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EDUKACJA WEACZAJACA



Edukacja wiaczajaca nie jest juz dla nas dzisiaj ideg, problemem, wyzwaniem. Nie jest tez
nowoscia. Jest praktyka, codziennoscia, podstawowym przekonaniem, ktérego nikt nie
kwestionuje — pedagogicznym aksjomatem. Bo czy mozemy wyobrazi¢ sobie szkote lub
jakakolwiek instytucje publiczng, ktéra pozbawia, odrzuca, a nawet wyklucza? Mozemy!
| ta nasza zdolnos¢ do wyobrazenia sobie tego, co wiecej — do przywotania naszych
doswiadczen, przezy¢ naszych znajomych, przyjaciét czy rodziny, dowodzacych, jak mato
réwnosci praktykujemy na co dzien - nie napawa nas ani duma, ani radoscia.

W tym miejscu zatem moge powiedzie¢, ze zycie publiczne jest niezwykle ekskluzywne,
nie majac tu na mysli oczywiscie jego luksusowego charakteru. Obserwujac otaczajaca
mnie rzeczywisto$¢, mam coraz mocniejsze wrazenie, ze na wielu polach dajemy ogromne
przyzwolenie na wytaczanie z istotnych sfer zycia ludzi niepasujacych do wizerunku
znormatywizowanego ogo6tu. Tym bardziej cieszy mnie state podkreslanie przez MEN
rangi edukacji wtaczajacej, od kilku lat obecnej w kierunkach realizacji polityki oswiatowej
panstwa.

Edukacja inkluzywna ma wedtug mnie jedno, podstawowe zadanie, jakim jest wyleczenie
nas ze szkodliwego, nieprzyjaznego zdziwienia, bedacego reakcja na kontakt z cztowiekiem
w jakikolwiek sposéb réznigcym sie od nas. O edukacji wiaczajacej powinno sie myslec
czesto, intensywnie i tak szeroko, jak to tylko mozliwe, by zadna innos$¢ nie byta dla
nas podstawg do ekskluzji. Uczmy sie zatem akceptowac rdéznice, szukajmy inspiracji
w przemianach, twoérczo wykorzystujmy innos¢.

Nieco inne jest tez najnowsze wydanie ,Refleksji”. Ufam, ze ta niewielka graficzna i edytor-
ska przemiana przypadnie Panstwu do gustu i uprzyjemni lekture.

Urszula Panka

dyrektorka Zachodniopomorskiego
Centrum Doskonalenia Nauczycieli
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Koniec kultury czytania?

Refleksje po seminarium naukowym
Ksigzka. Role, perspektywy,

czytelnictwo

Stawomir Twasidw, zachodniopomorskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli

Migdzy innymi takich zagadnien dotyczylo semi-
narium naukowe pod hastem Ksigzka. Role, perspekty-
wy, czytelnictwo, ktore odbylo sie 8 grudnia 2014 roku
w Warminsko-Mazurskiej Bibliotece Pedagogicznej
im. Tadeusza Kotarbinskiego w Olsztynie. Mialem
okazje uczestniczy¢ w tym przedsiewzieciu — zaréwno
jako stuchacz, jak i prelegent — dlatego postaram si¢ po-
dzieli¢ w skrocie kilkoma spostrzezeniami.

Seminarium otworzyla Sylwia Czacharowska, dy-
rektor Warminsko-Mazurskiej Biblioteki Pedagogicz-
nej im. Tadeusza Kotarbinskiego w Olsztynie. Wy-
stapienie wstepne, oprocz eleganckiego przywitania
gosci i stuchaczy, stanowilo jednakowoz minirefarat
z mocng tezg: nie czytamy dzisiaj, jako spoleczenistwo
o niemalej tradycji kulturowej, tak samo jak kiedys; nie
mamy dzisiaj wystarczajaco bliskiego kontaktu z ksigz-

ka, a przede wszystkim — miodsze pokolenia nie naby-
waja kompetencji czytelniczych, a zatem wspdlczesna
kultura zmienia si¢ w szybkim tempie, niekoniecznie
na lepsze. Czy zastepujemy ksigzki cyfrowymi czyt-
nikami? Czy stabo wypadamy we wszelkich tekstach
kompetencji, poniewaz mniej czytamy? Dlaczego
ksigzka traci przewodnig pozycje wéréd mediow?

W pierwszej czesci seminarium - tej nieco bardziej
steoretycznej” — wystapili badacze uniwersyteccy.
Przede wszystkim wrazenie zrobil referat pod tytu-
lem Jestern, wigc pisze. Literatura celebrycka autorstwa
Klaudyny Bociek, reprezentantki Olsztyniskiej Szkoty
Wyzszej. Prelegentka przedstawila imponujacy ze-
staw przebadanych tekstow z zakresu literatury pisanej
przez celebrytéw, czyli osoby, ktdre ,,s3 znane z tego, ze
s3 znane”. Bociek zastosowala przy tym interesujacy



zabieg stylistyczny, poniewaz opisujac poszczegolne
ksigzki, blogi i audiobooki pisane przez gwiazdy muzy-
ki, filmu i internetu, nie wymieniata ich wprost z imie-
nia i nazwiska. Stuchacze mimo to wiedzieli, ze chodzi,
na przyktad, o Marcina Prokopa czy Joanng Jabtczyn-
ska, co dodatkowo podkreslito ,,celebrycki” charakter
tych opisywanych w referacie publikacji. Oczywiscie,
nalezalo zada¢ sobie pytanie: czy takie teksty to jeszcze
literatura, czy juz tylko i wylacznie przekalkulowana
na zysk produkcja paraliteracka, dzieki ktérej rozpo-
znawalne osoby mogg, na nieco innym polu popkul-
tury, uwydatni¢ swéj wizerunek? Czy w zwigzku z tym
ksigzka to wcigz przedmiot nobilitujacy? Czy bycie au-
torem/autorka publikacji ksigzkowej dodaje prestizu?

Odpowiedzi na te pytania nie s3 jednoznaczne,
cho¢ w miare sensowna wydaje sie konstatacja, ze li-
teratura celebrycka przynosi jej autorkom i autorom
przede wszystkim. .. popularnos¢ i to niekoniecznie
ze wzgledu na wysoki poziom publikowanych tresci,
ale raczej z uwagi na wszelkie zabiegi promocyjne,
ktére maja doprowadzi¢ do sprzedazy duzych nakla-
dow. Klaudyna Bociek zastanawiala si¢ zatem — czy to
wcigz jest literatura i czy takie ksigzki mozna stawia¢
na réwni z powiesciami czy reportazami?

W nieco innym kierunku zmierzat referat doktora
Pawta Wojciechowskiego z Ateneum Szkoty Wyzszej
w Gdansku. Prelegent, w wystapieniu zatytulowa-
nym ,,Klikam, wigc jestem” - ksigzka i czytanie w po-
nowoczesnosci, mowil o zmianach, jakie przechodzi
w ostatnich latach literatura bedaca pod silnym wply-
wem mediow cyfrowych. Ksigzka w pewnym sensie
zmienia si¢ pod presja rozwoju techniki, cho¢ na razie
nie s3 to zmiany radykalne - jak przekonuje chocby
Umberto Eco, wloski teoretyk kultury i bibliolog,
ksigzka to wynalazek doskonaly i trudno sobie wy-
obrazi¢, ze miataby przestac istnie¢. Zmieniajg si¢ na-
tomiast nasze przyzwyczajenia czytelnicze — jak wska-
zywal prelegent, czytamy dzisiaj nie tyle ,telsty”, ile
»hiperteksty”, a wiec sposob przyswajania tresci dia-
metralnie rézni sie od tradycyjnej lektury. Na czym
polega rewolucja? Teksty w internecie s3 potaczone
ze soba i mamy do nich - zaréwno do tych potaczen,
jak i do tekstow i wszelkich informacji z nimi zwigza-
nych — natychmiastowy dostep. Nie musimy nawet
wychodzi¢ z domu, zeby wypozyczy¢ ksiazke czy cza-
sopismo z biblioteki — czesto jest odwrotnie, ponie-
waz to biblioteka cyfrowa albo internetowa ksiggarnia
»przychodza” do nas i stajg sie nieodtgcznym elemen-
tem nowoczesnej komunikacji i kultury.

W drugiej czesci seminarium - sklaniajacej sie ku
praktyce szkolnej — dwie prelegentki przedstawily
doswiadczenia blizsze pracy w szkolnej klasie. Joan-
na Dronow, nauczycielka z V Liceum Ogélnoksztal-
cacego im. Wspdlnej Europy w Olsztynie méwita na
aktualny temat: Co robic, gdy ,,nie zachwyca™? O pro-
blemach z czytaniem ksigzek wsrod uczniow szkot po-
nadgimnazjalnych. Natomiast referat pod tytulem
Czy ja lubig czytaé? Czy ty lubisz czytac? przedstawi-
la Agnieszka Jaroszewicz ze Szkoty Podstawowej nr
34 w Olsztynie. Obie prelegentki, polonistki, repre-
zentowaly swoimi wystapieniami nie tylko grono
pedagogiczne olsztynskich szkot, ale takze Osrodek
Doskonalenia Nauczycieli w Olsztynie.

Podsumowujac: uczestniczacy w seminarium ba-
dacze i nauczyciele-praktycy, mimo niepokojacych
wynikéw najnowszych badan, zdawali sie przeczy¢
katastroficznym tezom o zblizajacym sie ,.koricu ksiaz-
ki”. Jako jeden z uczestnikéw seminarium staratem si¢
przekonywad, ze ksigzka ,wcigz trzyma si¢ mocno”
w kulturze Europy i przynajmniej z kilku dobrych po-
wodéw ten stan, w najblizszym czasie, nie powinien
ulec zmianie. Mimo wszystko, czytelnictwu nalezy
sie blizej przyglada¢, poniewaz z danych - takich jak
te, ktore przedstawit Instytut Badan Edukacyjnych —
mozna wyciagna¢ pozyteczne wnioski i dzieki nim
usprawni¢ funkcjonowanie instytucji oswiatowych.
Trzeba do nich zaliczy¢ nie tylko szkoly, ale takze bi-
blioteki pedagogiczne, ktére wykonuja duzg prace na
rzecz modernizowania wspolczesnej oswiaty. Biblio-
teka to nie tylko magazyn na ksigzki — to nowoczesna
instytucja, ktéra skupia wokot siebie osoby zaintereso-
wane regionem, nauka, kultura.

SI

Fot. Hanna
Okonska



Jlnhtegracja

to nie antidotum
na niepetnosprawnos¢”

z doktorem Krzysztofem Przybylskim, pedagogiem specjalnym,
wyktadowcg i dziataczem na rzecz 0séb z niepetnosprawnoscia,

rozmawia Stawomir Iwasiow

Jakie miejsce w strukturach spolecznych zajmujq
osoby niepelnosprawnoscig?

Osoby z niepelnosprawnoscig zawsze byly obecne
w spoleczenstwie, stale podlegajac marginalizacji. Sto-
sunek do tej grupy zmieniat sie wraz z rozwojem ludz-
kosci i wyznaczaly go dominujace w danym okresie
historycznym poglady filozoficzne, spoleczne czy po-
lityczne. Byt zréznicowany zaréwno terytorialnie, jak
i kulturowo oraz warunkowany sama specyfika niepel-
nosprawnoéci, warunkami zycia i kryteriami opisuja-
cymi to zjawisko. Mozna go przedstawi¢ na continuum
— od odrzucenia i zauwazania jedynie defektu, do po-
strzegania cztowieka jako niepowtarzalnego bytu. Jest
to proces, ktory trwa do dnia dzisiejszego.

Szkota, podobnie jak kazda nowoczesna instytucja
spoleczna, kategoryzuje ludzi wedlug wlasnych zato-
zen. W jaki sposob osoby z niepelnosprawnoscig sg
postrzegane z perspektywy znanych nam systemow
edukacyjnych?

Odnoszac sie do funkcjonujacych modeli edukacji
0s0b z niepelnosprawnoscia w réznych krajach mozna
wskaza¢ na trzy przyjete rozwigzania. Pierwszy mo-
del polega na wlaczaniu niemal wszystkich uczniéw
w tak zwany gléwny nurt edukacji. To kategoria jednej
Sciezki, reprezentowana gléwnie przez Grecje, Hiszpa-
nie, Wlochy, Portugalie czy Szwecje. Druga kategorie
rozwigzan stanowig kraje, w ktorych wystepuja dwa

odrebne systemy edukacji, tak zwana kategoria dwoch
Sciezek, czyli szkolnictwo specjalne i szkoly gléwnego
nurtu z niewielkim odsetkiem uczniéw z niepetno-
sprawnoscia. Model ten wystepuje w Belgii, Holandii,
na Lotwie, w Bulgarii i w Rumunii. Trzecia kategoria,
wielu $ciezek, to wielos¢ rozwigzan laczacych elemen-
ty obu systeméw: specjalnego i ogdlnodostepnego. To
rozwigzanie przyjete jest w Danii, Niemczech, Frangji,
Irlandii, Luksemburgu, Austrii, Finlandii, Wielkiej
Brytanii, Czechach, Estonii, Litwie, Stowenii, We-
grzech iw Polsce.

Cecha edukadji uczniéw z niepelnosprawnoscig jest
to, ze obowigzujace w réznych krajach rozwigzania nie s3
czyms statym, lecz ewoluuja, zmieniajac swoj ksztalt i weze-
$niej przyjete rozstrzygniecia organizacyjne. Powoduje to,
Ze pierwotnie przyjete modele czesto juz nie funkcjonuja
153 zastepowane innymi, nowymi rozwigzaniarmi.

Wystepowanie w roznych krajach odmiennych form
organizadji ksztalcenia jest odzwierciedleniem wielu czyn-
nikéw, ktére determinujg ten proces. Naleza donich zarow-
no doswiadczenia historyczne w zakresie edukacji danego
kraju czy regionu, uwarunkowania spoteczno-polityczne,
ekonomiczne, prawne, jak i czynniki demograficzne, po-
ziom wyksztalcenia kadry oraz przygotowania infrastruk-
tury edukacyjnej czy dazenia i oczekiwania sSrodowisk osob
z niepelnosprawnoscig w tym zakresie. Wart podkreslenia
jest fakt, ze obecnie wigkszos¢ panistw podejmuje dziatania
majace na celu propagowanie edukadji wlaczajace.



Jak ujmowana jest problematyka niepelnospraw-
nosci w polskich badaniach pedagogicznych?

W polskiej pedagogice funkcjonujg trzy modele
ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych posiadajace odrebne zalozenia ontologiczne.
Sa nimi: segregacyjny model nauczania, ksztatcenie in-
tegracyjne i edukacja wlaczajaca. Istota modelu segre-
gacyjnego jest wyrazne oddzielenie drog edukacyjnych
uczniéw z niepelnosprawnoscia od ich sprawnych
kolegéw. Jego podstawowym zalozeniem jest prze-
konanie, ze uczniowie dzielg sie na dwie zasadnicze
grupy, ktdre daje sie wyodrebni¢ ze wzgledu na cechy
poszczegdlnych osob. Pierwsza grupe stanowig oso-
by o normalnym przebiegu rozwoju, ktére moga by¢
ksztalcone w standardowy sposob. Zas druga grupa
obejmuje jednostki o specyficznych, nieprawidlowych
cechach. Z racji posiadanych cech wymagaja odreb-
nych metod nauczania. Wlasnie te grupe stanowia
osoby z niepelnosprawnoscig. Jak stwierdza Grzegorz
Szumski, segregacyjny system ksztalcenia oparty jest
nie tylko na wskazanym podziale, ale posiada réwniez
podziat wtérny, ktory dzieli uczniéw na rézne rodzaje
niepelnosprawnosci wymagajace odrebnego ksztatce-
nia. Na tej podstawie uksztattowat sie funkcjonujacy
system orzekania o potrzebach ksztalcenia specjalnego
oraz odpowiadajace mu szkoly i osrodki specjalne, po-
stugujace si¢ metodykami pracy z uczniami o réznych
rodzajach niepelnosprawnosci.

Drugim modelem jest ksztalcenie integracyjne. Mo-
del ten, siegajacy do poczatku lat 70. XX wieku, stano-
wit alternatywe ksztalcenia uczniéw z niepelnospraw-
noscig wynikajacg z potrzeby ich spolecznej integracji.
W jego zainicjowaniu przelomowy byt raport Mary
Wornock, ktory wskazywal, Ze specjalne potrzeby edu-
kacyjne posiada prawie dwadziescia procent populacji
dzieci i miodziezy. Koncepcja ta zaktadata, Ze do szkét
integracyjnych moze uczeszczaé tylko czes¢ uczniow
z niepelnosprawnoscia, a ich kryterium doboru stano-
wit rodzaj i stopien niepelnosprawnosci. Powodowato
to podzial na niepelnosprawnosci lekkie i cigzkie, ktore
traktowano jako barier¢ w integracji. Ponadto wciaz
panowalo przekonanie o potrzebie funkcjonowania
ksztatcenia specjalnego.

Uksztaltowana w naszym kraju forma ksztatcenia
integracyjnego sprowadza si¢ do ukladu, gdzie pod-
stawowa jednostka integracyjna sktada sie z uczniow
wliczbie od 15 do 20, w tym od 3 do 5 stanowig ucznio-
wie z niepelnosprawnoscia. Z formalnego punktu
widzenia jedynie taka forma ksztalcenia traktowana
jest jako integracyjna. Opiera si¢ ona na zalozeniu, ze

uczniowie z niepelnosprawnoscia wymagaja specjalne-
go podejscia, a ich ksztatcenie moze by¢ prowadzone
tylko przez nauczycieli o specjalistycznym wyksztatce-
niu. W praktyce istnieja dwa typy tego modelu ksztat-
cenia. W heterogenicznej klasie jest dwdch nauczycie-
li, badz uczniowie z niepelnosprawnoscig odbywaja
wiekszos¢ zaje¢ poza klasa, w grupie homogenicznej
pod kierunkiem nauczyciela specjalisty. W drugim
przypadku powstaja dwa réwnolegle systemy ustug
dla uczniéw petnosprawnych i dla uczniéw z niepel-
nosprawnoscia. Dochodzi tu jedynie do integracji
przestrzennej, administracyjnej, i prowadzi do sytu-
acji, w ktérej nauczanie nie jest wspolne. Mamy zatem
do czynienia z integracja pozorna, pozostajaca w sferze
deklaratywnej, czyli taka, w ktorej uczniowie z niepelno-
sprawnoscia nie odczuwaja wigzi z innymi dzie¢mi i nie
majg poczucia przynaleznosci do grupy spoteczne;.

Ostatnim, najmiodszym modelem ksztatcenia uczniéw
z niepelnosprawnoscia jest edukacja wlgczajaca.

Nie wszyscy nauczyciele i pedagodzy sq zgodni
co do potrzeby wprowadzania i rozwijania obecnie
Jfunkcjonujgcych zalozen ksztalcenia integracyjnego.
Jakie sq dobre i Zle strony integracji?

Odwotujac si¢ do ustalenn Grzegorza Szumskiego,
Zenona Gajdzicy czy Anny Firkowskiej-Mankiewicz
nalezy stwierdzi¢, ze zwolennicy idei integracji z jed-
nej strony domagaja sie, aby dzieci z niepelnospraw-
noscig byly ksztatcone w szkotach ogdlnodostepnych,
z drugiej zas podkreslajg, ze ksztalcenie to nie moze sie
odbywac¢ bez pedagogicznego wsparcia. W ten spo-
sob odpowiedzialno$¢ za postepy tej grupy uczniow
przypisana jest nauczycielom o specjalistycznym wy-
ksztatceniu, za$ pozostalych uczniéw - nauczycielom
przedmiotowym. W podejsciu tym dominuje medycz-
ny model niepelnosprawnosci skupiony na defektach
i wystepujacych u uczniéw deficytach, usitujacy przy-
stosowac ich do funkcjonujacego systemu edukacji.

Przeciwnicy integracyjnego systemu ksztalcenia
stoja na stanowisku, ze model ten nie osiagnat w pelni
zakladanego celu w postaci likwidacji segregacyjnosci
ksztalcenia. Jego mankament polega na tym, ze czgsto
prowadzi on do powiekszenia populacji uczniéw kla-
syfikowanych jako uczniowie z niepelnosprawnoscia.
Nie likwiduje stygmatyzacji, a wrecz poszerza zakres
tego zjawiska. W ksztalceniu segregacyjnym diagnoza
zjawiska niepelnosprawnosci pelnita funkcje selekeyj-
ng do ksztalcenia specjalnego. Natomiast w ksztatceniu
integracyjnym jest warunkiem do ubiegania si¢ o etaty
dla pedagogéw specjalnych czy kierowania uczniow



do nauczania indywidualnego. Dzieci moga korzysta¢
z mozliwosci uczeszczania do szkoly ogdlnodostepnej,
ktdra dostosuje sposdb ksztatcenia do ich potrzeb pod
warunkiem, ze zaakceptujg orzeczenie o wlasnej nie-
pelnosprawnosci. Niejednokrotnie sytuacja ta wplywa
niekorzystnie na ksztalt ich tozsamosci oraz na oczeki-
wania nauczycieli i na nastawienie réwiesnikéw. Po-
woduje to, ze mamy do czynienia z integracja pozorna,
w ktorej osoby z niepelnosprawnoscia nie maja prze-
$wiadczenia, Ze s3 akceptowane przez grupe.

Z powyzej wymienionych powodéw ksztalcenie
integracyjne poddawane jest krytyce. Za$ sama analiza
przyczyn ograniczen tej strategii prowadzi do wniosku,
ze ich przezwyciezenie mozliwe jest jedynie na gruncie
alternatywnej wizji spoleczenistwa i szkoly. Ponownie
stawiane jest pytanie o cele edukacji uczniéw z niepel-
nosprawnoscia oraz o role szkoly w konstruowaniu,
podtrzymywaniu i zmienianiu istniejacego fadu spo-
lecznego. Jest to spdr o ksztalt spoleczenstwa i o relacje
pomiedzy réwnoscig a réznorodnoscia.

Czy w zwigzku z tymi watpliwosciami badania
prowadzone wokol pedagogiki integracyjnej oraz
praktyka szkolna wytworzyly nowe sposoby postrze-
gania integracji?

Wrystepujace w naszym kraju propozycje rozwigzan
w zakresie ksztalcenia 0sob z niepelnosprawnoscia co-
raz wyrazniej ewoluujg od ksztalcenia segregacyjnego
w kierunku edukacji wigczajacej, ktéra jako propozy-
cja wspolnego ksztalcenia uczniow wyrosta z edukacji
integracyjnej. Zwolennicy edukacji wigczajacej, zwanej
takze inkluzyjna, postuluja, by odejs¢ od waskiej per-
spektywy potrzeb specjalnych jako problemu pojedyn-
czych uczniow, a przejs¢ do szerszej koncepcji dosko-
nalenia szkoly.

Edukacja wlaczajaca jest koncepcja mloda, ktéra
zrywa z tradycyjnymi zalozeniami pedagogiki spe-
cjalnej. Zaklada, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia
postrzegani s3 jako samodzielny i unikalny byt. Jako
czlonkowie wspdlnoty sg zdolni do refleksji, uprawnie-
ni do dokonywania wyboréw i realizowania uznanych
przez siebie priorytetow. Przyjete zalozenia przyzna-
ja im prawo do wyrazania sprzeciwu i obaw wobec
istniejacych konwencji spotecznych, i presji kultury,
gdzie korzystanie z tych praw zwigzane jest z przekra-
czaniem panujacych wzoréw oraz norm wyznaczo-
nych przez ustanowiony porzadek spoteczny. Inkluzja
wywodzi si¢ ze spolecznych oczekiwan i dazen eman-
cypacyjnych srodowisk osdb z niepelnosprawnoscig
— to koncepcja, w ktdrej szkota rejonowa jest miej-

scem ksztalcenia wszystkich uczniéw stanowigcych
grupe heterogeniczng, w zwigzku z czym nastepuje
zakwestionowanie teorii dwoch grup. Realizowany
W niej program nauczania jest elastyczny i wspdlny dla
wszystkich, a nauczyciel prowadzacy jest wspierany
przez zespdt specjalistow, o elastycznym i dostosowa-
nym do aktualnych potrzeb skladzie.

Inkluzja zaklada stosowanie tych samych metod
pracy w odniesieniu do wszystkich uczniow?

Koncepcja edukacji wlaczajacej wychodzi z zaloze-
nia, Ze wszyscy uczniowie maja prawo do nauki w szko-
le powszechnej i koncentruje si¢ na tym, aby jak naj-
efektywniej uczy¢ i zapewnia¢ uczniom poczucie przy-
naleznosci do szkolnej zbiorowosci. Jej motywem jest
przekonanie o potrzebie budowy szkoly dostosowanej
do warunkéw kulturowych i oczekiwan spofecznych,
gdzie réznorodnosc¢ jest wartoscig. Optuje za stworze-
niem klimatu kulturowego, ktéry pozwoli odpowiada¢
na potrzeby dzieci danej spolecznosci, i za systemem,
ktéry musi sie zmieni¢ tak, by wyjs¢ naprzeciw tym
oczekiwaniom. Zatem nalezy dazy¢ do wlaczenia
do systemu edukacyjnego tych wszystkich, ktorzy sa
trzymani z dala od niego lub go porzucili tylko dla-
tego, ze nauczanie jest niedostosowane do ich ocze-
kiwan, mozliwosci oraz realnych potrzeb.

Obecnie coraz $mielej stawia si¢ pytanie o sens spe-
gjalnych metod nauczania, poszukujac rozwigzan po-
zwalajacych na zaspokajanie potrzeb edukacyjnych
wszystkich ucznidw. Przyjeto zalozenie, Ze tylko dzieci
z cigzkimi niepelnosprawnosciami powinny by¢ ksztat-
cone w szkotach specjalnych. Przekonanie o mozliwosci
wspolnego uczenia si¢ uczniéow z niepelnosprawnoscia
z ich sprawnymi réwiesnikami oznacza koniecznos¢
zakwestionowania teorii dwdch grup. Zwolennicy edu-
kacji wlaczajacej nie kwestionujg wystepowania rdznic
miedzy uczniami. Wskazujg jednak, ze réznice te byly
dotychczas niewlasciwie ujmowane na gruncie peda-
gogiki specjalne;. Jej celem jest upowszechnienie wspol-
nego nauczania wszystkich dzieci. Obecnie realizowane
ksztalcenie specjalne ewoluuje poza placowke specjalna
i jest pochodng rozumienia oraz interpretacji niepetno-
sprawnodci jako zjawiska spotecznego zakorzenionego
w istniejacych barierach, postawach oraz stereotypach.
Coraz czesciej mowimy o systemie ksztatcenia i o pomo-
cy specjalnej, a nie o ksztatceniu specjalnym.

Czy mozemy mowic o tendencji do zawezania kryte-
riow medycznych decydujgcych o skierowaniu dziecka
do takiej placowki?



Zdecydowanie tak. Coraz powszechniejsza jest opi-
nia wéréd pedagogéw specjalnych i srodowisk osdb
z niepelnosprawnoscig podajaca w watpliwo$¢ sens ist-
nienia szkolnictwa specjalnego, jako oddzielnego sys-
temu. Wyrazaja oni przekonanie, ze system ten musi
ulec zmianie, gdyz zbyt upraszcza kwestie uczniow
z niepelnosprawnoscia, pomijajac znaczenie wystepu-
jacych barier mentalnych, architektonicznych, orga-
nizacyjnych czy srodowiskowych, stojacych na prze-
szkodzie w faktycznej integracji ze spoleczenstwem.
W mysl przyjetej pod koniec ubieglego wieku dekla-
racji z Salamanki, dotyczacej specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych uczniéw, kazde dziecko ma prawo do nauki
i nalezy da¢ mu szanse osiggniecia i utrzymania odpo-
wiedniego poziomu ksztalcenia. To systemy eduka-
cyjne i programy powinny by¢ tworzone, a nastepnie
wdrazane z uwzglednieniem zréznicowania uczniow
tak, aby szkoly rejonowe mogly przyja¢ i zaspokoi¢ ich
potrzeby edukacyjne. Nalezy jednak pamietac, ze spo-
leczna integracja 0sdb z niepelnosprawnoscig nie moze
by¢ rozumiana jako antidotum na wszystkie bolaczki
i problemy tej grupy. Czesto zbyt pochopne, nieroz-
wazne i nie do konca przemyslane dziatania w obszarze
integracji moga by¢ zrozumiane przez osoby z niepel-
nosprawnoscia jako forma spotecznej dominagji i pro-
wadzi¢ do powstania pufapek izonomii.

Wynika z tego wszystkiego i taka mysl: to nie tylko
edukacja specjalna, wlgczajgca, emancypacyjna, ale
przede wszystkim edukacja w ogole wymaga grun-
townych przemian. Jak mozemy dzisiaj rozumiec sens
edukacji i jak ma si¢ on wobec edukacji wlgczajgce;j?

W mojej ocenie ksztalcenie powinno by¢ rozumia-
ne jako tworzenie warunkow sprzyjajacych rozwojo-
wi wszystkich uczniéw, nie tylko poprzez ich udzial
W procesie socjalizacji, ale takze, a moze przede wszyst-
kim poprzez ich $wiadomy i intencjonalny udziat
w procesach rozstrzygania sprzecznosci i osiggania
nowych jakosciowo stanéw. W procesach zmiany sie-
bie i otoczenia. Mdéwigc to innymi sfowy, mam tu na
mysli tworzenie sytuacji edukacyjnych majacych na
celu wyzwalanie i wykorzystywanie ich potencjatow,
kami wspdlnoty zdolnymi do samorealizacji. Sytuadj,
w ktdrych wazniejsze od tresci nauczania s3 mozli-
wosci wykorzystania zdobytych umiejetnosci, ksztat-
towanie postaw uczniéw, ich kompetendji i wartosci
wyznaczajacych jakos¢ zycia. Odbywa sig to w procesie
umozliwiajgcym nie tylko poznanie $wiata, ale takze

oddziatywanie na niego w sposéb krytyczny. Gdzie
szkofa jest nie tylko miejscem reprodukgji stosunkow
spotecznych, lecz takze miejscem konstruowania wizji
$wiata, a wiedza czyms odkrywanym i tworzonym. Jest
konstrukcja spoleczng oraz cigglym poszukiwaniem
swego miejsca w $wiecie i tego $wiata definigji.

Zatem edukacja wlaczajaca, osadzona w nurcie pe-
dagogiki emancypacyjnej, to tworzenie, a nie przekaz
wiedzy, w wyniku dojscia do glosu doswiadczenia, wie-
dzy potocznej i $wiadomosci krytycznej. To nauczanie,
ktdre inspiruje wszystkich uczniéw do nieustannego
odkrywania i definiowania wiasnej osoby.

