozytywne, cho¢ czasem
stresujace), przygoda, rozwdj, satysfakcja, spotkanie, poszukiwanie
prawdy (takze wartosci duchowych), wiedzy i skutecznych rozwig-
zan, odkrywanie potrzeb cztowieka, dzielenie sie doswiadczeniem,
faczenie teorii z praktyka, towarzyszenie mtodym, a nawet rozrywka
czy oderwanie od codziennosci. Z uzyskanych odpowiedzi wytania
sie obraz pracownikéw Katedry jako ludzi wypetniajacych swoje
zadania zawodowe z pasjg i zaangazowaniem, co daje im poczucie
spetnienia, a jednoczesnie z pokorg i poczuciem odpowiedzialnosci
wobec wyzwan, jakie stajg przed nimi. Kazda z odpowiedzi sktada
sie na obraz Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL jako przestrzeni
spotkania z madrymi, petnymi zapatu i zyczliwosci ludZzmi, budowa-
nia pieknych, wspierajacych, niemal rodzinnych relacji i prowadze-
nia inspirujacych rozméw; wspdlnoty mysli, serc, dziatan, wartosci,
marzen; jako miejsca pracy, rozwoju, petnego dynamizmu i radosci,
przyjaznego, miejsca wyjatkowego, daru. O szczegélnym rodzaju
bliskiej relacji respondentéw z Katedrg moze swiadczy¢ pojawiajacy
sie w wypowiedziach zapis rzeczownika wielkg litera.

Respondenci sg swiadomi celu, ku ktéremu dazg, i wartosci go
wyznaczajacych. Wskazujg na to uzupetnienia zdan dotyczacych
zyciowego celu, dewizy, a takze ich stosunku do wykonywanej pracy
czy przezywania dnia codziennego. Wartosci, do ktérych odwo-
tujg sie badani, to w znacznej mierze wartosci wyzsze: $wietos¢,
wiernos¢, stuzba Panu Bogu i Jego chwale, Prawdzie, wypetnianie
powotania, mysl o celu ostatecznym, mitos¢, dobro, ale takze
drugi cztowiek: szczesliwa rodzina, pomoc i stuzba innym, dawa-
nie im radosci, dzielenie sie madroscig, doswiadczeniem i zapa-
fem, pomoc w rozwoju, odkrywaniu piekna drugiego cztowieka
i ukazywanie sensu, wspieranie oséb z trudnosciami w ich rozwoju
osobowym, pomoc w stawaniu sie lepszym, czynienie swiata
lepszym (w tym bardziej przyjaznym dla oséb z niepetnospraw-
nosciami), a takze rados¢ z daru zycia, wdziecznosc i korzystanie
z darowanego czasu. Wobec siebie samych respondenci podkre-
$laja potrzebe stawiania sobie wymagar, rozwoju i dazenia do
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najwyzszych standardéw, che¢ przynoszenia dobrych owocéw,
stawania sie lepszym, bycia autorytetem, pragnienie poszukiwania
prawdy oraz pragnienie wiarygodnosci i spéjnosci zycia z wyznawa-
nymi ideatami. Mozna zatem stwierdzi¢, ze respondenci odwotujg
sie do pedagogiki personalistycznej i wartosci personalistycznych
(szacunek wobec osoby i jej godnosci, stawanie sie darem dla dru-
giego, praca nad soba, wychowanie do wartosci i ukierunkowanie
na cel ostateczny, por. Kieres, 2010; Nowak, 2021).

Juz na podstawie powyzszych odpowiedzi mozna stwierdzic,
ze respondenci cechujg sie aktywnym stosunkiem do samego
siebie i Swiata, chca przeksztatcaé go w taki sposéb, by budowac
i pomnazac dobro. Postawa ,,przetwarzania” uwidoczniona zostata
w uzupetnieniach zdar dotyczacych zyciowej dewizy oraz dziatan
podejmowanych przez respondentéw w Katedrze Pedagogiki Spe-
cjalnej KUL, poza uniwersytetem i w czasie wolnym od obowiazkéw.
Na podstawie odpowiedzi mozna zauwazy¢, ze nie tylko prowadzg
oni liczne zajecia w ramach programu studiéw, ale réwniez sg
aktywni jako opiekunowie két naukowych, opiekunowie roku czy
praktyk, jako tutorzy czy prowadzacy zajecia dodatkowe. O aktyw-
nym zaangazowaniu $wiadczy szczegdlnie fakt, ze niektére z tych
dziatalnosci zostaty przez badanych zainicjowane. Ponadto zna-
czacym swiadectwem aktywnej postawy sg wszelkie podejmowane
dodatkowe inicjatywy zaréwno o charakterze zawodowym, nauko-
wym, jak i spotecznym czy religijnym, np. wspétpraca z instytucjami
paristwowymi, cztonkostwo w towarzystwach i radach naukowych,
w stowarzyszeniach dziatajgcych na rzecz oséb z niepetnosprawno-
$ciami, fundacjach, uczestnictwo w ogélnopolskich i miedzynaro-
dowych projektach badawczo-wdrozeniowych, praca jako terapeuci
i nauczyciele (m.in. pedagodzy specjalni, logopedzi, psycholodzy,
polonisci, terapeuci integracji sensorycznej), dziatalnos¢ rehabili-
tacyjna, wspierajgca rodziny i matzefistwa, wspétpraca z mediami
i popularyzacja nauki, zaangazowanie na rzecz diecezji, postuga
duszpasterska, przynaleznos¢ do wspélnot religijnych, zespotéw
muzycznych, teatr. Réwniez przezywanie czasu wolnego Swiadczy
o aktywnej, twdrczej postawie pracownikéw Katedry. Wsréd aktyw-
nosci zaktadajgcych proces ,przetwarzania” (siebie i otoczenia)
mozna wymieni¢ m.in. podréze, czas spedzony na fonie przyrody,
czytelnictwo, sprzatanie, sport, pisanie wierszy i innych tekstéw,
tworzenie kompozycji kwiatowych, szycie na maszynie, rekodzieto,
zakupy, przygotowywanie smacznych potraw, fotografie, gre na



instrumentach, $piew, taniec, jazde na motorze i — przez wiele oséb
podkreslany — czas spedzony z bliskimi.

Podsumowanie i wnioski

Wyszczegdlnione przez respondentéw dziatania wskazuja na
dazenie do nieustannego rozwoju i podejmowania pracy nad
sobg, samowychowania, autokreacji, ,rodzenia sie wcigz na
nowo” (por. Mendecka, 2005, s. 29). Ponadto postawy badanych
w opisywanych wyzej wymiarach noszg znamiona pozytywnie
rozumianego nonkonformizmu — niezaleznosci potaczonej
z oryginalnoscia, wytrwatoscia w dazeniu do celu, wiernoscia
zinternalizowanym ideatom. Mozna réwniez dostrzec tu dziatania
o charakterze zachowari heurystycznych, ujawniajace sie w podej-
mowaniu twérczego namystu, wymagajace nowatorskiego podej-
$cia do rozwigzywanych probleméw i odwagi wyjscia poza znane
schematy. Respondenci cechuja sie pozytywnym obrazem siebie,
a takze otwartoscia na drugiego cztowieka i $wiat, majg poczu-
cie swojej tozsamosci i doswiadczajg podmiotowosci wtasnych
dziatar. Pracownicy Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL wyrazaja
postawe twérczego przeksztatcania zastanej rzeczywistosci, odpo-
wiadajac na rozpoznane przez nich potrzeby, odwotujac sie do
zinternalizowanych wartosci, ktérymi kieruja sie na co dzier.
Zebrany materiat autonarracyjny miat na celu przedstawienie
kadry naukowo-dydaktycznej, tworzacej Katedre Pedagogiki Spe-
cjalnej KUL, w aspekcie postawy twérczej. Podzielenie sie przez
pracownikéw refleksjami dotyczacymi podejmowanych przez nich
dziatart umozliwito stworzenie obrazu Katedry jako wspdlnoty ludzi
twdérczych. Majac swiadomosc¢ niedostatku wykorzystanego narze-
dzia badawczego (formularza zdar niedokoriczonych), swiadomie
poprzestano jedynie na ogélnej analizie wypowiedzi responden-
téw z uwzglednieniem najwazniejszych wyznacznikéw postawy
twdrczej. Chcac zbadad szczegdtowo aspekty postawy twércze;j,
nalezatoby skorzystac ze standaryzowanych narzedzi badawczych,
np. Kwestionariusza Twérczego Zachowania (por. Bernacka, Popek,
Gierczyk, 2016). Taka szczegétowa analiza nie przy$wiecata jednak
niniejszemu artykutowi. Najistotniejszym zamierzeniem autorki
byto cho¢ czesciowe ukazanie bogactwa, jakie stanowig osoby
tworzace Katedre Pedagogiki Specjalnej KUL. Z tego wzgledu
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438 w centrum umieszczono wypowiedzi autonarracyjne responden-
téw, a analize zebranego materiatu ograniczono do minimum.
Mimo to przedstawiony materiat pozwala twierdzi¢, ze Katedra
Pedagogiki Specjalnej KUL, rozumiana jako wspdlnota ludzi, moze
byé uznana za przestrzen ujawniania sie postawy twérczej (choé
oczywiscie kazdy z pracownikéw przejawia te postawe w réznym,
mozliwym sobie stopniu). Niewatpliwie ma ona pozytywny wptyw
na podejmowane przez cztonkéw Katedry dziatania badawcze
i dydaktyczne.

Zakonczenie

Realizacja postawy twérczej jest przejawem piekna i godnosci
cztowieka. Tym darem jako Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL
chcemy sie dzieli¢, majac na uwadze stowa Profesora naszej Alma
Mater, Swietego Jana Pawia II: ,,Cztowiek jest wielki nie przez to, co
posiada, lecz przez to, kim jest; nie przez to, co ma, lecz przez to,
czym dzieli sig z innymi”.

Bibliografia

Bernacka, R.E., Popek, S.L., Gierczyk, M. (2016). Kwestionariusz
Twérczego Zachowania KANH IIl — prezentacja wtasciwosci
psychometrycznych. Annales Universitatis Mariae Curie-
-Sktodowska, 29 (3), 33-57. DOI: 10.17951/j.2016.29.3.33.

Borawski, D. (2016). Osobowos¢ twércza a wybrane aspekty funk-
cjonowania spotecznego. Annales Universitatis Paedagogicae
Cracoviensis. Studia Psychologica, 9, 93-109.

Giza, T. (1997). Twérczos¢ jako wartos¢ w edukacji. W: T. Kukotowicz,
M. Nowak (red.), Pedagogika ogdlna. Problemy aksjologiczne
(s. 71-80). Lublin: Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersy-
tetu Lubelskiego.

Grzegorzewska, M. (1947). Listy do mfodego nauczyciela. Warszawa:
Nasza Ksiggarnia.

Kieres, B. (2010). Podstawy antropologiczne pedagogiki personali-
stycznej. W: M. Nowak, P. Magier, |. Szewczak (red.), Antropolo-
giczna pedagogika ogélna (s. 95-102). Lublin: Gaudium.



Matkiewicz, M.M., Piskozub, M. (2011). Rézne nasilenie postawy twor-
czej a kompetencje spoteczne i style radzenia sobie ze stresem

u studentéw pierwszego roku. Studia Psychologica, 11 (1), 19-32.

Mendecka, G. (2005). Twérczos¢ a rozwéj cztowieka w biegu zycia.
Psychologia Rozwojowa, 10 (4), 23-34.

Nowak, M. (2021). Godnos¢ wychowanka, wychowawcy i pracy
wychowawczej w pedagogice personalistycznej. W: E.). Kryni-
ska, t. Kalisz, A. Suplicka (red.), Dziecko w historii — migdzy
godnoscig a zniewoleniem. Tom 1. Godnos¢ jako fundament praw
cztowieka (s. 83-102). Biatystok: Wydawnictwo Uniwersytetu
w Biatymstoku.

Nowak, M. (2019). Theoria — praxis — poiesis jako wyzwanie i perspek-
tywy krytyki metodologicznej w pedagogice. W: ). Piekarski,

D. Urbaniak-Zajac, S. Pasikowski (red.), Krytyka metodologiczna
w praktyce tworzenia wiedzy (s. 65-77). £6dz: Wydawnictwo
Uniwersytetu tédzkiego. DOI: 10.18778/8142-715-9.03.

Popek, A. (1991). Postawa twérczosci i mozliwosci samorealizacji.
Studia Pedagogiczne. Problemy Spofeczne, Edukacyjne i Arty-
styczne, 5, 35-48.

Rotter, |.B., Lah, M.I., Rafferty, J.E. (2008). RISB — Test Niedokoriczo-
nych Zda# Rottera. Warszawa: Pracownia Testéw Psychologicz-
nych PTP.

Trusewicz-Pasikowska, M. (2015). Samowychowanie w ujeciu Jana
Pawta Il. Rozprawy Spofteczne, 4 (9), 72-77.

Wréblewska, M. (2005). Osobowosciowe uwarunkowania postawy twér-
czej studentow. Biatystok: Trans Humana.

Aneks - zdania niedokonczone

W Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL zajmuije sie... (Z jakiego
zakresu prowadzi Pani/Pan zajecia? Jakie inne dziatania podejmuje
Pani/Pan jako cztonek Katedry?).

Poza uniwersytetem... (Jakie sa Pani/Pana inne zaangazowania,
podejmowane aktywnosci, takze zawodowe, zainteresowania?).

W czasie wolnym od obowiazkdw... (Jakie sg Pani/Pana sposoby
na wypoczynek, czym lubi sie Pani/Pan zajmowac? Warto napisaé
0 czyms$ nieoczywistym).

Czyms, co mnie inspiruje/moja inspiracja jest...

Maéj sposéb na dobry dzien...
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440 Moja zyciowa dewiza/celem jest...
Trzy stowa, ktére mnie opisuja, to...
Najbardziej cenie w sobie...
Najbardziej cenie w innych...
Praca naukowa jest dla mnie...
Praca dydaktyczna jest dla mnie...
W mojej pracy chce...
Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL jest dla mnie...
Ewentualne refleksje od siebie...

Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Maria Jakubowska

Pracownikow Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL postawa
tworcza

W nauce widoczne s dwa podejscia do tworczosci.
Tworczosc mozna rozumiec jako wyjatkowa zdolnosc.

To jest elitarne rozumienie tworczosci.

Mozna tez powiedziec, ze tworczosc jest cecha kazdego
cztowieka.

Cztowiek jest tworca, kiedy swoim dziataniem daje swiatu
cos nowego.

Nie trzeba miec zdolnosci artystycznych, zeby byc
cztowiekiem tworczym.

To jest egalitarne rozumienie tworczosci.

Postawa tworcza cztowieka to taka postawa, kiedy
cztowiek jest aktywny i chce zmieniac siebie i swiat.
Elementy postawy tworczej to: poznawanie siebie i swiata,
wyznaczanie celu dziatania, zmienianie siebie i Swiata.
Ten artykut przekazuje informacje o postawie tworczej
pracownikow Katedry Pedagogiki Specjalnej Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il.

W 2024 roku Katedra Pedagogiki Specjalnej Swietuje 40
lat istnienia.

Pracownicy katedry odpowiadali na pytania.



Dotyczyty one miedzy innymi pracy w KUL i poza 441
uniwersytetem oraz zaangazowania w inne obszary zycia
spotecznego.

Badani opisywali swoje zyciowe cele, wartosci, zrodta
inspiracji, zainteresowania i czas wolny.

Pracownicy katedry majg pozytywny obraz siebie.
Inspirujg sie innymi ludzmi i codziennymi wydarzeniami.
Swojg site czerpia takze z wiary i relacji z Bogiem.
Pozytywny obraz siebie stuzy postawie tworczej.

Badani opisuja Swiat w pozytywny sposob.

Oceniaja prace na uczelni jako wartosc i mozliwosc
rozwoju.

Maja poczucie spetnienia. Katedra Pedagogiki Specjalnej
KUL jest dla nich wazna czescia zycia.

Badani maja wyznaczone zyciowe cele.

Chca stuzy¢ Panu Bogu i drugiemu cztowiekowi, odkrywac
prawde, rozwijac sie.

Sg to osoby aktywne w zyciu spotecznym i zaangazowane
w to, co robia.

Naleza do stowarzyszen, organizacji i wspolnot.
Pracownicy maja rozne zainteresowania, sa pozytywnie
nastawieni do zycia i do swojej pracy.

W wolhym czasie rozwijajg swoje pasje i spotykaja sie

z bliskimi.

Badani chca wprowadzaé dobre zmiany pracuja nad soba

i dzielg sie sobg z innymi. Swojg postawa pokazuja piekno
i godnos¢ cztowieka.

Katedra Pedagogiki Specjalnej to miejsce gromadzace
wyjatkowych, tworczych Ludzi.

<-wroc do
spisu tresci
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Unlocking Language Potential:
A Multicultural Journey

at LangSkills Il International
Summer School in Lublin

Abstrakt

Artykut ten bada znaczenie nauki jezykow dla 0sob
gtuchych lub niedostyszacych (DHH) oraz wyzwania,

jakie stojg przed nimi w dostepie do mozliwosci nauki
jezykow. Podkresla waznosc¢ tworzenia dostepnych
srodowisk, umozliwiajacych osobom DHH rozwijanie
umiejetnosci jezykowych, wspierajac interakcje spoteczna,
rozwoj poznawczy i inkluzywnosc. Artykut wyroznia
Miedzynarodowag Letnig Szkote LangSkills Il w Lublinie,
ktora odbyta sie od 9 do 15 lipca 2023 r., jako modelowa
inicjatywe adresujaca te wyzwania. Zorganizowana

w ramach programu Erasmus+ Kluczowa Akcja 2 - wspolna
inicjatywa instytucji w Polsce (Katolicki Uniwersytet
Lubelski Jana Pawta Il), Wtoszech (Siena Art Institute)

i Czechach (Uniwersytet Masaryka) — oferuje tygodniowy
program skoncentrowany na innowacyjnych podejsciach
do nauki jezykow dostosowanych do studentow DHH.
Poprzez roznorodne warsztaty, zajecia i doswiadczenia
kulturowe uczestnicy angazuja sie¢ w praktyczne
strategie nabywania jezykow, jednoczesnie przyjmujac
wielokulturowosc. Miedzynarodowa Letnia Szkota
LangSkills Il stanowi przyktad, jak inicjatywy taczace
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444 dostepnosc i wielokulturowosc moga umozliwic osobom
DHH nawigowanie w globalnym swiecie z pewnoscia
i biegtoscia w wielu jezykach.

Stowa kluczowe: LangSkills, Erasmus+, nabywanie jezykow
obcych, gtuchy, niestyszacy, stabostyszacy, uszkodzenie
stuchu, edukacja nieformalna

Abstract

This article explores the significance of language
acquisition for individuals who are deaf or hard of hearing
(DHH) and the challenges they face in accessing language
learning opportunities. It emphasises the importance

of creating accessible environments that empower DHH
individuals to develop language skills, fostering social
interaction, cognitive development, and inclusivity. The
article highlights the LangSkills Il International Summer
School in Lublin, which was held on July 9-15th 2023,

as a model initiative that addresses these challenges.
Organised under the Erasmus+ Key Action 2 framework,
this collaborative effort between institutions in Poland
(the John Paul Il Catholic University of Lublin), Italy

Siena Art Institute), and Czechia (Masarykova University)
offers a week-long immersive program focused on
innovative language learning approaches tailored to

DHH students. Through a diverse range of workshops,
activities, and cultural experiences, participants engage in
practical language acquisition strategies while embracing
multiculturalism. Overall, the LangSkills Il International
Summer School exemplifies how initiatives combining
accessibility and multiculturalism can empower DHH
individuals to navigate a globalised world with confidence
and proficiency in multiple languages.

Keywords: LangSkills, Erasmus+, acquiring foreign
languages, deaf, hard of hearing, hearing Loss, non-formal
education



The significance of learning of second 445
and consequent languages by deaf and hard
of hearing

The importance of learning second and subsequent languages

for individuals who are deaf or hard of hearing (DHH) should not
be underestimated. Proficiency in languages facilitates meaning-
ful connections and empowers DHH individuals to navigate the
globalised world, transcending barriers and embracing opportu-
nities for personal and professional growth within an inclusive
environment. Despite the challenges associated with hearing loss,
language acquisition is still crucial for people with hearing loss,
emphasising the need for an appropriate educational environment
(Domagata-Zysk & Podlewska, 2021; Domagata-Zysk, 2014; Kontra,
2013; Lewandowska, 2021; Tothova & Sedlackova, 2021). Language
proficiency fosters social interaction and integration, allowing
DHH individuals to engage with a broader range of people and
promoting inclusivity. Additionally, multilingualism enriches cogni-
tive development and problem-solving skills, enhancing cognitive
flexibility and resilience, which is especially beneficial for DHH
individuals who may have difficulties in coping in a predominantly
hearing world. Exposure to diverse linguistic structures and cul-
tural perspectives cultivates critical thinking and linguistic creativ-
ity, further underscoring the importance of language acquisition
(Domagata-Zysk, 2018).

The significance of providing an accessible
environment for acquiring languages

However, effective foreign language acquisition among people with
hearing loss necessitates an accessible environment, which can be
challenging to provide. Hearing individuals often learn linguistic
nuances from everyday situations, language courses, television,
etc., sources not always adapted for DHH individuals. Limited
opportunities to acquire and develop language skills are common
among them (Kontra, 2013; Tothova & Sedlackova, 2021). Thus,
creating an accessible environment where they feel mentally safe,
among empathetic peers and teachers who are aware of their lim-
itations, equipped with effective methods and tools, is imperative
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(Lewandowska, 2023). Adapted foreign language classes for DHH
individuals, as one of the strategies, yield positive outcomes,
enabling them to communicate in everyday situations (Domagata-
Zysk, 2014; Domagata-Zysk, 2013, Gulati, 2021). However, language
courses alone may not suffice; additional accessible initiatives are
essential to expose DHH individuals to languages and facilitate
further learning (Lewandowska, 2021). Projects like, among others,
the Erasmus+ LangSkills 11 International Summer School, Study
Sessions (co-organized by the International Federation of Hard of
Hearing Young People [[FHOHYP] and Council of Europe), exem-
plify this commitment to accessibility, ensuring every participant,
regardless of hearing ability, can fully engage in the enriching
experience.

By examining such initiatives, it becomes evident how they
influence and contribute to the lives of DHH individuals. These
experiences sometimes underscore the pivotal role of language
acquisition in fostering communication, education, and inclusiv-
ity within the DHH community (Lewandowska, 2021). Through
initiatives like the LangSkills Il International Summer School, DHH
individuals are empowered to navigate the complexities of a mul-
tilingual world, fostering personal growth and societal integration
within an inclusive environment. Therefore, this article will be
describing the LangSkills |1 project.

LangSkills Il - an unique project for deaf
and hard of hearing students

In Poland, the historic town of Lublin became a melting pot of cul-
tures and languages during the LangSkills Il International Summer
School. The collaborative effort of John Paul Il Catholic University
of Lublin — KUL (Poland), Siena Art Institute — SAI (ltaly), and
Masarykova University — MU (Czechia), within the framework
of Erasmus+ multiyear project “Language skills and learning
preferences of deaf and hard of hearing students (LangSkills I1)”
(2021-1-CZ01-KA220-HED-000023473), set the stage for this trans-
formative experience.

The week-long program, from 9th to 15th July 2023, brought
together 24 students and teachers from partnering institutions,
creating a vibrant and inclusive atmosphere. They immersed



themselves in an inclusive learning environment, exploring inno-
vative language learning approaches to learning foreign languages,
with a focus on accommodating d/Deaf and hard of hearing
(DHH) students. Additionally, the Summer School welcomed other
young individuals, educators and experts.

It's crucial to highlight that this event was fully accessible for
individuals with hearing loss thanks to a joint effort of palantyp-
ists transcribing spoken words into text and international sign
interpreters. Additionally, participants had access to induction
loops and other assistive technologies. Lidia Best, president of the
European Federation of Hard of Hearing (EFHOH), shared her
perspective on the importance of language and communication
skills for deaf and hard of hearing young people, stating: Lang-
Skills project provides deaf and hard of hearing young people with the
language and communication skills needed to advance their progress
and opportunities. The English language is probably the most import-
ant of them all as this is the language of the international community,
researchers and advocates. As a Young person, | used to know conver-
sational German and at the time, | participated for the first time in the
International Summer Camp for hard of hearing people in Denmark.