Wskazany cel osiaga si¢ przez organizowanie sytu-
aqji edukacyjnych, w ktérych uczniowie majg mozli-
wos¢ diagnozowania swego polozenia w stosunku do
grupy odniesienia i podjecia dziatan zmierzajacych do
przekroczenia istniejacych opresji. Poréwnujac swe
prawa i mozliwosci sprawcze do tych, ktére posiada
grupa odniesienia jaka jest klasa szkolna, uczen z nie-
pelnosprawnoscia ruchowg moze uswiadomic sobie,
ze stan posiadanej wolnosci i mozliwosci decydowania
o waznych dla niego sprawach jest taki sam, wigkszy
lub mniejszy od tego, jakim dysponuja réwiesnicy.
W ostatniej sytuacji uswiadomienie sobie wlasnych
deprywadji i ograniczen moze prowadzi¢ do zastgpie-
nia orientacji na wycofanie lub status quo orientacja na
»dazenie do”. Nalezy przy tym podkresli¢, ze tylko upo-
rzagdkowana wiedza jest podstawg dzialania i warto-
$ciowania, a wiec przekraczania wiasnych ograniczen.

Jak w ramach procesu wlgczania uczniow do
spoleczetristwa ksztaltuje si¢ kulturowa rola na-
uczycieli?

Nauczyciele zaangazowani na rzecz eman-
cypacji ucznidw s3 najwazniejszym ogniwem
w edukacji wlaczajacej. To od ich kompetencji
i rozumienia roli szkoly zalezy powodzenie tego
procesu oraz fakt, czy szkola bedzie glownie
miejscem socjalizacji i reprodukeji stosunkow
spofecznych, czy odegra role czynnika zmiany
spolecznej, stanie si¢ miejscem emancypowania
sie jej beneficjentow. Bedzie to mozliwe w szkole,
w ktorej rownie istotne sg zaréwno tresci ksztal-
cenia, jak i sposoby uczenia si¢ oraz zdobywania
umiejetnosci zwigzanych z akceptacja indywidu-
alnych réznic, solidarnoscia spoleczng czy umie-
jetnoscig wspotdziatania w zespole.

Dziekuje za rozmowe.
SI



Czego nie wiemy

0 autyzmie?

Rola kompetenc)i zawodowych
nauczycieli w kompleksowym
wspomaganiu rozwoju

dzieci autystycznych

Iwona Btaszczak, doktor, adiunkt w Katedrze Edukacji i Kultury, Wydziat Nauk
Spotecznych, Szkota Gtéwna Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie

Uczyc sig i nie myslec to bezuzyteczne. Myslec i nie uczy¢ sie to niebezpieczne.

Wprowadzenie

W ostatnim czasie obserwujemy wsrod dzieci
i mlodziezy znaczny wzrost wystepowania ca-
tosciowych zaburzen rozwojowych, charaktery-
zujacych sie nieprawidlowosciami w obszarze
komunikacji, interakeji spotecznej oraz stereoty-
powych i sztywnych wzorcéw zachowan. Zjawi-
sko to okreslane jest mianem autyzmu. Chociaz
w dalszym ciggu brakuje szczegétowych danych
odnosnie czestotliwosci wystepowania autyzmu
w Polsce, to tendencja wzrostowa tego zjawiska
wydaje si¢ by¢ niepokojaca.

Susan E. Bryson, znawczyni problematyki,
w swoich badaniach okreslila, ze czestotliwo$é
wystepowania autyzmu wynosi od 10 do 20
jednostek na 10 000 oséb'. Inni autorzy pod-
kreslaja, ze liczba ta jest zdecydowanie wigk-
sza. Jednak bez wzgledu na to, ktére badania
bierze si¢ pod uwage, mozna stwierdzi¢, ze
autyzm stanowi powazny problem spoteczny,

Konfucjusz

poniewaz wystepuje czesciej niz na przyklad
rozszczep kregostupa czy zespét Downa.

Nieprawidtowosci rozwojowe u dzieci au-
tystycznych sa dostrzegalne juz w okresie nie-
mowlectwa, jednak najczesciej pojawiaja sie one
w ciggu pierwszych 5 lat zycia dziecka. Wraz z au-
tyzmem dziecigcym oraz atypowym, do caloscio-
wych zaburzen rozwojowych zalicza si¢ réwniez
zespoly: Retta, Aspergera i Hellera.

Sytuacja ta powoduje, iz coraz wigksza grupa
dzieci, mlodziezy i dorostych, jak réwniez ich ro-
dzin, potrzebuje profesjonalnej pomocy i wspar-
cia ze strony szkoly oraz nauczycieli. Rzetelna
wiedza pedagogéw na temat autyzmu oraz zwig-
zanych z nim problemoéw natury psychologiczno-
pedagogicznej jest Scisle zwigzana z umiejgtnoscia
rozpoznania, diagnozowania oraz zastosowania
metod pracy i terapii z ta grupa osob. Szybkie
zdiagnozowanie autyzmu i rozpoczecie wlasciwej
terapii dostosowanej do indywidualnych potrzeb



dziecka daje duze szanse na poprawienie funk-
cjonowania i zdobycie umiejetnosci spolecznych
0s6b dotknietych tym zaburzeniem.

Z tego wlasnie powodu istotnym elementem
jest doglebna znajomos$¢ poruszanej problema-
tyki, w szczegolnosci przez nauczycieli edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Sg to osoby, kto-
re spedzaja duzo czasu z dzie¢mi, majg okazje do
obserwowania ich zachowan oraz relacji z grupa
réwiesniczg. Przy odpowiednim poziomie wiedzy
na temat autyzmu, nauczyciel jest w stanie bar-
dzo szybko dostrzec pewne nietypowe zachowa-
nia dziecka i przyspieszy¢ proces diagnostyczny,
a tym samym podjecie terapii.

Wiedza pedagogéw na temat autyzmu jest
szczegolnie wazna réwniez z tego powodu, ze
obecnie nie tylko w Polsce, ale takze na calym
$wiecie rezygnuje sie z idei ksztalcenia segregacyj-
nego na rzecz ksztalcenia inkluzyjnego. Wiaze sie
to z tym, ze dzieci m.in. z autyzmem majg mozli-
wos¢ realizowania obowigzku ksztalcenia w szko-
le integracyjnej lub ogdlnodostepnej. Biorac pod
uwage ten aspekt, jeszcze bardziej istotne wyda-
je sie uzyskanie odpowiedzi na pytanie o wiedze
i postawy pedagogéw odnosnie tego zaburzenia,
jak réwniez ich przygotowanie merytoryczne do
pracy z dzie¢mi autystycznymi.

W drugiej czesci artykulu przedstawione zo-
stang wybrane wyniki badan przeprowadzo-
nych w 2012 roku wsréd grupy 100 nauczycieli
przedszkoli oraz szkot podstawowych, na temat
autooceny ich kompetencji w pracy z dzie¢mi
autystycznymi. W $wietle wynikéw przeprowa-
dzonych badan, konieczne i uzasadnione wydaje
si¢ szersze podjecie tej problematyki wsrdd: stu-
dentéw, nauczycieli, wyktadowcéw akademickich
oraz wladz oswiatowych.

Definicja i etymologia autyzmu

Autyzm charakteryzuje si¢ nieprawidlowym albo
uposledzonym rozwojem. Wyrdzniamy autyzm wcze-
snodzieciecy oraz autyzm atypowy. Autyzm wczesno-
dzieciecy nalezy do najciezszych zaburzen rozwoju
o podtozu neurobiologicznym?. Zaburzenie to pojawia
sie przed 3 rokiem Zycia i charakteryzuje si¢ nieprawi-
dlowym funkcjonowaniem w obrebie trzech sfer:
¢ komunikagji,
e interakcji spolecznych,
® oraz ograniczonego, powtarzajacego si¢ repertuaru

zachowan.

Zmiany we wzajemnych interakcjach spo-
tecznych przybieraja forme nieadekwatnej do
sytuacji oceny sygnaléw emocjonalno-spotecz-
nych, co objawia si¢ brakiem reakcji na okazy-
wane przez innych ludzi uczucia oraz brakiem
modulacji zachowan w zaleznosci od kontekstu
spolecznego. Réwnie czesto u dzieci dotknie-
tych autyzmem wystepuja jakosciowe zaburze-
nia komunikacji. Objawiaja si¢ one brakiem
spolecznego wykorzystywania umiejetnosci je-
zykowych. Ponadto, u 0séb z tym zaburzeniem
obserwuje sie¢ trudnosci w zabawach opartych
na wyobrazni i spotecznym nasladowaniu. Dzie-
ci z autyzmem posiadaja stabg synchronizacje
i brak wzajemnosci w dialogu stownym. Nie po-
trafia emocjonalnie odpowiedzie¢ na niewerbal-
ne i werbalne proby kontaktu. Maja trudnosci
w postugiwaniu si¢ rytmem i akcentem do od-
zwierciedlania modulacji w komunikacji.

Nalezy tez doda¢, ze osoby dotkniete auty-
zmem posiadaja ograniczone, stereotypowe,
powtarzajace si¢ wzorce zachowan, aktywnosci
oraz zainteresowan. Najczesciej, cho¢ nie tylko,
odnosi si¢ to do nowych, nieznanych wcze$niej
dziecku aktywnosci.

Oprécz wymienionych specyficznych cech
diagnostycznych, u dzieci autystycznych czesto
wystepuja takze inne problemy, takie jak: zabu-
rzenia snu i odzywiania, leki i fobie, agresja i na-
pady zlosci.

Autyzm atypowy rozni sie tym, Ze ujawnia sie
dopiero po 3 roku zycia i nie wystepuja tu do-
statecznie nasilone objawy w ktéryms z trzech
charakterystycznych dla tego zaburzenia kryte-
riéw diagnostycznych, pomimo obecnosci pozo-
stalych typowych objawéw. Ten rodzaj autyzmu
pojawia sie najczesciej u osob glteboko niepel-
nosprawnych, u ktérych niski poziom funkcjo-
nowania utrudnia pojawienie si¢ specyficznych
zaburzen zachowania, ktére sg niezbedne do
rozpoznania autyzmu.

Specyficzne cechy autyzmu ulegaja zmianie
wraz z wiekiem, ale nie oznacza to, ze nie ob-
jawiajg sie roOwniez w dorostym zyciu. Osoby
dotkniete tym zaburzeniem w dalszym ciggu
majg problem z komunikacjg, socjalizacja
oraz zainteresowaniami.

Przez wiele lat za jedna z przyczyn autyzmu
uwazano nieprawidlowy stosunek rodzicow
do dziecka. Sadzono, ze zaburzenie to jest kon-



sekwencjg toksycznych postaw rodzicielskich.

W szczegolnosci zwracano uwage na takie czynni-

ki, jak: cht6d emocjonalny matek, pedanterie, nie-

zdolnos¢ do okazywania uczu¢, skoncentrowanie
na wlasnej karierze, a takze traktowanie dziecka

W sposéb instrumentalny.

Chociaz wspolczesnie poglady te odgrywaja
marginalng role, to caly czas mozna spotkac¢ zwo-
lennikdow tej teorii.

Wciaz brakuje jednak niepodwazalnej wiedzy,
ktdra bytaby pomocna w okresleniu przyczyn au-
tyzmu. Istnieja czynniki, ktdre czesto wspotwy-
stepuja z tym zaburzeniem, takie jak: dlugi czas
trwania cigzy, krwawienie podczas ciazy, zatrucia
cigzowe, zaawansowany wiek matki, przyjmo-
wanie przez matke lekéw, cukrzyca, jak réwniez
wydluzanie czasu trwania ciazy oraz koniecznos¢
wywolywania porodu. Jednakze czynniki te nie
sa typowe lub specyficzne dla tego zaburze-
nia i tatwo wskaza¢ dowody na to, ze nie maja
wiekszego zwigzku.

W dalszym ciagu nie zostal wyjasniony row-
niez zwigzek pomiedzy autyzmem a nieprawidlo-
wosciami strukturalnymi w moézgu. Nie wiado-
mo, czy zaburzenie to jest spowodowane uszko-
dzeniami w obrebie konkretnej lokalizacji, czy
moze raczej nieprawidlowosci w budowie mézgu
nie s3 zwigzane z autyzmem jako takim, lecz ze
wspolwystepujacymi zaburzeniami. Obecnie co-
raz czedciej za jedna z przyczyn autyzmu podaje
sie czynniki genetyczne. Na podstawie licznych
badan przeprowadzonych w tym kierunku za-
uwazono, ze’:

1. Autyzm czesto wspdtwystepuje u blizniat jed-
nojajowych (64% zgodnosci), natomiast nie
pojawia si¢ u bliznigt dwujajowych.

2. Autyzm czesto wystepuje u oséb spokrewnio-
nych, np. u rodzenstwa (prawdopodobienstwo
urodzenia kolejnego dziecka z autyzmem jest
od 50 do 200 razy wieksze niz w przecietnej po-
pulacji) wynosi ok 6-8%.

3. U krewnych wystepuja inne glebokie zabu-
rzenia rozwojowe jak zespo6l Aspergera, ktd-
ry byl zdiagnozowany u 9% ojcoéw dzieci do-
tknietych autyzmem.

4. U najblizszych krewnych czedciej niz prze-
cietnie w populacji wystepowaly zaburzenia
poznawcze (tj. trudnoséci w uczeniu sig¢, niepetl-
nosprawnos$¢ intelektualna, opdéznienia w roz-
woju mowy).

5. Autyzm dosy¢ czgsto towarzyszy innym zabu-
rzeniom o charakterze genetycznym. Najcze-
$ciej wspotwystepuje z stwardnieniem guzo-
watym, zespolem kruchego chromosomu oraz
nieleczong fenyloketonuria.

6. Poziom rozwoju intelektualnego braci i siostr
dzieci z autyzmem jest niZszy niz poréwny-
wanych z nimi rowiesnikéw nieposiadajgcych
rodzenstwa autystycznego, przy czym poziom
wykonywania zadan ze skali wykonawczej jest
u nich wyzszy niz zadan werbalnych.

Pomimo ze prawie u wszystkich oséb z auty-
zmem wystepuja pewne nieprawidtowosci neuro-
logiczne, to do tej pory nie udalo sie wykry¢ ta-
kich, ktére mozna byloby uznac za typowe.

Na podstawie dotychczasowych badan mozna
stwierdzi¢, ze malo prawdopodobne jest to, by
u wszystkich 0so6b dotknietych tym zaburzeniem
przyczyny byly takie same. Autyzm jest zaburze-
niem o zréznicowanym przebiegu i ztozonej etio-
logii, co powoduje duze zréznicowanie dotyczace
jego symptomow.

Prawidlowe rozpoznanie autyzmu - problemy

Ze wzgledu na to, Ze o istocie autyzmu prze-
sadza kompleksowy charakter probleméw, takze
specjaliSci maja czesto klopoty z diagnoza. Nie-
prawidlowosci typowe dla tego zaburzenia moga
wystepowa¢ réwniez u oséb z innymi zaburze-
niami. U bardzo matego dziecka trudno okrelic,
czy dane zachowanie jest oznaka zaburzenia, czy
wynika z dynamiki i specyfiki przebiegu rozwoju

i wpltywoéw srodowiska. Dodatkowa trudnos¢ spra-

wiajg rdznice indywidualne w rodzaju poszczegol-

nych symptomoéw, a takze stopien ich natezenia.
Pierwsze objawy najczesciej zauwazane sg oko-
fo 2 roku zycia. Rodzice dostrzegaja opdznienie

w rozwoju ruchowym oraz zaburzenia stuchu.

W wigkszosci przypadkow pierwsze sygnaly ro-

dzice zauwazajg dopiero pomiedzy 15 a 22 miesig-

cem zycia dziecka lub wczesniej, jesli autyzm jest
powigzany z niepelnosprawnoscig intelektualna*.

Aby uzyska¢ informacje potrzebne do postawienia
diagnozy wykorzystuje si¢ trzy mozliwosci’:

e retrospektywne informacje pochodzace od ro-
dzicéw - nalezy pamigtal, Ze zazwyczaj s3 one
obarczone bledem emocjonalnego zaangazo-
wania, znieksztalcone przez czas i subiektywne;

e zapisy pochodzace z kontrolnych badan lekar-
skich dzieci w wieku 12 i 18 miesiecy;



e domowe nagrania sporzadzane przy okazji
istotnych wydarzen z zycia dziecka (z prze-
prowadzonych badan wynika, ze na podsta-
wie takich materialéw mozna wyraznie uka-
za¢ zaburzenia rozwojowe nawet u bardzo
malych dzieci).

Diagnoza autyzmu zalezy od jego stopnia na-
silenia. Im jest on glebszy, tym szybciej i fatwiej
stwierdza sie, ze dziecko to potrzebuje szczegdlnej
opieki, badz jest niepelnosprawne.

Cele i zasady terapii

Leczenie autyzmu w dalszym ciggu sprawia
wiele probleméw. Préby, ktore byly podejmowa-
ne przez wiele lat, nie przyniosly oczekiwanych
rezultatéw. Uwazano takze, ze wszelkie oddzia-
lywania prowadzone w celu wyleczenia autyzmu
maja male szanse powodzenia, a ich koszty znacz-
nie przewyzszaja efekty®.

Wprowadzenie wczesnej interwencji znacznie
zmienilo t¢ sytuacje. Zastosowanie terapii na bar-
dzo wczesnym etapie rozwoju dziecka pokazato,
ze mozliwe jest znaczne poprawienie stanu osoby
dotknietej tym zaburzeniem, a nawet realne jest
calkowite jej wyzdrowienie. Terapig zostaje objete
zaréwno dziecko jak i jego rodzice.

Wedlug Schreibman wszystkie postepowania
terapeutyczno-badawcze powinny spetnia¢ pod-
stawowe zalozenia, takie jak’:
¢ Intensywnos¢ interwencji, w tym wczesna in-

terwencja i optymalizacja podejmowanych

dzialan terapeutycznych.

e Drzialania w triadzie powinny by¢ ustruktury-
zowane, odnoszone do realnych sytuacji oraz
czesto powtarzane.

e Nalezy skupia¢ uwage na strukturze wprowa-
dzonej sytuacji lub informacji.

e Powinno si¢ zastosowa¢ wprowadzane umie-
jetnosci i wiadomosci.

e Wazne jest, by zwigksza¢ efekty poprzez wpro-
wadzenie do programu najblizszego otoczenia.

e Nie mozna opracowaé jednego modelu tera-
peutycznego wobec wszystkich oséb z auty-
zmem, poniewaz kazdy przypadek jest indywi-
dualny i odmienny, rézny jest jego stopien na-
silenia oraz przebieg zaburzen autystycznych.

Analiza wybranych wynikéw badan
W tej czedci artykutu zostang zaprezentowa-
ne wybrane wyniki badania, przeprowadzonego

wsrod 100 nauczycieli szkot warszawskich w ter-
minie od stycznia 2012 r. do marca 2013 r. Re-
spondenci to 20 nauczycieli przedszkoli oraz 80
nauczycieli nauczania poczatkowego. Nauczycie-
le zostali poproszeni o wypelnienie anonimowego
kwestionariusza ankiety sktadajacej sie z 40 pytan
(zamknietych i otwartych). Udzial w badaniu byt
dobrowolny. Pytania, ktére zadano ankietowa-
nym, mialy na celu okreslenie poziomu wiedzy
badanych na temat autyzmu oraz czy wplywa ona
na ich stosunek do oséb z autyzmem.

Na postawione pytanie ponad potowa ankie-
towanych (58%) zaznaczyla odpowiedz trzecia,
uwazajac tym samym, ze ich poziom znajomosci
tematyki autyzmu jest niski. Znacznie mniej oséb
(26%) odpowiedzialo, ze dobrze zna t¢ tematyke.
Trzynascie oséb spos$réd przebadanych (16%)
uwaza, ze ich poziom znajomosci problematy-
ki autyzmu jest bardzo staby. Natomiast Zaden
z respondentdw nie jest zdania, ze bardzo dobrze
orientuje si¢ w tym temacie. Wyniki te $wiadcza
o stabej znajomosci wskazanej problematyki.

Nastepnie poproszono badanych o wybranie
sposrod kilku podanych wlasciwej ich zdaniem
definicji autyzmu.

Tylko 13% badanych udzielito prawidiowej od-
powiedzi, odpowiadajac, ze autyzm to calo$ciowe
zaburzenie rozwojowe charakteryzujace sie nie-
prawidlowosciami w zakresie porozumiewania
sie, interakcji spofecznych, jak réwniez stereoty-
powymi, powtarzajacymi si¢ wzorami zachowan.

A7 84% respondentéw jest zdania, ze autyzm to
zaburzenie rozwojowe polegajace na problemach
w komunikacji oraz ujawniajgcych sie stereoty-
powych, powtarzajacych si¢ wzorcach zachowan,
ktore czesciej wystepuje u dziewczat. W grupie
badanych znalazly si¢ takze dwie osoby, ktére
odpowiedzialy, ze autyzm to uszkodzenie mdzgu
wystepujace u dzieci do 7 roku zycia, mozliwe do
calkowitego wyleczenia. Tylko jedna osoba zazna-
czyla, Ze nie zna tego okreslenia.

Nastepnie zapytano nauczycieli o znane im
metody terapeutyczne, ktore wykorzystuje sie
w pracy z dzie¢mi autystycznymi.

Sposréd badanych 29% wskazalo metode hi-
poterapii jako te, ktdra jest im najbardziej znana.
Drugg najczeéciej wybierang metoda byfa Terapia
Integracji Sensorycznej. Zaznaczylo ja 26% ankie-
towanych. Z kolei 15% odpowiedzialo, ze wie na
czym polega Metoda Ruchu Rozwijajacego We-



roniki Sherborne. Tylko nieliczni z przebadanych
znali takie metody terapii, jak: Terapia Holding
(5%), Metoda Domana (4%), Program Aktyw-
nosci Knilléw (1%). Dwie osoby podaly terapie
behawioralng jako inng metode¢ terapii auty-
zmu. Natomiast az 18% badanych nie znalo
zadnej z podanych metod stosowanych w pracy
z dzie¢mi z autyzmem.

Druga cze$¢ badania dotyczyta postaw respon-
dentéw wzgledem 0séb z autyzmem. Analiza tych
wynikéw pomogta w okresleniu stosunku bada-
nych nauczycieli do 0s6b z tym zaburzeniem.

W pierwszej kolejnosci poproszono o wska-
zanie, czy badany w swojej pracy pedagogicz-
nej mial kiedykolwiek bezposredni kontakt
z 0sobg autystyczna.

Ponad potowa przebadanych oséb (58%) od-
powiedziala, ze nigdy nie spotkala si¢ w swojej
pracy z osoba, ktéra mialaby tego typu zaburze-
nie. Prawdopodobnie znaczna czes¢ badanych
nie byla wstanie rozpozna¢, czy ma do czynie-
nia z dzieckiem autystycznym. Z kolei 37% an-
kietowanych przynajmniej raz w zyciu spotkalo
sie z osobg z autyzmem. Natomiast 5% osdb
w badanej grupie ma wsréd cztonkow swojej
rodziny osobe z autyzmem lub zaburzeniem
z jego spektrum.

Nastepnie poproszono nauczycieli o odpo-
wiedZ na pytanie: do jakich szkoét powinny uczesz-
cza¢ dzieci z autyzmem?

Na postawione pytanie 53% badanych odpo-
wiedzialo, ze najlepszym miejscem bytaby szkota
integracyjna. Wedlug 25% ankietowanych osoby
z autyzmem powinny chodzi¢ do szkoly specjal-
nej. Zdaniem 6% o0sob, ktére wziely udziat w ba-
daniu, dzieci z tym typem zaburzenia powinny
uczeszczaé do szkoly ogdlnodostepnej. Natomiast
dla 16% badanych to, w jakiej szkole powinno
by¢ umieszczone dziecko z autyzmem, zalezy od
stopnia nasilenia tego zaburzenia oraz od indywi-
dualnych mozliwosci jednostki. Wyniki te wska-
zuj3, Ze nauczyciele nie sa przekonani co do
mozliwosci edukacji dzieci z autyzmem wéréd
zdrowych réwie$nikow.

W dalszej czgsci badania poproszono badanych
0 wyrazenie opinii na temat tego, czy rodzice dzie-
ci autystycznych chetnie wspotpracujg z nauczy-
cielami, wychowawcami i innymi specjalistami.

Co ciekawe, az 69% z grupy badanych uwaza,
ze rodzice chetnie wspotpracujg z nauczycielami,

wychowawcami i innymi specjalistami podczas
opracowywania i modyfikowania indywidual-
nych programoéw edukacyjno-terapeutycznych.
Negatywnej odpowiedzi na to pytanie udzielito
tylko 9% respondentéw. Zas 21% przebadanych
0sob uwaza, ze wspolpraca ta zalezy od wiedzy
i podejscia rodzicow do tematu oraz od tego, czy
potrafiag oni dostrzec i akceptuja odmiennos$¢
swojego dziecka.

Ankietowanych poproszono réwniez o wyra-
zenie opinii na temat mozliwo$ci samodzielnego
funkcjonowania 0s6b z autyzmem

Nieco wigcej niz potowa (51%) respondentow
jest zdania, Ze osoby z autyzmem nie sg raczej
w stanie funkcjonowaé¢ bez pomocy otoczenia.
W ich opinii osoby te potrzebuja wzorcéw do
nasladowania, poniewaz nie potrafig samodziel-
nie funkcjonowaé w spoteczenstwie. Zdaniem
niektérych badanych osoby z tym typem za-
burzenia potrzebuja pomocy otoczenia, po-
niewaz nie wszystkie czynno$ci s3 w stanie
wykonywa¢ samodzielnie.

Z drugiej strony, 38% osob, ktore wziely udziat
w badaniu, odpowiedzialo, ze raczej sie nie zga-
dza z twierdzeniem, Ze osoby z autyzmem nie s
w stanie funkcjonowaé bez pomocy otoczenia.
Zdaniem tej grupy badanych autyzm nie nalezy
do takich zaburzen, ktére utrudniajg prawidlo-
we funkcjonowanie w zyciu codziennym. Jednak
duza czes$¢ respondentéw zaznacza, ze wiele zale-
zy od indywidualnego przypadku i od stopnia na-
silenia autyzmu. Jedynie 7% stwierdzilo, ze zdecy-
dowanie zgadza si¢ z twierdzeniem, ze osoby z au-
tyzmem nie sg w stanie funkcjonowac bez pomo-
cy otoczenia. Tylko dwie osoby odpowiedzialy, ze
zdecydowanie si¢ z tym nie zgadzaja. Jedna osoba
nie udzielila odpowiedzi na to pytanie.

Pod koniec badania zapytano réwniez re-
spondentéw o ich opini¢ na temat tego, czy
tematyka autyzmu powinna by¢ czesciej przy-
blizana spoteczenstwu?

Polowa badanych jest zdania, ze temat autyzmu
powinien by¢ zdecydowanie czesciej poruszany.
Natomiast 46% ankietowanych odpowiedzialo,
ze raczej zgadza sie z twierdzeniem, ze zaréwno
media, szkota, jak i inne instytucje powinny wie-
cej czasu poswiecic, aby przyblizy¢ spoteczenstwu
tematyke autyzmu, poniewaz spoleczenstwo mato
wie na ten temat, co sprawia, ze wielu ludzi boi sie
0s6b z tym zaburzeniem i nie wie, jak sie zacho-



wywa¢ w stosunku do nich. Tylko 4% badanych
jest zdania, Ze temat autyzmu raczej nie powinien
by¢ szerzej poruszany, poniewaz jest to problem
jak wiele innych. A nie ma mozliwosci, by poswie-
ci¢ wiecej czasu na wszystkie tematy.

Podsumowanie i wnioski

Na podstawie przeprowadzonych badan moz-
na sformulowac nastepujace wnioski.

Ponad polowa badanych nauczycieli (58%)
ocenia swojg znajomo$¢ autyzmu jako stabg, zde-
cydowana wigkszo$¢ ankietowanych nie potrafita
wskaza¢ prawidlowej definicji tego zaburzenia.

Do najbardziej znanych przez respondentow
metod terapii nalezy: hipoterapia (29%), Terapia
Integracji Sensorycznej (26%) oraz Metoda Ru-
chu Rozwijajacego Weroniki Sherborne (15%).
Natomiast inne metody sa znane tylko nielicz-
nym badanym. Duza grupa oséb (18%) odpowie-
dziala, ze nie zna zadnej z wymienionych w an-
kiecie terapii.

Badani, wskazujac podloze autyzmu, najcze-
$ciej odpowiadali, ze uszkodzenia neurologiczne
o nieznanej etiologii oraz urazy okoloporodowe
sa najczestsza przyczyna tego zaburzenia oraz
ze w wielu przypadkach nie mozna poda¢ kon-
kretnych przyczyn autyzmu. Obie odpowiedzi s3
prawidtowe. Jednak w grupie badawczej 19% jest
zdania, ze do najczestszych przyczyn autyzmu za-
licza sie picie alkoholu przez matke w czasie cigzy.
Wisroéd respondentéw byly rowniez osoby, ktore
uwazaja, ze to zaburzenie jest skutkiem zaniedban
srodowiskowych.

75% badanych odpowiedzialo, ze traktuje
z szacunkiem osoby z autyzmem. Wiekszos¢ re-
spondentéw odpowiedziala takze, ze nie miataby
nic przeciwko, gdyby ich dziecko przyjaznilo si¢
z osobg z takim zaburzeniem. Analiza danych po-
zwolita mi réwniez dostrzec pewne réznice w opi-
niach ludzi, ktére kiedykolwiek mialy kontakt
z osobg z tym typem zaburzenia, a tymi, ktorzy
go nie mieli. Zauwazylam, ze badani, ktdrzy znaja
osobe z autyzmem, s3 pozytywniej nastawieni do
ludzi z zaburzeniem tego typu, jak réwniez wie-
dza na ten temat jest u nich wigksza.

Wigkszos¢ ankietowanych jest zdania, ze ro-
dzice che¢tnie wspdlpracuja z nauczycielami,
wychowawcami i innymi specjalistami podczas
opracowywania i modyfikowania indywidual-
nych programéw edukacyjno-terapeutycznych.

Co ciekawe, w badanej grupie zdecydowana
wigkszos$¢ ankietowanych uwaza, ze najlepszym
miejscem do ksztalcenia dzieci z autyzmem jest
szkola integracyjna lub specjalna. Tylko nielicz-
ni uwazajg, ze dzieci z tym zaburzeniem moga
uczeszczaé do szkoly ogoélnodostepnej, co - jak
sadze - jest wynikiem nieznajomo$ci omawianej
problematyki oraz spostrzegania przez samych
nauczycieli braku odpowiednich kompetencji.

Prawie wszyscy ankietowani odpowiedzieli,
ze temat autyzmu powinien by¢ czesciej poru-
szany przez media, szkoly, uniwersytety, jak
iinne instytucje. Wigkszo$¢ ankietowanych spo-
tyka sie z tym tematem rzadko lub tylko od czasu
do czasu.
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Metoda Dobrego Startu

Wspomaganie rozwoju mowy matych
dziecl oraz dzieci z opdznionym
rozwojem jezykowym i1 wadg stuchu
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Zalozeniem Metody Dobrego Startu jest jed-
noczesne rozwijanie funkcji wzrokowo-prze-
stuchowo-jezykowych, dotyko-
wo-kinestetycznych (czucie dotyku i ruchu),

strzennych,

poczucia réwnowagi i funkcji motorycznych
(precyzji, koordynacji i automatyzacji ruchu)
oraz wspdldzialania tych funkgcji, czyli integra-
cji percepcyjno-motorycznej. Funkcje te lezg
u podstaw zlozonych czynnosci czytania i pisa-
nia. Celem metody jest takze ksztaltowanie la-
teralizacji czynnosci ruchowych (ustalenie reki
dominujacej) oraz orientacji w prawej i lewej
stronie ciala, a takze w przestrzeni.