I have quickly realised that | was missing out on conversations and
developing relationships with my peers, all of them knew the English
language, regardless which country in Europe they were from. This was
my turning point towards the journey to international advocacy and
acquiring the English language which allowed me to achieve progress
beyond my own dreams.

During this language-focused initiative, the summer school
kicked off with such a vibrant programme which is presented
below.

Day 1: A Multicultural Welcome

On the first day the participants were greeted with enthusiasm by
the host institution — KUL, as they arrived in Lublin. Lively wel-
come sessions introduced attendees to the event through engag-
ing activities and games to break the ice, to get to know each other
better and create an atmosphere of mutual understanding.
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Day 2: Setting the Tone

The second day commenced with an official introduction to Lang-
Skills Il Summer School led by the representatives from the host
institution KUL: Ewa Domagata-Zysk and Paulina Lewandowska,
where the programme’s purpose was outlined. Lenka Téthova
and Jitka Sedlackova from the MU emphasised the significance
of language skills in the context of the LangSkills project. The
day included empowering workshop sessions such as “Empower
your learning through vision boards” and discussions on the role
of peer communities in acquiring English as a Foreign Language
(EFL). Additionally, there was a workshop featuring activities and
games prepared by students from KUL, offering participants an
opportunity to actively engage with the practical use of English.

Day 3: Smart Learning Strategies

The focus shifted to smarter learning strategies on Day 3. Beata
Gulati (KUL) explored with participants travel idioms, while Anna
Podlewska (KUL) conducted a workshop with the use of medical
terminology. Through these sessions, participants had the oppor-
tunity to explore strategies facilitating the acquisition of foreign
languages by practically applying knowledge to participants’ every-
day lives — specifically in the context of travel and medicine. The
afternoon included an interactive city game to discover Lublin for
students and a separate LangSkills conference for teachers: “Inter-
national Symposium Surdoglottodidactics 2.0 — updates, revisions,
new ideas” organised by International Research Group English as
a foreign Language for deaf and hard of hearing persons.

Day 4: Unveiling Learning Techniques

Participants delved deeper into effective learning techniques on
Day 4. Jitka Sedlackova and Lenka Tothova (MU) presented a proj-
ect on exploring individual learning styles, followed by a session
on the use of Italian in language learning led by Genny Brusegan
Conte, Elisa Veronica (SAI). Workshops like “WordCraft: Mastering



English Penmanship” (Marta Chomicz — KUL, Paulina Zagrobelna) 449
and “Unlock your language potential. Empowering deaf and hard
of hearing learners through effective reading” (Jitka Sedlackova
and Lenka Tothova — MU) empowered participants with practical
language skills.

All the sessions conducted in the day 3 and 4 were conducted
simultaneously in parallel sessions: separate sessions were held
for the hard of hearing, where palantypists were provided, and
distinct sessions for the deaf, where international sign interpret-
ers were present. This setup allowed participants with different
needs to experience more comfortable conditions during sessions
focused on learning strategies and techniques, considering the
potential differences for both of these groups as strategies and
techniques may differ for both of these groups.

Day 5: Exploring Language through
practical use

Day 5 brought a creative twist with Maria Skoczyriska’s session
on discovering the world of deaf and hard of hearing individuals
through her comics. The facilitator, herself hard of hearing, pre-
sented situations from her and her DHH friends’ everyday life,
giving tips on how each participant could present through comics
their real-life situations in a visual, creative and funny way. The sec-
ond part of the day involved a trip to the nearby Kazimierz Dolny,
where participants had the opportunity to learn about the history
of the town (and country) and explore its attractions. Thanks to
interpreters and mobile palantypists, a guided tour was adapted
for the participants. The trip offered students the opportunity to
apply their language skills in a real-world setting.

Day 6: Beyond Language - A Holistic Approach

Lidia Best (EFHOH) and co-vice Chair of International Telecommu-
nication Union Joint Coordination Activities on Accessibility and
Human Factors (ITU JCA-AHF) took the stage on Day 6 to discuss
the role of non-governmental organisations (also pointing the
international ones where working language is English) in the lives
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of deaf and hard of hearing youth. Sessions on mentoring in youth
work marked a holistic approach to language education. Lidia
brought unique knowledge as an expert with lived experience, as

a person who is hard of hearing and a cochlear implant user.

This evening was also dedicated to the Final Dinner and Inter-
national Fair, during which each partner institution from different
countries had the opportunity to showcase its culture and tradi-
tional food, highlighting the diverse linguistic talents developed
throughout the program. Certificates of participation in the sum-
mer school were also presented during the event.

Day 7: Culmination and Reflection

The final day began with reflective sessions, allowing participants
to finalise and share their group work, evaluate and reflect on
the whole week and officially close the summer school in Lublin.

Testimonies

Here there are presented participants’ experience at the summer
school:

Krzysztof Boniecki says: | had an opportunity to participate in Lang-
Skills Summer School that took place in Lublin. Apart from standard
participation, | was also able to volunteer and help in organizational
matters of the event. During the summer school numerous workshops
were conducted, thanks to which | could learn new things such as
unusual English idioms, drawing comics methods or basic signs of
Italian Sign Language and gain some experience. What’s more, | had
so much fun doing field activities when | could explore the city of
Lublin and visit some of its famous places. The organizers of Summer
School provided access to free food in a restaurant that was close to
our accommodation. When it comes to voluntary activities, | was able
to help the organizers to prepare the event and carry it out properly so
that every participant could have a good experience. Moreover, | had
an opportunity to meet wonderful and friendly people, with whom

| spent many pleasant moments. However, the most important aspect
of this event was accessibility, that is, the presence of palantypists who
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ference. As a hard of hearing person, | greatly appreciated these aspects,
because | was able to understand what was going on at that time. Per-
sonally, | would recommend the LangSkills Summer School to anyone

who is a hard of hearing person or deaf, as this event guarantees an
incredible experience and time to educate yourself in various subjects.

Magdalena Koziot states that: At first, | wasn’t sure about the
summer school because | don’t usually do things like that. But

I don’t regret deciding to join. | was worried about communicating
with people from other countries because my English isn’t very good,
and | don’t know sign language. However, the summer school taught
me a lot and made me more confident. It showed me that | can do
different things, like helping with organising. It was a lot of work, but

I learned a lot about how to make things better. | have great memories
from those early vacations. The people were amazing, each one differ-
ent and special in their own way. It was a very interesting adventure.

Pawet Lubicz-Miszewski mentions: During the 2023 summer, | had
the incredible opportunity to be part of the “LangSkills 11" proj-

ect — an English summer school designed for people with hearing
loss. This unique adventure was a perfect blend of learning and fun,
not only enhancing my language skills but also creating unforgetta-
ble moments of joy. Throughout the program, | formed meaningful
connections with participants from Czechia, Italy, and my fellow
Poles. Together, we tackled humorous field tasks, enjoyed breaks filled
with innovative team-building games, attended interesting sessions
and explored the intricacies of Italian sign language. One of the
highlights of this experience was facing unexpected challenges while
volunteering. Despite the numerous organisational hurdles, | am
proud of the fact that we successfully met the project’s demands. It's
not just a formal achievement; it’s the result of effective teamwork.
This experience is a priceless memory that will forever hold a special
place in my heart.

Conclusion

The LangSkills 1l International Summer School in Lublin, an unfor-
gettable experience for participants, serves as a testament to the
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impact of multilingualism on DHH individuals. Each day of the
program added a layer to the participants’ linguistic experience,
leaving a mark on their journey towards global communication
and cultural understanding. This event, which represents the
second of three planned in partner institutions’ countries (the
first in Tel&, Czechia in 2022, and the last planned in Siena, Italy in
2024), incorporates the transformative potential of initiatives like
LangSkills 11 into the life of the DHH individuals. By enhancing
communication, education, and inclusivity within the DHH com-
munity, programs such as LangSkills Il provide valuable insights
into language dynamics and cultural significance. The language
learning experiences offered by LangSkills 1l equip participants
with the tools and resources to pursue higher education, enter the
workforce, and engage in international exchanges with confidence
and proficiency. Through its commitment to embracing multilin-
gualism as a cornerstone of inclusive education and empower-
ment, LangSkills 11 contributes to the creation of more accessible,
interconnected communities where linguistic diversity is cele-
brated and valued.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym
do czytania i rozumienia

Paulina Lewandowska

Unlocking Language Potential: A Multicultural Journey
at LangSkills Il International Summer School in Lublin

Rozdziat mowi o tym, jak wazna jest nauka jezykow
obcych dla 0sob, ktore maja problem ze styszeniem.
Opowiada tez o szkole letniej o nazwie LangSKills Il
Szkota ta odbyta sie w Lublinie od 9 do 15 lipca 2023 roku
i trwata tydzien.

W szkole wzieto udziat 24 studentow i nauczycieli z Polski,
Wtoch i Czech.
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454 Szkota byta dla 0sob, ktore sa gtuche Lub ktore stabo

<-wroc¢ do
spisu tresci

stysza.

Szkota pomogta tym osobom lepiej uczyc sie innych
jezykow.

Podczas zajec byt ttumacz jezyka migowego, a mowa byta
pisana i wyswietlana na duzym ekranie.

W tej szkole osoba z wada stuchu mogta czuc sie
bezpiecznie i byc aktywna na zajeciach.

W trakcie szkoty odbywaty sie rozne warsztaty i zajecia,
ktore pomagaty w nauce jezykow.

Uczestnicy mogli tez poznawac kulture innych krajow

i rozwijac sie osobiscie.

Uczestnicy uczyli sig jezykow w madry sposob. Kazdego
dnia byty inne zajecia. Na przyktad drugiego dnia
uczestnicy poznawali si¢ nawzajem. Trzeciego dnia byty
zajecia z madrymi strategiami nauki.

Oprocz nauki jezykow uczestnicy mogli takze
uczestniczy¢ w innych aktywnosciach. Mogli nauczyc sie,
jak przedstawiac swoje przygody w komiksach, zwiedzac
miasto i poznawac historie kraju. Ostatni dzien byt czasem
na podsumowanie i refleksje.

Uczestnikom bardzo sie podobato.

Uczestnicy mowili, ze byto to ciekawe doswiadczenie.
Uczestnicy nauczyli sie bardzo duzo o uczeniu sie jezykow
obcych i o sobie samym.



Ewa Domagata-Zysk

Wsparcie dla studentéw
z niepetnosprawnosciami
i specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w Szwecji

Abstrakt

Celem tekstu jest przedstawienie mechanizmow i strategii

wsparcia studentow z roznymi niepetnosprawnosciami
na jednej z wiodacych szwedzkich uczelni — University
of Gothenburg. Autorka odbyta na niej staz we
wrzesniu 2024 r., zatem przedstawione rozwigzania
poznata w praktyce. Niektore z nich warto bytoby
wprowadzi¢ rowniez w Polsce, np. powszechnie
dostepny i aktualizowany rejestr ustug dla studentow

z niepetnosprawnosciami i specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi dostepnych na kazdej z uczelni, wsparcie
osobowe w postaci asystenta/tutora dla studentow

z trudnosciami w uczeniu sie czy tez objecie wsparciem
0sob nie tylko z orzeczeniem o niepetnosprawnosci, ale

takze np. z dysleksja. Przy wprowadzaniu proponowanych

ustug konieczne jest jednak rozumienie uwarunkowan
zwigzanych z organizacjg edukacji na poziomie wyzszym
typowej dla danego kraju.

Stowa kluczowe: niepetnosprawnosc, studia, uniwersytet,

wsparcie, dostepnosc.
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456 Support for students with disabilities and special
educational needs in Sweden

Abstract

The purpose of the text is to present mechanisms and
strategies for supporting students with various disabilities
at one of Sweden’s leading universities — the University

of Gothenburg. The author of the text had an internship

at this university in September 2024, so she also got to
know the presented solutions in practice. Some of the
solutions would be worth introducing in Poland as well, e.g.
a widely available and updated register of services for
students with disabilities and special educational needs
available at each university, personal support in the form
of an assistant/tutor for students with learning disabilities,
or extending support not only to persons with a disability
certificate — but also, for example, to those with dyslexia.
When introducing the proposed services, however, it is
necessary to understand the conditions associated with
the organization of higher education typical of the country.

Keywords: disability, study, university, support,
accessibility.