Cwiczenia usprawniajgce w tym zakresie, wy-
korzystujace metode wielozmystowego uczenia

sie, s3 wskazane dla dzieci przygotowujacych
sie do nauki czytania i pisania, za$ niezbedne
w przypadku dzieci, u ktérych wystepuja opdz-
nienia rozwoju wyzej wymienionych funkcji.
Opisane ¢wiczenia wspomagaja rozwoj psycho-
ruchowy, poniewaz prowadzg do harmonijnego
wspotdziatania funkcji intelektualnych (mowy,
myslenia), jezykowych z instrumentalno-po-
znawczymi (spostrzezeniowymi, uwagowymi,
pamigciowymi) oraz ruchowymi. Doskonalenie
tych funkcji powoduje minimalizowanie lub
wyréwnanie opo6znien rozwoju psychomoto-
rycznego i tym samym zapobiega powstawaniu
niepowodzen szkolnych u uczniéw z opdznio-
nym rozwojem mowy i symptomami ryzyka



dysleksji. W przypadku dzieci, ktérych rozwdj
jest globalnie opdzniony, udzial w ¢wiczeniach
MDS stuzy zmniejszaniu trudnosci zwigzanych
z opanowaniem umiejetnosci szkolnych.

W ciagu kilkudziesieciu lat ksztaltowania
Metody Dobrego Startu powstaly jej trzy pod-
stawowe wersje. W kazdej z nich znajduja sig¢
propozycje réznych programéw zaje¢ do wybo-
ru - zaleznie od wieku, poziomu rozwoju, spe-
cjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
dzieci, z ktérymi pracujemy.

Modyfikacje programéw sa niezbedne, gdy
pracuje si¢ z dzie¢mi o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, na przyklad niestyszacymi, nie-
doslyszacymi, z powaznymi zaburzeniami sys-
temu ruchowego i mézgowym porazeniem dzie-
ciecym (MPD), niepelnosprawnoscig intelektu-
alng, autyzmem, z zaburzeniami uwagi i nad-
pobudliwoscia psychomotoryczng (ADHD),
opoznionym rozwojem mowy, szczegOlnie ze
specyficznym zaburzeniem jezykowym (SLI).

Innowacja... Dlaczego nie?

Inspiracja do podjecia adaptacji i modyfikacji
Metody Dobrego Startu do mozliwosci eduka-
cyjnych dzieci z wada stuchu byly wczesniejsze
dziatania innowacyjne pedagogéw i terapeu-
tow z roznych osrodkéw specjalnych w Polsce.
Adaptacja metody powstala dla dzieci z zabu-
rzeniem rozwoju ruchowego - dyspraksja (Od
wierszyka do rysunku) i z powodzeniem jest sto-
sowana w rehabilitacji dzieci z niepelnospraw-
noscia intelektualng (Piosenki do rysowania).
Dlaczego wigc nie podja¢ trudu adaptacji i mo-
dyfikacji metody do potrzeb edukacyjnych dzie-
ci z wadg stuchu?

Nalezalo sie zastanowi¢, w jaki sposdb zmo-
dyfikowa¢ Metode Dobrego Startu do pracy
z dzie¢mi rozwijajacymi sie¢ nieharmonijnie,
z wadg stuchu o réznym stopniu jej nasilenia,
z opdznionym rozwojem mowy? Jak zaplano-
waé  Cwiczenia
we, gdy dziecko pigknie $piewa, ale nie potrafi
kresli¢ wzoréw, bo sa zbyt trudne? Co zrobic,
gdy grupe terapeutyczng tworza dzieci o nie-

ruchowo-stuchowo-wzroko-

jednorodnej niepelnosprawnosci i zréznico-
wanym poziomie umiejetno$ci wykonywania
¢wiczen ruchowych, ruchowo-stuchowych czy
ruchowo-stuchowo-wzrokowych? Jak dostoso-
wac ¢wiczenia dla 2-3-letnich dzieci, u ktérych

stwierdzono brak gotowosci do wykonywania
¢wiczen z uzyciem wzoréw abstrakcyjnych?

Odpowiedzi na te pytania zawiera nowy
program Metody Dobrego Startu: Od gloski
do stowa. Wspomaganie rozwoju mowy matych
dzieci oraz dzieci z opoZnionym rozwojem jezy-
kowym i wadg stuchu, ktéry zostal zgloszony
w 2010 roku w Kuratorium Os$wiaty w Szczeci-
nie jako innowacja metodyczna.

Program powstal przy wspolpracy autorki
projektu innowacji Malgorzaty Szewczyk oraz
autorki MDS Marty Bogdanowicz, sprawujacej
patronat nad prawidlowym przebiegiem prac,
a takze przy wsparciu zespolu pracownikow
Osrodka: psycholog Jolanty Che¢, logopedy
i trenera metody werbo-tonalnej Sylwii Mikul-
skiej oraz nauczycielek rytmiki i logorytmiki
Agaty Kaminskiej i Moniki Kaczynskiej.

Od gloski do stowa

Nowy program MDS Od gloski do stowa zo-
stal przygotowany z mysla o dzieciach w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym rozwijaja-
cych si¢ nieharmonijnie: z opéznionym roz-
wojem jezykowym i mowy o réznych uwarun-
kowaniach, na przyklad niepelnosprawnoscia
stuchowg, intelektualna, SLI oraz sprze¢zonymi
zaburzeniami rozwojowymi. Po odpowiednim
dostosowaniu, zwlaszcza w zakresie ¢wiczen
ruchowo-stuchowo-wzrokowych, mozna go
takze stosowaé podczas zaje¢ z najmlodszymi
dzie¢mi (od drugiego roku zycia), ktérych roz-
wdj przebiega prawidlowo.

Celem programu Od gloski do stowa jest
wspomaganie rozwoju jezyka i mowy dzieci
z wadg stuchu i opéznionym rozwojem mowy.
Rymowanki i $§piewanki oraz nawiazujace do
nich zabawy s3 podstawa do nabywania i po-
szerzania slownictwa. Zaplanowane ¢wicze-
nia reguluja oddech, doskonalg glos, stuch
oraz wymowe sylab, stow i prostych zdan,
uwzgledniajac jednoczesnie akcent, melodie
i rytm mowy.

Do realizacji innowacji stworzono: podrecznik
- instrukcje do programu dla osoby prowadzacej
zajecia, dwa zeszyty ¢wiczen dla dzieci z ilustracja-
mi i tekstami rymowanek, zestaw 14 kart z wzora-
mi abstrakcyjnymi do ¢wiczen ruchowo-stucho-
wo-wzrokowych oraz zestaw prostych melodii do
tworzenia $piewanek.



W zeszytach ¢wiczen znajduja sie karty pracy,
ktérych kolejnos¢ starano sie wyznaczy¢, biorac
pod uwage zaréwno rozwdj jezykowy dziecka,
jak i tatwo$¢ demonstracji i wywolania glosek.
Istotne jest rowniez kryterium trudnosci arty-
kulacyjnej (gloski najtrudniejsze znajduja sie
na koncu). Cato$¢ materialu sfownego znaj-
dujacego sie w kartach pracy to 28 tekstow -
rymowanek, ktére moga by¢ recytowane lub
$piewane. Kazda z nich stuzy utrwaleniu wy-
mowy jednej spolgloski.

Przyktad rymowanki Bocian Bunio, ktéra po-
$wigcona jest spoiglosce ,,b™:

Obo ebe ubu aba
Tu jest bocian. Tam jest zaba.
Obo ebe ubu aby

Bocian Bunio szuka Zaby.

Pierwszy i trzeci wers kazdego tekstu to czte-
ry dwusylabowe, sztuczne, bezsensowne stowa,
ktére dziecko uczy sie wypowiada¢. Z reguly
tworzg je dwie samogtoski i spotgloska. Stowa
te nie majg znaczenia, ale spelniajg kryterium
semantycznej uzyteczno$ci w ¢wiczeniach je-
zykowych, poniewaz stanowig fragmenty stéw
zawartych w pozostatych wersach.

Drugi i czwarty wers rymowanki to réwno-
wazniki zdan i/lub zdania nawigzujace do ilu-
stracji. W poczatkowym etapie terapii wersy te
moze moéwi¢ wylacznie dorosly, ale fundamen-
talnym zalozeniem zajec jest, aby z czasem po-
trafily je wypowiada¢ dzieci.

Glownym celem tekstow jest doskonalenie
poprawnej wymowy wprowadzanej spotgtoski
w otoczeniu samogtosek. Dzigki uczeniu si¢ na
pamiec calego tekstu lub jego latwiejszej czesci
(pierwszego i trzeciego wersu), w zaleznosci od
mozliwosci artykulacyjnych dzieci, ¢wiczenie to
doskonali pojemnos¢ pamieci werbalnej.

Teksty dostosowane sa do mozliwosci jezy-
kowych malych dzieci oraz dzieci z wadg stu-
chu, zwlaszcza tych, ktére rozpoczynajg nauke
mowy ze znacznym opdznieniem, przez co na-
uka powszechnie znanych dziecigcych wierszy-
kéw i piosenek sprawia im trudnos¢.

Do kazdej rymowanki przypisana jest ilu-
stracja tematyczna przedstawiajaca sytuacje lub
postacie zwigzane z tekstem. Do kazdej ilustra-
cji przypisane sa dwa zadania, ktére dziecko

wykonuje samodzielnie lub z pomoca osoby
dorostej. Pierwszym zadaniem jest pokoloro-
wanie ilustracji lub jej elementéw wediug wia-
snego pomysiu albo wskazéwek prowadzace-
go. Nastepne zadanie to wykonywanie szeregu
¢wiczen w rozumieniu mowy i méwieniu oraz
w budowaniu wypowiedzi poczatkowo jedno-
wyrazowych, nastepnie dwu-trzywyrazowych,
a zwlaszcza zdan, ktdére sprawiaja dzieciom
trudnosci. Prowadzacy pobudza dziecko do
opisywania obrazka, kierujac do niego proste
pytania, np.: Kto to jest? Co to jest? Jak si¢ na-
zywa? Gdzie jest... (Zzaba)? Co robi? Co si¢ tu
dzieje? W zabawach jezykowych nalezy doda¢
polecenia typu: Pokaz... (bociana). Dotknij...
(zaby). Pokaz, jak... (skacze zaba).

Z tekstem rymowanek powigzane sg réwniez
wzory zlozone z sekwencji obrazkéw wyko-
rzystywane do ¢wiczen ruchowo-stuchowych.
Zadania z wzorem obrazkowym wprowadzaja
dzieci do nastepnego ¢wiczenia — kreslenia wzo-
ru abstrakcyjnego.

Jesli dziecko wykazuje gotowos¢ do wspdl-
nego tworzenia i §piewania §piewanek, cho¢-
by tych z najprostszg liniag melodyczng, mozna
skomponowaé prostg melodie¢, ktéra bedzie
towarzyszyla rysowaniu wzoru graficznego.
Najodpowiedniejsze s3 te wymyslane wspol-
nie z dzieckiem.

W toku realizacji

Zajecia prowadzone Metoda Dobrego Startu
w Specjalnym Os$rodku Szkolno-Wychowaw-
czym dla Dzieci Stabo Styszacych w Szczecinie
byly organizowane od 2010 roku w ramach
innowacji pedagogicznej. Odbywaly si¢ w for-
mie zaj¢¢ indywidualnych lub grupowych dla
malej, piecioosobowej grupy dzieci z niepelno-
sprawnoscig stuchowa - uczniow klasy I szkoly
podstawowej. Zajecia te byly wkomponowane
w tok zaje¢ lekcyjnych. Scenariusz zajec zawie-
rajacy tylko podstawowe ¢wiczenia moze by¢
zrealizowany jednego dnia na zajeciach trwa-
jacych 45-60 minut. Bardziej rozbudowany
scenariusz jest podstawa trzech lub czterech
spotkan w tygodniu. W czasie realizacji kaz-
dej czedci scenariusza nalezy wykonywac ¢wi-
czenia: logopedyczne, doskonalgce orientacje
w schemacie ciala i przestrzeni oraz relaksujace.
Z kolei ¢wiczenia charakterystyczne dla Metody



Dobrego Startu mozna wprowadza¢ w kolej-
nych dniach, codziennie inny zestaw ¢wiczen -
kolejny element struktury zaje¢ MDS.

Istotnym elementem w organizacji zajec jest
stworzenie kacika pomocy do zaje¢ MDS. Po-
winny si¢ tam znalez¢: tablica do prezentowania
ilustracji objasniajacych rymowanki oraz pétka,
gdzie przechowywane sa niezbedne pomoce do
prowadzenia zajec, na przyktad zeszyty ¢wiczen,
tacki z kasza, teczki z wzorami do polisensorycz-
nego uczenia si¢, pacynki, zabawki oraz zestawy
pojemnikow z drobnymi pomocami.

Program pelen zalet

Po ocenieniu skuteczno$ci programu w roku
szkolnym 2010/2011 jego realizacje kontynu-
owano w latach nastepnych. Przed przystapie-
niem do zaje¢ ustalono roczny plan pracy oraz
przeprowadzono badania wstepne i weryfika-
cyjne. W tym celu postuzono si¢ Testem doj-
rzatosci szkolnej dziecka z wadg stuchu Urszuli
Eckert (2001) i Skalg Oceny Skutecznosci Meto-
dy Dobrego Startu Marty Bogdanowicz (2006).
Zajecia okazaly si¢ atrakcyjne dla kilkulatkéw
- mozolne ¢wiczenia logopedyczne, niezbedne
w rehabilitacji dzieci niedostyszacych i niesty-
szacych, oprawione w réznorodne formy, wzbu-
dzily zainteresowanie i nie byly nudne. Dzieki
wskazanym narzedziom diagnostycznym usta-
lono, jakie s3 problemy, dysfunkcje i mocne
strony w indywidualnych przypadkach. Uka-
zano postepy, jakie osiagnieto podczas rocznej
pracy. Wskazane byloby przeprowadzenie ba-
dan poréwnawczych w grupie eksperymentalnej
i kontrolnej w celu stwierdzenia, czy zmiany te sg
istotne takze w $wietle obliczen statystycznych.

Godne polecenia

Metoda Dobrego Startu stale si¢ rozwija, na
jej podstawie powstaja nowe programy oraz
modyfikacje juz realizowanych. Trudno przewi-
dzie¢, jakie nowe pomysly pojawia si¢ na wyko-
rzystanie walorow MDS w pracy z dzie¢mi.

Zawarty w programie material do ¢wiczen
jezykowych i zwigzane z nim zabawy nie stu-
z3 wywolywaniu dzwiekéw mowy. Do tego
celu z powodzeniem wykorzystywana jest na
przyklad metoda werbo-tonalna, powszechnie

znana wérod terapeutow dzieci z wadg stuchu.
Metoda ta propagowana jest przez Fundacje
Orange w Ogdlnopolskim Programie Rehabi-
litacji Matych Dzieci z Wada Stuchu DZwieki
Marzen. Wigcej informacji na temat programu
mozna uzyskac na stronie www.fundacja.oran-
ge.pl, za§ o metodzie werbo-tonalnej w Porad-
niku dla rodzicow i specjalistow pracujgcych
z dzie¢mi z wadg stuchu (A. Prozych, M. Radzi-
szewska-Konopka, DZwigki marzen, Warszawa
2007) oraz w czasie szkolen (S. Mikulska, Pro-
ces ksztalcenia terapeutow w ramach programu
»~DZwigki Marzen”, Warszawa 2011).

Program Od gloski do stowa mozna wprowa-
dza¢ réwnolegle z metoda werbo-tonalna, pa-
mietajac o tym, ze prezentowane w programie
teksty do ¢wiczen jezykowych pelnia funkeje
wspomagajaca do ustalonego przez terapeute
programu rehabilitacji wymowy. W terapii
surdologopedycznej rymowanki i $piewanki
wykorzystywane sg na etapie utrwalania dzwie-
ku. Podstawa programu jest uczenie wielozmy-
stowe i zabawa rozwijajaca aktywnos¢ stownag
dzieci z wadg stuchu. Stanowi ona przewodnia
metode nauki, dzigki ktérej, w sposéb jak naj-
bardziej przyjazny dziecku, rozwijane sg wszyst-
kie funkcje, od ktorych zalezy prawidlowy roz-
woj mowy. Jako kontynuacje tych zaje¢ moz-
na uzna¢ program MDS Od stowa do zdania,
od zdania do tekstu.
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Rados¢ tworzenia

Rola plastyki w edukacji dzieci chorych

Anita PiOtI’OWSka, nauczycielka plastyki w Zespole Szk6t Szpitalnych w Szczecinie

W tym tekscie skupie si¢ na dziataniach tworczych
na polu plastyki, poniewaz z racji wykonywanej pracy
s3 mi one najblizsze. Tworczos¢ plastyczna jest ,.jedna
z najbardziej podstawowych i najstarszych w cywiliza-
¢ji form wypowiedzi i komunikacji™. Poza tym pod-
kresla sie jej aspekt estetyczny, zwigzany z wrazliwo-
$cig, przezyciami cztowieka, ekspresja, wyobrazeniami,
mysleniem, pragnieniami, odczuciami itd. Dlatego tez
sztuka zawsze wydawata si¢ mi najblizsza i stanowita
wazny element mojej edukacji. Teraz, jako nauczy-
cielka plastyki w szkole szpitalnej, moge przekonac si¢
o fantastycznych efektach, jakie przynosi angazowanie
w dzialania artystyczne dzieci i mlodziezy. Mozliwosci
kreacji plastycznej sg tak ogromne, ze przekladaja sie
na rozwdj psychofizyczny, emocjonalny i intelektualny
miodego cztowieka. Sztuka jest po prostu niezastapio-
nym instrumentem edukacyjnym.

Pobudzanie do dzialania
Rola edukadji plastycznej jest czesto niedoceniana.
Oprocz przekazania dzieciom wiedzy na temat roz-

woju sztuki polskiej i obcej na przestrzeni dziejow,
przygotowania do odbioru dziel sztuki dawnej i wspot-
czesnej, zadaniem nauczyciela plastyki jest stworzenie
warunkow sprzyjajacych harmonijnemu rozwojowi
osobowosci, pozwalajacych integrowaé procesy twor-
czego myslenia, wyobrazni, spostrzegania z procesami
kreacji, czyli tworzenia®>. W czasie dziatan tworczych
nierzadko znajduja ujscie nagromadzone w dziecku
emocje, ktdre nie znalazly dotad wyrazu w dostepnych
$rodkach porozumiewania sie z otoczeniem. Pomimo
ograniczen, pozwalamy dziecku na wyréwnywanie
brakéw, przywracanie zaburzonych funkeji, dokony-
wanie wlasnych wyboréw. Zdarza si¢ czesto, ze dzieci
przebywajace na oddziatach hematologii i onkologii
w wielu czynnosciach s3 wyreczane, tak mato od nich
na co dzien zalezy. Mniej rozwijaja wtedy poczucie
sprawczosci, wlasng inicjatywe, nie podejmujg samo-
dzielnych decyzji. ,,Zajecia plastyczne, poprzez swoj
tworczy charakter, stwarzajg znakomite warunki, by
ten niezwykle wazny dla rozwoju osobowosci rodzaj
aktywnoéci pobudzi¢™. Staram sie, aby podczas mo-



ich lekgji dzieci mialy mozliwo$¢ wyboru, a sterowanie
z zewnatrz zostalo catkowicie wyeliminowane. Uczen
realizuje wlasne pomysly i, co wazne, doswiadcza kon-
sekwencji wlasnych poczynan. Ja staje sie tylko prze-
wodnikiem i obserwatorem tego procesu.

Wyrazanie siebie

Ekspresja plastyczna to jedna z pierwszych
form porozumiewania sie dziecka z otocze-
niem. Mozemy dzieki niej odczyta¢ informacje
o rozwoju psychomotorycznym, osobowoscio-
wym dziecka, a takze zinterpretowa¢ jego kon-
takt z otaczajacym $wiatem. Jak podsumowuje
w swej ksigzce Joanna Gladyszewska-Cylulko:
juz od pierwszych prac dziecka ,dowiadujemy
sie, na ile ma ono przyswojone poczucie sche-
matu wlasnego ciala, jaki jest jego poziom ko-
ordynacji wzrokowo-ruchowej, jak widzi siebie
i swoje otoczenie i jak bogaty jest jego wyima-
ginowany $wiat™. Dos$wiadczenia gromadzone
przez dzieci znajduja odzwierciedlenie w ich
rysunkach. Uzewnetrznianie emocji za pomo-
ca sztuk plastycznych pelni réznorakie funkcje:
wspomaga rozwdj fizyczny i umystowy dziecka,
umozliwia mu zaspokojenie podstawowych po-
trzeb, wyrazenie odczu¢ i opinii.

Poprzez twoérczo$¢ plastyczng cztowiek wy-
raza siebie, ,uchyla drzwi do nieswiadomo-
$ci”, ukazuje to, czego nie da si¢ wyrazi¢ mowa.
Sztuka bywa tez mniej dostowna, symbolicznie
przedstawia doswiadczenia, wspomnienia i my-
sli. Freud przedstawil hipoteze, ze: ,symbole
reprezentuja utracone wspomnienia i na skutek
intrapsychicznego stresu pojawiaja si¢ poprzez
sny i twdrczo$¢ artystyczng”™®. Jung natomiast
prezentowal przeswiadczenie, ze symbole prze-
kazuja osobiste do$wiadczenie, ktére sa tylko
czeSciowo uksztaltowane. Ukazywal, ze kre-
atywnos$¢ jest gtéwnym elementem procesu le-
czenia. Przypisywal takze szczegoélne znaczenie
obrazom w formie archetypéw o znaczeniu uni-
wersalnym. Stosowanie technik arteterapeutycz-
nych pobudza wspomnienia i fantazje, zwigza-
ne z nieuswiadamianymi tre$ciami. Pozwala to
na niesprecyzowang komunikacje: dziecko nie
zdaje sobie sprawy, ze dla przykladu narysowa-
ny przez nie dom jest tak naprawde miejscem,
w ktorym zyje. Dzieki pracy plastycznej chroni
sie przed bezposrednig konfrontacjg z emocjami
trudnymi i obcigzonymi, co sprawia, Ze zmniej-

sza si¢ jednoczesnie prawdopodobienstwo poja-
wienia si¢ postawy obronne;j.

Czerpanie inspiracji z ograniczen

Moje spotkania z pacjentami oddzialéw szpitalnych
to miniatura prawdziwej szkolnej edukacji. Niejedno-
krotnie brakuje w nich konfrontacji z réwiesnikami,
mozliwosci poréwnania prac, inspirowania si¢ twor-
czoscig kolegdw. Choc z jednej strony edukacja szpi-
talna bywa ograniczona warunkami miejsca i czasu,
to pozwala w sposob bardziej doglebny i indywidual-
ny poznawa¢ uczestnikow zaje¢. Co dnia obserwuje
zaangazowanie dzieci, ich umiejetnosci, operowanie
réznymi narzedziami, poziom zaawansowania i do-
$wiadczenia, ale gléwnie emocje i nastroje towarzy-
szace procesowi tworzenia. Z wlasnych doswiadczen
wiem, co przyniesie podsuniecie pacjentowi pudelka
z kredkami czy oléwka, a co spedzenie z nim czasu,
wskazanie mozliwo$ci wykorzystania narzedzi i mate-
rialéw, rozmowa, czy po prostu obecno$é. Za gléwny
cel mojej pracy stawiam sobie zlikwidowanie lub zmi-
nimalizowanie dyskomfortu psychicznego zwigzanego
z procesem leczenia. Wierze, ze wielka pomoca w jego
realizacji sg dziatania tworcze i artystyczne. Moim za-
daniem jest stworzenie jak najlepszych warunkow
stuzacych poprawie stanu zdrowia, organizowanie
zajeé, ktore pomoga podopiecznym skompenso-
wac zte samopoczucie.

Za pomyslny przebieg edukacji plastycznej odpo-
wiadaja obrane przez nauczyciela kategorie wartosci
i dzialan pedagogicznych. Odpowiednio dobrane
zapewniaja dobre efekty arteterapeutyczne. Do naj-
wazniejszych naleza: poznanie przez uczniéw swoich
potrzeb i mozliwosci ich zaspokajania; podniesienie
samooceny, wiary we wlasne sily; afirmowanie zacho-
wan tworczych; obnizenie poziomu leku, niepokoju,
stresu oraz doswiadczania wielu innych standéw natury
psychologicznej i psychospoleczney’.

Jako nauczycielka w szkole szpitalnej staram si¢
docenia¢ kazdy wysitek tworczy, szczegdlnie ten, kto-
ry wynikat z potrzeby wypowiedzenia si¢, zakomuni-
kowania o swoich odczuciach i potrzebach. Powstate
dzieta mozna interpretowac, cho¢ nie ma obiektywnej
i jedynie stusznej metody takiej oceny. Wymagania
i oczekiwania wobec dziecka chorego nie przybiera-
ja takiej formy, jak w tradycyjnym szkolnym modelu
edukagji. Trudno tu o poréwnania.

Istotna w dzialaniach artystycznych jest obrana
technika plastyczna. ,Rozwigzania narzucone przez
strukture i forme tworzywa wplywaja na sposob po-



strzegania przedstawionego tematu, zgodnie z zasada:
tworcza technika pobudza tworcze rozwigzywanie
probleméw — tworcze myslenie o sobie™. Podczas za-
je¢ rzadko proponuje uczniom wykorzystanie mate-
rialéw czysto plastycznych, preferuje natomiast rézne
materialy naturalne, czesto niekonwencjonalne ich
potaczenie. Uczniowie majg do dyspozycji kore drzew,
tkaniny, guziki, wstazki, gabke, susz rodlinny itp. Zaleta
stosowania niestandardowych technik jest zniesienie,
a nawet uniemozliwienie, koniecznosci przedstawien
naturalistycznych i realistycznych. Niewatpliwie za-
checa to do pracy dzieci mniej uzdolnione, nieSmiate
lub niepewne swych umiejet-

nosci. Powstaly podczas zajec

wytwor nie musi nawigzy-

wa¢ do Zzadnego znanego

nam kanonu sztuki. Jest in-

dywidualng, niezalezng wy-

powiedzig ucznia. Konwen-

cje symboliki i abstrakeji

sprzyjaja budowaniu wia-

$ciwego klimatu dzialan plastycznych. Zapewnia-
ja poczucie bezpieczenstwa, ¢wiczg wyobraznie
i pobudzaja pozytywne stany emocjonalne.

Zdarza sie, ze dziecko nie moze samodzielnie czego$
wyciaé, ugnies¢ lub tez wykonac swiecowego tha, moc-
no dociskajac kredki. Nie trzeba jednak unika¢ tych
technik, a jedynie przy nich asystowac. S realizacje pla-
styczne, po ktére siegam czesto z uwagi na mozliwosé
wykorzystania ich z dziecmi o ograniczonej spraw-
nosci ruchowej, ale takze mniej Smiatymi i pewnymi
wlasnych zdolnosci. Efekt przypadkowosci odgrywa
w nich najwiekszg role. Nalezy tu wymieni¢ wszelkie
zabawy polegajace na rozlewaniu, rozpryskiwaniu far-
by, malowaniu za pomocg patyczkéw, gabki. Sposoby
te wyréwnuja mozliwosci, poniewaz nie jest tu istotna
precyzja postugiwania sie narzedziami. Takie rozwig-
zanie zacheca dzieci do dalszych dzialan przez wzglad
na uzyskiwane efekty, czesto zaskakujace.

Podobnie jak zréznicowanie technik czy narzedzi
pomocne jest takze odpowiednie dobranie forma-
tow. Dzieci siedzace na wozkach czy podiaczone do
kroplowek majg trudnosci z rysowaniem na wielkich
kartkach. Dlatego czgsto wykorzystuje niestandardowe
formaty: kwadraty, kofa, waskie prostokaty. Umozli-
wia to moim uczniom rézne sposoby rozmieszczenia
elementéw na kartce, zmienia postrzeganie otaczajg-
cego $wiata, sprzyja ukazywaniu réznych perspektyw.
Z uwagi na to, ze w prowadzonych przez mnie zaje-
ciach dzieci uczestnicza pojedynczo lub w kilku-

osobowych grupach moge pozwoli¢ sobie na ta-
kie materialy i formy pracy, ktére w normalnych
warunkach szkolnych bylyby problematyczne
lub niemozliwe do wykorzystania.

Przezwyciezanie leku

Zauwazytam, Ze najtrudniejsze w pracy z dziec-
kiem jest przelamanie tworczej blokady. Na pytanie:
»W czym jeste§ dobry?” uczniowie zwieszaja glowe
i niechetnie odpowiadaja, przekredlajac stanowczo
swoje umiejetnosci. Zachecanie do pracy jest niezwy-
Kle trudne. Niekiedy przedstawiam dziecku mozliwo$¢

wyboru: ,,Co wyjdzie cilepiej:
wycinanie czy klejenie?”. Za-
jecia plastyczne sg doskonata
okazjg dla rozwoju inicja-
tywy. Dajac dawke wolno-
$ci, a jednoczesnie ochrone
i wsparcie, zapewniamy
dziecku poczucie kompeten-
qji’. Dodatkowo, zawsze sta-
ram si¢ wprowadzi¢ do zajec element zabawy, sprawic,
by spotkania ze mng byly nie tylko okazja do plastycz-
nej aktywnosci, ale gléwnie skupialy sie na rozmowie,
kontakcie, wyrazaniu wlasnego zdania i bliskosci.

Jednym z najczestszych probleméw, z jakimi bo-
rykaja si¢ nauczyciele plastyki, jest brak wytrwatosci
u dzieci uczestniczacych w zajeciach. Jest ona niestety
niezbedna w wielu technikach wieloetapowych, w kto-
rych jedna czynno$¢ poprzedza kolejng i zadnej z nich
nie mozna poming¢, aby osiggna¢ ostateczny efekt.
Prace plastyczne wymagajace kilkugodzinnego lub
kilkudniowego przygotowywania umozliwiaja jednak
dokladna obserwacje ucznia, a koncowy rezultat jest
niekiedy nagrodg samg w sobie'’. Podczas prowadze-
nia zaje¢ zawsze podkreslam akt samego tworzenia,
a nie ostateczne rezultaty. Wazny jest czas przezna-
czony na wykonanie pracy, poswiecony tylko sobie,
krok po kroku, bez zastanawiania si¢ nad koncowym
efektem. Jak czytamy w artykule Grazyny Jezierskiej:
~Wazne jest przezwyciezanie leku przed pusta po-
wierzchnig papieru, przed operowaniem materiatami
plastycznymi. (...) Wazny jest proces, a nie efekt.
Proces faczy to, co juz wiem, poznaje i przezy-
wam, z tym, czego doswiadczam™"'.