Wprowadzenie

Edukacja w Szwecji jest bezptatna na kazdym jej etapie. Dzieci
od 3. roku zycia mogg korzystaé z bezptatnego przedszkola

w wymiarze 15-30 godzin w tygodniu. Placéwki te maja charak-
ter integracyjny, przez co dzieci zdrowe i te z niepetnosprawno-
$ciami przebywaja razem. Od 2018 r. wprowadzono obowiazkowg
klase zerowa férskoleklass dla 5-latkéw. Szkota podzielona jest na
dwa etapy. Na poczatku dzieci uczg sie w placéwkach zwanych
grundskola. Sg to szkoty podstawowe i Srednie | stopnia, obo-
wigzkowe dla wszystkich uczniéw w wieku 616 lat. Sktadaja sie

z trzech poziomdéw: wczesnoszkolny (klasy 1-111), Sredni (klasy
IV=VI), wyzszy (klasy VII-IX). Nastepnie mtodziez moze korzystac



z 3-letnich szkét srednich o charakterze zawodowym lub ogdlnym 457
(gymnasieskola), przygotowujacych do podjecia studiéw wyzszych.
Aby dostac sie na jedng z 39 uczelni, trzeba spetnic rygorystyczne
warunki rekrutacyjne — studia moga podjac tylko osoby z najlep-
szymi ocenami (okoto 4,5 w polskiej skali ocen).

Pomoc dla studentéw z niepetnosprawnosciami w Szwecji
organizowana jest na podstawie zapiséw prawnych z 2008 r.,
tzw. Swedish Discrimination Act. Uczelnie wyzsze sg zobowigzane
do zapewnienia indywidualnego wsparcia studentom z niepetno-
sprawnosciami tak, aby mogli uczestniczyé w edukacji na poziomie
zaowocowaty wzrostem liczby studentéw z niepetnosprawnoscia
z 4805 w 2008 r. do 20 150 w 2020 r. Wiekszo$¢ z zarejestrowanych
0s6b to mtodzi ludzie z dysleksjg — stanowig oni ponad 75% tej
grupy (dane za: Taneja-Jahansson, 2021).

Aspekty organizacyjne wsparcia dla studentéw
z niepetnosprawnosciami

Wsparcie jest oferowane studentom, ktérzy maja udokumen-
towang dtugotrwatg niepetnosprawnosé, rozumiang jako state
fizyczne lub psychiczne zaburzenie, utrudniajace osobie funkcjo-
nowanie i relacje ze Swiatem zewnetrznym. Do tak rozumianej
niepetnosprawnosci w Szwecji (Sweden’s Discrimination Act) zalicza
sie nie tylko niepetnosprawnosci fizyczne, sensoryczne czy choroby
fizyczne i psychiczne, ale takze zaburzenia neurorozwojowe, takie
jak autyzm, dysleksja czy ADHD. W GU studiuje obecnie okoto

50 000 studentéw, z ktérych niemal 1700 korzysta z réznych form
wsparcia zaréwno na studiach licencjackich, magisterskich, jak

i doktorskich. Na kazdej uczelni funkcjonuje stanowisko koordyna-
tora ds. niepetnosprawnosci (disability coordinator).

Kazdy student starajacy sie o wsparcie przedstawia zaswiadcze-
nie o swojej niepetnosprawnosci. Moze to by¢ diagnoza medyczna,
opinia psychologiczna lub zaswiadczenie od terapeuty mowy
i jezyka badZ nauczyciela — specjalisty ds. specjalnych potrzeb
edukacyjnych — w przypadku dysleksji.

Studenci z niepetnosprawnosciami korzystajacy ze wsparcia
na swojej uczelni rejestruja sie w krajowym systemie NAIS —
National Administration and Information System for Disability
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Coordinators. Jest on zarzadzany przez Swedish Council for Higher
Education (https://www.uhr.se/en/start/), bedacg agencja rzadowa.

W systemie gromadzone s3 dane ze wszystkich uczelni w Szwe-
cji, ale kazda z nich ma dostep tylko do informacji dotyczacych
mtodziezy na niej studiujacej. Studenci, logujac sie do systemu,
podaja informacje personalne, zataczajg dokument poswiadczajacy
niepetnosprawnos¢ oraz opisujg, jak ich niepetnosprawnosé moze
wptynac na proces ksztafcenia i jakiego wsparcia potrzebujg od
uczelni. Student moze wycofac dane z systemu NAIS i zrezygno-
wac z korzystania ze wsparcia dla oséb z niepetnosprawnoscia.

Po zarejestrowaniu sie w systemie student spotyka sie
z uczelnianym koordynatorem ds. niepetnosprawnosci. W czasie
rozmowy ustalane sg potrzeby studenta i przygotowywany plan
wsparcia. Dokument podsumowujgcy ustalenia jest zamieszczany
w systemie NAIS przez studenta. Nastepnie student kontaktuje sie
z wydziatowym doradcg ds. studiowania (study councellor), przed-
stawia dokument z systemu NAIS (tzw. NAIS statement) i ustala
szczegbtowe formy oraz zasady wsparcia na swoim kierunku
w obrebie kazdego z przedmiotéw. Zasady te obowiazujg przez
okreslony czas, a cata procedura jest ponawiana po zakoficzeniu
tego terminu.

W dokumencie NAIS nie uzywa sie nazwy niepetnosprawnosci/
choroby, ale okreslane sg trudnosci studenta i potrzeby dotyczace
wsparcia. Dyplom ukoriczenia uczelni nie zawiera informacji
o korzystaniu z dodatkowego wsparcia w czasie edukacji na tym
poziomie.

Rodzaje wsparcia

Uniwersytet w Geteborgu, podobnie jak inne szwedzkie uczelnie,
proponuje nastepujace rodzaje wsparcia:

« przygotowywanie notatek,

» adaptacje lektur i materiatéw do czytania,

+ dostosowania czasu zdawania egzaminéw (np. wydtuze-
nie czasu ich pisania, wydtuzenie terminu oddania pracy
zaliczeniowej),

« wydtuzenie termindw zwrotu ksigzek do biblioteki,

« mozliwosc¢ korzystania ze ,,studia czytania” (reading studio),

« mentoring,



« wypozyczenie oprogramowania, sprzetu, korzystanie
z dodatkowych aplikacji, np. sprzetu powiekszajacego, syn-
tezatoréw mowy, programéw sprawdzajacych poprawnosc
pisania,

« wsparcie jezykowe — zajecia z zakresu czytania i pisania

tekstéw akademickich,

+ nagrywanie zajec,

« ttlumaczenia edukacyjne (educational interpreting) — z wyko-

rzystaniem jezyka migowego dla oséb gtucho-niewidomych,
z zapisywaniem symultanicznym; sa to ustugi wysoce spe-
cjalistyczne, stad decyzje o ich stosowaniu maja charakter
indywidualny,

« wsparcie réwiesnicze.

Obowiazkiem studenta jest zgtoszenie potrzeby wsparcia
odpowiednio wcze$nie, aby uczelnia miata czas na jego zorganizo-
wanie. Student musi takze przedstawié zaswiadczenie o niepetno-
sprawnosci doradcy ds. studiowania (study councellor) na swoim
kierunku studiéw. Potrzebe dostosowania egzaminu (np. przygo-
towania go w druku powiekszonym, pisania w wyciszonej sali lub
wydtuzenia czasu jego trwania) studenci zgtaszaja co najmnie;j
cztery tygodnie przed egzaminem. Indywidualnie kontaktuja sie
réwniez z pracownikami biblioteki w sprawie wydtuzenia czasu
oddania ksigzek lub skorzystania ze ,studia czytania”. Jesli student

potrzebuje wsparcia mentora, jest odpowiedzialny za skontaktowa-

nie sie z liderem programu mentoringowego.
Jednoczesnie studenci z niepetnosprawnosciami sa zobowig-
zani do zadbania we wtasnym zakresie o inne formy wsparcia:

« osobiste Srodki wspierajace, np. protezy, systemy wzmacnia-

jace styszenie,

« asystenta osobistego (jest optacany z innych srodkéw, nie

przez uniwersytet),

» zakwaterowanie adekwatne do potrzeb,

« transport na uczelnig — jest pokrywany ze srodkéw paristwo-

wych, studenci aplikuja o te forme wsparcia indywidualnie,

« stalg opieke medyczna/psychologiczna/terapeutyczna

wedtug potrzeb.

System wsparcia studentéw z niepetnosprawnosciami zorga-
nizowany jest w podobny sposéb w innych uczelniach w Szwec;ji
(por. np. Uniwersytet Sztokholmski, https://www.su.se/english/
education/student-support/studying-with-a-disability).

459



460 Wybrane formy wsparcia

1. Dostepnos¢ architektoniczna

Budynki uniwersytetu sg dostepne dla studentéw z niepetnospraw-
noscia ruchu, wzroku i stuchu. Mozemy wskazac rézne przyktady
dostepnosci:

napisy w pismie brajla (w niektérych miejscach),
os$wietlenie wind — wokét wejscia swietléwki w kolorach
zielonym (oznaczaja, ze mozna wchodzié) oraz czerwonym
(wskazuja, ze drzwi windy sie zamykaja, przez co obowia-
zuje zakaz wchodzenia),

Zdj. 1. Oswietlenie wind utatwiajace orientacje

Zrédto: zbiory wiasne.

petle indukcyjne (uniwersytet dysponuje przenosnymi),
dostepnosé architektoniczna: rozsuwane drzwi, oznaczenia
schoddw, czytelne plany pomieszczeri, odpowiednio szero-
kie korytarze, sale ¢wiczeniowe, w ktérych stoty utozone sg
w kregu/owalu,

pomieszczenia do zdawania egzaminéw w formie dostoso-
wanej — grupowej lub indywidualnej.



Zdj. 2-5. Pokoje do przeprowadzania egzaminow w formie 461
dostosowanej grupowej lub indywidualne;j

Zrédto: strona internetowa uczelni. Pobrano z: https://www.gu.se/en.



462 2. Zajecia dodatkowe z pisania akademickiego
(Academic Writing)

Niektérzy studenci potrzebujg wsparcia w zakresie podniesienia

swoich kompetencji w obszarze postugiwania sie jezykiem nauko-

wym zaréwno w mowie, jak i w pismie. W uniwersytecie w Gete-
borgu zajecia takie oferowane sg w jezyku szwedzkim i angielskim.

Szkolenia obejmuja doskonalenie takich umiejetnos¢ jak: prezen-

tacja ustna wynikéw badan, przygotowanie eseju naukowego czy
artykutu opartego na badaniach naukowych.

W GU proponowane sa w tym zakresie trzy formy wsparcia:

1.

Sesja doradztwa jezykowego. W GU funkcjonuje oddzielna
jednostka — Sekcja Jezyka Akademickiego (Unit for Acade-
mic Language). Zatrudnieni sa w niej doradcy jezykowi oraz
tutorzy — réwiesnicy, ktérzy posiadajg bardzo dobre kom-
petencje jezykowe i doradzaja studentom z dodatkowymi
potrzebami jezykowymi, np. specyficznymi trudnosciami

w uczeniu sie czy doswiadczeniem migracji. Studenci moga
zgtaszad sie na specjalnie przygotowane sesje, w czasie
ktérych doskonalg strategie czytania, pisania i przygoto-
wywania prezentacji ustnej lub tekstu naukowego. Kazdy

z uczacych sie moze skorzystac w semestrze z trzech ses;ji.
W czasie takiej jednostki praca obejmuje maksymalnie trzy
strony tekstu lub dotyczy ogdlnych zagadnien rozwijajacych
umiejetnosci tworzenia ustnej lub pisemnej wypowiedzi
naukowej. Studenci zadajg pytania, otrzymuja informacje
zwrotne, moga takze dyskutowac nad koncepcjami zbudo-
wania tekstu lub wypowiedzi pisemnej. W trakcie sesji
doradca jezykowy nie wykonuje korekty tekstu, nie ocenia go
ani nie doradza w kwestiach merytorycznych.

Konsultacje jezykowe. Obejmuja krétkie 15-minutowe spo-
tkania z doradca jezykowym. Ich godziny s3 znane, dzieki
czemu studenci moga bez uprzedniego zapisywania sie
skorzystac z takich spotkan, jesli maja pytania dotyczace
swoich prac, np. w kwestii sposobu zapisywania danych
bibliograficznych czy narzedzi pomocnych w wykonywaniu
korekty prac pisemnych. Konsultacje jezykowe planowane sa
zaréwno stacjonarnie, jak i online.