W planowaniu zaje¢ niezwykle wazne jest tez uroz-
maicanie rodzajéw inspiragji, technik i narzedzi, kto-
rymi pracujg dzieci. Nawet najbardziej ulubione prace
— jesli zbyt dtugo trwaja — powoduja zmeczenie i brak
zapatu. Niektorzy uczniowie szukaja konkretnych i do-



stownych wskazar, chcg wiedzie¢, na czym dokladnie
ma dana praca polegac. Boja sie zlej interpretacji te-
matu lub s3 przyzwyczajone do aktywnej pomocy ze
strony rodzica, nauczyciela, starszego rodzenstwa.
Najwieksza krzywda, jaka mozna wyrzadzi¢ dziecku,
to wymaganie poprawnego wykonania, nakfanianie
do odtwarzania, ktdre nie ma nic wspolnego z tworcza
wypowiedzig'”. Jesli nie narzucamy dziecku jakiego$
sposobu widzenia otaczajgcego $wiata i wyrazania ob-
serwowanej rzeczywistosci, jesli mlody czlowiek robi
to samodzielnie, wowczas stwarza i realizuje wilasne,
niczym nieskrepowane koncepdje.

Usprawnianie dusz

Zajecia plastyczne moga przynies¢ zadowalajace
efekty w leczeniu dysleksji, rehabilitacji 0séb z uszko-
dzeniami ciata, zahamowanymi psychoruchowo lub
nieSmiatymi, biernymi spotecznie. Pomagaja w zwal-
czaniu negatywnych emociji, takich jak: lek, przygne-
bienie, smutek, agresja. Wykorzystuje si¢ je w leczeniu
0s6b chorych na nowotwory i dotknietych porazenia-
mi neurologicznymi. Sztuka znosi wszelkie ogranicze-
nia jezykowe, wspomaga wyrazanie uczu¢ poprzez
wielo$¢ form i narzedzi, jakie wykorzystuje. Juz w sta-
rozytnosci tworzenie sztuki opisywano jako ,,uprawia-
nie dusz”, lekarstwo na stan naszego wnetrza. Obecnie,
wskazujac na wartosci prozdrowotne, sztuka staje sie
$rodkiem do leczenia ciata poprzez dusze. Zyskuje role
»medium procesu zdrowienia™"’. Stad tez nie tylko sto-
suje si¢ arteterapeutyczne formy pracy z pacjentami,
ale takze dba o dekorowanie $cian szpitali, klinik czy
gabinetow lekarskich. Tworzy sie specjalne sale, w kto-
rych mozliwe jest organizowanie warsztatow plastycz-
nych, muzycznych i tanecznych. Coraz wigcej lekarzy
wspiera i docenia dziatania arteterapeutow i szkét szpi-
talnych. Obrazy, ktére zapelniaja pustke $cian w przy-
chodniach, spelniajg nie tylko funkcje dekoracyjne.
Drzielo sztuki przenosi czgsto wyobraznie patrzacego
poza cztery $ciany i stwarza inng rzeczywisto$¢. Skoro
wiec sam kontakt z pracg plastyczng wyzwala w nas tak
wiele, to ile mozemy zyskaé, uczestniczac w procesie
jej powstawania?

Kto tworzy, ten sam sobie chce co$ wyjasni¢, uzmy-
stowi¢, a jednoczesnie pragnie przekazaé swoje odczu-

cia innym. Dzieki sztuce mozemy znalez¢ forme dla
tego, co mogloby wydawa¢ sie niemozliwe do opo-
wiedzenia. Ta umiejetno$¢ przekladania naszego stanu
psychicznego na jezyk plastyki i odwrotnie daje ogrom-
ne mozliwosci komunikowania sie'. Jesli moi ucznio-
wie chcg powiedzie¢ mi podczas uczestnictwa w zaje-
ciach, co dzieje sie w ich wnetrzu, zaprzata ich umyst
i emodje, czuje si¢ wyrdzniona. Umiejetnos¢ wcho-
dzenia w t¢ wyjatkowa relacje z drugim czlowiekiem,
porozumiewania si¢ za pomoca znakéw plastycznych
jest najwigkszym sukcesem w pracy pedagoga plastyka.
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Piekna idea

O gotowosci szkot masowych
do realizacji edukacji wtaczajace]

Barhara Maria Kownacka, edytorka w Dziale Wydawnictw Muzeum Narodowego
w Szczecinie, doktorantka na Wydziale Filologicznym US, lektorka jezyka migowego

Odpowiedz na pytanie o pelne przyswojenie zatozen
edukacji wlaczajacej w polskich szkotach w wypadku
dziecka ghuchego lub z niedostuchem jest prosta i oczy-
wista dla jednej z dyrektorek specjalnego o$rodka ksztat-
cenia wregionie: ,,Idea jest pigkna, bardzo mi si¢ podoba
i chciatabym, zeby tak bylo w Polsce. Tym bardziej, ze
wiem, jak pomyst ten sprawdza si¢ w innych krajach.
Przylklad mam z europejskich, zachodnich panstw
i Australii, gdzie odleglosci sg dos¢ duze; tam nie wozi
sie dziecka do oddalonych placéwek, nie zostawia sie
dziecka w internacie. Szkofa zapewnia wszelka pomoc,
zatrudnia dodatkowych specjalistow w zaleznoéci od
tego, co potrzebne jest uczniowi z jakas dysfunkcjg”.

Naturalne dzialanie

W edukacji wlaczajacej zaklada sie wspieranie roz-
woju dziecka w jego naturalnym srodowisku. Wyma-
ga to zaangazowania zar6wno ze strony rodziny, ktéra
wspomaga dziecko chociazby przez opanowanie zna-
kéw jezyka migowego, by mdc sie komunikowa, jak
i ze strony placéwki edukacyjnej. W szkole masowej

wprowadza si¢ dodatkowe zajecia kompensacyjne, re-
walidacyjne, szkolenia dla pedagogdw, a nawet warsz-
taty dla pozostatych uczniéw. Integracja staje si¢ wiec
jednym z naturalnych dzialan w ogdlnym procesie
przystosowania szkoty do przyjecia ucznia o specjalnych
potrzebach edukacyjnych i spotecznych.

Na gruncie polskim realizacja tak pojetej integracji
jest niezwykle trudna, a w niektérych wypadkach wrecz
niemozliwa dla obu tych instytucji — rodziny i placow-
ki o$wiatowej — jednoczesnie. Dziecko z uszkodzonym
stuchem moze bra¢ czynny udziat niemal we wszyst-
kich aktywnosciach spotecznych, czesto jednak nie za-
pewnia mu si¢ takiej mozliwosci. Rodzicom nie zawsze
zalezy na tym, aby pozna¢ swoje dziecko, pokaza¢ mu
$wiat, sami nie ucza si¢ migac i wspdtdziata¢. Niestety,
wcigz powszechne jest myslenie, ze gluchota wyklucza
czlowieka, Ze dysfunkcja okreslonych narzadéw odbie-
ra zdolnosci dzialania, nie warto wiec stara¢ si¢ i anga-
zowa¢, nawet w mikroskali, jakg jest rodzina. Banalny
zwrot matki czy ojca do nauczycielki w szkole: ,,Niech
pani mu powie, niech pani mu wytlumaczy. . .” zdradza



wszystkie te problemy, poczawszy od tego najprostsze-
g0, acz najwazniejszego, czyli bariery komunikacyjnej.
Klopoty nawarstwiaja sie, gdy gluchocie towarzysza
tez inne zaburzenia, jak uposledzenie ruchowe, umy-
stowe, w zakresie pozostatych zmystéw, réwnoczesne
wystepowanie choréb psychicznych; méwi sie wowczas
o niepelnosprawnosci sprzezone;.

Myzli sie obrazami

»-Mamy moralny obowigzek, jako ludzie i pedago-
dzy, pokaza¢ $wiat uczniowi ze specjalnymi potrzebami,
bo dziecko musi wiedzie¢, co moze wybrag, jakie ma
mozliwosci po skonczeniu szkoly, tego elementarnego
formalnego ksztalcenia” — méwi Renata Karbownik,
zastepca dyrektora Specjalnego Osrodka Szkolno-Wy-
chowawczego dla Dzieci Niestyszacych im. Hansa
Christiana Andersena w Szczecinie — ,,Dziecko gluche
trzeba dotkna¢. Wazne, zeby z uczniem wecigz by¢,
pracowac¢, bo gluchota to taka niepelnosprawnosc,
ktora zaburza percepcje, nie dziata tylko i wylacznie
na zmyst stuchu. Mysli sie wtedy obrazami, a obraz

jest przeciez prymitywny”.

Specjalny czy specjalistyczny?

Dzieciom nieslyszacym, bez wzgledu na to w jakiej
szkole czy Klasie sie ucza, wiele rzeczy sprawia trudnosc,
a cze$¢ elementow rzeczywistosci jest dla nich zupelnie
niezrozumiafa. Kategoryzuja wiec wedle prostych za-
sad: dobry - zly, uczciwy — nieuczciwy, kolega — wrog.
Nie ma dla nich po$rednich okresler, szarosci w palecie.
To dotyczy takze stanéw emocjonalnych, wiasnych od-
czug; lubi sie wiec co$ albo sie tego nie lubi, rozumie albo
nie rozumie. Gdy odczuwaja ten drugi stan, naturalng
reakgjq jest zlos¢, gniew, niejednokrotnie tez wycofanie
i zamkniecie si¢ w sobie. Dotyczy to kazdej strefy zycia,
réwniez sytuacji szkolnych i kolezenskich.

Speqjalistyczne oérodki  edukacyjne zapewniaja
prewencyjng opieke w tym zakresie, przeciwdziata-
ja, a réwnoczesnie ksztattuja postawy i ucza. Dzieje sie
tak, miedzy innymi, dzieki przyznanym dodatkowym
godzinom na dany zespét dzieci o podobnych mozli-
wosciach edukacyjnych. Zespoly te liczg po 5-6 os6b.
W takich grupach realizowane s3 zajecia na przyktad
zjezyka migowego, logopedii (ktore usprawniaja apara-
ty oddechowy i mowy), technik szkolnych czy wspoma-
gajace rozwoj emocjonalny. Zatrudniani sg takze sur-
dopedagodzy, psycholodzy, logopedzi, ktérych zadania
polegaja nie tylko na samych praktykach szkolnych, ale
takze na codziennych dziataniach wychowawczych, na

przyktad w bursach czy internatach, wspétpracy z insty-
tucjami wspierajacymi w danym regionie. Dotyczy to
osrodkéw pomocy spolecznej, centréw ksztatcenia czy
wspomagania uczniéw, réznego typu warsztatow pracy
i firm zatrudniajacych gluchych, a takze miejsc kultury,
do ktdrych niestyszacy maja pelen dostep. Problemem
pozostaje to, ze a nie w kazdym miescie, gdzie miesz-
kaja glusi objeci obowigzkiem szkolnym, funkcjonuja
placowki dostosowane do potrzeb dzieci z dystunkcja
stuchowg — w kraju jest ich zaledwie kilkadziesiat. ,My
to robimy, my stosujemy w pelnym wymiarze zatozenia
edukacji wlaczajacej, ale tego tak nie okreslamy. W na-
zwie o$rodka zapisane jest »specjalny«, cho¢ walczy-
lismy o zmiane na »specjalistyczny«, by wiasnie poka-
za¢, ze fachowo, kompleksowo zajmujemy sie dziecmi
i mlodzieza na réznym etapie ksztatcenia. Wiadomo
— po zmianie brzmienia nie dostawalibysmy srodkéw
na utrzymanie, prowadzenie i szkdt, i internatu” - mowi
dyrektor Karbownik - ,,Dziecko gluche czy z niedostu-
chem moze uczestniczy¢ we wszystkim, poza dydaktyka
szkolng, w zwyktym trybie. Ja nie jestem przekonana do
uczestnictwa niepelnosprawnego ucznia w zwyklych
zajeciach, nie widze takiego ucznia w szkole masowej,
w Klasie integracyjnej, chociaz wiem, ze nauczyciele
w nich bardzo si¢ staraja. Jednak specjalistow i godzin na
¢wiczenia, zajecia usprawniajace i wyréwnawcze nadal
w placéwkach nie ma. Brakuje tez pelnego zrozumienia
réwiesnikéw, bo uczniowie s okrutni — nie rozumieja,
nie pomagaja, a wysmiewaja. Dlatego potrzebne sg takie
osrodki jak ten przy ulicy Szpitalnej w Szczecinie”.

Ku integracji
Idee edukacji wlaczajacej dziecko niestyszace,
z punktu widzenia praktyczek z osrodkéw przystosowa-
nych do potrzeb uczniéw o specjalnych wymaganiach
szkolnych w zakresie narzadu stuchu, majg racje bytu,
o ile tylko realizujg je specjalisci, osoby do$wiadczone
w przygotowaniu takich dzieci do samodzielnego funk-
cjonowania i w ksztatceniu na kazdym etapie. Znacznie
trudniejsze bedzie wdrozenie zalozen tejze edukacji
w szkotach masowych, bo $rodowisko szkolne nie jest
tak elastyczne, brakuje wysoko wykwalifikowanej ka-
dry, a takze zasobow finansowych na dostosowanie
szkot, zar6wno w zakresie niwelowania barier archi-
tektonicznych, wyposazenia budynkéw w potrzebne
drogie sprzety, jak i reforme ksztalcenia i wychowania,
by mogta nastapic¢ pelna integracja nie tyle dzieci niepel-
nosprawnych w szkole, ile szkét z dzie¢mi o specjalnych
potrzebach edukacyjnych.
BMK



Obustronna deklaracja

,Wtaczanie sie” oznacza rozwo)?

Mirostawa Piaskowska-Majzel, nauczycielka jezyka polskiego oraz historii
I spoteczefistwa w I Liceum Ogdlnoksztatcgcym im. Marii Sktodowskiej-Curie w Szczecinie,

poetka

Wobec czego wiec mamy problemy z polga-
czeniem deklaracji i doswiadczenia? Zyjemy
tu i teraz, na naszym podwoérku panuja okre-
slone reguly. Znamy te reguly, akceptujemy je
mechanicznie, bez zastanowienia, bo sg czgscia
naszego zycia, nad ktérym nie zawsze si¢ zasta-
nawiamy. Jest jak jest i nie ma potrzeby pytac,
dlaczego. Dzigki temu zapewniamy sobie po-
zorny spokoj i wzgledna wygode.

Nasze podworko nie moze jednak funkcjo-
nowa¢ w niezmienionej formie, bo spaceruja
po nim inni ludzie. Mozemy spotka¢ na dro-
dze niepelnosprawnego nieszczesliwca, ktory
na twarzy bedzie mial wypisane: oto cierpie.
Wsrdéd niepetnosprawnych moze tez pojawic
sie czlowiek, ktéry w oczach bedzie mial rados¢,
ze nas widzi. Bywa, Ze na naszym podworku
zjawia si¢ innowierca albo kto$ z innego kraju.
Bywa réwniez i tak, ze musimy spojrze¢ w oczy
cztowiekowi, ktéry mieszka przy ulicy grani-

czacej z naszga. Kazdy z wymienionych wyzwala
w nas inne emocje, a od emocji najczesciej zale-
zy nasze zachowanie.

Nie ma definicji jednoznacznie okreslajacej,
kim jest ,,wlaczajacy sie”. Kto$ taki moze si¢
powi¢ w kazdym s$rodowisku i w najzwyczaj-
niejszych okolicznosciach. Zdarzy si¢ zapewne
nie raz i nie dwa sytuacja, w ktérej to my be-
dziemy ,wlaczajacymi si¢”.

W rzeczywistosci szkolnej sytuacje ,wla-
czania si¢” wydajg si¢ pojawia¢ nieustannie:
przed wejsciem do szkoly, na przerwach, pod-
czas lekcji, na zajeciach pozalekcyjnych itp. Do
tego nalezy dodac jeszcze role spoleczne, ktore
wymagaja ,wlaczania si¢” w pewne interakcje:
nauczyciel — uczen, pracownik administracyjny
- uczen, dyrektor — nauczyciel, uczen - uczen
(w obrebie tego samego i innego zespotu kla-
sowego). Mozliwosci interakcyjnych jest mno-
stwo. Nie jestem w stanie zaja¢ si¢ wszystkimi,



ale pragne zwrdci¢ uwage na zachwianie pro-
porcji pomiedzy ,wlaczajacymi si¢” a tymi,
ktérzy w mniejszym lub wiekszym stopniu
przyjmuja ,wlaczajacych si¢”.

Idee tolerancji sg juz tak szeroko rozpo-
wszechnione, ze niewielu z nas wie, co jest
wynikiem naszego wewnetrznego przekona-
nia, a co efektem ogol-
nie przyjetych (popular-
nych) norm. Wszelkie
rozporzadzenia zmierza-
ja do usprawnienia pra-
cy szkoly w kontekscie
ksztalcenia dzieci z réz-
deficytami. Idea
szczytna. Pytanie, jak
w publicznej szkole spro-
sta¢  wszystkim zalece-
niom poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych
i lekarzy specjalistow?

Klasyczny zespot klaso-

wy sklada sie z trzydzie-

stu osob, a wsrod nich: osoba niedoslyszaca,
kilku dyslektykéw, dysortografikéw i innych
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Dostosowanie wymagan do mozliwosci
kazdego ucznia graniczy z cudem, ale na pew-
no nie jest niemozliwe. I zalézmy, ze nauczy-
ciel w pelni dostosowuje metody pracy do po-
trzeb poszczegélnych uczniéw (stowem: indy-
widualizuje proces nauczania). Chwata mu za
to, prawda? Koledzy z klasy chetnie pomagaja
niepelnosprawnym wejs¢ po schodach, odczy-
tac tekst z tablicy, powtorzy¢ stowa nauczycie-
la, ale nie rozumieja na przyklad dyslektykow.
W czym tkwi problem? W fizycznosci dysfunk-
cji. Niepelnosprawnos¢ wida¢, dysleksje widzi
nauczyciel. To jednak nie koniec probleméw.

Najtrudniej przychodzi uczniom akceptacja

nymi

zréznicowanego oceniania. Dzieciom z dys-
funkcjami najczesciej wydluza si¢ czas pracy
(tak przynajmniej powinno by¢), i to nie budzi
niepokojow. Kiedy jednak przychodzi do oce-
niania (systematycznego, nie jednorazowego)
- inni uczniowie chcieliby podlega¢ tym sa-
mym kryteriom. Ten problem wydaje sie¢ by¢
niezauwazalny, gdy uczen z dysfunkcjami jest
lubiany. Inaczej rzecz si¢ przedstawia, gdy nie-
pelnosprawny jest roszczeniowy wobec $wia-

ta i przez to, miedzy innymi, niekoniecznie
akceptowany przez kolegéw. Idea tolerancji
i zrozumienia przestaje ,dziala¢”, pojawiajg si¢
zachowania oparte na emocjach. Czego innego
jednak wymaga dyscyplina bycia czlowiekiem,
bo nawet przecigtnos¢ moze panowaé nad
swoimi emocjami. Trzeba by¢ wymagajacym
wobec siebie - rozwijaé
sie, dyscyplinowac i po-
wtarzaé, ze jest si¢ czlo-
wiekiem, a nie klebkiem
nerwow (emocji).
Ambitne dzieci z defi-
cytami chcialyby spetni¢
oczekiwania swoich na-
uczycieli, ale nie zawsze
jest to mozliwe i wtedy,
szczegllnie u dzieci nie-
dostyszacych, moze poja-
wi¢ sie agresja zwigzana
z poczuciem bezradno-
$ci. Nierzadko nauczy-
ciele i koledzy z klasy
odbierajg te zachowania jako niekulturalne,
wrecz chamskie. Nie mam watpliwosci, ze tego
typu dzieciom nalezy nieustannie przypominaé
o podstawowych zasadach zachowania wobec
innych ludzi, a jednocze$nie powinno si¢ uni-
ka¢ jednoznacznego klasyfikowania okreslo-
nych zachowan. Ten typ agresji wymaga wiecej
wyrozumialo$ci zaréwno ze strony nauczycie-
li, jak i uczniow. Wypracowanie jej, zwlaszcza
w grupie rowiesnikdw, wymaga zaangazowa-
nia i cierpliwosci.

W gruncie rzeczy podobne sytuacje dotycza
réznych (nie zawsze dla nas zrozumiatych) hi-
storii, na przyklad coraz czesciej w szkotach po-
jawiajg sie uczniowie innych narodowosci lub
tez przybyli z innych krajow, ktérzy zyja we-
dlug odmiennych standardéw niz nasze. Takie
doswiadczenie warto potraktowac jako niezwy-
kle cenne, bowiem dzigki niemu kazdy z nas ma
szanse nauczy¢ si¢ czego$ nowego, zrozumiec
inny sposéb myslenia. Wszystko to w zaloze-
niach brzmi bardzo efektownie, gorzej z wdro-
zeniem tych zasad w zycie szkolne, szczegdlnie,
gdy taki uczen nie do konca jest lubiany przez
srodowisko uczniowskie. Wtedy ta ,innos¢”
ucznia jest wykorzystywana przeciwko niemu.
Odnosze wrazenie, ze w takich okoliczno$ciach



ani ten ,,wlaczajacy si¢”, ani tez ci ,wlaczajacy”
nie wykazuja sie otwartoscig, gotowoscig na
zmiany, ktére musza i$¢ dwutorowo - wycho-
dzi¢ od kazdej ze stron.

I kolejna kwestia, ktéra dla mnie jest najbar-
dziej skomplikowana: trudne doswiadczenia
osobiste dzieci i mlodziezy. Bardzo ostroznie
podchodze do dzieci z traumatycznymi prze-
zyciami. Przyczyna owej ostroznosci jest nie-
pokojaca fala niejasnego dla mnie wspoélczucia,
ktére rodzi bezrefleksyjng postawe. Pod poje-
ciem bezrefleksyjno$ci rozumiem bezkrytyczne
wspolczucie - najczgsciej chwilowe. Ostatnimi
czasy mozna obserwowac (cho¢by w progra-
mach telewizyjnych promujacych i rywalizu-
jacych ze sobg utalentowanych ludzi) poparcie
dla mlodych, niedoswiadczonych wykonaw-
cow, ktorzy urzekli widzéw swoja osobista, nie-
szczedliwg historig. Nie
mam prawa nikogo po-
dejrzewac o prébe mani-
pulacji widzem, a jednak
podejrzewam i czyni¢ to
dlatego, ze inni - wyjat-
kowi wykonawcy - maja
mniejsze szanse, bo nie
opowiedzieli o swoich
traumatycznych przezy-
ciach (a te, jak wiemy,
ma kazdy).

Podobne historie maja
miejsce w szkole, bo na-
uczyciele sa zobligowani
do uszanowania trudnych dos$wiadczen dzie-
ci. I to akceptuje, ale tylko wtedy, gdy sytu-
acja jest czasowa, przy czym - zawsze mysle
o reszcie klasy. Staram si¢ przygotowac pozo-
statych uczniéw do zrozumienia okoliczno-
$ci w jakich znajduja si¢ ich kolezanki i ko-
ledzy. Nie moge jednak zmienia¢ sposobu
pracy z zespolem klasowym na dluzszg mete,
bo nie wytrzymaja tego sami uczniowie. Po-
nadto zdarza si¢ czasami sytuacja, w ktorej
uczen dosy¢ systematycznie odwoluje si¢ do

trudnej sytuacji rodzinnej, by w ten sposob
usprawiedliwi¢ swoje nieprzygotowanie. To
jest kwestia nie do rozstrzygniecia. Kazde za-
chowanie tego typu nalezy rozpatrywa¢ indy-
widualnie. Rzecz w tym, aby nauczyciele byli
do tego rzetelnie przygotowani. Kiedy moge
mie¢ pewnos¢, Zze moja postawa jest wlasci-
wa, Ze przyniesie uczniowi pokrzywdzonemu
przez zycie korzysci? Wydaje mi sie, ze dyspo-
nuje wystarczajacym zasobem wiedzy z zakre-
su psychologii rozwojowej. Wiedza jednak to
nie wszystko, wiekszo§¢ naszych decyzji jest
wynikiem intuicji i przekonan, bo praktyka
psychologiczna nie jest nasza domeng. Jak
wiec rozstrzygna¢, na ile opowiadanie oso-
bistych historii przez dzieci jest naduzyciem
wobec sytuacji szkolnej i na jak dtugo starczy
cierpliwosci innym uczniom na akceptowanie

sytuacji wyjatkowej? Na

ile uczen z trudnymi do-
korzysta
z nich, by unikna¢ ,wia-
czania si¢”, na ile zespot
klasowy moze pozwoli¢
owemu uczniowi na ,,wla-

$wiadczeniami

czanie sie”?

Nie mam watpliwosci,
ze zawsze nalezy rozgra-
niczy¢ ,wlaczajacego sie”
i ,wlaczajacych”. Zadne
dyskusje o tolerancji nie
maja sensu, jesli obie stro-
ny nie wykaza sie czyms$

wigcej niz tylko deklaracjg zrozumienia sytuacji.
Postawienie nas w sytuacji ,,wlaczajacego si¢”
badz ,wlaczanego” wymaga od nas zgody na
rozwoj. Kluczowe pytanie, nie tylko w edukacji
wlaczajacej, dotyczy zatem tego, na ile kazdy
z nas jest gotowy na rozwdj i czy jest otwarty na
refleksje i modyfikacje swojego dotychczasowe-
go stylu zycia. Mysle, ze nalezy jasno powiedzie¢,
ze ,nie-wlgczanie si¢” i ,,nie-wlaczanie” to stanie
w miejscu. Wszystko to jednak nie dotyczy ust-
nych deklaracji, lecz dziatania.

MPM



Szkota (nie)zwyczajna

Justyna Karolewska, nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét Szpitalnych

w Szczecinie

Nauka ma wspomaga¢ proces leczenia i docho-
dzenia do zdrowia. Zadaniem nauczyciela jest takze
motywowanie do dzialania i dofozenie wszelkich sta-
ran, aby dziecko wrocilo ze szpitala silniejsze — zeby
potrafito radzi¢ sobie ze swoja ufomnoscig i proble-
mami. Tok nauki zawsze przebiega w harmonii
z planem leczenia i nauczyciel musi dostosowa¢
swoje dziatania do mozliwosci psychofizycznych
kazdego ucznia.

Uczen w szpitalu to zarazem ,,dziecko hospitali-
zowane”, wiec wizyty lekarzy, pielegniarek czy ciagle
kroplowki sg nieodtaczng czgdcia jego rzeczywistosci.
Czasami zdarza sie, ze nauka musi zosta¢ przerwana
z uwagi na bdl, zle samopoczucie chorego czy tez za-
biegi, ktorym jest on poddawany. Przepustki, ktore
dla kazdego dtugo przebywajacego w szpitalu dziec-
ka s3 wyczekiwanym $wietem, rdwniez nie sprzyjaja
tzw. cigglosci nauki, a mimo to dzieci hospitalizowa-
ne chetnie poszerzaja wiedze, aktywnie uczestniczac
w zajeciach szkolnych i opiekunczych. Nauka jest dla
nich bowiem formga ucieczki od mysli o problemach
zdrowotnych i od szpitalnej codziennosci. Wiele
z nich, z uwagi na hospitalizacje lub przymusowy
pobyt w domu po pobycie w szpitalu, uczeszcza do
szkoly macierzystej nieregularnie i w zwigzku z tym
ma ogromne zaleglosci szkolne.

Praca z dzieckiem w szkole szpitalnej wymaga
niebywatej kreatywnosci i elastycznosci ze strony na-

uczyciela. Stan zdrowia uczniéw powoduje, ze czes¢
z nich jest unieruchomiona w tézkach. Niektorzy
przebywaja w izolacji, sg tez tacy, ktdrzy z uwagi na
swoje schorzenia prawie w ogéle nie opuszczajg szpi-
tala. Wszyscy potrzebuja indywidualnego podejscia.
Lekcje odbywaja sie zatem czesto przy tozku chorego
dziecka, czasem przy stoliku w sali szpitalnej.

W niektorych szpitalach istniejg takze sale szkol-
ne, w ktérych w tym samym czasie odbywa sie kilka
lekcji na raz. Lekcje prowadzone sg systemem klas
taczonych, a wiec w jednych zajeciach uczestnicza
dzieci o réznym poziomie wiedzy. Nauczyciel ni-
gdy nie wie, z jakim materiatem przyjda dzieci
danego dnia i musi by¢ przygotowany wilasciwie
na kazdy temat.

Warto podkresli¢, ze dzieci w szpitalu nie tylko sie
ucza. Staramy sie, aby — tak jak w innych szkotach
— cze§¢ czasu uplywala im takze na zabawie. Nasi
uczniowie uczestnicza w wielu zajeciach plastycz-
nych i imprezach szkolnych, biorg udziat w spotka-
niach z aktorami, podréznikami czy ze znanymi oso-
bowosciami zycia publicznego. Wszystko organizu-
jemy po to, aby da¢ im odrobine radosci i aby cho¢ na
chwile zapomnialy o trapigcych je dolegliwosciach.

Podsumowujac, nauka w szkole szpitalnej jest niby
zwyczajna, a jednak niezwyczajna, wszystko dzieje
si¢ podobnie, a jednak inaczej. Jest to szkofa inna niz
wszystkie, tak jak i nasi wyjatkowi uczniowie.

JK
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Terapia za kulisami

Matgorzata Szewczyk, surdopedagog, logopeda, Specjalny Osrodek
Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Stabo Styszacych im. Juliana Tuwima w Szczecinie

Teatroterapia jest skutecznym narzedziem z ugruntowang pozycja w pracy
terapeutycznej. Wartoscia dziatan teatralnych w zakresie rehabilitacji jest ich
wielotorowos¢ i wielopoziomowosc. Zajecia te rozwijaja koncentracje uwagi,
pobudzaja aktywnos¢ tworcza, stwarzaja warunki do doskonalenia sprawnosci
w zakresie stuchania, méwienia, gry aktorskiej, poruszania sie w przestrzeni sceny,
koordynacji ruchu i mowy, przy jednoczesnym rozwijaniu umiejetnosci wczuwania
sie w role innych oséb, nie tylko w formie , przebieranek”, na przyktad za czarownice,
kréla czy rycerza, ale rdwniez nasladowania ich zachowan, reakcji, emocji. Zajecia
teatralne przetamuja bariere leku przed publicznoscia, ucza wtasciwych zachowan
spotecznych, zwtaszcza wspotdziatania w zespole. Od catego zespotu bowiem zalezy

efekt kofncowy.

Teatr ,,Mini - Midi - Maxi”

Dlaczego ,mini — midi — maxi’? Poniewaz
w naszym Osrodku zajecia teatralne organizo-
wane s3 na kazdym etapie edukacyjnym. Uczest-
niczag w nich zaréwno dzieci z najmlodszych
klas szkoly podstawowej, uczniowie gimnazjum
oraz miodziez klas ponadgimnazjalnych. Zasieg
dzialan jest rowniez zréznicowany. Najmlodsze
dzieci efekt swojej pracy prezentuja zazwyczaj
w Kklasie, gdzie pierwsza i najwazniejsza pu-
blicznoscia sg ich najblizsi (rodzice, dziadkowie,
rodzenstwo). Uczniowie starszych klas szkoty
podstawowej, gimnazjum i klas ponadgimna-
zjalnych uczestnicza w corocznie organizowa-
nym w Osrodku Dniu Teatru. Najszerszy zasieg,
bo ponadlokalny, ma Ogélnopolski Przeglad Te-
atréw Dzieci i Mlodziezy z Wada Stuchu.