Warsztaty jezykowe. Sekcja jezyka akademickiego GU
opracowata takze réznorodne materiaty doskonalace



kompetencje w zakresie jezyka akademickiego w formie 463
prezentacji, webinaréw i quizéw jezykowych. Zainteresowani
studenci moga zapisywac sie na stacjonarne lub zdalne
warsztaty tematyczne, np. dotyczace zasad przygotowy-
wania bibliografii, cytowania Zrédet czy interpunkcji. W ich
czasie wykonuja ¢wiczenia i moga zadawac pytania. Warsz-
taty sa popularne zwtaszcza wsrdd studentéw, dla ktérych
jezyk szwedzki nie jest jezykiem ojczystym. Sa one prowa-
dzone takze w jezyku angielskim.

Podobna forma wsparcia dostepna jest na innych uczelniach

w Szwecji. Na stronie internetowej Uniwersytetu Sztokholm-

skiego zebrano przydatne linki i materiaty z réznych placéwek

skandynawskich:

https://www.su.se/english/education/student-support/
academic-writing-service/resources-for-academic-writing-
1.44042770pen-collapse-boxes=ccbd-generalresourcesforac
ademicwritinginenglish

3. Mentoring

Mentorami w GU sg inni studenci, ktérzy przeszli procedure
rekrutacyjng do programu mentoringowego. Wymaga sie, by byty
to osoby o wysokich kompetencjach akademickich i spotecznych
(np. radzacy sobie z organizowaniem pracy wtasnej, zarzadzania
czasem, wykazujacy postawe prospoteczna). Za prace mentorin-
gowg studenci otrzymuja od uczelni niewielkie wynagrodzenie
(1200 SEK miesiecznie). Pomagajg swoim réwiesnikom w organiza-
cji ich pracy akademickiej, doradzaja, jak przygotowac sie do zajec,
zaliczen i egzamindw, a w konsekwencji pokazuja, jak odnosic¢
sukcesy w dalszym ksztatceniu sie. Mentoring odbywa sie w czasie
regularnych cotygodniowych spotkan, z ktérych kazde trwa okoto
dwdch godzin. Mentorzy przed rozpoczeciem pracy uczestni-

czg w szkoleniu oferowanym przez uczelnianego koordynatora
mentoringu. Pierwsze spotkanie mentora i uczestnika mento-
ringu jest prowadzone przez koordynatora uczelnianego, kolejne
odbywaja sie zgodnie z ustalonym grafikiem. Mentorzy maja
mozliwos¢ doskonalenia swoich kompetencji mentorskich poprzez
superwizje, dodatkowe szkolenia i seminaria z innymi mentorami.



464 Otrzymuja takze certyfikat poswiadczajacy ich prace w roli mentora
akademickiego, co moze by¢ waznym elementem ich zawodowego
portfolio.

4. Dostosowanie strony internetowej uczelni

Strona internetowa University of Gothenburg przygotowana jest
zgodnie z zaleceniami WCAG: https://wwww3.org/WAI/WCAG22/
Understanding/. Przyktadowe sposoby jej udostepniania osobom
z niepetnosprawnosciami i specjalnymi potrzebami to: zwiekszanie
czcionki, zmienianie jej stylu, zmiana koloru czcionki i tta, mozli-
wos¢ odstuchiwania tresci prezentowanych na stronie (zdj. 6) oraz
czytanie tresci z wykorzystaniem linijki wskazujacej czytany wers
(zdj. 7).

Zdj. 6. Tresci zapisane na stronie moga byc takze odstu-
chane - odczytywany tekst jest podswietlony, a kursor
wskazuje odczytywane stowo
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Zrédto: https://www.gu.se/en.
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staniem linijki wskazujacej czytany wers - jest on pod-
swietlony, co utatwia koncentracje
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Med internationellt framstiende utbildning och forskning tar vi ansvar for
samhallsutvecklingen och bidrar till en hillbar varld.

Zrédto: https://www.gu.se/en.

5. Oprogramowanie specjalistyczne

Studenci z trudnosciami jezykowymi (np. z uszkodzeniem stuchu
czy dysleksja) moga bezptatnie korzystaé z szeregu programéw,
ktére wspierajg czytanie i pisanie. Zamieszczono je w tabeli
ponize;.



466 Tab. 1. Lista programow dla studentow
z niepetnosprawnosciami

Software description/Download License code/ | Software type Intended for
License info
ClaroRead Plus mfl... License keys | Reads text from screen with synthesised | macOS
Claro Ideas voice and creates audio files in mp3 Windows
ClaroRead Books format. Also available with a Swedish,
ClaroRead Plus 8 Mac Norwegian, Danish, Finnish (and several
ClaroRead Plus 11 Win more) synthesised voice
ClaroRead Voices Win
EasyReader Activation Reads audiobooks in Daisy format with | Windows
EasyReader 8.06 a synthetic voice. Also available with
EasyReader 9.04 a Swedish, Norwegian, Danish, English,
German, French and Spanish synthesi-
sed voice
ELAN ELAN (EUDICO Linguistic Annotator) Webb
is an annotation tool that allows you to
create, edit, visualize and search annota-
tions for video and audio data
FileMaker License key | Register/database program with the macOS
FileMaker 18 ability to split the register between com- | Windows
FileMaker 19 puters over the Internet and to publish
directly on a separate computer via the
web. For both Mac and Windows
Norstedts ordbécker (via NE) A variety of dictionaries Webb
OverlLeaf Account Web-based LaTex editor Webb
required
Saida, SpellRight, StavaRex Unlock code | Spelling and writing tools that are spe- | macOS
Saida, SpellRight, StavaRex —Win | for Google | cially designed for people with dyslexia | Windows
SpellRight, StavaRex — Mac docs
Supernova Internet Magniﬁes, reads and provides support Windows
Supernova 20.01 activation for Braille text. Combined magnification
program and screen reader including
controlling Braille screens
TorTalk License code | Reads text from screen with synthesised | Android
voice. Also available with a Swedish, i0S
Norwegian, Danish, Finnish (and several | macOS
more) synthesised voice Windows
WinEdt License code | Editor and ShellTeX Windows
WinEdt 10
WinEdt Tl
WordFinder Unlimited6 Dictionaries online Android
iOS
macOS
Windows
Webb

Zrédto: https://www.gu.se/en.
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Zaréwno w gtéwnej bibliotece uniwersyteckiej, jak i w bibliotekach
wydziatowych dostepne sg do wynajecia studia czytania (reading
rooms) dla studentéw z trudnosciami w czytaniu i pisaniu. Mozna
je wynajac na sze$¢ godzin dziennie. Sg to oddzielne, wyciszone
pokoje do samodzielnej pracy, wyposazone w komputery z opro-
gramowaniem specjalistycznym, umozliwiajgcym np. odstuchiwa-
nie tekstu pisanego w dowolnym tempie, korzystanie z tekstéw
hybrydowych (hipertekstéw, z odniesieniami do stownikéw

i wyjasnien definicji). W studiach mozna takze korzystac z powiek-
szalnikéw do czytania, kserokopiarek i skaneréw. Istnieje réwniez
mozliwos¢ wypozyczania ksigzek méwionych we wspétpracy

z narodowg instytucjg www.legimus.se.

T
RS RATY Ly

Services for students
with reading
impairments

Zdj. 8. Zdjecie ulotki dla
studentow z trudnosciami
w czytaniu

Zrddto: zbiory wiasne.

Zakonczenie i wnioski praktyczne

Badania naukowe prowadzone wsréd studentéw zasadniczo
wskazuja na zasadnos¢é powyzszych rozwiazan i sprawne dzia-
fanie opisanych mechanizméw. Spotyka sie jednak takze gtosy
krytyczne, dotyczgce duzego zbiurokratyzowania procedury i braku
wsparcia zindywidualizowanego. Studenci zazwyczaj uczestnicza
jeden raz w spotkaniu z koordynatorem ds. niepetnosprawno-

$ci, w czasie ktérego otrzymujg informacje o zasadach i formach
wsparcia, a nastepnie oczekuje sie od nich duzej samodzielnosci
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w zgtaszaniu potrzeby wsparcia, ustalaniu terminéw i rezerwa-

¢ji (Taneja-Johansson, 2021). Ponadto nauczyciele akademiccy
niekiedy wykazujg mato wspierajace postawy (Langgrgen, Ker-
mit, Magnus, 2018). Studenci czujg sie w niektérych sytuacjach
stygmatyzowani ze wzgledu na korzystanie z ustug wsparcia (por.
Deckoff-Jones, Duell, 2018). Znaczacy jest fakt, ze jako najwazniej-
szy czynnik sukcesu wymieniajg wspierajaca postawe rodzicéw

i réwiesnikéw (Taneja-Johansson, 2021).

Opisane powyzej rozwigzania moga by¢ inspiracja do zmian
w zakresie wspierania studentéw z niepetnosprawnosciami i dodat-
kowymi potrzebami edukacyjnymi w Polsce. W systemie szwedzkim
zwraca uwage przede wszystkim jego scentralizowanie. Kazda
z uczelni zapewnia wsparcie na podstawowym poziomie (to wynika
z przepis6w o niedyskryminacji), jednak kazda oferuje rézne opcje
wsparcia dodatkowego, specjalistycznego (np. programy mento-
ringowe, programy jezykowe w jezyku szwedzkim albo szwedzkim
i angielskim itp. Jeszcze przed podjeciem decyzji o studiowaniu
kandydat moze sprawdzi¢ formy i zakres wsparcia na kazdej
z 49 uczelni i bardziej Swiadomie podejmowac decyzje. Studenci
zgtaszajacy sie do centralnego systemu rejestracyjnego sg takze
widoczni dla oséb zarzadzajacych edukacja na poziomie wyz-
szym, co pozwala na analize trendéw planowania wsparcia, takze
w zakresie zatrudnienia po studiach (np. ilu absolwentéw z nie-
petnosprawnosciami trafi na rynek pracy za 3 lata). Autorka tekstu
ma $wiadomos¢, ze w Polsce funkcjonuje obecnie ponad 400 szkét
wyzszych, a wiec 10 razy tyle co w Szwecji, zatem zarzadzanie tak
duzg grupg instytucji jest znacznie trudniejsze.

Istotnym elementem procesu wsparcia jest takze jego staranne
planowanie i wymaég aktywnosci studenta. Od kandydatéw na
studia oczekuje sie odpowiednio wczesnej rejestracji w systemie,

a zakres wsparcia jest negocjowany — zalezny od potrzeb studenta,
ale takze mozliwosci finansowych i organizacyjnych uczelni wyz-
szych. Stad jest on precyzyjnie ustalany w postaci dostepnej liczby
godzin konsultacji, mentoringu czy ustug ttumaczenia lub czasu
korzystania z pomieszczen lub sprzetu. Te ustalenia sprawiaja,

ze wsparcie ma charakter mniej spontaniczny, ale jednoczesnie
warunkuje efektywnos¢ systemu.

Jak wspomniano w pierwszych akapitach tego rozdziatu,
warunki rekrutacji na studia w Szwecji sg dosy¢ surowe (mozliwos¢
studiowania otrzymuja jedynie osoby z najwyzszymi wynikami



rekrutacyjnymi), nalezy zatem zatozy¢, ze wiele 0séb z niepetno- 469
sprawnosciami i specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie spetnia
tych wymagan i nie podejmuje studiéw. W$réd oséb studiujacych
ponad 75% to osoby ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie,
np. dysleksja czy ADHD. Ci ludzie w polskim systemie wsparcia
uniwersyteckiego rzadko otrzymuja pomoc. Niewatpliwie wielo-
letnie doswiadczenia szwedzkie moga byc inspiracja do objecia
wsparciem na polskich uczelniach nie tylko 0séb z orzeczeniem
o niepetnosprawnosci, ale takze tych bez orzeczen, ale doswiad-
czajacych specyficznych trudnosci w osiaganiu efektéw uczenia sie.
Warto doda¢, ze w Polsce podejmowane sa systematyczne dzia-
fania, ktérych celem jest opracowanie bardziej efektywnych modeli
wsparcia studentéw z niepetnosprawnosciami (Bteszyriski, Fide-
lus, 2023; Domagata-Zysk, 2023a; Domagata-Zysk, 2023b; Pacho-
wicz, 2023; Pisula i in., 2024). Proponowane w ostatnich latach
uwzgledniaja znacznie szerszy niz dotychczas wachlarz wsparcia,
a takze wigczenie do grupy oséb wspieranych studentéw z niestan-
dardowymi potrzebami.
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Streszczenie artykutu w tekscie tatwym do
czytania i rozumienia

Ewa Domagata-Zysk

Wsparcie dla studentow z niepetnosprawnosciami
i specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w Szwecji

W tym artykule autorka napisata, jak pomaga sie
studentom z niepetnosprawnosciami na uniwersytecie

w Goteborgu. Goteborg to miasto w Szwecji. Na
uniwersytecie goteborskim studiuje 350 osdb, ktore sa
chore lub niepetnosprawne.

Autorka tego tekstu byta w Géteborgu we wrzesniu

2024 roku i poznata ten uniwersytet. Dowiedziata sig, jak
pomagaé studentom niepetnosprawnym i chorym.

W Goteborgu uniwersytet ma dobre pomysty, jak pomagaé
studentom.

Kandydat na studia zgtasza, ze jest chory lub
niepetnosprawny, i wtedy uczelnia wie, ze ma mu pomoc.
Uczelnia pomaga osobom, ktore maja uszkodzony stuch,
uszkodzony wzrok albo trudnosci w czytaniu, pisaniu,
liczeniu. Uczelnia pomaga tez osobom, ktore maja ktopoty
z chodzeniem.



Uczelnia pomaga im tak, zeby dobrze zdawali egzaminy

i mogli duzo sie nauczyc. Na uczelni sa kolorowe windy.
Kiedy Swiatto jest zielone — mozna wejs¢ do windy. Kiedy
Swiatto jest czerwone — nie wolno wchodzi¢ do windy.

W uczelni sa specjalne wygodne pokoje, w ktorych mozna
zdawac egzamin.

W uczelni sg komputery i tablety. One tez pomagaja
uczyé sie.

Jeéli student ma problemy w uczeniu sie albo w poruszaniu
sig, pomaga mu jego asystent.

Studenci z niepetnosprawnoscia albo studenci chorzy lubia
uczyc sie na tym uniwersytecie.
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<-wroc do
spisu tresci






Pracownicy Katedry Pedagogiki
Specjalnej KUL

Mgr Agnieszka Amilkiewicz-Marek — neurologopeda, pedagog,
nauczyciel dyplomowany edukacji wczesnoszkolnej, terapeuta reki,
certyfikowany provider Aktywnego Treningu Stuchowego Neuro-
flow, absolwentka podyplomowych studiéw z wychowania do zycia
w rodzinie; asystent w Katedrze Pedagogiki Specjalnej Instytutu
Pedagogiki Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II.
Cztonek Polskiego Towarzystwa Logopedycznego. Doswiadczenie
logopedyczne i neurologopedyczne zdobywata podczas pracy

w placéwkach oswiatowych i medycznych, a w pracy z doro-

stymi — w szpitalu neuropsychiatrycznym. W pracy dydaktycznej,
diagnostycznej i terapeutycznej wykorzystuje umiejetnosci, ktére
opanowata podczas licznych kurséw metodycznych, doskonalgcych
i kwalifikacyjnych. Sama, chetnie dzielac sie swojg wiedzg pod-
czas wielu warsztatéw, zaje¢ otwartych dla rodzicédw i nauczycieli,
zacheca do prowadzenia diagnozy i terapii w zespotach interdyscy-
plinarnych. Specjalizuje sie w ocenie funkcjonalnej rozwoju oraz
diagnozie i terapii zaburzen mowy i jezyka dzieci w réznym wieku
oraz dorostych po epizodach neurologicznych. Zajmuje sie oceng
skréconego wedzidetka, funkcjonowania aparatu orofacjalnego,
szczegdlnie w sytuacji zaburzen miofunkcjonalnych i wymagaja-
cych leczenia ortodontycznego. Zainteresowania badawcze kon-
centruje m.in. wokét dwéch obszaréw tematycznych — zaburzen
mowy uwarunkowanych neurologicznie i anatomicznie oraz poszu-
kiwania rozwigzan podnoszacych dostepnosc do edukacji osobom
z chorobami przewlektymi oraz réznymi potrzebami edukacyj-
nymi i rozwojowymi. Autorka artykutéw naukowych i rozdziatéw

w monografiach naukowych, wspétautorka publikacji Standardy
przebiegu oceny funkcjonalnej oraz planowania wsparcia edukacyjno-
-specjalistycznego (Wydawnictwo KUL, Lublin 2022).



476 Mgr Urszula Antoriczuk-Grab — logopeda, polonista, oligofrenope-
dagog, absolwentka studiéw podyplomowych z edukacji i rehabili-
tacji oséb ze spektrum autyzmu. Asystent w Katedrze Pedagogiki
Specjalnej KUL. Zajmuje sie zaburzeniami komunikacji u dzieci
z ASD, jgkaniem, niepetnosprawnoscig intelektualng. Pracuje jako
terapeuta wczesnego wspomagania rozwoju dziecka w SOSW
w Swidniku, poswiecajac sie terapii logopedycznej i rewalida-
cji dzieci z opéznionym rozwojem mowy, spektrum autyzmu,
zespotem Downa. Wspdtpracowata z organizacjami pozarzado-
wymi — fundacjg i stowarzyszeniem OSTOJA, w ktérym kilkanascie
lat wspierata mtodziez i doroste osoby z jgkaniem, prowadzac
grupy wsparcia i terapie dla os6b z nieptynnoscia mowy. Autorka
i realizatorka projektéw dla dzieci z zaburzeniami komunikacji oraz
rodzicéw. Uczestniczka wielu konferencji, warsztatéw, szkolen.

Dr Aleksandra Borowicz — surdopedagog, logopeda, doktor nauk
humanistycznych w zakresie pedagogiki. Adiunkt w Katedrze
Pedagogiki Specjalnej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego

Jana Pawta Il oraz pracownik w Centrum Edukacji Niestyszacych

i Stabostyszacych KUL. Cztonek zarzadu Polskiego Stowarzyszenia
Metody Fonogestéw (instruktor Metody Fonogestéw z uprawnie-
niami do certyfikowania) oraz Polskiego Towarzystwa Logopedycz-
nego. Jest kuratorem Kota Naukowego Surdopedagogiki ,,Surdus
Loquens”, w ramach ktérego sprawuje opieke, koordynuje prace
student6w oraz organizuje warsztaty i spotkania z ekspertami. Jest
takze tutorem studentéw z uszkodzeniami stuchu studiujacych

w KUL. Jej zainteresowania badawcze koncentruja sie wokét zagad-
nien komunikacji jezykowej 0séb z uszkodzeniem narzadu stuchu,
wspierania rozwoju i wczesnej interwencji logopedycznej. Prowa-
dzone badania dotycza takze probleméw rodzin wychowujacych
dzieci niestyszace i stabostyszace oraz wsparcia rodzicéw w petnie-
niu ich rél. Jest autorka publikacji o tematyce surdopedagogicznej
(w tym monografii Stres rodzicielski a wsparcie spotfeczne. Podstawy
programu pomocy psychopedagogicznej dla rodzicéw dzieci z uszko-
dzeniami stuchu, Wydawnictwo KUL, Lublin 2020) oraz redaktorkg
kilku monografii.

Dr hab. Ewa Domagata-Zysk, prof. KUL — kierownik Katedry Peda-
gogiki Specjalnej KUL. Prowadzi badania w zakresie specjalnych
potrzeb edukacyjnych dzieci i mtodziezy, niepetnosprawnosci
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zaangazowana w prace kilku zespotéw badawczych pracujacych
nad modelem edukacji inkluzyjnej uczniéw z niepetnosprawno-
$ciami i specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wazng czesé jej
pracy naukowej stanowi takze wspétpraca miedzynarodowa. Jest
cztonkiem zarzadu International Association of Catholic Institutes
of Education (ACISE, kadencja 2019-2024). Koordynowata i koor-
dynuje polskie zespoty w ramach projektéw miedzynarodowych
dotyczacych edukacji inkluzyjnej (e-inclusion2021-2023), ksztatce-
nia nauczycieli (Promentors, 2020-2023; Volcanic 2024—obecnie),
metody Cued Speech (2020-2022) oraz nauczania jezyka angiel-
skiego uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Langskill,
2022—obecnie; Splendid, 2022—obecnie). Koordynuje takze projekt
badawczy dotyczacy edukacji uniwersyteckiej i zatrudnialnosci
(Inclusive Academic Excellence and Employability, 2019—obecnie).
Jest wspétautorka programu przygotowania mtodziezy z niepetno-
sprawnoscig intelektualng do funkcjonowania w srodowisku pracy
pt. ,Jestem dorosty — chce pracowac”, programu edukacji wcze-
snoszkolnej pt. ,,Doswiadczam — rozumiem — wiem”, baterii testéw
do badania rozwoju spofeczno-emocjonalnego uczniéw w $rednim
wieku szkolnym TROS-KA oraz TROS-KA-1, a takze polskiej wer-

sji Systemu Oceny Zachowan Adaptacyjnych ABAS-3. Ostatnio
zredagowata monografie pt. English as a Foreign Language for Deaf
and Hard of Hearing Learners Teaching Strategies and Interventions
(Routledge, London 2021) i opublikowata prace Dostepna edukacja
akademicka (Wydawnictwo KUL, Lublin 2023).

Mgr Maria Jakubowska — logopeda i muzykolog, asystent w Kate-
drze Pedagogiki Specjalnej KUL, doktorantka Szkoty Doktorskiej
KUL w dyscyplinie pedagogika. Autorka kilkunastu artykutéw
popularnonaukowych oraz artykutu naukowego. W ramach przy-
gotowania prac dyplomowych prowadzita badania we wspétpracy
z Instytutem Fizjologii i Patologii Stuchu w Kajetanach (Swiatowe
Centrum Stuchu). Kilkakrotnie goscita w programach telewizyjnych
i radiowych o tematyce m.in. ochrony zycia i prokreacji. Jej zain-
teresowania naukowe obejmuja: psychopedagogike prenatalng

i prokreacje, pedagogike specjalng, audiologie (badania stuchu),
muzyke koscielna. Od lat zaangazowana w wolontariat w ramach
Stowarzyszenia Harcerstwa Katolickiego ,, Zawisza” Federacja
Skautingu Europejskiego oraz Wspdlnoty Guadalupe w Lublinie.
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Komunikowania Spotecznego i Dziennikarstwa KUL, doktor nauk
humanistycznych w zakresie psychologii. Cze$¢ studiéw odbyt na
Stowacji (Uniwersytet w Trnawie), brat udziat w krajowych i mie-
dzynarodowych sympozjach i warsztatach na tematy zwigzane
z psychologia, edukacja i nowymi technologiami informacyjno-
-komunikacyjnymi, prowadzit kursy jezyka angielskiego z zasto-
sowaniem innowacyjnych metod dydaktycznych, a takze zajecia
w KUL, Wyzszej Szkole Filozoficzno-Pedagogiczne;j , Ignatianum”,
Charles Lwanga College of Education w Zambii oraz w Zespole
Szkét Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, m.in. z zarzadzania perso-
nelem, psychologii organizacji, informatyki, psychologii uczenia sie
i nauczania. Na przetomie 2007 i 2008 r. pracowat w osrodku dla
niepetnosprawnych ,House of Peace” (Spitak, Armenia). Zajmuje
sie poradnictwem psychologicznym i duszpasterskim, obecnie jest
duszpasterzem akademickim oraz prowadzi ¢wiczenia z techno-
logii informacyjnych dla studentéw Il roku pedagogiki specjal-
nej KUL. Ostatnio interesuje sie tematem wyboru, dostosowywania
i projektowania uniwersalnego komputerowych urzadzen wejscia,
metodg design thinking oraz badaniami doswiadczeri i oczekiwan
studentéw wobec duszpasterstwa akademickiego i aktywnosci
w czasie wolnym.