Teatr ,,Mini”

Zabawe w teatr dzieci rozpoczynajg juz od
pierwszych dni w szkole. Najpierw jest to teatr
samorodny, a nastepnie celowe i planowe dziata-

nie, z opracowanym scenariuszem, scenografia,
o$wietleniem, muzyka. Efektem zabaw teatral-
nych jest przedstawienie prezentowane w klasie,
np. z okazji Dnia Rodziny. Dzieci zapraszajg na
nie rodzicéw, dziadkow, rodzenstwo, ulubiong
ciocig czy sasiadke.

Przed tak bezkrytyczng publicznosciag kazde
dziecko ma zagwarantowany sukces, a w mo-
rzu braw radosci jest co niemiara. I gtéwnie o to
wlasnie chodzi - o zapewnienie sukcesu, ktory
w dziecku wyzwoli che¢ dzialania, a rodzicow
otworzy na problem bariery fonetycznej, z jaka
borykaja si¢ ich niedostyszace dzieci.

O walorach terapeutycznych przedstawien juz
pisalam, ale nalezy takze wspomnie¢ o wartosci
inscenizacji klasowych w pedagogizacji rodzi-
cow. Uwazam, ze zamierzona cyklicznos¢ i po-
wtarzalnos$¢ dziatan teatralnych stwarza rodzi-
com mozliwos¢ obserwowania postepu rozwoju
wlasnego dziecka, obserwowania jego sukcesu,
a przy ciastku i herbacie czgsto zawigzuje sig
grupa wsparcia (dzieci - rodzice — nauczyciele).



Teatr ,,Midi”

Nieco bardziej otwarta formule maja wystepy
prezentowane podczas Dnia Teatru, wydarzenia,
ktére od wielu lat wpisane jest w kalendarz naszego
Osrodka. Biorg w nim udziat zespoty klas szkoly pod-
stawowej, gimnazjum oraz klas ponadgimnazjalnych.
Kazda klasa przygotowuje swoje przedstawienie. Na
tym poziomie wystepy dzieci i mlodziezy oceniane s3
przez jury zlozone z reprezentacji nauczycieli ucza-
cych na wszystkich poziomach edukacyjnych. Ocenie
poddane s3 m.in.: trud wlozony w nauke prawidto-
wej wymowy, ekspresja oraz oryginalno$¢ doboru
sztuki, dekoracji, kostiumoéw i muzyki. Publicznosé
stanowig uczniowie Osrodka, ich rodzice oraz ka-
dra pedagogiczna.

W Osrodku od kilku lat funkcjonuja réwniez trzy
zespoly prowadzone przez nauczycieli, odnoszace
sukcesy na szczeblu powiatowym, wojewddzkim oraz
ogolnopolskim, a mianowicie: kabaret ,,Zabka”, gru-
pa teatralna ,,Cztery/pigte” oraz dzialajacy w interna-
cie zespot teatralny ,,Kochane Urwisy”. W tym roku
grupa ,,Cztery/pigte” reprezentowala Osrodek w je-
denastej edycji Ogolnopolskiego Przegladu Teatrow
Drzieci i Mlodziezy z Wada Stuchu.

Teatr ,,Maxi”

W biezacym roku juz po raz jedenasty goscilismy
zespoly teatralne z calej Polski, ktdre dziataja w szko-
tach i o$rodkach ksztatcacych dzieci i mtodziez z wada
stuchu na XI Ogdlnopolskim Przegladu Teatréw
Dzieci i Mlodziezy z Wada Stuchu.

Na przestrzeni lat, oprocz gospodarzy, uczest-
nikami Przegladu byly zespoly z Warszawy, Lodzi,
Radomia, Krakowa, Kielc, Gdyni, Poznania, Biel-
ska-Bialej, Raciborza, Zabrza, Rydzyny, Slawna,
Lublifica, Wroclawia, Zar, Bydgoszczy, Nowego
Sacza oraz ze Szczecina.

Corocznie Przeglad odbywa sie na deskach Teatru
Lalek ,,Pleciuga” w Szczecinie. Mlodzi aktorzy czesto
po raz pierwszy majg mozliwo$¢ prezentacji aktor-
skiego talentu na prawdziwej scenie, przed profesjo-
nalnym jury (aktorzy scen szczecinskich i surdopeda-
godzy) oraz pelng widownia. Dla dzieci i mlodziezy
wystep przed krytycznym jury i wypelniong publicz-
noscig salg na pewno wzbudza treme i emocje. Z uwa-
gi na zréznicowany poziom kompetencji jezykowych
uczestnikow i sposob komunikacji Przeglad zawsze
odbywa sie w dwodch kategoriach: przedstawienia
z tekstem i przedstawienia bez tekstu. Corocznie
jury przyznaje szesciu najlepszym zespolom nagro-

dy w dwoch kategoriach: I, IT i III miejsce za najlep-
sze przedstawienie z tekstem oraz I, II i III miejsce za
przedstawienie pantomimiczne. Zwycieskie zespoly
otrzymuyjg statuetke ,,Julianke”, dzielo artysty plasty-
ka Mariana Preissa. Szczegdlnym wyréznieniem jest
Nagroda Publicznosci dla najlepszego przedstawie-
nia oraz nagrody dla Najlepszego Mima i Najlepsze-
go Aktora. Ponadto wszyscy aktorzy bioracy udziat
w Przegladzie otrzymuja medale.

Mimo Ze Przeglad trwa tylko jeden dzien, jego orga-
nizacja jest nie lada wyczynem. Wszyscy pracownicy
Osrodka i czlonkowie Stowarzyszenia, pod czujnym
okiem koordynatora, przez wiele tygodni uczestnicza
w przygotowaniach. Wlasciwie juz myslimy o nastep-
nej, XII edycji, na ktdrg serdecznie zapraszamy.

Z moich do$wiadczen

Jestem nauczycielky edukacji wczesnoszkolnej,
surdopedagogiem, logopeda, a przede wszystkim
wychowawczynig grupy maluchéw z II klasy szkoly
podstawowej, do ktorej, oprocz dzieci z wadg stuchu,
uczeszczaja réwniez dzieci z niepelnosprawnoscia
sprzezona lub wspdtistniejaca. Zajecia teatralne pro-
wadzone s3 od klasy pierwszej. W ubiegtym roku,
z okazji Dnia Teatru oraz Dnia Rodziny, dzieci piek-
nie zaprezentowaly przedstawienie, pt.. Kto ukradt
ksigzyc. W tym roku juz rozpoczeliSmy opracowanie
legendy O Lechu, Czechu i Rusie. P6ki co, calo$¢ jest
owiana mgietka tajemnicy, bo wystep ma by¢ niespo-
dzianka dla najblizszych.

Na tym etapie edukacji teatralnej artykulacja czy
gra aktorska nie jest priorytetem. Najwazniejsze jest
wyzwolenie spontanicznosci, ktéra z kolei motywuje
dziecko do samodzielnych prob konwersacji. Poprzez
stawianie sobie celu, czyli wspolnego opracowania
przedstawienia, dziecko uczy sie réwniez podejmo-
wania okreslonych dziatan oraz doprowadzania ich
do konca. Zajecia teatralne maja przede wszystkim
bawi¢ i dawa¢ rado$¢, a przez zabawe — uczy¢. Maja
uaktywniac jezyk dziecka, wyrabia¢ pamiec jezykowa,
ksztalci¢ wyobraznie, rozwija¢ tworczg aktywnos¢
i wzbogaca¢ wiedze, najpierw o najblizszym otocze-
niu, a nastepnie o swiecie. Ponadto maja zaspokaja¢
naturalng u dziecka potrzebe ruchu oraz rozwija¢
potrzeby spoleczne wzmacniajace poczucie wiasnej
wartosci i samoakceptacji. Na poczatek wystarczy
rymowanka, wierszyk czy krotkie opowiadanie, rado-
sna atmosfera zaje¢, troche magii teatru oraz zyczliwa
publicznos¢ — a matymi kroczkami osiggniemy zato-
zone cele.
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Wyzwania edukacji

Korepetycje a potrzeby uczniow

niepetnosprawnych

Katarzyna Bielawna, doktor nauk humanistycznych, literaturoznawczyni, profesjonalna

korepetytorka jezyka angielskiego

Rozwazania na temat roli korepetycji w edu-
kacji ucznia niepelnosprawnego warto zaczaé
od zadania pytania o role szkoly w zyciu takie-
go ucznia. Czy jest ona wylacznie miejscem,
w ktorym zdobywa sie wiedze, zapamietuje fakty
i odpowiada na pytania? Z pewnoscig wiele osob
uczeszczajacych do réznych placéwek edukacyj-
nych tak wlasnie ja postrzega, jednak wydaje sie,
ze dla uczniéw niepetlnosprawnych chodzenie
do szkoly jest przezyciem znacznie glebszym.
Czesto jest bowiem pierwszym miejscem, w kto-
rym maja okazje przebywaé w wigkszym gronie
i wérdd ludzi sobie obcych, co jest nieoceniong
lekcja socjalizacji i podstawg pozniejszego suk-
cesu w radzeniu sobie w zyciu. O tym, na ile
glebokie i jak pozytywne jest to doswiadczenie,
decyduje w doé¢ duzym stopniu rodzaj szkoty.

Patrzac na moje wilasne do$wiadczenia, naj-
bardziej traumatyzujagcym przezyciem wydaje
sie dla ucznia niepelnosprawnego uczgszczanie
do tak zwanej ,,normalnej szkoly” (przy czym

stowa ,normalna” uzywalabym tutaj z duzg
ostroznoscig; kontakty z niepelnosprawnymi
zmuszaja do patrzenia na to stowo z dos¢ duza
podejrzliwoscia). Podjecie przez rodzicéw decy-
zji o postaniu ucznia z duzym stopniem niepet-
nosprawnosci do szkoly nieprzystosowanej dla
0s6b o specjalnych potrzebach moze wigza¢ si¢
z ogromnymi problemami dla dziecka; ktopoty
te wynika¢ beda zaréwno z niemoznosci inte-
lektualnego nadgzenia za programem szkolnym,
ktéry nauczyciele poszczegolnych przedmio-
tow zobowiazani sg realizowal w tempie zaiste
olimpijskim, jak tez z braku porozumienia z ré-
wiesnikami, ktérym by¢ moze nie zaszczepiono
wzorcow tolerancji lub ktorzy szukaja sobie ko-
zla ofiarnego. Jaka jest rola korepetytora wobec
takiej sytuacji?

Najczesciej, aczkolwiek zalezy to od stopnia
asymilacji ucznia w szkole, jest to pomoc w roz-
wigzywaniu zadan domowych i wytlumaczenie
raz jeszcze materialu omoéwionego w szkole.



Podstawowe zadanie korepetytora polega na
tym, zeby nie zniecheca¢ ucznia do szkoly i do
nauki, nie da¢ mu poznaé, ze praca z nim jest
powolna i nuzaca. Warto tez zwraca¢ uwage na
to, co dziecko moéwi o szkole, gdyz miedzy wier-
szami mozna czasem wyczyta¢ wymagajace in-
terwencji historie o przemocy ze strony kolegow
z klasy. Czasem niepelnosprawni uczniowie sg
zupelnie wykluczeni z uczestniczenia w lekcjach
w szkotach niedostosowanych do ich potrzeb.
Przyktadem moga by¢
uczniowie gluchoniemi
chodzacy do zwyklych
szkol, ktérym nie za-
pewnia sie stalej pomocy
osoby znajacej jezyk mi-
gowy. Taki uczen skaza-
ny jest sam na siebie, na
zrozumienie otaczajace-
go $wiata ze skrawkow
czesto niezrozumiatych
przepisywa-
nych z tablicy.

Przyczyny posylania
uczniow z orzeczong nie-
pelnosprawnoscia (gdyz
nie méwimy tu ani o roz-
brykanych dziesieciolatkach, ktérym przypina
sie fatke ADHD, ani o bazgrzacych jak kura pa-
zurem leniwych uczniach, ktérzy ,,majg dyslek-
sje”) do zwyklych szkol sa rozne. Czasem rodzice
nie maja wyboru, bo nie ma w poblizu placoéw-

informacji

ki bardziej przyjaznej ich niepelnosprawnemu
dziecku; czasem rodzice wspoélnie z psycholo-
giem stwierdzaja, ze dziecko o umiarkowanym
stopniu uposledzenia bardziej skorzysta na
kontakcie z ludzmi (czesto alternatywg sa lek-
cje indywidualne); czasem tez kieruje rodzica-
mi ambicja, aby ich dziecko skonczylo liceum
i zdato mature.

W przypadku dzieci z wyzszym stopniem nie-
pelnosprawnosci, psychologowie czesto decy-
duja si¢ na postanie ich na lekcje indywidualne,
realizowane w wymiarze kilku godzin tygodnio-
wo. Korepetytor w takim przypadku nie wydaje
sie potrzebny, poniewaz nie jest w stanie wnie$¢
w zycie ucznia nowych do$wiadczen i tresci.

Uczniowie uczeszczajacy do szkot integracyj-
nych sa w sytuacji o tyle lepszej, ze nauczycie-
le s3 poinformowani o ich niepelnosprawnosci

i jej typie, maja odpowiednig wiedze i umie-
jetnosci, aby z takim uczniem wspdtpracowac.
Niestety, podobnie jak pedagodzy ze zwyklych
placowek, sa obarczeni programem nauczania,
ktéry domaga sie terminowej realizacji, oraz
co najmniej kilkunastoosobowa klasg. Przez to,
sila rzeczy, nie moga poswieci¢ tyle uwagi kaz-
demu z uczniéw, ile by chcieli. Bywa tez i tak,
w przypadku uczniéw niepelnosprawnych bar-
dziej problematycznych niz inni, ze szkota be-
dzie chciala ,,przepchng¢”
taka osobe przez system
edukacji jak najszybciej,
niezaleznie od tego, czy
intelektualnie opanowat
material i czy jest gotowy
emocjonalnie do pdjscia
do nowej szkoly (nie jest
to oczywiscie regula, ale
i tak si¢ zdarzy¢ moze, jak
wynika z jednego z moich
dos$wiadczen).

Jakie zatem wyzwania
stoja przed korepetyto-
rem, ktory podjal si¢ na-
uczania dziecka niepelno-
sprawnego? Po pierwsze,

jego ego musi znikng¢. W pracy z takim uczniem
nauczyciel powinien by¢ postacig jak najbardziej
przezroczystg; on sam si¢ nie liczy, wszystko jest
podporzadkowane uczniowi (a prosze uwierzyc,
wyzbycie sie nauczycielskiego gwiazdorstwa,
przekonania, ze jest si¢ najmadrzejszym w calej
klasie, nie jest wcale tatwe). Po drugie, korepetytor
musi by¢ bardzo wyczulony na potrzeby dziecka,
wstuchany w jego nastroje i sSwiadomy poziomu
intelektualnego i emocjonalnego ucznia. Tylko
wtedy wspoélpraca bedzie mozliwa, a nauczanie
przyniesie efekty, gdy zaakceptujemy naszego
ucznia ze wszystkimi jego przywarami i nie be-
dziemy mu stawia¢ zbyt wygérowanych wyma-
gan. Warto pamieta¢, Ze motywacja negatywna
nie sprawdza si¢ praktycznie nigdy. Ponadto,
korepetycje sg dla ucznia kolejnym powaznym
doswiadczeniem zyciowym, kolejnym kontak-
tem z obcym czlowiekiem, ale na innych warun-
kach niz kontakt z nauczycielem czy z kolegami
z klasy. W przypadku uczniéw z autyzmem,
dla ktérych nawigzywanie kontaktéw z obcymi
stanowi problem, sam fakt, ze udaje im si¢ po-



rozumie¢ z korepetytorem, odpowiedzie¢ na
pytania i wykona¢ polecenia, jest ogromnym
sukcesem.

Ostatnig kwestig niech bedzie ostrozna pro-
ba oceny, na podstawie wlasnych obserwacji,
tego, co sprawia uczniom niepelnosprawnym
najwiekszy klopot w szkole. Najwigksza barierg
w kontaktach z niepelnosprawnymi byt dla mnie
zawsze jezyk. Dla wigkszo$ci z nich polszczyzna
jest niesamowicie wrecz abstrakcyjna, nie jako
system poje¢, ale przede
wszystkim jako system
gramatyczny. Koniugacje
i deklinacje, stopniowanie
przystéwkow i czas przy-
szty dokonany s3 dla nas,
przecietnych  uzytkow-
nikéw jezyka polskiego,
codzienno$cig, systemem,
dzieki jeste-
$§my w stanie przekazac

ktoremu

skomplikowane idee. I za
pewnik przyjmujemy, ze
wszyscy inni tak samo s3
w stanie uzywaé jezyka
jako  blogostawienstwa.
Wynika to by¢ moze
z tego, ze rodzimy si¢ w jezyku, rosniemy w nim
i w koncu staje si¢ on nieodlaczng czgscig nasze-
go zycia. Dzieci niepelnosprawne bardzo czgsto
pozbawione s3 tego poczucia oczywistosci jezy-
ka. Dla os6b, ktére urodzity sie gluche, polski
jest jezykiem obcym, nieintuicyjnym i przedziw-
nym, z systemem koncéwek, ktére na dodatek
trzeba sobie ,domiga¢” przy kazdym wyrazie,
mimo ze tekst bylby zrozumialy i bez nich. Dla
0sob autystycznych komunikacja jezykowa jest,
jak si¢ wydaje, sposobem przekazania potrzeb
iidei, natomiast formy grzecznosciowe stanowig
dla nich forme dziwnego rytualu, przez ktory,
nie wiedzie¢ czemu, trzeba przejsc.

Lecz mimo to, cale nauczanie opiera sie na
przekazie skoncentrowanym na slowie, na pre-

cyzyjnym doborze konstrukeji gramatycznych,
na niuansach semantycznych. Przyklady bo-
lesnych zderzen uczniéw niepelnosprawnych
z jezykiem mozna mnozy¢: jakimz problem jest
uczenie gimnazjalisty o zgrubieniach i zdrobnie-
niach, gdy dla niego nie do pojecia jest roznica
miedzy stowem ,,nos” a ,,nochal”. Jak wyttuma-
czy¢ gluchemu od urodzenia, Ze nalezy mowic
,»w kubku”, ,,obok kubka” i ,,za kubkiem”, skoro
stowo ,,kubek” mozna wyrazi¢ przy pomocy od-
powiedniego gestu, a sys-
tem koncowek wydaje
sie zupelnie zbedny jako
zbior niepotrzebnych li-
ter? Czy wreszcie: jak
sprawi¢, ze osoba auty-
styczna zrozumie roz-
nice pomiedzy ,chodz”
a ,prosze podejs¢”, jeze-
li w jej odczuciu obie te
formy wywoluja ten sam
efekt? By¢ moze kwestie
nauczania oséb niepet-
nosprawnych jezyka
polskiego trzeba bardzo
gleboko przemyslec.

W swojej karierze ko-
repetytora nie spotkalam jeszcze ucznia cho-
dzacego do szkoly, w ktérej bylby program
edukacji wlaczajacej. Mam cichg nadzieje, ze
to dlatego, iz w takiej szkole niepelnospraw-
ny jest w konicu na swoim miejscu i korzysta
z dobrodziejstw nauczania dopasowanego
do jego indywidualnych potrzeb. Jakkolwiek
dziwnie moze to brzmie¢, w pracy z uczniami
niepelnosprawnymi nalezy dopasowac $wiat
do ich mozliwosci poznawczych, nie za$ pro-
bowa¢ dopasowac ich do otaczajacej rzeczy-
wisto$ci. Takie dziatania doprowadza bowiem
tylko do tego, ze uczen, zderzajac si¢ wciaz
z barierami nie do pokonania, zamknie si¢
w sobie i bedzie zupelnie stracony dla siebie,
rodziny i dla $wiata.
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Kurs na réznorodnos¢

Kierunki rozwoju edukacji

wielokulturowe]

Barbhara Zakowska, nauczycielka w Szkole Miedzynarodowej w Szczecinie, doktorantka
na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Szczecinskiego

Fascynujace i zarazem nacechowane lekiem
moze by¢ wspdlistnienie z innymi kulturami. Jest
to spowodowane checig integracji réznorodnosci,
ktora stawia nas przed problemem trwania przy
swoich wartosciach i tradycjach, tak by nasza kultu-
ra nie zanikla w globalnym $wiecie, a jednocze$nie
aby aktywna obecnos¢ kazdego czlonka spotecz-
nosci byla zauwazona w procesie integracji. Jest to
proces, ktéry wymaga czasu, zaangazowania oraz
wspolnej plaszczyzny, na ktérej spotecznosci zroz-
nicowane ze wzgledow narodowosciowych, wyzna-
niowych oraz kulturowych beda czuly sie swobod-
nie i bezpiecznie.

Bez watpienia $wiadomos¢ swojej kultury, re-
fleksyjno$¢, jak réwniez che¢ poznania i wspdlist-
nienia nabywa sie w procesie rozwoju i edukacji.

W raporcie Miedzynarodowej Komisji do Spraw
Edukagcji dla XXI wieku dla UNESCO podkresla
sie, ze edukacja jawi sie jako szansa, ktorg nalezy
bezwzglednie wykorzysta¢ w dazeniu ludzkosci do
idealow pokoju, wolnosci i sprawiedliwosci spo-
lecznej™. Zatem wspodlczesna edukacja staje sie
plaszczyzng wspdlng dla réznorodnosci oraz stoi
przed wielkim wyzwaniem integrowania wielu kul-
tur z jednoczesnym zachowaniem szacunku, zro-
zumienia i tolerancji bez pomijania indywidualnej
tozsamosci. O wielokulturowosci w edukacji pisat
Jacques Delors — twdrca raportu dla UNESCO -
wspominajac miedzy innymi o zasadzie: ,,Uczy¢
sie, aby zy¢ wspolnie z innymi”. Ten postulat silnie
akcentuje role solidarnosci spoleczenstwa, potrze-
be akceptacji kulturowo pluralistycznego $wiata,



wspolnego rozwigzywania konfliktow, ale takze to-
lerancji i zrozumienia dla odmiennych kultur®.

Zatem edukacja wielokulturowa jest ,dziala-
niem biorgcym pod uwage potrzeby réznych grup
kulturowych zamieszkujacych w okreslonym $ro-
dowisku, motywujacym ich do aktywnego uczest-
nictwa™. Dzialania edukacyjne w obszarze wie-
lokulturowosci moga przybiera¢ rézne kierunki:
asymilacyjny — zmuszajacy grupy mniejszosci kul-
turowej do przystosowania sie¢ do grupy kulturowo
dominujacej, izolacyjny — polegajacy na tworzeniu
odrebnych projektéw edukacyjnych w obrebie gru-
py mniejszosci, liberalny - skierowany na akcepta-
cje, tolerancje i uznanie odmiennych kultur, a takze
radykalny - podkreslajacy, ze zwiazki miedzy kul-
turami nacechowane s3 przemocy i istnieje potrze-
ba przeciwdziatania tym zjawiskom®*. Aby zaistnialo
dziatanie, musi wystapi¢ bodziec. W tym wypadku
jest to $wiadomo$¢ zréznicowania kulturowego,
ktora pozwala na wprowadzenie strategii dziatania
w obrebie edukacji. Moze ona by¢ podyktowana
potrzeba bycia obok siebie i wtedy mowa jest o stra-
tegii rozdzielenia. Nastapi¢ moze strategia dziatania
zwana podporzadkowaniem, ktéra bedzie polegac
na integracji kultur mniejszo$ciowych w stosunku
do kultur dominujgcych. Istnieje réwniez strate-
gia tygla — koncentrujaca si¢ na asymilacji w for-
mie fuzji, przy zachowaniu odrebnosci kulturowe;.
Ostatnie dzialanie to strategia edukacji miedzy-
kulturowej — podkreslajaca réwne traktowanie
oraz przyznanie pierwszenstwa potrzebom grup
mniejszo$ci kulturowych®.

Wiele mozna by pisac o teoretycznych rozwaza-
niach na temat edukacji wielokulturowej i termino-
logii z nig zwiazanej. Jest to istotna wiedza, ktéra
pozwala na przygotowanie si¢ do praktycznego
funkcjonowania w wielokulturowej rzeczywistosci,
ktora ksztaltuje si¢ i rozwija rowniez na ,naszym
podworku”. W Szczecinie z kazdym rokiem przy-
bywa coraz wiecej obcokrajowcéw. Przyrost ludno-
$ci odmiennej kulturowo i etnicznie spowodowany
jest miedzy innymi rozwijajacym si¢ Wielonarodo-
wym Korpusem Potnoc-Wschdd (The Multinatio-
nal Corps North-East), ktéry stacjonuje w naszym
miescie od 18 wrze$nia 1999 roku®. Dzieci oficerdw,
zagranicznych przedsigbiorcow, ale takze polscy
uczniowie majg mozliwos¢ ksztalcenia si¢ w Szkole
Miedzynarodowej (Szczecin International School).
Szkola ta, ze wzgledu na swoja wielokulturowos¢
oraz bardzo glebokie doswiadczenie w realizowa-

niu programéw miedzynarodowych, jest szczegdl-
nym zjawiskiem na tle szczecinskiej, ale takze pol-
skiej edukacji. Od ponad 10 lat szkota rozwija swoja
dziafalnos¢ i moze stuzy¢ jako praktyczny doradca
w zakresie edukacji wielokulturowej.

Sonia Nieto w ksiazce Afirmowanie réznorod-
nosci’ wskazuje na modelowe rozwigzania i cechy
charakterystyczne szkot realizujacych edukacje
wielokulturows. Dzialalno$¢ Szczecin Internatio-
nal School miesci si¢ w proponowanych modelach,
dlatego warto przyjrzec sie tym propozycjom.

Edukacja wielokulturowa jako edukacja
antyrasistowska

Oznacza to, ze szkota reaguje na zachowania ra-
sistowskie. Nie zezwala na uprzedzenia ze wzgledu
na rase, ple¢, wyznanie, jezyk, orientacje seksualng
itp. Nauczyciele posiadaja odpowiednie kompe-
tencje i s3 przygotowani do prowadzenia dziatan
wspomagajacych uczniéw dotknietych uprzedze-
niami. Problemy rasizmu i dyskryminacji s roz-
wigzywane bezposrednio z wykorzystaniem pro-
gramow nauczania, metod i form nauczania oraz
dialogu wielokulturowego.

Edukacja wielokulturowa jako edukacja
podstawowa

Edukacja wielokulturowa jest istotna czescia pro-
gramu nauczania. Jest tak samo wazna jak nauka
pisania, czytania czy arytmetyka, poniewaz przygo-
towuje mltodych ludzi do zycia w bardzo komplek-
sowym i zréznicowanym $wiecie. Szkota promuje
kulture i jezyk wszystkich grup kulturowych.

Edukacja wielokulturowa jako edukacja
dla wszystkich

Szkota jest przestrzenig dla wszystkich uczniow
bez wzgledu na pochodzenie. Szkole powinna ce-
chowa¢ potrzeba ukazania miedzykulturowych
zwigzkow i troska o osiggniecia kazdego ucznia. Po-
dejscie do kazdego ucznia jest zindywidualizowane.

Edukacja wielokulturowa
przenikajaca sie

Edukacja wielokulturowa powinna przenikaé
i rozprzestrzenia¢ si¢ w wielu plaszczyznach sro-
dowiska szkolnego. Jest obecna w programach
nauczania, metodach nauczania, podrecznikach,
szkolnych tradycjach i zwyczajach, kontaktach z ro-
dzicami i Srodowiskiem zewnetrznym.

Edukacja wielokulturowa jako edukacja ku
sprawiedliwosci.

Szkota jest miejscem ciaglego poszukiwania wie-
dzy, doswiadczania zjawisk oraz wspdldziatania.

jako edukacja




Bezsprzecznym elementem sukcesu edukacji wielo-
kulturowej jest jej demokratyczny charakter, ktory
przenika zaleznosci i stosunki szkolno-spoteczne.

Edukacja wielokulturowa jako proces

Edukacja wielokulturowa jest procesem ponie-
waz jest dynamiczna, trwajaca, zmienna.

W takim wymiarze ogarnia szeroko rozumiane
srodowisko szkolne, ale jest takze istotnym elemen-
tem planowania zycia szkoly i relacji spolecznych.

Edukacja wielokulturowa jako pedagogika
krytyczna

Czlonkowie spotecznosci wielokulturowej w co-
dziennej praktyce maja szanse doswiadczania rze-
czywistoéci, stawiania pytan oraz krytyki tego, co
ich dotyczy. Szkota uczy otwartoéci na rézne spoj-
rzenia, zachowania oraz idee, gwarantujac tym sa-
mym rozwdj pluralistycznego spoteczenstwa, ktore
uczy sie od siebie i dla siebie.

Na koniec chciatabym doda¢ pare stéw o szcze-
gblnej roli pedagoga jako ttumacza miedzykulturo-
wego®, ktory jest istotnym spoiwem taczacym rézne
kultury w systemie edukacji. W tak wymagajacym
i zréznicowanym $rodowisku nauczyciel powinien
posiada¢ przede wszystkim kompetencje komuni-
kacyjne, ktoére pozwola mu na prowadzenie dia-
logu i dyskusji. Zbigniew Kwiecinski, za Markiem
W. Redmondem i Judith M. Bunyi, przedstawia
miedzykulturowe kompetencje komunikacyjne na-
uczyciela: adaptacyjno$¢ wobec odmiennosci, zdol-
no$¢ integracji spotecznej, kompetencje jezykowe,
wiedza o innych kulturach i ich mozliwosciach ko-
munikacyjnych’®. Nauczyciel w nowym podejsciu
do ksztalcenia jest mediatorem, ktéry w obszarze
jezyka i kultury wspiera istnienie réznych dzia-
fan i zachowan, wykazuje gotowos$¢ rozumienia
i otwarcia na obce kultury oraz wyzwala w mtodych
ludziach wrazliwos¢ na inne kultury™.

Czy Polacy sa gotowi wzig¢ kurs na wielokul-
turowo$¢? Czy niezaprzeczalna rzeczywistos¢ wie-
lokulturowa znajdzie swoja plaszczyzne w kraju
demokratycznym? Bez watpienia potrzebne jest
miejsce, w ktorym ,,wielokulturowos$¢” bedzie czu-
fa sie bezpiecznie, w ktérym dialog i che¢ poznania
pozwola na naturalne przenikanie sie kultur. Szkota
niewatpliwie jest miejscem spotkania réznych kul-
tur i moze uzyska¢ miano ,,spoiwa”. Jaka ma by¢
wspolczesna, wielokulturowa szkota? Dokad ma
zmierza¢? Jaka ma wybra¢ droge rozwoju, tak aby

uszanowa¢ wiele, bardzo czesto wykluczajacych
sie wartosci? Pomocne jest doswiadczenie ludzi
uczestniczacych w procesie edukacji wielokulturo-
wej, rozmowy, czytanie literatury oraz praktyczne
przezywanie relacji wielokulturowych. Nieocenio-
ne jest wstuchanie sie w samego siebie oraz w stowa
ks. Jana Twardowskiego: ,,Jesli nie wiesz dokad is¢,
sama ci¢ droga poprowadzi, zaufaj drodze. Nie boj
si¢ chodzenia po morzu, nieudanego zycia, mifosci
nie dla ciebie, czekania na nikogo, (...) bo to, co nas
spotyka, przychodzi spoza nas”.

Przypisy
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Spofeczenstwo otwarte

Inspiracje inkluzji spotecznej

dla resocjalizacjl

Pawet Szczepaniak, doktor, adiunkt w Zakiadzie Pedagogiki Resocjalizacyjnej, Instytut
Profilaktyki Spotecznej i Resocjalizacji Uniwersytetu Warszawskiego

W Klasycznych pozycjach literatury przedmiotu
zgodnie przyjmuije sie, Ze oddziatywanie resocjalizu-
jace, spelniajagc Iacznie funkcje wychowania, opieki
i terapii, przebiega w trzech etapach: 1) oddziatywa-
nie etiotropowo-reedukacyjne (usuwanie lub ogra-
niczanie wplywu endo- i egzogennych czynnikéow
etiologicznych — przyczyn nieprzystosowania spo-
tecznego), 2) ergotropowo-reedukujace (przeksztal-
canie stanéw osobowosci 0sob wskazanych wyzej,
w ramach procesu reedukacji, integralnie zwiazane-
go z wychowaniem resocjalizujagcym) oraz 3) semio-
tropowo-reedukujace (oddziatywanie skierowane na
czynniki srodowiskowe)'. Oddzialywanie to odbywa
sie w nurcie profilaktyki uprzedzajacej, wychowania
resocjalizujacego oraz profilaktyki nastepczej, w od-
niesieniu do podmiotéw resocjalizacji, z uwzglednie-
niem szeroko rozumianego srodowiska ekologiczne-
g0, spoltecznego i cywilizacyjno-kulturowego. Ujecie
to obejmuje spektrum funkcjonowania jednostki
w relacjach spolecznych (z uwzglednieniem instytu-

qji i polityki spolecznej panistwa) i wyznacza plasz-
czyzne oraz perspektywe zastosowania fenomenu in-
Kluzji (zwlaszcza w zakresie srodkéw polityki karnej,
penitencjarnej, jak réwniez profilaktyki spolecznej
i resocjalizacji). Na wstepie nalezy przedstawi¢ zna-
czenie kluczowych poje¢ wystepujacych w niniej-
SZym opracowaniu.

Jednym z podstawowych poje¢ stosowanych do
opisu i wyjasnienia zakresu omawianych zagadnien
jest inkluzja’, czesto utozsamiana i stosowana za-
miennie z pokrewnym wigczeniem, a takze pojeciem
integracji (kojarzonym z akceptacjg wszystkich ludzi,
niezaleznie od dzielacych ich réznic).

Zestaw kategorii wlgczania przedstawiono w nu-
merze 11 ,,Research Bulletin” z roku 1993. Termin
mainstreaming zostal uzyty w odniesieniu do selek-
tywnego umieszczenia uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi w normalnej klasie szkolnej.
Zwolennicy takiego podejécia integracyjnego uwa-
zaja, ze dziecko niepelnosprawne najpierw nalezy



umiesci¢ w specjalnym srodowisku edukacyjnymi ze
musi ono zosta¢ przygotowane do regularnych zaje¢
w ,zwyklym” $rodowisku edukacyjnym. Zakladaja
oni, ze uczen musi wykaza¢ zdolno$¢ ,nadazania’
za tokiem pracy ustalonym przez nauczyciela w kla-
sie. Pojecie to jest zwigzane z tradycyjnymi formami
ksztalcenia specjalnego. Wlaczenie uznawane jest za
termin, ktory wyraza zobowigzanie do wychowania
dziecka niepelnosprawnego w stopniu maksymalnie
odpowiednim do jego mozliwosci, ale realizowanym
w typowym $rodowisku szkolnym. Z kolei pelna in-
tegracja oznacza, Ze wszyscy uczniowie, niezaleznie
od stanu uposledzenia (niepelnosprawnosci) znaj-
da sie w normalnej klasie (lub programie) w pet-
nym wymiarze czasu. Poglady te przeniknely do
powszechnego uzycia i utrwalily sie w formie stan-
dardéw miedzynarodowych. Jednym z pierwszych
i bodaj najistotniejszym dokumentem otwierajacym
droge wspdlczesnemu rozumieniu inkluzji, szcze-
gllnie w zakresie powszechnej edukacji 0sob nie-
petnosprawnych, byta Deklaracja z Salamanki® oraz
wytyczne dla dzialan w zakresie specjalnych potrzeb
edukacyjnych przyjete przez Swiatowg Konferencie
Dotyczqgcg Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych: Dostep
i Jakos$¢ (Salamanka 7-10 czerwca 1994 r, UNESCO
1994). We wspomnianym dokumencie dla okreslenia
pojecia inkluzji uzyto (odpowiadajacego mu seman-
tycznie) sformutowania wiaczenie (oraz integracja).
Wigkszos¢ strategii i programéw wlgczenia osdb
marginalizowanych jest realizowana przez agendy
panstwa. Znacznie rzadziej (tak, jak to jest promo-
wane m.in. w Deklaracji z Salamanki) przez samych
zainteresowanych, badz ich grupy wsparcia oraz
inne grupy inicjatywne (organizacje, fundacje itd.)
dzialajace na rzecz osob niepelnosprawnych, do-
tknietych dysfunkcjami, wykluczonych lub margi-
nalizowanych w celu rozwigzywania ich probleméw.
Zgodnie z ideg inkluzji oraz standardami, w praktyce
powinno dominowa¢ ujecie podmiotowe, znacznie
czg$ciej jednak pojawia sie dziatanie w ujeciu przed-
miotowym. Model rozwigzywania probleméw spo-
tecznych, blizszy idei podmiotowego wlaczania sie
0s0b odczuwajacych problemy w spotecznym funk-
cjonowaniu i wyrazajacych ich suwerenne prawo do
podjecia (rozwigzania) tych probleméw (z intencja
wlaczenia si¢ do naturalnego nurtu Zycia spoleczne-
€0), wystepuje na gruncie pracy socjalnej, a wyraza
sie w aktywizacji i wspieraniu’. Wyrazem tej tenden-
qji jest model dziatania jednostek lub grup przed-
stawiajacych swoje skargi i wysuwajacych roszcze-

nia w zwigzku z istnieniem dolegliwych warunkéw
w roznych sferach rzeczywistosci nazywany claim-
-making-activity (aktywno$¢ roszczeniowa). Zostat
on zaproponowany w aspekcie pracy socjalnej przez
amerykanskich badaczy M. Spectora i J. Kitsuse’.

Dla pelnego obrazu istotne s3 réwniez pojecia
stanowigce aplikacje inkluzji w konkretnych warun-
kach spoteczno-ekonomicznych i kulturowych, kto-
re wyznaczaja spoleczny kontekst wlgczania. Takim
pojeciem kluczowym jest spoleczenstwo cywilne,
okreslane jako caloksztalt stosunkéw spoteczno-eko-
nomicznych wraz z ich prawno-instytucjonalnymi
gwarancjami, sfera prywatnej, cywilnej aktywnosci
jednostek, ktdrej gléwnym celem jest zaspokajanie
ich potrzeb®. Z kolei relacje pomiedzy ,,spoteczen-
stwem cywilnym a spoleczenistwem politycznym”
byly poruszane m.in. w twérczosci naukowej Alexi-
sa de Tocquevillea, Ferdynanda Tonniesa, Karla
Poppera. Wedlug Edwarda Shilsa cechami konsty-
tutywnymi spoleczenstwa obywatelskiego sa: zbio-
rowa samo$wiadomo$¢, wytworem za$ s3 instytucje
i tradycje obywatelskie, wystepuje pluralizm oraz
samoograniczanie sie instytucji. Koncepcja ,,spote-
czenstwa obywatelskiego” zostata wzbogacana przez
Tonniesa pojeciami wspolnoty i wspolnotowosci
(Gemeinschaft oraz Gesellschaft) — wzglednie ,ko-
munitaryzmu” (harmonia, jedno$¢, statos¢, brater-
stwo). Jawi sie w ten sposob wspdlnotowy czlowiek
wspotpracujacy: homo cooperativus. Dla spoleczen-
stwa obywatelskiego charakterystyczne jest zjawisko
inicjowania réznorodnych aktywnosci i powigzan
spolecznych, tzw. sieci spofecznej, nazywane aktyw-
noscig korzeni traw (Grassroots Activity, por. Dekla-
racja z Salamanki).

Z kolei pojecie ,spoleczenistwo otwarte” cha-
rakteryzuje si¢ ruchliwoscig spoleczng, zwlaszcza
mozliwosciami awansu zawodowego i spolecznego,
w tym nieskrepowanym przechodzeniem z jednej
warstwy spolecznej do drugiej. Karl Popper w dziele:
The Open Society and Its Enemies z 1945 roku (wyd.
polskie Spofeczeristwo otwarte i jego wrogowie 1987)
dodaje ponadto, ze zmiany elit politycznych doko-
nuja sie bez rozlewu krwi (w przeciwienstwie do
spoleczenstwa zamknietego, w ktérym do zmiany
rzadu dochodzi w wyniku rewolucji lub zamachu
stanu). Zdaniem Poppera, przykladem spoleczeristw
otwartych (na przyjmowanie i wlaczanie wszelkich
jednostek ludzkich - typ inclusive) sa gléwnie formy
demokracji, natomiast przykladem przeciwstawnych
»spoleczenstw zamknietych” (typu exclusive) — sa



wszelkiego rodzaju totalitaryzmy i dyktatury. Pop-
perowska idea spoteczenstwa otwartego wywodzi sie
z jego filozofii nauki (podobnie teoria spoteczenstwa
ludzi uczacych si¢ Stewarta Ransona), gdzie gltow-
nym celem jest aktywny czlowiek uczacy sig, doko-
nujacy odpowiedzialnych wyboréw  dotyczacych
wlasnego zycia oraz wspoélpracy z innymi dla popra-
wiania jakosci zycia wszystkich cztonkéw spotecz-
nosci). W kontekscie edukacji, w literaturze przed-
miotu pojawilo si¢ réwniez pojecie ,,spoleczenstwa
informacyjnego” (termin wprowadzony w 1963 roku
przez Japonczyka Tadao Umesao w artykule o teorii
ewolucji spoleczenstwa opartego na technologiach
informatycznych, a spopularyzowany przez Kenitchi
Koyame w 1968 roku w rozprawie pt. Introduction
to Information Theory. Znamienne jest to, ze pojecie
znalazto aplikacje w polityce spolecznej i edukacyj-
nej, na przyklad w Japonii powstat Plan utworzenia
spoleczeristwa informacyjnego, jako cel narodowy
na rok 2000.

Najnowsze propozycje resocjalizacji wielowy-
miarowej, z udzialem calego spoleczenstwa’, zostaly
przedstawione w zwarty sposob przez Batandyno-
wicza oraz Sobczaka. Wymagaja one przebudowy,
przeformulowania polityki spolecznej z ,,restrykeyj-
no-stygmatyzujacej, w efekcie wykluczajacej czlo-
wieka ze spolecznosci, w kierunku polityki reintegra-
cji spolecznej realizowanej zgodnie z propozycjami
»inkluzyjnosci’, czyli inkluzyjnej pomocy spotecz-
nej i wsparcia, inkluzyjng edukacja zaczynajacy sie
w przedszkolu oraz kreatywna profilaktyka spofecz-
ng, trwajacg przez cale zycie. Dotychczasowe poje-
cie wychowania resocjalizacyjnego Pytka postuluje
zastgpi¢ bardziej holistyczng koncepcja ,,readaptacji”
badz ,,reintegracji spoteczney’, przy czym wyjasnia, ze
»readaptacja spoleczna” ma kilka znaczen. Pierwot-
nie oznaczala i czesto jeszcze jest pojmowana jako
ponowne dostosowanie czlowieka (podopiecznego,
wychowanka, skazanego) do spoleczenstwa, jego
wymogow i wzoréw kulturowych poprzez oddzia-
lywanie w $rodowisku naturalnym wzglednie w wa-
runkach instytucjonalnych (nierzadko w srodowisku
zamknietym, izolacji). Pytka przekonuje jednak, ze
pojecie readaptacji réwnie dobrze mozna odnies¢ do
systemu spofecznego, ktory powinien respektowac
(niejako dostosowac si¢) sytuacje i cechy spofeczno-
demograficzne 0sob wykluczonych przez ten wiasnie
system. Powiada réwniez, ze w mniejszym lub wiek-
szym stopniu system spoleczny sam ,,produkuje” de-
wiantéw, przestepcéw, bezrobotnych, bezdomnych

itp. — zatem i on wymaga ,,leczenia’, reform. Mozna
wyrdznic kilka strategii, w ramach ktérych systemy
spoleczne organizuja proces readaptacji, np. poprzez
profilaktyke, formy resocjalizacji w Srodowisku natu-
ralnym (probacja, pomoc spoteczna i praca socjalna),
stosowanie srodkéw polityki karnej i ekskluzje (gtow-
nie w warunkach izolacji penitencjarnej/wigzienne;).
Strategie te, opierajac si¢ na innych paradygmatach,
znacznie si¢ od siebie rdznia.

Tradycyjna resocjalizacja, nazywana integracyjna,
zasadniczo wigze si¢ z korekcja. Jest na ogdt reali-
zowana w ramach oddziatywan instytucjonalnych,
z intencja dokonania korekcji w osobowosci i funk-
cjonowaniu 0sob nieprzystosowanych spolecznie,
w celu ich dostosowania lub/i przystosowania do
oczekiwan badz wymagan Zycia spotecznego. Hasto
integracji spolecznej oznacza ostatecznie, ze jednost-
ka ma si¢ dostosowac/przystosowaé do otoczenia
spolecznego. W takim przypadku zmiana zachodzi
w skali ,,mikro” — w osobowosci jednostki tak, by jej
rezultat wystapit w skali ,,makro” — spolecznej (stan
przestrzegania norm i rol spotecznych). Faktycznie
jednak osoba nieprzystosowana spolecznie zostaje
poddana (nierzadko przymusowym) oddziatywa-
niom, np. program psychokorekeyjny, treatment
i trening rdl spolecznych. Nastepuje to najczesciej
w ramach sankgji karnych, w warunkach instytucji
izolacyjnych, co skutkuje wykluczeniem ze spofe-
czenstwa (ekskluzjg). Tak zorganizowana resocjaliza-
cja ekskluzyjna, oparta na odizolowaniu jednostki od
spoleczenstwa (np. izolacja penitencjarna), tzn. od jej
naturalnego $rodowiska, z zamiarem dokonania ko-
rekdiji, faczy si¢ z kolejnymi negatywnymi procesami,
takimi jak: stygmatyzacja, marginalizacja, pryzoniza-
¢ja itd. Nalezy zwrdci¢ uwage na fakt swoistej ,,trans-
formacji” koncepciji integracji do ekskluzji. Interesu-
jace, ze w ramach tej samej strategii koegzystuja dwie
wykluczajace sie opcje. Taki stan rzeczy opiera si¢ na
antynomii: osoby nieprzystosowane spolfecznie
sg izolowane od spofeczenstwa z zamiarem ich
resocjalizacji (przywrdcenia do spoteczenstwa);
hasto integracji spolecznej weryfikuje si¢ w spo-
tecznej ekskluzji.

Z kolei resocjalizacja inkluzyjna jest charaktery-
styczna dla spoleczenstwa otwartego, nazywanego
réwniez spolteczenstwem dla wszystkich (utozsamia-
na przez Lestawa Pytke z kreacjg®). Wiaze si¢ z od-
mienng organizacja $rodowiska wychowawczego,
a nawet jego przystosowaniem do potrzeb oséb z za-
burzeniami przystosowania (marginalizowanymi),



przy czym zaklada si¢ pozostawanie tych podmio-
tow i ich funkcjonowanie w srodowisku naturalnym
(bez stosowania izolacji, a jeli - to w ostatecznosci,
zasada ultima ratio). W strategii resocjalizacji typu
inkluzyjnego zachodzg zgota inne zmiany, oparte na
autowysitku. Odbywaja si¢ one na podstawie pra-
wa podmiotu do resocjalizacji i nie maja charakte-
ru korekgji, lecz wskazanej wyzej kreacji. Wymaga
to zmiany w skali ,,makrospolecznej” (formowanie
spoleczenstwa typu inclusive), by rezultat byt odczu-
walny w skali ,,mikro” - tzn. w sferze osobowosci
jednostki. Pytka konkluduje, przeciwko czemu trud-
no oponowac, ze to wiecej niz tradycyjna integracja
badz re-integracja spoleczna.

Tak naszkicowana strategia inkluzji, cho¢ znana
i juz do$¢ mocno zakorzeniona w dziedzinie socjo-
logii i pedagogiki spolecznej, jak dotad nie jest po-
wszechnie stosowana na gruncie wychowania reso-
cjalizacyjnego oraz oddzialywania penitencjarnego.
Wymaga swoistej ,,implementacji” na grunt tych sub-
dyscyplin, a zwlaszcza do realiow i warunkow zycia
spolecznego (szczegolnie do instytucjonalnych form
resocjalizacji). Domaga sie takze aplikacji w instytu-
cjonalnym systemie przeciwdziatania i zwalczania
nieprzystosowania spolecznego oraz przestepczosci.

Przypisy
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> W Salamance w dniach 7-10 czerwca 1994 r. 300 uczestnikéw
reprezentujacych 92 rzady i 25 organizacji miedzynarodowych
wryrazilo poparcie dla celu, jakim jest Edukacja dla Wszystkich,
poprzez rozpatrzenie zmian w polityce, niezbednych dla pro-
mowania powszechnej edukacji i stuzenia wszystkim dzieciom,
w szczegolnoéci tym, ktére maja specjalne potrzeby edukacyjne.
Konferencja zgromadzita wyzszych urzednikéw edukacji, przed-
stawicieli wladz, politykow i specjalistow; a takze przedstawicieli
ONZ i wyspecjalizowanych agend, miedzynarodowych orga-
nizacji rzadowych, organizacji pozarzadowych oraz instytucji
charytatywnych. Na Konferencji przyjeto Deklaracje z Salamanki
w sprawie Zasad, Polityki i Praktyki w zakresie Specjalnych Potrzeb
Edukacyjnych oraz Wytyczne dla Dziatari. Fandamentalng zasada
funkcjonowania szkoly integracyjnej jest to, ze wszystkie dzieci
w miare mozliwosci powinny uczy¢ sie razem, niezaleznie od
doswiadczanych przez nie trudnoéci czy roznic. Szkoly integra-
cyjne musza uznawaé i odpowiada¢ na zréznicowane potrzeby
swoich ucznidw, przyjmujac rozne style i tempa uczenia si¢ oraz
gwarantujac kazdemu odpowiednie wyksztatcenie dzieki wasci-
Wym programom nauczania, przygotowaniom organizacyjnym,

strategiom ksztalcenia, wykorzystaniu zasobéw oraz wspdtpracy
z lokalnymi spofecznosciami. Ksztalcenie integracyjne i rehabili-
tacja oparta na lokalnej spolecznosci stanowig uzupelniajace sie
i wzajemnie korzystne metody zaspakajania potrzeb osob o spe-
cjalnych potrzebach. Obie s oparte na zasadzie otwartosci, inte-
gracji i uczestnictwa. Udzial spotecznosci lokalnej, decentralizacja
i planowanie lokalne sprzyja wigkszemu udzialowi spofecznosci
w edukadji i szkoleniu 0séb ze szczegdlnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Nalezy wlacza¢ organizacje osob niepelnosprawnych
(.). Poniewaz stowarzyszenia wolontariuszy i krajowe organi-
zacje pozarzadowe maja wigksza swobode dziatania i gotowos¢
reagowania na zglaszane potrzeby, nalezy je wspiera¢ w opraco-
wywaniu nowych koncepcji i pionierskim wdrazaniu innowa-
cyjnych metod nauczania. Organizacje 0s6b niepetnosprawnych,
tj. te, w ktorych osoby te maja decydujacy wptyw; powinny by¢
zapraszane do aktywnego uczestnictwa w okreslaniu potrzeb, wy-
razaniu pogladéw w sprawie priorytetéw, zarzadzaniu ustugami,
w ocenie wynikow.

* Komisja Europejska zobowiazata paristwa cztonkowskie Unii
Europejskiej do przedstawienia swoich Krajowych Programéw
National Strategy Reports on Social Protection and Social Inc-
lusion (,,Zabezpieczenie Spoleczne i Integracja Spoteczna na lata
2008-2010"). W Polsce Ministerstwo Pracy i Polityki Spotecznej
opracowalo w grudniu 2008 Krajowy Program Zabezpieczenie
Spoteczne i Integracja Spolteczna Na Lata 2008-2010. Dokument
przyjety przez Radg Ministréw 16 grudnia 2008 1.

> Problemy spoteczne traktowane sa przez nich jako dziatania jed-
nostek lub grup przedstawiajacych swoje skargi i wysuwajacych
roszczenia w zwigzku z istnieniem dolegliwych warunkéw w réz-
nych sferach rzeczywisto$ci. Wyrdzniaja oni nastepujace fazy:
1. stadium - spostrzeganie niekorzystnych warunkéw rzeczywi-
stosci i kreowanie problemu w formie zmiany prywatnych klopo-
tOw w tzw. kwestig spoteczng/ publiczng i jego uprawomocnienie.
2. stadium - instytucjonalizacja - rozpoczyna od pojawienia si¢
reakcji ze strony instytucji na dziatania animatoréw problemu.
Instytucje stosuja strategie: a) bierne uznawanie problemu i zasad-
noéci roszczen oraz b) pozorowanej aktywnosci przeciwdzialania.
Tu si¢ najczesciej ich rola urywa. Nastepuje 3. stadium - brak re-
akcji ze strony oficjalnych agend powoduje aktywno$¢ animato-
réw problemu nastawiona na poszukiwanie alternatywnych form
rozwiana problemu (mniej za$ na kontrolowanie instytucjonal-
nych form zatatwienia problemu) ta forma przybiera dwie posta-
ci: 1. reformatorska (dazenie do nowych instytucji lub rozwigzan
istniejacego systemu). 2. wycofanie si¢ poza system i tworzenie
takich form przeciwdzialania, ktére zapewnityby lokalng ochrone
(stanowigc enklawy na obrzezach systemu spofecznego).

¢ J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Warszawa 2003, s. 201.

7 Opinie taka wyrazit Lestaw Pytka.

8 Por. M. Konopczynski, Tworcza resocjalizacja, Warszawa 1996;
M. Konopczyniski, Metody twérczej resocjalizaci, Warszawa 2006.
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Przywracanie do zycia

MozliwoSci wtaczania
nieprzystosowanych spotecznie
nieletnich do spoteczenstwa

Agnieszka Lewicka-Zelent, doktor, adiunkt w Zaktadzie Pedagogiki Resocjalizacyjnej,

Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

W $wietle zapisow Ustawy o postgpowaniu
w sprawach nieletnich (Dz. U. 2010, nr 33,
poz.178, art.1) mliody Polak uzyskuje status
nieletniego w trzech przypadkach: gdy wyka-
zuje znamiona demoralizacji przed 18 rokiem
zycia; jest osobg miedzy 13 a 17 rokiem zycia,
ktéra dopuscila sie czynéw karalnych, lub taka,
wobec ktorej sad orzekl osrodek poprawczy do
21 roku zycia'.

Zakres zainteresowan badawczych zwigza-
nych z postgpowaniem nieletnich stale wzrasta,
co, jak twierdzi Brunon Holyst?, wynika z trzech
zasadniczych przestanek. Po pierwsze, wydaje
sie, ze obecnie spoteczenstwo polskie wykazuje
wigkszg wrazliwo$¢ na losy mlodych ludzi. Po

drugie, w przypadku nieletnich wystepuje wiek-
sze prawdopodobienstwo okreslenia genezy za-
chowan przestepczych anizeli w przypadku do-
rostych sprawcéw czynéw zabronionych praw-
nie. Po trzecie, zdecydowanie wieksze s szanse
na uzyskanie bardziej wymiernych efektéw po-
dejmowanych wobec nich oddzialywan resocja-
lizacyjnych w poréwnaniu do oséb w starszym
wieku - z uwagi na skostnialo$¢ pewnych proce-
séw poznawczych, emocjonalnych itp.

W polskim prawie dla nieletnich funkcjo-
nuje pojecie ,$rodkéw”, odpowiadajace termi-
nowi ,kara sadowa”, przypisanemu dorostym
przestepcom. Sedziowie, orzekajac w sprawach
nieletnich, wybieraja zatem sposrod wachlarza



srodkéw te o charakterze: wychowawczym, po-
prawczym, leczniczo-wychowawczym lub kar-
nym’. Majac na uwadze funkcje petnione przez
te $rodki, trudno uzna¢, ze wymierzanie kary
polegajacej na odizolowaniu mlodego cztowieka
od spoleczenstwa sprzyja procesowi jego reso-
cjalizacji, pojmowanej jako ,,powrét syna mar-
notrawnego do spoleczenstwa”. Zupelnie inaczej
sytuacja wyglada w przypadku $rodkéw wycho-
wawczych orzekanych wobec nieletnich, daja-
cych przestrzen na inkluzje spoteczna®.

Upomnienie stanowi najlagodniejszy $rodek,
jaki sad moze orzec wobec nieletniego. Stosuje
sie go wowczas, gdy dotychczasowy tryb zycia
i zachowanie mlodego cztowieka nie budzity
zastrzezen, co $wiadczy o jego niskim poziomie
demoralizacji. Trudno jednak uzna¢, ze jest to
srodek w znacznym stopniu sprzyjajacy wlacze-
niu nieletniego do spoleczenstwa. Oczywiscie,
w sensie fizycznym powraca on do pierwotnej
grupy spolecznej, ale to, czy podejmie dzialania
wlaczajace zalezy wylacznie od niego - a nie za-
stosowanego wzgledem niego srodka.

Sad moze réwniez zobowigza¢ nieletniego do
okreslonego postepowania, m.in. do: naprawie-
nia wyrzadzonej szkody, wykonywania okreslo-
nych prac lub $wiadczen na rzecz pokrzywdzo-
nego lub spolecznosci lokalnej oraz do przepro-
szenia pokrzywdzonego. Moze rowniez zobligo-
wa¢ osobg nieprzystosowana spolecznie do pod-
jecia nauki lub pracy, uczestniczenia w zajeciach
o charakterze wychowawczym, terapeutycznym
lub szkoleniowym, powstrzymywania si¢ od
przebywania przez niego w okreslonych $rodo-
wiskach lub od zazywania substancji psychoak-
tywnych. Srodek w postaci zobowigzania nie-
letniego posiada znaczne walory wychowawcze,
gdyz sprzyja naprawieniu popetnionych bledow.
Jego efektywno$¢ w duzej mierze zalezy jednak
od stopnia wewnetrznej motywacji nieletniego
do podjecia pracy nad sobg (réwniez w sferze
spolecznej), co ulatwia proces inkluzji spolecz-
nej. Dlatego tak wazne jest okreslenie przyczyn
podjecia przez niego dzialan naprawczych na
rzecz 0s6b pokrzywdzonych. Tylko gotowo$¢ do
zado$¢uczynienia oparta na wewnetrznej moty-
wacji do korekty swojego postepowania moze
przynies¢ oczekiwane rezultaty resocjalizacyjne,
W postaci ,,zaistnienia w grupie spoleczne;j” reali-
zujacej powszechnie uznawane normy spofeczne.

Kolejnym srodkiem, jakim dysponuje sad,
jest nadzér nad nieletnim. Ma on charakter dy-
ferencjalny - obejmuje nadzér odpowiedzialny
rodzicow lub opiekunéw prawnych. Nie mozna
go jednak orzeka¢ w przypadku tych rodzicow,
ktérzy w niewlasciwy sposob wykonywali wia-
dze rodzicielskg (art. 110 i 111 k.r.o.). Zastoso-
wanie tego $rodka jest zasadne w sytuacji, gdy
diagnoza $rodowiska rodzinnego wskazuje na
wysokie prawdopodobienstwo podjecia przez
jego czlonkow efektywnej wspdlpracy z sadem®.
W sytuacji, gdy nieletni pozostaje w gronie oséb
najblizszych, a jednoczesnie zdaje sobie sprawe
z tego, do jakich konsekwencji prawnych moze
doprowadzi¢ kolejny popelniony przez niego
blad, moze zechcie¢ podja¢ dziatania zmierzaja-
ce do wlgczenia sie w dziatalno$¢ srodowiska lo-
kalnego. Nieoceniona jednak w tym procesie jest
wspierajaca rola czlonkéw jego rodziny oraz pra-
cownikéw sadu, profesjonalnie przygotowanych
do pracy resocjalizacyjnej®.

Nadzér kuratora stanowi $rodek wychowaw-
czy, po ktory polscy sedziowie siegaja najcze-
$ciej’. Resocjalizacja nieletniego przebiega wtedy
w jego naturalnym $rodowisku, przy wspotudzia-
le najblizszych oséb®. Niestety, jak twierdzi We-
glinski: ,,Utozsamianie nadzoréw wykonywa-
nych przez zawodowych kuratoréw rodzinnych
ze strategia wychowawcza, wzbogacong o okre-
$long oferte edukacyjng i reintegracyjna, oznacza
konieczno$¢ podjecia natychmiastowych prac
nad zmiang usytuowania i ponownego zdefi-
niowania tozsamosci zawodowej tej grupy kura-
toréw w obrebie norm i zasad ogdélnoswiatowej
stuzby spotecznej™. W swietle powyzszego moz-
na uznad, ze sama idea prowadzenia nad nieletni-
mi nadzoru jest stuszna, jednak sposob realizacji
powierzonych kuratorom zadan jest niewlasciwy
(co czesto niezalezne jest od nich samych).

Nieletni moze zosta¢ réwniez skierowany
przez sad do osrodka kuratorskiego, w ktorym
sadowi kuratorzy zawodowi i spoleczni realizu-
ja zadania o charakterze opiekunczym, profilak-
tycznym, dydaktycznym, integracyjno-spotecz-
nym i resocjalizacyjnym'. W o$rodku realizowa-
ne s3 z nieletnimi zadania, majace na celu roz-
wijanie ich umiejetnosci radzenia sobie z trudno-
$ciami Zyciowymi i problemami wewnetrznymi.
Uczestnicy zaje¢ maja mozliwos¢ niwelowania
zaleglosci dydaktycznych przy pomocy korepe-



tytorow przedmiotowych. Uczg sie réwniez spe-
dza¢ wolny czas w sposéb konstruktywny i roz-
wija¢ zainteresowania pod katem poszukiwania
przysztej drogi zawodowej. Pracuja nad zmiang
swoich destruktywnych postaw spotecznych
i ksztaltowaniem zasobéw osobistych (Dz. U.
2001, nr 120, poz. 1294). Stawomir Sliwa podkre-
$la, Ze nieletni ucza si¢ przejmowania odpowie-
dzialnosci za swoje postegpowanie, co z pewnoscig
zbliza ich do innych cztonkéw spoteczenstwa'’.
Poczucie odpowiedzial-
nosci wigze si¢ bowiem
z checig podejmowania
dzialan na rzecz innych
ludzi, szczegdlnie tych
pokrzywdzonych'?.