Mgr Matgorzata Kacprzak-Kamiriska — absolwentka filologii
polskiej ze specjalnoscig logopedyczng (Uniwersytet Marii Curie-
-Sktodowskiej), neurologopeda, emisjonista, oligofrenopedagog,
terapeuta reki | i Il stopnia, terapeuta AAC (wspomagajacych

i alternatywnych sposobéw porozumiewania sie) | i Il stopnia, pro-
vider metody stuchowej Neuroflow ATS, terapeuta metody elektro-
stymulacji zewnetrznej i wewnetrznej; pracownik dydaktyczny KUL.
Jej zainteresowania naukowe obejmuja: wspomaganie os6b z nie-
petnosprawnoscig intelektualna, diagnoze i terapie logopedyczna,
komunikacjg AAC — wsparcie i systemy, programy stuchowe dla
oséb z zaburzeniami przetwarzania.

Mgr Urszula Kmita — pedagog specjalny, absolwentka filozofii teo-
retycznej na Wydziale Filozofii; wychowawca grupy oraz specjalista
wczesnego wspomagania rozwoju w modelu skoncentrowanym
na rodzinie w Punkcie Przedszkolnym i Niepublicznej Poradni
Wezesnego Wspomagania Dziecka ,,Lolek”, trener w mieszkaniu
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alng przy Polskim Stowarzyszeniu na rzecz Oséb z Niepetnospraw-
noscig Intelektualng Koto w Lublinie, pedagog Miedzynarodowej
Sieci Pedagogicznej PILGRIM. Asystent w Katedrze Pedagogiki
Specjalnej na Wydziale Nauk Spotecznych Katolickiego Uniwersy-
tetu Lubelskiego Jana Pawta Il. Byta cztonkiem zespotu wczesnego
wspomagania rozwoju w projekcie ,,Agora — Wczesna Interwencja —
rozwéj swiadczer z zakresu wczesnego rozwoju dziecka i wspie-
rania rodziny”. Uczestniczyta w licznych warsztatach i szkoleniach,
m.in. Ruchu Rozwijajagcym Weroniki Sherborne, Integracji Senso-
rycznej, Terapii behawioralnej oraz Treningu Umiejetnosci Spotecz-
nych w Centrum Terapii Behawioralnej, Metody Dobrego Startu,
Metody Wideotreningu Komunikacji (VIT), Metody Werbo-tonalne;j,
alternatywnych i wspomagajgcych metodach komunikacji, w tym
Makaton, PODD, PECS oraz z wykorzystaniem wyzszych tech-
nologii. Z zamitowania cztowiek teatru. W swojej pracy nauko-

wej i zawodowej dazy do oddania gtosu tym, ktérzy potrzebuja,
wszelkimi dostepnymi im kanatami, wykorzystujac elementy
szeroko rozumianej arteterapii. Jej zainteresowania naukowe
skoncentrowane sg wokét 0séb z niepetnosprawnoscig intelektu-
alna: ich statusu ontycznego, edukacji wiaczajacej oraz zindywidu-
alizowanych metod pracy. Obecnie poswieca swdj czas dysertacji
doktorskiej Swiadomos¢ wiasnej tozsamosci dzieci ze znacznymi
zaburzeniami rozwojowymi w wieku od narodzin do 7 lat pod kierun-
kiem dr hab. Ewy Domagaty-Zysk, prof. KUL.

Dr Renata Kotodziejczyk — absolwentka filologii polskiej i Logope-
dii UMCS w Lublinie, Podyplomowego Studium Surdologopedii
w Warszawie i Podyplomowych Studiéw w zakresie Emisji Gtosu
UMCS w Lublinie, doktor nauk humanistycznych w zakresie
pedagogiki. Adiunkt w Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL, certy-
fikowany instruktor Metody Fonogestéw, wiceprezes Polskiego Sto-
warzyszenia Metody Fonogestdw, cztonek Polskiego Towarzystwa
Logopedycznego, Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Pol-
skiego Komitetu Audiofonologii, Centrum Edukacji Niestyszacych
i Stabostyszacych oraz Stowarzyszenia Ochrony Dziedzictwa Kul-
turowego ,,Ocalmy”. Zajmuje sie problematyka rozwoju komuni-
kacji dzieci i mtodziezy, w szczegdlnosci z uszkodzeniem narzadu
stuchu, a takze mozliwosciami wspierania ich edukacji. Bada

ich umiejetnosci komunikacyjne oraz sposoby przezwyciezania
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trudnosci w skutecznym komunikowaniu sie z otoczeniem. Prowa-
dzone badania dotycza réwniez roli AAC w rozwijaniu mozliwosci
komunikacyjnych, zwtaszcza znaczenia Metody Fonogestéw dla
wspierania rozwoju jezykowego dzieci z gtebokimi uszkodzeniami
stuchu, metodyki wprowadzania fonogestéw do programéw
wychowania jezykowego, a takze popularnosci metody w terapii
logopedycznej i edukacji dzieci z uszkodzeniami stuchu i innymi
rodzajami zaburzeri powodujacych opdznienie rozwoju mowy. Zaj-
muje sie réwniez problematykg profilaktyki logopedycznej u dzieci
w wieku przedszkolnym oraz rolg emisji gtosu w profilaktyce zabu-
rzeh glosu u absolwentdéw kierunkéw pedagogicznych. W ostatnich
latach opublikowata m.in. monografie Jak dzieci z uszkodzeniami
stuchu radzq sobie z trudnosciami jezykowymi? (Wydawnictwo KUL,
Lublin 2021).

Dr hab. Dorota Kornas-Biela, prof. KUL — prof. nadzw. KUL, doktor
habilitowany pedagogiki, doktor psychologii. Od 1972 r. zatrud-
niona w Sekgji Psychologii WFCh, od 1982 r. w Instytucie Pedago-
giki. Kierownik Katedry Pedagogiki Rodziny (2011-2014), Katedry
Psychopedagogiki (2014-2020), pracownik Katedry Pedagogiki
Specjalnej (od 2020 r.). Autorka o$miu ksigzek, w tym , bestsel-
lera” Wokdt poczqtku zycia ludzkiego (od 1993 r. wiele wznowien),
redaktorka dziewieciu ksiazek, autorka kilkudziesieciu artykutéw/
rozdziatéw w jezykach obcych; w jezyku polskim: ponad 300
publikacji naukowych, ponad 200 artykutéw popularnonaukowych,
edukacyjnych materiatéw audiowizualnych, ekspertyz; aktywna
uczestniczka kilkuset konferencji, w tym zagranica; keynote speaker
na zagranicznych kongresach; prowadzita wyktady w Parlamencie
Europejskim, w Patacu Prezydenckim w Warszawie, w Senacie RP;
delegat na UN International Conference ,,Population and Deve-
lopment” w Kairze (1994). Stypendystka m.in. Fundacji Fulbrighta
w Harvard University, USA (1991-1992), Human Life Internatio-
nal, USA (1992); stazystka w Hochschule der Bundesagentur fiir
Arbeit, Mannheim (2015) oraz w Department of Disability Studies,
Faculty for Social Wellbeing, and Counselling Services, L-Universita
ta’ Malta, Msida, Malta (2023). Kierownik grantu rzadowego
(1985-1990) oraz wykonawca w wielu projektach miedzynarodo-
wych. Inicjator i przewodniczaca Sekcji Psychologii Prenatalne;
PTP (1994-2003); kierownik Miedzywydziatowego Podyplomo-
wego Studium Rodziny w KUL; rzeczoznawca MEN. Twérczyni
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prenatalna. Nowy obszar nauk o wychowaniu, Lublin 2009). Pro-
motorka dziesieciu obronionych rozpraw doktorskich, stu kil-
kudziesieciu prac magisterskich i kilkudziesieciu dyplomowych.
Uczestniczka kilkuset audycji radiowych i telewizyjnych. Wspétpra-
cuje m.in. z Inicjatywa Tato.Net. Jest cztonkiem wielu towarzystw
naukowych, w tym zagranicznych. Nagrodzona m.in. Ztotym
Krzyzem Zastugi za dziatalno$¢ na rzecz rodziny, odznaczeniem
papieskim Dama dell’Ordine di San Silvestro Papa. Praca naukowa,
dydaktyczna i popularyzatorska koncentruje sie wokét proble-
matyki: psychopedagogika specjalna (w tym nauczanie Kosciota
katolickiego dotyczace cierpienia, choroby, niepetnosprawnosci),
psychopedagogika prenatalna i prokreacja, psychopedagogiczne
aspekty zdrowia, niepetnosprawnosci, rodziny (zwtaszcza w sytu-
acjach trudnych), macierzynstwo i ojcostwo, edukacja, inteligencja
moralna. Ostatnia publikacja autorska: Psychomedyczne i eduka-
cyjne aspekty prenatalnej diagnozy stanu zdrowia dziecka (Wydawnic-
two KUL, Lublin 2021).

Prof. dr hab. Kazimiera Krakowiak — jezykoznawca i pedagog
specjalny, specjalistka w dziedzinie surdologopedii i surdopedago-
giki oraz jezykoznawstwa stosowanego i audiofonologii, profesor
nauk spotfecznych, doktor habilitowany nauk humanistycznych,
absolwentka Uniwersytetu Jagielloriskiego, uczennica prof. Marii
Dtuskiej. Honorowy cztonek Polskiego Towarzystwa Logope-
dycznego, prezes Polskiego Stowarzyszenia Metody Fonogestéw.
Zajmuje sie zastosowaniem teorii lingwistycznych i wynikéw badan
jezykoznawczych w wychowaniu jezykowym dzieci i mtodziezy

z uszkodzeniami stuchu. Twérczyni polskiej Metody Fonogestdw,
wzorowanej na koncepcji Cued Speech R.O. Cornetta. Organiza-
torka wieloletnich eksperymentéw w dziedzinie surdologopedii

i surdopedagogiki. Autorka koncepcji wychowania jezykowego
opartego na podwdjnym dostosowaniu sie rozméwcéw — sty-
szacego i niestyszacego. Stworzyta teoretyczne podstawy opisu
systemu komunikacyjnego wspélnoty niestyszacych, opracowata
logopedyczna typologie sposobdw funkcjonowania stuchowo-
-jezykowego 0séb z uszkodzeniami stuchu. W latach 1998-2019
kierownik Katedry Pedagogiki Specjalnej KUL. Zorganizowata
Centrum Edukacji Niestyszacych i Stabostyszacych przy Katedrze
Pedagogiki Specjalnej. Przyczynita sie do stworzenia warunkéw do
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specjalnego nauczania niestyszacych jezyka angielskiego i zaini-
cjowata prace nad rozwojem glottodydaktyki skoncentrowanej na
nauczaniu niestyszgcych. Opracowata zasady i program zindy-
widualizowanej pomocy dla studentéw z uszkodzeniami stuchu

w pokonywaniu barier komunikacyjnych i ich wkgczaniu sie do
wspdlnoty akademickiej. Odznaczona medalami: Krzyzem Kawa-
lerskim Orderu Odrodzenia Polski (2005), Medalem KEN (2007).
Wspéttwérezyni Polskiego Komitetu Audiofonologii, wieloletni
cztonek Komisji Rozwoju i Zaburzeri Mowy przy PAN, cztonek
Academic Advisory Council of National Cued Speech Association
w USA. Pod jej kierunkiem przygotowanych zostato kilkanascie
rozpraw doktorskich, kilkaset prac magisterskich oraz kilkaset prac
dyplomowych. Autorka ponad 150 publikacji, w tym monografii Dar
jezyka. Podrecznik metodyki wychowania jezykowego dzieci i mto-
dziezy z uszkodzeniami narzgdu stuchu (Wydawnictwo KUL, Lublin
2012), Niepetnosprawni we wspdlnocie zmierzajqcej do solidarnosci

i odpowiedzialnosci (Wydawnictwo KUL, Lublin 2019), Perspektywy
wychowania jezykowego oraz edukacji dzieci i mtodziezy z uszkodze-
niami stuchu w Polsce (Wydawnictwo KUL, Lublin 2023).