Sad moze zobowigzad
do nadzoru nad nieletnim
organizacje
wa lub inng organizacje
spoteczng, zaklad pracy
lub osobe¢ godna zaufania.
Wazne jest przy tym, aby
osoby wspierajace byly

mlodziezo-

dla swoich wychowankéw autorytetami, mialy
duze mozliwosci skutecznego oddziatywania
resocjalizacyjnego, opartego na metodzie mo-
delowania i nasladownictwa. Jedng z takich ,,po-
zytywnych wychowawczo” instytucji dzialaja-
cych na rzecz udzielania pomocy nieletnim jest
Ochotniczy Hufiec Pracy, ktérego pracownicy
maja za zadanie wspoldziata¢ ze srodowiskiem
lokalnym, realizujac dzigki temu integracyjna
funkcje w procesie resocjalizacji'?, wpisujaca sie
w zalozenia inkluzji spolecznej nieletnich.
Wszystkie wymienione srodki wychowawcze
maja charakter nieizolacyjny, co sprzyja powro-
towi nieletnich do spoleczenstwa, poprzez po-
nowne wiaczenie ich do aktywnosci spoteczne;.
Pozostawienie ich w macierzystym $rodowisku
tozsame jest z wiarg w mozliwos¢ ich poprawy
i podjecia przez nich dziatann samorozwojowych
- pod okiem odpowiednio przygotowanych do
tego specjalistow (np. kuratora sadowego, peda-
goga szkolnego, psychologa itp.). Sad moze jed-
nak zastosowa¢ wobec nieletnich zdemoralizo-
wanych w wiekszym stopniu $rodki wigzace sie
ze zmiang ich srodowiska spotecznego. Moga oni
zosta¢ umieszczeni w: rodzinie zastepczej, mlo-
dziezowym osrodku wychowawczym, miodzie-

zowym os$rodku socjoterapii lub osrodku szkol-

no-wychowawczym (Dz. U. 1996, nr 67, poz. 329

z pozn. zm.)". Sad siega po te srodki wowczas,

gdy zawiodly te o charakterze nieizolacyjnym.

W praktyce sad siega po $rodki dostosowane do

poziomu rozwoju oraz potrzeb nieletnich. Po-

twierdzenie skutecznosci wlasciwego ich doboru

do okreslonej osoby stanowi poziom jej czynne-

go wlaczenia si¢ w zycie spoteczenstwa respektu-
jacego powszechnie uznane normy spoteczne.

Na przestrzeni

kéw zachowania

nieprzystosowanych  spo-

tecznie analizowane byly

w oderwaniu od kon-

fliktu prawnego”. To

czyn przestepczy — a nie

podmioty

ne w niego - stawal sig

podstawa reakcji karnej.

Uczestnikom  konfliktu

prawnego odbierano pra-

wo do wspoldecydowania

o sobie samym, w tym

prawo do wyboru sposobu powrotu do spote-

czenstwa's.W historii prawa polskiego przez wie-

le wiekéw nie segregowano przestepcow wedtug

wie-
0séb

Zaangazowa-

ich wieku. Wszyscy podlegali tym samym aktom
normatywnym, co oznacza, ze nieletni ponosili
takg sama odpowiedzialnos¢ karng, co dorosli
przestepcy'’. Statut litewski z 1588 roku stanowi
pierwsza probe zwrdcenia uwagi na koniecznosé
dokonania segregacji przestepcow w zalezno-
$ci od ich wieku'®. Za punkt zwrotny w sposo-
bie myslenia o partycypowaniu sprawcy i ofiary
w procesie resocjalizacji mozna uzna¢ Deklara-
cj¢ Praw Czlowieka, uchwalong na Pierwszym
Kongresie Penitencjarnym w 1870 roku'. Po raz
pierwszy zwrécono w niej uwage na potrzebe
podejmowania zindywidualizowanych dzialan
korekcyjnych wobec przestepcow, a nie stoso-
wania wobec nich srodkéw karnych opartych na
zemscie i odwecie®. Niemniej jednak to dopiero
XX wiek przynidst radykalne zmiany w podejsciu
do maloletnich sprawcéw czynéw karalnych®.
Priorytetem przy$wiecajacym sadom orzekaja-
cym w sprawach nieletnich stala si¢ zasada dobra
dziecka®. W modelu prewencyjno-resocjaliza-
cyjnym w centrum zainteresowania pozostawal
nieletni, wobec ktérego nalezalo podja¢ $rodki



zapobiegajace popelnieniu przez niego kolejnych
przestepstw?. Jak twierdzi Andrzej Marek obec-
nie mamy do czynienia z opiekuniczym modelem
postepowania z nieletnimi**. Zatem wszelkie po-
dejmowane oddziatywania resocjalizacyjne po-
winny zmierza¢ do udzielania nieletnim niezbed-
nego wsparcia w procesie ich powrotu do spote-
czenstwa, m.in. dzieki rozwojowi odpowiednich
zasobow osobistych®. Wspdlczesnie zachodzace
przemiany prawne zmierzaja w kierunku mo-
delu jurydycznego, ktéry w zaden sposob nie
koresponduje z teoriami psychopedagogiczne-
go wychowania mlodego czlowieka®. Wraca si¢
wiec do pierwotnego sposobu karania nieletnich,
zréownujac ich z dorostymi przestepcami. Dazy
sie do zréwnania intereséw sprawcow, ofiar i in-
nych czlonkéw spoteczenstwa w celu zapewnie-
nia przede wszystkim bezpieczenstwa publicz-
nego. Podkresla sie koniecznos$¢ przejecia przez
nieletnich odpowiedzialnosci za swoje naganne
zachowanie - co wydaje si¢ racjonalne i stuszne.
Niemniej jednak pytanie, jakie nalezy sobie po-
stawi¢ w tym miejscu, dotyczy tego, na ile mlody
czlowiek emocjonalnie zaangazuje si¢ w dziala-
nia stanowiace konsekwencje jego czynow. Na-
kaz lub préba unikniecia przez niego kary z calg
pewnoscig nie przynosza oczekiwanych rezulta-
tow resocjalizacyjnych, a przejecie odpowiedzial-
noéci w takiej sytuacji bedzie mialo charakter
chwilowy i ,nieszczery”. Jedynie wewnetrznie
zmotywowany mlody czlowiek jest zdolny do
podjecia ,,prawdziwych” dzialan na rzecz innych
ludzi®”. Pomimo wielu zalet podejscia opiekun-
czo-wychowawczego w resocjalizacji nieletnich,
spofeczenstwo polskie coraz bardziej sklania si¢
ku represyjnemu modelowi wymierzania kar ma-
foletnim przestepcom, co z pewnoscia nie sprzyja
procesowi inkluzji spolecznej. Weglinski dostrze-
ga skutecznos¢ resocjalizacyjng w: ,,dziataniach
prowadzacych do polaczenia idei milosci, wspar-
cia, wspolczucia, solidarnosci ofiarowanej spraw-
cy z dazeniem do naprawienia wyrzadzonego zla,
zados$¢uczynienia cierpieniom, obawom, trauma-
tycznym lekom i doswiadczeniom ofiary, z jedno-
czesnym motywowaniem, zachg¢caniem sprawcy
do przejecia odpowiedzialnosci moralnej za swo-
je czyny oraz zaakceptowania elementarnego po-
czucia sprawiedliwosci spolecznej™*.

Wydaje sie, ze w praktyce sadowej przecenia
sie pewne $rodki, a innych nie docenia. Przyklad

taki moze stanowi¢ nadzor kuratorski wobec nie-
letnich, ktéry - jak okazuje si¢ - czesto ogranicza
sie do kontroli zachowania podopiecznego®. Jed-
noczes$nie niewystarczajaco korzysta si¢ z mozli-
wosci, jakie stwarzaja wspolczesnie obowigzujace
przepisy prawa mediacyjnego dla nieletnich (Dz.
U. 2001, nr 56, poz. 591). Udzial nieletnich w me-
diacji stanowi swoista lekcje w zakresie przejmo-
wania odpowiedzialno$ci za swoje postepowanie
i empatyzowania z innymi ludzmi. Zapobiega ich
uczestnictwu w kolejnych konfliktach interper-
sonalnych, nierzadko stanowigcych podstawe do
zastosowania $rodkéw sagdowych. Co najwazniej-
sze jednak, umozliwia nieletnim wlaczenie si¢ do
zycia innych czlonkéw spotecznodci lokalnej,
dzieki naprawie popetnionych btedow™.

Moéwigc o resocjalizacji nieletnich (i nie tylko)
nalezy okresli¢, co rozumiemy pod jej pojeciem.
Mozna bowiem rozumie¢ jg jako proces zmierza-
jacy do korygowania zachowan nieletnich® lub
tez jako proces wzmacniania posiadanego przez
nich potencjalu®™. Drugi sposob definiowania
resocjalizacji pozostawia zdecydowanie wiecej
przestrzeni dla inkluzji nieletnich do spoteczen-
stwa. ,,Upodmiotowienie jednostki czyni z niej
aktywnego tworce, rozwiazujacego swoje pro-
blemy w nietuzinkowy sposéb i ktdry nie boi si¢
brania odpowiedzialno$ci za swoje zycie™”. Po-
dejmowanie aktywnosci przez nieletnich wydaje
sie podstawowym warunkiem pelnego ich funk-
cjonowania w grupie spotecznej*’. Wedtug Frysz-
tackiego inkluzja jest: ,,swoistym aksjologicznym
$wiatopogladem i ptynaca z tego konstrukeja

3, SciSle powigzana

teoretyczno-ideologiczna
jest z uniwersalizacjg — wszystko, co nabiera cha-
rakteru uniwersalnego, jawi si¢ jako cos, do cze-
go warto dazy¢. Trudno deprecjonowaé wartos¢
resocjalizacji inkluzyjnej, zwazywszy na korzysci,
jakie niesie ze sobg, zaréwno samej jednostki, jak
i innych czlonkéw spoleczenstwa. Stusznie Fide-
lus nie ogranicza si¢ do ujmowania resocjaliza-
¢ji inkluzyjnej w wymiarze wlaczenia oséb nie-
przystosowanych przez spoleczenstwo®. Wazne
jest, aby to sami nieletni podejmowali dzialania
wlaczajace. Taka zmiana w sposobie myslenia
o inkluzji spotecznej nieletnich wymaga jednak
znacznych przeobrazen w swiadomosci spotecz-
nej na temat mozliwosci ,,przywracania do zycia”
mlodych ludzi wbrew zasadom ich marginali-
zacji i ekskluzji spolecznej. Wedlug Zacharuk



mozliwe jest to dzigki tzw. edukacji inkluzyj-
nej*’, w ktorej Kieszkowska dostrzega przestrzen
na ksztaltowanie podmiotu odpowiedzialnego
i zdolnego do podejmowania trafnych decyz;ji®.
Szanse na spoleczne wlaczenie nieletnich stano-
wi réwniez podejmowanie przez nich dzialan
naprawczych. Nieletni, biorgc udzial w mediacji,
maja okazje rozwijac swoje zasoby, niezbedne dla
prawidlowego funkcjonowania spoteczno-mo-
ralnego. Korzystne zmiany w sposobie ich my-
$lenia o sobie samym, $wiecie i innych ludziach
moga skutkowa¢ pozytywnymi zmianami po-
staw spoleczenstwa wobec 0séb nieprzystosowa-
nych spotecznie. W konsekwencji mozna ocze-
kiwa¢ swoistego ,,pojednania” os6b szanujacych
sie wzajemnie, tolerujacych swoje odmiennosci
i zdolnych do wybaczenia z jednej strony i prze-
praszania - z drugie;j.

Do refleksji sktania jednak wypowiedz Frysz-
tackiego, ktory zasiewa ziarno watpliwosci, na
ile zalozenia inkluzji spofecznej maja utopijny
charakter, a na ile mogg stanowi¢ podwaliny
praktycznych dzialan resocjalizacji nieletnich.
Zwazywszy jednak na liczne zalety resocjaliza-
¢ji inkluzyjnej, warto podja¢ trud empirycznego
zweryfikowania powyzszego twierdzenia®.
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Zycie z pasja

Kazimierz Twardowski — filozof,

nauczyciel, mistrz

Jacek Moroz, doktor, adiunkt w Katedrze Dydaktyki Ogélne;j, Instytut Pedagogiki

Uniwersytetu Szczecifiskiego

Kazimierz (Jerzy Adolf) Twardowski, syn Malwi-
ny i Piusa Twardowskich, rodzi sie 20 pazdziernika
1866 roku w Wiedniu. Wyksztalcenie $rednie odbiera
w znakomitym i bardzo déwczesnie cenionym gim-
nazjum Theresianum, w ktérym za postepy w nauce
otrzymat zloty medal. W 1886 roku podejmuje stu-
dia filozoficzne na Uniwersytecie Wiedenskim, gdzie
nauke pobiera miedzy innymi od stawnego filozofa
Franza Brentany i gdzie w 1891 roku uzyskuje stopien
doktora filozofii na podstawie rozprawy: Idee und
Perzeption. W tym samym czasie Twardowski pracuje
u hrabiego Wojciecha Dzieduszyckiego w charakterze
nauczyciela domowego. W 1892 roku, po otrzymaniu
zasitku rzadowego, wyjezdza Twardowski na studia za-
graniczne, uczestniczac miedzy innymi w wyktadach
psychologéw Wilhelma Wundta i Carla Stumpfa. Po
powrocie podejmuje prace w biurze matematycznym
zakladu ubezpieczeniowego w Wiedniu, zas w roku
1894 uzyskuje habilitacje (podstawe stanowi jego styn-
na praca: Zur Lehre vom Inhalt und Gegenstand der

Vorstellungen). Juz jako docent prywatny w roku aka-
demickim 1894/1895 prowadzi wyklady na Uniwer-
sytecie Wiedenskim, starajac si¢ réwnoczesnie o przy-
znanie katedry na ktéryms z polskich uniwersytetow
w Galicji. W 1895 roku uzyskuje stanowisko profesora
nadzwyczajnego filozofii na Uniwersytecie Lwowskim,
a trzy lata pdzniej (1 pazdziernika 1898 roku) miano-
wany zostaje profesorem zwyczajnym filozofii.

Naukowiec

Kazimierz Twardowski to filozof i wybitny na-
uczyciel (wychowaweca kilku pokolen znakomitych
naukowcOw) oraz niezlomny uczony o wysru-
bowanych kryteriach etycznych. Ale, niezaleznie
od powyzszego, to rdwniez posta¢ nietuzinkowa,
o niezwykle bogatej biografii i wszechstronnym wy-
ksztalceniu, a w koncu - to czlowiek oddany spra-
wie polskiej i, co najwazniejsze, twdrca stynnej na
caly swiat formacji intelektualnej znanej pod nazwa
Szkoly Lwowsko-Warszawskiej.



Na uksztattowanie osobowosci Twardowskiego
Zlozylo sie wiele czynnikéw. Po pierwsze — pocho-
dzenie. Nalezy pamietaé, iz rodzina Twardowskich
mieszkala w Wiedniu, ojciec byt wysokim urzedni-
kiem Austro-Wegier z wyksztalceniem prawniczym,
niemniej potrafit godzi¢ prace dla zaborcy z patrio-
tyzmem i zaangazowaniem w prace na rzecz Polonii.
Po drugie - rygorystyczne wychowanie i wymagajaca
poswiecen nauka w Theresianum w zasadniczy sposob
ksztaltowaly charakter i intelekt mlodego Kazimierza
Twardowskiego. Po trzecie — silna osobowos$¢, odpo-
wiedzialno$¢, niezwyklta pracowitos¢ i wielkie ambicje
przesadzily o pozniejszych sukcesach organizacyjno-
-naukowych Twardowskiego.

Juz jako profesor filozofii, we Lwowie, Twar-
dowski podejmowal sie bardzo wielu zadan, miedzy
innymi wykladal prawie wszystkie przedmioty filo-
zoficzne, prowadzit seminaria, pelnit funkcje admi-
nistracyjne na uniwersytecie, wspierat kota naukowe,
dawal odczyty poza uczelnig, powotal réwniez do zy-
cia i prowadzit do dzi$ istniejace czasopismo — ,,Ruch
Filozoficzny’, zalozyl Polskie Towarzystwo Filozo-
ficzne, a takze wspdlorganizowal zjazdy filozoficzne.
Niestety, ta imponujaca i jakze wazna praca organi-
zacyjno-wychowawcza spowodowata, ze Twardow-
skiemu pozostawato niewiele czasu na prowadzenie
wlasnych badan, co, juz w okresie lwowskim, przeto-
zylo si¢ na jego znacznie mniejszg aktywno$¢ nauko-
wa. Sami uczniowie Twardowskiego, podobnie jak
badacze Szkoly Lwowsko-Warszawskiej, niejedno-
krotnie podkreslali jego wielkie oddanie nauczaniu
filozofii i tworzeniu szkoly filozoficznej na ziemiach
polskich, ktdre sita rzeczy musiato odbywac sie kosz-
tem wlasnego rozwoju naukowego. Jak pisal Tadeusz
Kotarbinski: ,,(...) nie funkcja naukowa, badawcza,
lecz funkcja nauczycielska, szkolna, nierozerwalnie
spleciona z funkcjg organizatora stala si¢ rdzeniem
i oérodkiem jego profesury”'. Z jednej wiec strony,
jak mozna mniemac, zaprzepaszczony zostat nauko-
wy talent §wiatowego formatu, lecz z drugiej - strata
ta przysporzyta ogromnych korzysci polskiej filozo-
fii, bowiem Twardowski stworzyt wspomniang juz
Szkole Lwowsko-Warszawska, ktéra zastynela z na-
ukowcow o miedzynarodowej stawie. Ich reputacja
byla efektem imponujacego dorobku filozoficznego
oraz wielu dokonan na polu dziedzin pozafilozo-
ficznych (matematyki, psychologii, pedagogiki,
prawa i innych). Niewatpliwie byt to naukowy
i organizacyjny sukces, ktérego nie udalo sie juz
nigdy pozniej powtorzy¢.

Filozof

Podejmowane przez Twardowskiego badania pro-
wadzone byly na réznych obszarach filozoficznych.
Zajmowal si¢ epistemologia, psychologia, logika, teorig
nauki, etyka. Zdecydowanie odrzucal $wiatopoglad
i mozliwos¢ budowania systeméw metafizycznych, te
bowiem, jego zdaniem, nie maja nic wspélnego z uza-
sadnianiem naukowym, nie posiadajg tez waloréw
obiektywnych. Krytycyzm przyjmowat jako podstawo-
we znamie naukowosci, zwracajac sie przeciwko tym
wszystkim pogladom, ktére roszcza sobie pretensje do
prawdziwosci i ostatecznosci. Podobnie jak Brentano,
Twardowski widzial mozliwos¢ tworzenia filozofii
naukowej, ktorej zadaniem bylo dazenie do $cistosci
i dokladnosci poje¢ poprzez wypracowanie metod sta-
nowigcych srodek zaradczy przeciwko niejasnosci, do-
wolnosci konstruowania czy oderwaniu od doswiad-
czenia. Drogg do uzyskania jasnych i wyraznych idei
miala by¢ analiza semiotyczna, polegajaca na precyzyj-
nym analizowaniu poje¢ i znaczen. Wykrywanie ble-
déw jezykowych wyjasniato i pozwalato unikna¢ wielu
nieporozumien, w tym rozwigza¢ kwestie filozoficzne.
Niejeden prowadzony dotad spor okazywal si¢ bezza-
sadny w obliczu zastosowanej analizy lingwistycznej.

Z taka postawg taczyl Twardowski pewna misyj-
nos¢, utrzymywat mianowicie, Ze powinno si¢ uzywac
nazw jednoznacznych, ktérym odpowiadaja pojecia
wyrazne i jasne — uwazal to za etyczny postulat pra-
cy naukowej. Niejednokrotnie wyrazal sie negatyw-
nie o tych, co jasno nie pisza, twierdzit wrecz, ze takie
»hiejasne pisarstwo” w filozofii kryje w sobie metnos¢
samego myslenia. Przy tym warto wspomnie¢, ze za
taka postawa metodologiczng krylo si¢ okreslone po-
dejscie do samego sposobu filozofowania. Dlatego tez
w Szkole Lwowsko-Warszawskiej raczej nie tworzono
systemow filozoficznych, ale starano si¢ rozwigzywac
konkretne problemy, jakie stawiata sama filozofia.

Pedagog

Dopiero teraz, a wigc z perspektywy podstawowej
wiedzy na temat dokonan Twardowskiego, mozna
zapytaé, na czym polegal, i w czym sie przejawial, wy-
chowawczy geniusz Kazimierza Twardowskiego. Pra-
ce nauczycielska traktowat Twardowski jako swdj obo-
wigzek. Jak wspomina Kotarbinski: ,,Twardowski ma-
wial o sobie, Ze zamierzat przede wszystkim budowa¢
filozofie, ale wkrotce zrozumial, Ze musi przede wszyst-
kim przekazywa¢ glowom niedoinformowanym tres¢
nauk filozoficznych; niebawem jednak zrozumiat
z kolei, ze musi przede wszystkim uczy¢ uprawiania fi-



lozofii, rzetelnego sposobu pracy w dziedzinie filozofii,
i wreszcie doszed! do przeswiadczenia, ze musi przede
wszystkim uczy¢ studentéw pracy, uczy¢ ich dobrej
roboty w ogole, przez whasny przykiad dobrej roboty
na stanowisku profesora filozofii”2. Wida¢ z tego, ze
Iwig czes¢ swej dziatalnosci uniwersyteckiej postanowit
poswieci¢ nauczaniu i wychowywaniu zdolnej, acz po-
czatkowo niezdyscyplinowanej intelektualnie mlodzie-
zy. Przyjeta przez niego strategia wychowawcza obej-
mowala trzy zasadnicze elementy: rzeczowos$¢, dyscy-
pline i karno$¢ oraz dziatanie wlasnym przyktadem.

Pierwszy element realizowany byl przez Twardow-
skiego w ramach analitycznej metody filozofowania,
polegajacej na jasnym i wyraznym definiowaniu po-
je¢, Scistej analizie znaczen, precyzji terminologicz-
nej, logicznym stylu rozumowania, wyczerpujacym
uzasadnianiu gloszonych twierdzen. Dzieki temu, jak
zauwazal Witwicki: ,,W jego ustach i pod jego piérem
filozofia nie byla rodzajem literatury pieknej, nie byta
wolng twdrczoscia w mglach, tylko nauka™. Zastoso-
wana metoda stanowita bez watpienia doskonaty grunt
pod intelektualny rozwdj wychowankéw. Duzg wage
przykladat tez Twardowski do dyscypliny i karnosci.
Nie tolerowal sp6znien i zaniedbywania obowigz-
koéw, cenit konsekwencje, stowno$c i punktualnosé;
dla przykladu dwukrotna nieusprawiedliwiona nie-
obecnos¢ na seminarium filozoficznym skutkowata
wykresleniem z listy uczestnikow.

Dyscyplina intelektualna i moralna, wzajemnie si¢
uzupelniajac, wymagaly ciaglej pracy w postaci syste-
matycznych ¢wiczen. To ostatnie, zdaniem Twardow-
skiego, stanowilo podstawe zdobywania okreslonej
zdolnosci, stanowigcej sedno wychowania. Nie trzeba,
jak sadze, czytelnika przekonywag, ze i trzeci element
przyjetej strategii wychowawczej w pelni byt przez
Twardowskiego realizowany. Kazimierz Ajdukiewicz
zajecia ze swoim mistrzem wspomina nastepujgco:
»Mozna sie bylo pod Jego kierunkiem zaznajomic¢
z najwybitniejszymi dziefami Klasykow filozofii, ktére
sie czytato, interpretowato i analizowato krytycznie na
seminariach. Mozna sie bylo jednak nauczy¢ jeszcze
czego$ wiecej: rzetelnej metody pracy naukowej, ktorej
naczelne przykazania mozna by stresci¢ w nastepuja-
cych trzech postulatach: mysl tak, abys dobrze wiedziat,
o czym myslisz; méw tak, abys nie tylko dobrze wie-
dzial, 0 czym moéwisz, ale tez tak, zebys mial pewnos¢,
ze ten, do kogo méwisz, stuchajac cie uwaznie, bedzie
myslat o tym samym co i ty; cokolwiek twierdzisz,
twierdz z taka stanowczoscia, na jaka pozwala sita lo-
giczna twojej argumentacji™*. Ajdukiewicz podkresla,

iz Twardowski stworzyt przede wszystkim szkofe rze-
telnego myslenia i to wlasnie stanowi warto$¢ sama
w sobie. Ponadto cenil i przekazywal swoim uczniom
kult prawdy i sprawiedliwosci, a takze gotowos¢ sta-
wiania dobra spotecznego ponad dobro wiasne.

Warto wspomnie¢, iz surowo$¢ i bezkompromi-
sowos¢ w sytuacjach edukacyjnych (przejawiajacych
sie w rygorystycznym stosunku do kwestii nauczania,
Scistym podejsciu metodologicznym i wymaganej po-
stawie moralnej) przenikata si¢ u tworcy Szkoty Lwow-
sko-Warszawskiej z niezwykla otwartoscig, a nawet
tolerancja dla tworczosci intelektualnej jego uczniow.
Takie podejécie, bedac wyjatkowo inspirujacym,
zaowocowalo znakomitymi efektami naukowymi
(w Szkole Twardowskiego bez przeszkdd podejmo-
wano réznorodne problemy i zagadnienia filozoficzne,
jednoczesnie konstruujac i stosujac rézne modele ich
rozwigzywania i wyjasniania). A wszystko to przy za-
chowaniu bardzo wysokich §wiatowych standardéw.

Wszystkie dokonania Twardowskiego zaswiadczajg
0 jego niecodziennych zdolnosciach wychowawczych
potaczonych z talentem dydaktycznym. W budowa-
niu autorytetu mistrza doniosta role odegraty osobo-
wos¢, zdolnosci i pracowitos¢ Iwowskiego filozofa, dla
ktdrego celem Zycia byla nauka, za$ uniwersytet jego
sensem. Bez watpienia Twardowski moze i dzi$ stano-
wi¢ znakomity wzdr do nasladowania dla wszystkich,
ktérzy maja wptyw na ksztaltowanie moralnosci i inte-
lektu miodziezy.

Przypisy
! T. Kotarbinski, Styl pracy Kazimierza Twardowskiego, w: ,Ruch
Filozoficzny”1959, t. XIX, nr 1-2,s. 2.
2 Ibidem, s. 2.
3 W. Witwicki, Kazimierz Twardowski, ,, Wiadomosci Literackie”
1938, nr 18 (757).
* K. Ajdukiewicz, Pozanaukowa dziatalnos¢ Kazimierza Twar-
dowskiego, w: ,,Ruch Filozoficzny”, 1959, t. XIX, nr 1-2, s. 31.
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Konfrontacja odczytan

Lekcje literatury dla wieku dojrzatego

Urszula Bielas-Gofubowska, literaturoznawczyni, absolwentka studiéw doktoranckich
na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Szczecinskiego

Do tej pory udalo sie¢ nam zrealizowac czte-
ry serie wykladow oraz warsztaty autobiogra-
ficzne. Do poszczegdlnych spotkan z literatura,
jako prowadzacy, zostali zaproszeni mlodzi na-
ukowcy z Uniwersytetu Szczecinskiego, ktérzy
ze wzgledu na przygotowywane rozprawy dok-
torskie specjalizuja si¢ w konkretnych zagad-
nieniach. Starali$my si¢ przy tym tak przygo-
towac naszg oferte, by byta atrakcyjna dla oséb
w wieku dojrzalym.

Na poczatku zaproponowaliSmy seri¢ wy-
kladow poswieconych literaturze najnowszej
oraz zagadnieniom wspdlczesnej humanisty-
ki. SiegaliSmy rowniez po zjawiska zaczerp-
nigte z kultury popularnej, na przyktad po
obecnie popularne blogi genealogiczne. Oma-
wiali$my takze ksigzki kucharskie jako teksty
literackie. Podczas nastgpnej serii spotkan
z cyklu Wspdtczesne koncepcje autobiografi-
styki rozmawialiSmy o tozsamosci, zestawia-

lismy autobiografie z esejem oraz takimi kate-
goriami, jak podréz, rodzina czy intymnos¢.
Zalezalo nam wdéwczas na pokazaniu specyfi-
ki gatunkéw literatury autobiograficznej oraz
tego, co mozna z nich wydoby¢.

Nasze spotkania z literaturg mialy tez wy-
miar regionalny; tu szczego6lnie warto zwroci¢
uwage na cykl spotkan poswigconych pisa-
rzom Pomorza Zachodniego. W ramach wy-
kltadéw Kanon pisarzy zachodniopomorskich
omawialiémy miedzy innymi twdrczos$¢ Bry-
gidy Helbig-Michewski, Heleny Raszki, Ingi
Iwasiéw, Artura Daniela Liskowackiego czy
tez Moniki Szwai.

W kolejnym roku naszej wspolpracy pod
hastem Autorzy naszych lektur odswiezalismy
utwory znane stuchaczom ze szkolnej edukacji.
Idea tych spotkan opierala si¢ na pomysle po-
wrotu do ksigzek, ktére nasi stuchacze czytali
na lekcjach jezyka polskiego w szkole — w pe-



wien sposob te lektury zdefiniowaly ich poko-
lenie. Dyskutowali$my miedzy innymi o Lalce
Bolestawa Prusa. Wykorzystujac narzedzia za-
czerpnigte z geopoetyki, przesuneliémy punkt
ciezko$ci naszej interpretacji z bohateréw na
miasta, w ktorych rozgrywa sie akcja powiesci.
MowiliSmy o Granicy Zofii Natkowskiej przez
pryzmat krytyki feministycznej. Natomiast
Ogniem i mieczem Henryka Sienkiewicza, ze-
stawione z audiobooko-
wa realizacjg, stalo sie
dobrym materialem do
refleksji nad tym, czy po-
zornie przezroczysty lek-
tor moze zmienic znacze-
nie czytanego fragmentu.

Jak sie wydaje, ko-
rzy$¢ z tych spotkan
byla obopélna. Oprécz
tego, ze mlodzi naukow-
cy dzielili si¢ z seniora-

mi swoja wiedza, mogli
rowniez zdoby¢ nowe
doswiadczenia w prowa-
dzeniu zaje¢. Duzym zy-
skiem dla doktorantéow
byla réwniez mozliwos¢
konfrontacji swoich interpretacji literatury
z odczytaniami gryfinskich stuchaczy. Zu-
pelnie inaczej rozmawia sie¢ o literaturze ze
studentami studidw licencjackich czy magi-
sterskich, inaczej za$ ze stuchaczami w wieku
dojrzalym. Mam tu na mysdli nie tylko inny
zestaw lekturowy, jaki wniesli ze soba do dys-
kusji o literaturze gryfinianie, ale takze bagaz
zyciowych doswiadczen.