Dr Anna Lendzion — psycholog, pedagog, absolwentka Wydziatu
Nauk Spotecznych Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Insty-
tutéw Psychologii i Pedagogiki, doktor nauk humanistycznych

w zakresie psychologii (rozprawa przygotowana pod kierunkiem
ks. dr. hab. Zenona Uchnasta, prof. KUL na temat Osobowosciowe
korelaty charakteru u mtodziezy. Empiryczna weryfikacja koncepcji
charakteru wedtug J. Pastuszki). Jest cztonkiem Zespotu i Sekcji
Pedagogiki Chrzescijariskiej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN.
W latach 1992-2016 pracowata w Instytucie Pedagogiki KUL, od
1996 r. w Katedrze Psychopedagogiki, nadal zatrudniona jest jako
asystent; pracownik dydaktyczny w Katedrze Pedagogiki Specjalne;j
od 2022 r. Aktualnie pracuje w Akademii Bialskiej im. Jana Pawta I
w Biatej Podlaskiej w Zaktadzie Pedagogiki na stanowisku adiunkta,
pracownika dydaktycznego, gdzie prowadzi zajecia z psychologii

i pedagogiki, a takze w Niepublicznym Przedszkolu Specjalnym

w Krasnymstawie oraz w Akademickim Liceum Ogélnoksztat-
cacym w Biatej Podlaskiej na stanowisku psychologa. Praca
naukowo-badawcza Anny Lendzion koncentruje sie na proble-
matyce wartosci charakterologicznych; ksztattowania charakteru
dzieci, mtodziezy i dorostych; antropologicznych i aksjologicznych
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nauczycieli-wychowawcéw i pedagogéw; tozsamosci zawodowe;j
nauczycieli — wychowawcéw i pedagogdw; dojrzatosci emocjonal-

nej i empatii. Jest autorkg monografii Mtodziez a wartosci charak-
terologiczne (Wydawnictwo KUL, Lublin 2012), redaktorem trzech

prac zbiorowych i 30 artykutéw naukowych.

Dr Klaudia Martynowska — psycholog i badacz z miedzynarodo-
wym doswiadczeniem edukacyjnym, absolwentka Uniwersytetu
Bedfordshire oraz Uniwersytetu East London (Bsc) w Wielkiej
Brytanii. Od lat prowadzi praktyke psychologiczna, gdzie z pasja
realizuje swoja misje poprawy jakosci zycia os6b zmagajacych sie
z trudnosciami natury psychologicznej. Posiada doswiadczenie

w projektach szkoleniowych i konsultingowych, réwniez w firmach
miedzynarodowych. Aktywnie wspiera firmy rodzinne w plano-
waniu sukcesji i wdrazaniu przysztych sukcesoréw w dziatalnosc¢
firmy. Jest ttumaczem jezyka angielskiego, posiada doswiadczenie
w zakresie nauczania tego jezyka z wykorzystaniem nowatorskich
metod. Bierze udziat w miedzynarodowych projektach badawczych
koncentrujacych sie m.in. na opracowywaniu najlepszych praktyk
mentoringu i tutoringu na poziomie szkolnictwa wyzszego. Odbyta
profesjonalne szkolenie w zakresie tutoringu oraz innych zaawan-
sowanych metod dydaktycznych na Uniwersytecie w Groningen
(Holandia). Jest wspétzatozycielka Fundacji ,Dolce Vita”, zajmu-
jacej sie adaptacjg zagranicznych programéw terapeutycznych

z zakresu uzaleznier behawioralnych, we wspétpracy z Minister-
stwem Zdrowia. W swoich badaniach koncentruje sie gtéwnie na
psychologii pozytywnej stosowanej w Srodowisku edukacyjnym

i organizacyjnym, zwtaszcza na roli zasobdw psychologicznych

w osigganiu celéw akademickich i zawodowych. W szczegélnosci
interesuje sie odpornoscig psychiczng, inteligencja emocjonalng

i przedsiebiorczoscia.

Dr Bozena Miernik — doktor pedagogiki, asystent w Katedrze Peda-
gogiki Specjalnej w Instytucie Pedagogiki KUL. W przesztosci wyko-
nujgca zawdd wychowawcy w placéwce opiekuficzo-wychowawczej
typu rodzinnego (Rodzinny Dom im. Serca Jezusa w Lublinie).
Autorka kilku artykutéw naukowych o tematyce transmisji miedzy-
pokoleniowej w rodzinie oraz psychopedagogicznego kontekstu
doswiadczenia poronienia dziecka. Wygtosita kilka referatéw na
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m.in. z dziedzing pedagogiki prenatalnej i psychopedagogiki pro-
kreacji. Od kilku lat zaangazowana w dziatania spoteczne na rzecz
wzmachiania i rozwoju wiezi matzenskich i rodzinnych (m.in. Pro-
gramy na Mito$¢ i Zycie, Dzieh Rodzin Archidiecezji Lubelskiej).

Dr Amelia Dziurda-Multan — polonistka, logopeda, surdopedagog,
oligofrenopedagog, absolwentka studiéw z rewalidacji i edukag;ji
os6b ze spektrum autyzmu, studiéw z emisji gtosu, terapeutka
integracji sensorycznej, absolwentka kursu mistrzowskiego
Metody Fonogestéw; nauczyciel, terapeuta, pedagog specjalny,
wyktadowca akademicki, trener kadry oswiatowej w placéwkach
doskonalenia nauczycieli; doktor nauk humanistycznych w zakresie
pedagogiki. Na co dzier pracuje w szkole podstawowej oraz przed-
szkolu ogélnodostepnym, gdzie prowadzi lekcje jezyka polskiego,
zajecia rewalidacyjne, zajecia logopedyczne, wczesne wspomaga-
nie rozwoju oraz terapie integracji sensorycznej dzieci/uczniéw

ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjno-rozwojowymi. Autorka
artykutéw i publikacji naukowych z zakresu pedagogiki specjalnej,
ktérych celem jest popularyzowanie sprawdzonych rozwigzar stu-
z3cych organizacji edukacji wiaczajacej w edukacji.

Dr Ewa Nizio — pedagog specjalny, wczesnoszkolny i przedszkolny,
doktor nauk spotecznych w zakresie pedagogiki. Absolwentka stu-
diéw na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawta Il. Tema-
tyka pracy doktorskiej, napisanej pod kierunkiem dr hab. Doroty
Kornas-Bieli, prof. KUL, dotyczyta Wychowawczej wartosci Festiwalu
Mtodych w Medjugorje jako zgromadzenia agoralnego. Wygtosita refe-
raty na Ogdlnopolskiej Konferencji Naukowej pt. ,,Rodzina w teorii
i praktyce pedagogicznej” w 20. rocznice utworzenia Katedry
Pedagogiki Rodziny w Instytucie Pedagogiki KUL, jak réwniez na
XXV Jubileuszowej Konferencji Psychologii Rozwojowej pt. ,,Roz-
woj i edukacja w dobie nowych technologii” oraz na XXIV Inter-
dyscyplinarnej Konferencji Naukowej z okazji Miedzynarodowego
Dnia Rodziny ,WieZ i pokdj w rodzinie i spoteczeristwie”. Autorka
publikacji w czasopi$mie ,,Roczniki Pedagogiczne” i rozdziatéw

w ksiazkach RodZzicielstwo w wybranych zagadnieniach pedagogicz-
nych oraz WieZ i pokdj w rodzinie i spoteczeristwie.



Dr Monika Nowak — pedagog specjalny (specjalnos¢ oligofreno- 485
pedagogika z reedukacjg) oraz doktor nauk spotecznych w dys-
cyplinie nauki socjologiczne. Od 1991 r. towarzyszy rodzinom
zmagajacym sie z choroba nowotworowa dziecka. Wspétzatozyciel
Lubelskiego Hospicjum dla Dzieci im. Matego Ksiecia i jego wielo-
letni pracownik. Od 2010 r. do chwili obecnej prowadzi warsztaty
terapeutyczne z elementami arteterapii ZABAWOLANDIA dla Pod-
opiecznych Kliniki Hematologii, Onkologii i Transplantologii Dzie-
ciecej Uniwersyteckiego Szpitala Dzieciecego w Lublinie z ramienia
Stowarzyszenia na rzecz Dzieci z Chorobami Krwi w Lublinie,
ktérego cztonkiem jest od samego poczatku dziatalnosci Stowa-
rzyszenia. Od 2022 r. asystent w Katedrze Pedagogiki Specjalne;j
KUL. Obszar zainteresowar badawczych to: psychopedagogiczne
wsparcie rodziny zmagajacej sie z chorobg nowotworowg dziecka,
trajektoria choroby nowotworowej, praca biograficzna, proces
zatoby u dzieci, arteterapia, a zwtaszcza arteterapia medyczna oraz
rola twérczosci w procesie leczenia.

Mgr Dawid Turkiewicz — pedagog specjalny, terapeuta reki, tera-
peuta integracji sensorycznej. Absolwent pedagogiki specjalnej Kato-
lickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il, asystent w Katedrze
Pedagogiki Specjalnej Instytutu Pedagogiki KUL. Specjalizuje sie

w edukacji wiaczajacej, a takze w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Jest certyfikowanym diagnosta i tera-
peutg w zakresie terapii reki oraz integracji sensorycznej. Ponadto
ukonczyt kurs IV stopnia jezyka migowego. Na co dzier pracuje

w szkole podstawowej jako nauczyciel wspétorganizujacy ksztatce-
nie specjalne oraz rewalidator. Nieustannie poszerza swojg wiedze

i umiejetnosci, biorgc udziat w szkoleniach, kursach i konferencjach.
Posiada doswiadczenie w pracy z osobami z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu oraz z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim i umiarkowanym. W swojej pracy i w zyciu kieruje sie otwar-
toscig i empatig w stosunku do wszystkich ludzi oraz poszanowa-
niem wszelkich odmiennosci wynikajacych z ich natury. Duzg wage
przywigzuje do rozwijania kompetencji komunikacyjnych swoich
wychowankdw, dazac to tego, aby uzyskali w zyciu jak najwiekszg
samodzielnos$¢. Gtéwnym celem jego pracy jest zapewnienie dziecku
niepetnosprawnemu poczucia uznania i akceptacji. Wspomagajac
rozwdj indywidualny dziecka, dazy do uzyskania jego niezaleznosci
w funkcjonowaniu w zyciu codziennym.






0Oddajemy Ksiege jubileuszowa Katedry Pedagogiki Specjalnej Katolickiego

Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il w rece Czytelniczek i Czytelnikow jako:

- dowdd naszego szacunku i wdzigcznosci dla osoh, ktore budowaty ohecny
ksztatt Katedry

- opowiesé o naszej codziennej, trudnej, ale tez pogodnej pracy nad ohecnym
ksztattem badan nad niepetnosprawnos$cia w KUL oraz dydaktyka akademicka
w tym zakresie

- wyraz nadziei, ze dalsze dziatania oséb tworzacych Katedre beda zawsze
podejmowane w duchu stuzby, wspétpracy i rzetelnego poszukiwania Prawdy.

Redaktorki, Autorki i Autorzy

Ksiega oddaje niezwykte bogactwo idei, wartoSciowych zatozen i propozyciji
rozumienia sytuaciji cztowieka zmagajacego sie z choroba, niepetnosprawnoscia,
trudno$ciami doswiadczanymi w rezultacie znaczacych zmian zyciowych.
Publikacja stanowi udana prébe pokazania istotnego, eksperckiego wktadu
poszczegdlnych Osob w rozwdj polskiej pedagogiki specjalnej. Jednoczesnie
ujawnia przetomowe przeobrazenia w dynamicznie klarujacych sie podstawach
obecnie przyjmowanych trendéw poznawczych i aplikacyjnych na gruncie tej
dyscypliny naukowej.

dr hah. Stanistawa Byra, prof. UMCS

Monografia prezentuje wieloletni dorobek naukowy pracownikow Katedry
Pedagogiki Specjalnej KUL. W spéjny i celny sposoh pokazuje szerokie spektrum
mysli naukowej, rozwijanej przez pedagogow specjalnych z KUL na przestrzeni
ostatnich 40 lat. Poruszane zagadnienia dotycza przede wszystkim obszarow
zwigzanych z postrzeganiem cztowieka, w tym tego z niepetnosprawnoscia,

i jego otoczenia w Swietle glehoko humanistycznych, chrzescijariskich postaw.
Struktura pracy uwypukla jej jubileuszowy charakter - pojawiaja sie zaréwno
teksty historyczne, jak i wspétczesne. Prezentuja one zagadnienia teoretyczne,
bhadawcze i dydaktyczne, dzigki czemu widaé szeroki wachlarz indywidualnych
dokonan pracownikow Katedry, a takze niezwykle cenne kontinuum myslenia
w relacji mistrz/nauczyciel - uczen.

dr hah. Katarzyna Ita Bielkowska
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