Niewatpliwym sukcesem byly takze przepro-
wadzone w ubieglym roku warsztaty autobio-
graficzne. Tym razem, inaczej niz w przypadku
wykladéw, moderatorzy spotkan usuwali sie
w cien, oddajac glos przede wszystkim gryfin-
skim studentom. Sytuacja byta dla nas o tyle
komfortowa, Ze nie jechaliSmy juz do naszych
stuchaczy ,,w ciemno”. Po kolejnych cyklach wy-
kladow mielismy juz w pewien sposéb rozpozna-
ny grunt. Wiedzielismy, do kogo kierujemy nasze
warsztaty i czego mozemy si¢ spodziewac. Dobra
podstawg do prowadzonych warsztatow byly
opracowane wczesniej wyklady, szczegdlnie te
dotyczace zagadnien autobiografistyki. Poza tym,

dzieki kuluarowym rozmowom po wykladach,
znali$my juz troche zyciorysy naszych stuchaczy.

Podczas warsztatow pracowalismy w zde-
cydowanie mniejszej grupie. Kazde spotkanie
rozpoczynala dyskusja dotyczaca wybranego
fragmentu literackiego, ktory stawal si¢ pre-
tekstem do snucia wlasnych opowiesci przez
uczestnikow. Rozmowa o tekscie mogla zmie-
rza¢ w kierunku aprobaty lub negacji przed-

stawianej rzeczywistoS$ci.
Dyskusja o literaturze
autobiograficznej stano-
wita dobrg wprawke po-
przedzajaca zapis wila-
snych wspomnien. Pisa-
rze amatorzy otrzymali
wskazowki, jak nalezy
pisa¢, czego powinno sie
unika¢. Dobrany frag-
ment pozwalal narzuci¢
takze dyscypling wsrod
piszacych, tak by pisali
na zadany przez prowa-
dzacego temat. Opowia-
dajac o sobie, znacznie
lepiej skupi¢ si¢ tylko na
jakim$ detalu w przywo-
tywanej historii, by zachowa¢ narracyjny umiar.
Dzigki temu udalo si¢ unikna¢ niebezpiecznego
pragnienia opowiedzenia wszystkiego.

Lektura fragmentéw autobiografii pisanych
przez profesjonalnych pisarzy przynosi jeszcze
jedna korzys$¢. Chodzi o konsekwencje, jakie po-
ciaga za sobg decyzja spisania wlasnych wspo-
mnien. Literatura pokazuje, jak czasem trzeba
by¢ wobec siebie bezlitosnym, zeby unikng¢
mityzowania swojej biografii. Sieganie w prze-
szlo$¢ prowadzi czesto do przymusu zmierze-
nia si¢ z wydarzeniami dla nas niewygodnymi,
o ktorych raczej wolaloby si¢ nie pamietac. Pi-
sanie o sobie wymusza sporg doze¢ ekshibicjoni-
zmu, ktéra moze by¢ dla amatoréw klopotliwa.

Na poszczegoélnych zajeciach zachecalismy
do przywolywania wspomnien o rodzinie,
mies$cie, w ktérym si¢ mieszka, podrézach,
ktore sie odbylo, oraz o pierwszej pracy czy
tez pierwszym wlasnym mieszkaniu. Sytuacja,
gdy literatura sluzy za narzedzie umozliwiaja-
ce dotarcie do wlasnych wspomnien, jest bar-
dzo bezpieczna zaréwno dla prowadzacego,



jak i dla samych uczestnikéw. W przypadku,
gdy granica prywatnosci sluchaczy zostalaby
zbyt mocno przekroczona, obie strony mogtly
ponownie ukry¢ si¢ za omawianym tekstem.

Gryfinskie audytorium stawato sie dla nas co-
raz mniej anonimowe. Podczas warsztatow jed-
na ze stuchaczek stusznie zauwazyla, ze zamiast
o wybranym utworze, wlasciwie méwig o so-
bie samych. O to wtasnie chodzilo. Atmosfera
tamtych spotkan byla znacznie intymniejsza od
sytuacji akademickich konwersatoriéw. Trzeba
bylo umie¢ wyczu¢ granice, o co mozna zapytacd
i ile mozna oczekiwaé¢ od uczestnikéw. Opo-
wie$¢ nie moglta wynikac z naszego przymusu.
Poznawalismy ciekawe historie i intrygujace
osobowosci. Pani Grazyna Czosnowska opo-
wiadatla o poczatkach swojej pracy jako lekarki.
Pani Janina Mielnik mimochodem wspomina-
fa, ze kilka lat spedzita w Emiratach Arabskich.
Pan Waldemar Cudowski opowiadat o statkach,
plywaniu i Zyciu na morzu. Udalo nam sie wiele
wystuchac i zaobserwowa¢. Wszystkie te histo-
rie ¢wiczyly naszg wrazliwo$¢. Przy takich oka-
zjach uwypuklal si¢ takze aspekt generacyjny.
W duzej mierze dla prowadzacych zajecia, re-
prezentantéw rocznikéw urodzonych na prze-
fomie lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych
lub jeszcze pdzniej, realia zycia w PRL-u byly
juz na tyle odlegte, ze znane tylko z opowiesci.
Co wiecej, podczas gdy uczestnicy warsztatow,
moéwige o poczatkach w swojej pierwszej pracy
lub o zdobywaniu pierwszego mieszkania, od-
wolywali sie do odleglych juz wspomnien, dla
nas, prowadzacych zajecia, te zagadnienia byty
czesto $wiezym doswiadczeniem. By¢ moze
w trakcie tych naszych spotkan odbywala sie
takze inna lekcja. Znacznie bardziej osobista,
trudniejsza do zauwazenia od razu i przedsta-
wienia w akademickich sylabusach.

Po kazdych zajeciach seniorzy byli zachecani
do napisania krotkiej formy autobiograficznej
nawigzujacej do tematyki spotkania. Prosilismy
o napisanie notatki, opisu fotografii czy tez wier-
sza. Efektem tych ¢wiczen jest publikacja pod

redakeja Jerzego Madejskiego, Urszuli Bielas-Go-
tubowskiej i Beaty Malgorzaty Wolskiej Z kuch-
ni, ktéra zawiera w sobie nie tylko wspomnienia
naszych studentow, ale takze interpretacje wybra-
nych fragmentéw wspomnienn dokonane przez
doktorantéw biorgcych udzial w warsztatach oraz
przepisy kulinarne, ktore rowniez potraktowali-
$my jako element autobiograficznej narracji.

Zrealizowane w Gryfinie do tej pory projekty
uktadaja sie w calo$¢, ktora ma przede wszystkim
zacheci¢ senioréw do czytania oraz pisania. Wyko-
rzystujac nasze przygotowanie merytoryczne, sta-
rali$my sie poszerzy¢ kompetencje stuchaczy w od-
biorze literatury. Mysle tez, ze pie¢ lat wspotpracy
z seniorami z Gryfina nas réwniez duzo nauczylo.
Po pierwsze, pracy z literaturg poza murami uni-
wersytetu. Po drugie, interpretowania tekstow pisa-
nych przez pisarzy amatoréw. Wreszcie, po trzecie,
dziatania w zespole, bo to takze wazna umiejetno$¢
w Zyciu naukowca.

Na tym jednak nie koniec. Przed nami kolejna
seria wykladéw. Tym razem, z okazji siedemdzie-
sigtej rocznicy zakonczenia drugiej wojny $wiato-
wej, proponujemy (Re)wizje historii. Poniewaz stu-
chacze gryfinskiego uniwersytetu nalezg do pokole-
nia dzieci oséb przesiedlanych po wojnie na teren
Pomorza Zachodniego, interesuje nas w szczegol-
nosci historia pogranicza zachodniego. Bedziemy
podejmowac miedzy innymi takie tematy, jak: Bio-
grafia zachodniopomorskiego miasta, Przesiedlenia
- przemieszczenia — wypedzenia w literaturze pol-
skiej, a takze Autobiografia mieszkarica pogranicza.

Chcemy takze wlaczy¢ sie w obchody okraglego
jubileuszu Gryfinskiego Uniwersytetu Trzeciego
Wieku, wspoltorganizujac jeszcze jedno przedsig-
wziecie. Wspdlnie z Instytutem Historii i Stosun-
kéw Miedzynarodowych oraz Instytutem Psycho-
logii planujemy konferencje Uniwersytety Trzeciego
Wieku na Pograniczach, dotyczaca ksztalcenia osob
powyzej piec¢dziesigtego roku zycia. Mamy nadzie-
je, ze to spotkanie badaczy zaproszonych z réznych
o$rodkéw naukowych zaowocuje wymiang pomy-
stow, ktore pozwolg zainicjowac kolejne, by¢ moze
tym razem ogolnopolskie projekty.
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Web 2.0

Krzysztof Flasinski, doktor, medioznawca, dziennikarz, asystent w Zaktadzie Mediow
i Komunikowania, Instytut Polonistyki i Kulturoznawstwa Uniwersytetu Szczecifiskiego

Definicje

Termin web 2.0 zostal uzyty po raz pierwszy
w 1999 r. (D. DiNucci, 1999, s. 32). Pojecie zyska-
lo popularnoé¢ po opublikowaniu w 2005 r. eseju,
w ktérym jeden ze wspdttworcow koncepcji web 2.0
diagnozowal, ze po ekonomicznej klesce wielu przed-
siebiorstw internetowych (tzw. peknieciu banki dot-
com w latach 2000-2001, czyli serii giefdowych kra-
chow spotek opierajacych swoj potencjat na stronach
internetowych w domenie .com) sie¢ przeksztalcala
sie w odmiennym niz wczesniej kierunku. Wikipe-
dia wypierata encyklopedi¢ Britannica Online, blogi
zajmowaly miejsce osobistych stron internetowych,
aktywne uczestnictwo zastepowalo pasywne publiko-
wanie (T. O'Reilly, 2005).

Na wzor web 2.0 konstruowane sg kolejne pojecia.
Mozna spotkac si¢ z takimi okresleniami, jak: ,,demokra-
cja2.0” (M. Lakomy, 2013), ,komunikowanie polityczne
2.0” (L. Przybysz, 2013), ,firma 2.0” (A. McAfee, 2011),
»marka 2.0” (D. Schawbel, 2012) i wieloma innymi.

Pojecie doczekalo si¢ wielu definicji. Web 2.0 jest
rodzajem podejscia do komunikacji w internecie,
uwzgledniajgcym zmiane pozycji odbiorcy, ktory staje
sie réwniez pelnoprawnym uczestnikiem dialogu: ,,na-
stepuje przejscie od biernego obserwatora do czynnego
wspdttworcy lub tworcy” (M. Kaczmarek-Sliwiriska,
2011, s. 143); innymi sfowy — konsument treéci staje sie
réwniez ich producentem (D. Chandler, R. Munday,
2011, s.459).

Web 2.0 opiera si¢ wiec na wspotuczestnictwie za
posrednictwem internetu oraz na ,etosie wspotpracy
miedzy uzytkownikami badZ migdzy nimi a dostawca
tresci lub ustugi” (K. Jakubowicz, 2011, s. 104). Jesz-
cze szerzej mozna powiedzie¢, ze termin ten obejmu-
je »ustugi internetowe pozwalajace uzytkownikom
wspotpracowaé i wymienia¢ informacje online po-

przez witryny spotecznosci internetowych” (T. Austin,

R. Doust, 2008, s. 30). Przyjmujac taka definicje, fatwo

zauwazymy, ze obecnie zdecydowana wiekszo$¢ stron

zawiera w sobie elementy web 2.0. Na podstawie, jaka
stanowi ta koncepcja, budowane s3 tzw. media spo-
lecznosciowe (social media), np. serwisy, jak: Facebook,

YouTube czy Twitter.

Na podstawie analizy sieci mozna wskaza¢ kilka
cech charakteryzujacych web 2.0. Kategorie te moga
sie na siebie naktadac i nie nalezy ich traktowa¢ jako
sztywnego klucza, wedtug ktérego mozna jednoznacz-
nie podzieli¢ serwisy lub ustugi internetowe. Cechy
komunikacji w sieci 2.0 to: uczestnictwo, tworzenie,
wspdlpraca, polecanie oraz nawigzywanie i utrzymy-
wanie kontaktéw.

Uczestnictwo — na réznych poziomach - w zyciu
spotecznosci jest podstawa koncepcji web 2.0. Obecnie
mozemy aktywnie zareagowa¢ na kazda informacje,
jaka pojawi si¢ w sieci. Jest to mozliwe nawet w przy-
padku zwyklych, statycznych stron internetowych,
poniewaz uzytkownicy internetu moga publikowac
swoje opinie w serwisach zewnetrznych. Wartos¢ ta
dzis$ jest oczywista, jednak w czasach web 1.0 nie
byla powszechna.

Uczestniczenie w tworzeniu tresci moze przybierac
rozne formy. Mozemy si¢ im przyjrzec, uzywajac ka-
tegorii stworzonych przez analitykéw rynku interneto-
wego z agendji Forrester (G. Fleming, 2012). Wyodreb-
nili oni nastepujace grupy:

o tworcy (creators) — najbardziej aktywni, publikuja
na swoich blogach i w serwisach zewnetrznych ar-
tykuly wlasnego autorstwa;

o rozmoéwcey (conversationalists) — nie tworza wla-
snych tresci w rozumieniu kompletnych artykutéw,
lecz uaktualniajg statusy w serwisach spofecznoscio-
wych, takich jak Facebook i Twitter;



e oceniajacy (critics) — dzielg si¢ wlasnymi odczu-
ciami na temat produktéw i ustug, nie tworzg, ale
oceniajg i recenzujg, komentuja wpisy na blogach
i forach internetowych, edytuja réwniez artykuty
na stronach wiki;

o kolekcjonerzy (collectors) — swego rodzaju zbie-
racze informagiji istotnych z ich punktu widzenia,
moga by¢ to treéci ich zdaniem warto$ciowe me-
rytorycznie, godne zapamigtania, polecania lub po
prostu zabawne;

o bywalcy (joiners) — nazywani tez ,.fasadowymi spo-
tecznosciowcami” (M. Kaczmarek-Sliwiniska, 2013,
s. 37), utrzymuja wprawdzie profile i odwiedzaja
serwisy spolecznosciowe, ale nie publikuja wia-
snych treéci i ograniczajg si¢ jedynie do minimum
niezbednego do biernego istnienia w social media;

o widzowie (spectators) — biernie konsumujg za-
warto$¢ stron internetowych, czytaja blogi, fora
internetowe, recenzje, wpisy w serwisach spofecz-
nosciowych, ogladaja filmy innych uzytkownikéw,
nie zakladaja jednak wlasnych profilow;

e nieaktywni (inactives).

Szczegdinym  przypadkiem  wspdtuczestnictwa - jest
tworzenie wiasnych tresci publikowanych w serwisach
internetowych. Zjawisko to wiaze si¢ z trzema terminami:
user-generated content, konwergencja oraz dziennikar-
stwo obywatelskie. Sformutowanie user-generated content
(UGCQ) jest stosowane na okreslenie tresci udostepnionych
publicznie w internecie, ktérych autorami nie s etatowo
zatrudnieni profesjonalisci, ale uzytkownicy amatorzy.
Typowym przykladem serwisu internetowego bazuja-
cego na UGC jest YouTube. Konwergencja mediow to,
najogdlniej méwiac, przenikanie sie tresci, np. przeplyw
zawartosci miedzy réznymi serwisami internetowymi
(H. Jenkins, 2007, s. 256). Przykladem moze by¢ publika-
cja materialéw dziennikarskich zaréwno w tradycyjnym
wydaniu papierowej gazety, jak i na stronie internetowej
oraz na fanpage’u tytutu prasowego. Dziennikarstwo oby-
watelskie (citizen journalism) to szeroki termin obejmujacy
praktyke wykonywania zadan dziennikarskich (zbieranie
informadji, przygotowywanie materialéw, redagowanie,
publikowanie) przez osoby niebedace profesjonalnymi
reporterami.

Typowym przykladem publikowania tworczosci wia-
snej s3 blogi. Mozna je podzieli¢ na:

e osobiste: najbardziej zblizone do tradycyjnych pamiet-
nikéw czy dziennikéw, z ktorymi czesto s3 poréwny-
wane;

o zawodowe: pisane przez profesjonalistow i do nich tez
adresowane;

e opisujce $wiat: zawierajace opinie na wybrane tematy;

e zwigzane z hobby: nawiazujgce do zainteresowari auto-
raizawierajace tresci jego autorstwa;

e relacyjne: ich celem jest nawigzanie lub podtrzymanie
relacji z innymi osobami (K. Jakubowicz, 2011, s. 196).
Warto doda¢, ze mozna spotka¢ réwniez blogi

korporacyjne lub firmowe poswigcone przedsigbior-

stwom, produktom lub markom.

Cytowany juz wczesniej O'Reilly podkreslat, ze
»W web 2.0 chodzi o wykorzystanie efektu sieci i zbio-
rowej inteligencji uzytkownikéw do budowania apli-
kacji, ktore dostownie stajg sie tym lepsze, im wigcej
ludzi ich uzywa” (T. O'Reilly, 2009, s. 8). Typowymi
przyktadami realizacji tego zalozenia s3 strony zbu-
dowane na systemie wiki, w tym najbardziej znana -
Wikipedia. Kazdy moze doda¢ lub edytowa¢ artykul,
co wigze sie z niebezpieczenstwem tzw. wandalizmu
internetowego. Jednak taka mozliwo$¢ pozwala row-
niez na kontrole wprowadzanych zmian i usuwanie
wpiséw niezgodnych z zasadami Wikipedii. Encyklo-
pedie mozna stworzy¢ m.in. w serwisie wikia.com -
funkcjonuje tu ponad 400 tys. spofecznosci, np. Wo-
okieepedia po$wigcona tematyce zwigzanej z filmowa
serig Gwiezdne Wojny.

Obok dzielenia si¢ wlasng wiedza lub opiniami,
istotnym przejawem trendu web 2.0 jest udostepnia-
nie materialéw juz opublikowanych w sieci lub ich
polecanie innym internautom. Uzytkownicy interne-
tu wykorzystuja do tego celu popularne social media
lub strony specjalnie w tym celu stworzone. Obok
serwisow z materiafami wideo, zdjeciami, grafikami
czy plikami dzwiekowymi warto wymieni¢ strony
bazujace na polecaniu tresci opublikowanych w in-
ternecie. Popularne sg Reddit i Digg (w Polsce -
Wykop), w ktérych uzytkownicy dodaja i pole-
cajg odnalezione przez siebie tresci oraz serwisy
z zaktadkami, jak Delicious.

Ze zjawiskiem polecania wiaze sie pojecie
folksonomii (folksonomy), nazywanej réwniez
»kumplonomig” (J. Hofmokl, 2009, s. 164).
Folksonomia to wspoélne, spoleczne nadawanie
informacjom tagow, stéow kluczowych umozli-
wiajacych odnalezienie strony lub pliku. Spe-
cyfika web 2.0 jest wlasnie publiczne tagowanie,
w przeciwienstwie do sztywnego nadawania in-
formacjom konkretnych kategorii przez jedna
osobe. Dzieki wspdtpracy uzytkownikow przeja-
wiajacej sie w spolecznym tagowaniu internauta
moze szybciej odnalez¢ interesujaca go strone
(lub wideo, obraz, plik dzwigkowy, dokument),



a nastepnie doda¢ ja do publicznych zakladek
oraz — jesli uzna to za potrzebne — nadac¢ jej ko-
lejne stowa kluczowe.

Uzytkownicy korzystajacy z cieszacych sie naj-
wigkszg popularnoscia ogdlnych serwiséw spo-
tecznosciowych utrzymujg tam profile, aby mie¢
mozliwo$¢ natychmiastowej komunikaciji i pota-
czenia z ich przyjaciéimi (C. M. K. Cheung, P. Y.
Chiu, M. K. O. Lee, 2011, s. 1340). Strony takie stu-
z3 nawigzywaniu kontaktéw i podtrzymywaniu
wiezi miedzy znajomymi lub przyjacioimi. Naj-
bardziej znany jest Facebook, ale istnieje rowniez
wiele innych, cz¢$¢ z nich skierowana jest gtéwnie
do mieszkancow konkretnego kraju (w Polsce
jest to np. nk.pl). Wokét takich serwiséw inter-
netowych tworza si¢ rozbudowane spolecznosci
nazywane wirtualnymi wspdlnotami, spotecz-
nosciami lub grupami (M. Sokolowski, 2010, s.
223). Jako ich zalety wymieniana jest zdolno$¢ do
przezwyciezania przeszkdd czasowych, odlegto-
$ci i wielkosci populacji, mozliwos$¢ 24-godzin-
nej komunikacji w komfortowych warunkach,
mniejsza sklonno$¢ do dyskryminacji oraz fakt,
ze w wirtualnych spolecznosciach cztonkowie
sami sie wyszukuja, co wyklucza przypadkowych
uczestnikow. Wadami s3: anonimowos¢, brak
kontaktu osobistego, wycofanie z rzeczywistego
zycia spolecznego, izolacje uzytkownikow dziela-
cych te same zainteresowania (D. Barney, 2008,
s. 186-188). Wydaje si¢ natomiast, ze wirtualne
kontakty moga wzmocni¢ wigzi w ramach wspol-
not istniejacych w rzeczywistosci. Jan Zajac i Ma-
ciej Zbyszewski, badajac grupy sportowcéw ama-
torow, zauwazyli, ze: ,,pomimo wielkiego znacze-
nia internetu, interakcje bezposrednie wcigz sa
najwazniejsze dla spolecznosci tego rodzaju” (J.
Zajac, M. Zbyszewski, 2006, s. 219).

Istnieja dwa skrajne stanowiska w sprawie oceny
serwisow social media czy tez trendu web 2.0 w ogole.
Z jednej strony, oczywiste wydaja sie korzysci plynace
z uczestnictwa w tworzeniu tresci, dajace uzytkow-
nikom mozliwo$¢ samorealizacji, rozwijania zainte-
resowan, dzielenia si¢ wiedzg oraz korzystania z in-
formacji przekazywanych przez innych internautéw.
Istnieja rowniez zagrozenia. Najbardziej znang kry-
tyke powszechnego stosowania UGC mozna znalezé
w opracowaniu Andrew Keena (A. Keen, 2007). Au-
tor, analizujac Wikipedie, pisze m.in.: ,To $lepy wio-
dacy kulawego — nieskonczona liczba matp dostarcza
nieskoriczonej liczby informacji nieskonczonej liczbie

czytelnikow, przediuzajac w ten sposob cykl dezinfor-
macji i ignorancji” (A. Keen, 2007, s. 27).

Keen wskazuje takze na niebezpieczenstwo zwig-
zane z tzw. dziennikarstwem obywatelskim: ,,Pro-
fesjonalni dziennikarze zdobywaja zawod, ksztal-
cac si¢ i majac bezposredni kontakt z branzg, piszac
sprawozdania i redagujac informacje pod uwaznym
okiem specjalistéw. Dla poréwnania, dziennikarze
obywatelscy nie maja zadnego formalnego wyksztal-
cenia ani wiedzy specjalistycznej (...). W blogosferze
publikowanie wlasnych materialéw dziennikarskich
jest bezplatne, proste i nieobcigzone irytujgcymi
ograniczeniami etycznymi ani tez klopotliwymi kole-
giami redakcyjnymi. (...) Zwykly komputer i lacze
internetowe nie wystarcza, aby przeksztalci¢ sie
w powaznego dziennikarza, podobnie jak dostep do
kuchni nie uczyni z nas profesjonalnego kucharza”
(A. Keen, 2007, s. 61).

Keen ostrymi sformutowaniami chciat sprowoko-
wac czytelnikéw do dyskusji na temat zagrozen web
2.0. Stawiane przez niego pytania s3 wcigz aktualne
i budza wiele emociji.

Interpretacja

Warto zwréci¢ uwage na mnogo$c¢ serwisow reali-
zujacych podejscie do komunikacji zgodne z filozofig
web 2.0. Ogromna liczba stron i ustug internetowych
korzysta ze spotecznosciowego charakteru nowych
mediow.

Koncepcja web 2.0 jest realizowana na wiele spo-
sobow. Przykladami mogg by¢ (na podstawie m.in.:
A. Miotk, 2013. s. 20-30): ogélne lub kierowane do
konkretnej grupy uzytkownikéw serwisy spotecz-
nosciowe; blogi; fora i grupy dyskusyjne; serwisy do
dzielenia si¢ dokumentami, grafikami, fotografiami
lub wideo; serwisy geolokalizacyjne stuzace do pu-
blikowania informacji o miejscu, w ktérym znajduje
sie uzytkownik, np. Foursquare; mikroblogi; serwisy
z poradami, opiniami lub recenzjami.

Jako praktyczne realizacje tej idei oméwione zo-
stang serwisy internetowe prowadzone przez szcze-
cinskich dziennikarzy i redaktoréw tytuléw praso-
wych nalezacych do wydawcy ,,Media Regionalne™
dziennika ,,Glos Dziennik Pomorza - Szczecin”
(www.gs24.pl), tygodnika ,,MM Moje Miasto Szcze-
cin” (www.mmszczecin.pl) oraz miesiecznika ,, MM
Trendy” (www.mmszczecin.pl/trendy). Wybrano je
z pigciu powodow. Przede wszystkim, nie s3 to ty-
powe serwisy spolecznosciowe, jednak zawieraja one
moduly wpisujace si¢ w trend web 2.0; po drugie, ty-



tuly te nalezg do jednego wydawcy i przygotowywane
sa przez ten sam zesp6t redakeyjny; po trzecie, anali-
zowane strony internetowe zwigzane s3 z tradycyjna
marka, czyli z prasg papierows; po czwarte, przedsie-
biorstwom medialnym (szczegdlnie tytufom praso-
wym) zalezy na odnalezieniu kolejnych kanaléw ko-
munikacji z czytelnikami, co sprawia, Ze aktywnie
poszukujg one nowych, skutecznych rozwigzan;
po piate, analizowane strony dzialaja w ramach
korporacji stanowiacej wsparcie dla wdrazania
nowych pomystow.

Omawiane serwisy zawieraja opcje, ktore moga
by¢ realizowane przez kazdy (oméwiony wyzej) typ
uczestnikow. Wszystkie strony zapewniaja mozliwos¢
natychmiastowej, aktywnej reakcji na publikowane
informacje. Przy artykulach znajduja sie elementy
pozwalajace na interakcje, jak sondy, w ktorych czy-
telnicy moga wybra¢ odpowiedz na pytanie zwigzane
z tematyka materialu dziennikarskiego. Najbardziej
istotng funkcje pelni opcja komentarzy. Uzytkownicy
moga przekaza¢ nowe informacje lub wlasne opinie,
a takze oceni¢ sam artykut.

Obok opcji komentarzy strona gs24.pl oferuje
réwniez mozliwo$¢ dyskutowania na forum. Uzyt-
kownik moze wiec nie tylko wyrazi¢ opinie dotyczaca
konkretnego, dostepnego juz artykulu, ale moze takze
zalozy¢ wlasny watek, niezalezny od treéci publiko-
wanych przez redakcje.

Przejawem uczestnictwa w spotecznosci sg
rowniez moduly pozwalajace na zglaszanie re-
dakcji tematow materiatow dziennikarskich. Na
stronach gléwnych podano adresy poczty elek-
tronicznej, za pomoca ktorych czytelnicy moga
kontaktowac si¢ z reporterami.

Internauci moga wspottworzy¢ tresci publikowa-
ne na omawianych stronach www. Na stronie gs24.pl
znajduje si¢ zakladka ,,alarm”, za posrednictwem kté-
rej mozna przesta¢ do redakcji gotowy artykut, zdjecia
i pliki wideo. Wydawca uruchomil réwniez aplikacje
MoDO (skrét od Mobilny Dziennikarz Obywatel-
ski), dzialajaca na telefonach komérkowych. MoDO
zapewnia bezposrednie polaczenie z redakcyjnymi
serwerami w celu przestania materiatow.

Najbardziej rozbudowane mozliwosci tworzenia
tresci posiada strona mmszczecin.pl. Serwis umozli-
wia uzytkownikom zakladanie i prowadzenie blogéw
(na stronie gs24.pl blogi prowadzg jedynie dzienni-
karze). Wpisy nie s3 moderowane przez redakgcje,
co oznacza, ze uzytkownicy majg pelna dowolnos¢
w doborze tematéw i publikowaniu tresci.

Bardziej filozofii web 2.0 odpowiada dostepna na
mmszczecin.pl funkgja przesylania i publikacji arty-
kutéw, ktérych autorami sa uzytkownicy serwisu.
W odréznieniu od blogdéw nie s3 one udostepniane
automatycznie, ale podlegaja moderacji. Takie mate-
rialy podlegaja podobnej ,,obrobce redakcyjnej”, jak
teksty autorstwa zawodowych dziennikarzy zatrud-
nionych w tygodniku: oceniana jest ich wartos¢ dla
czytelnika oraz wiarygodno$¢, sprawdzana popraw-
no$¢ jezykowa i warsztatowa, dobierane s3 odpo-
wiednie ilustracje. Tekst publikowany jest nastepnie
w dziale ,artykuly” i ukazuje si¢ na gléwnej stronie
serwisu. Prowadzony jest rowniez ranking autoréw,
ktérzy dostarczyli najwigksza liczbe materiatow i kto-
rych informacje sa najchetniej czytane lub komento-
wane. Jest to typowy przyktad user-generated content.

W tej czesci warto wspomnie¢ o innych ser-
wisach wydawcy, ktore sg integralnie polaczo-
ne stronami prasy szczecinskiej. Interesujacym
przedsiewzieciem jest Regiopedia, opisywana
jako ,encyklopedia regionéw”. ,Regiopedia” -
zbudowana na wzér Wikipedii - jest zbiorem
artykutéw zwigzanych tematycznie z wojewddz-
twami. Informacje dotycza osob, miejsc i wyda-
rzen istotnych dla lokalnych spotecznosci. Teksty
i zdjecia moga dodawac zarejestrowani uzytkow-
nicy. Dostepne sg rowniez inne funkcje, znane ze
stron opartych na systemie wiki, jak edytowanie
juz opublikowanych wpiséw, opisywanie tagami
poszczegdlnych artykutéw czy rankingi najak-
tywniejszych uzytkownikéw.

Elementem strategii web 2.0 jest wykorzystywanie
zbiorowej wiedzy do budowania baz danych zawiera-
jacych informacje uzyteczne dla 0sob korzystajacych
z takich stron internetowych. Jako przyktady wspdl-
pracy miedzy uzytkownikami mozna poda¢ moduly
zawierajace informacje o imprezach rozrywkowych
i kulturalnych: ,,Strefa Imprez” (powigzane z gs24.pl)
oraz ,Dzieje si¢” (czes¢ mmszczecin.pl). W obu przy-
padkach mozliwe jest dodawania wydarzen i ich ko-
mentowanie, czyli tworzenie publicznie dostepnych
baz wiedzy.

Zgodnie ze wspdlczesnymi standardami, w anali-
zowanych serwisach zaimplementowano funkgje spo-
lecznosciowe pozwalajace na dzielenie sie tresciami
za posrednictwem zewngtrznych social media. Przy
artykutach znajduja sie elementy graficzne umozliwia-
jace udostepnienie tekstow w serwisach Facebook i Go-
ogle+. Wpisy do blogéw internauci moga poleca¢ za
posrednictwem stron: Wykop, Digg i Technorati oraz



zaktadek publicznych gromadzonych przez Delicious
iGoogle. Serwisy zawieraja, w ograniczonym zakresie,
elementy folksonomii. Autorzy moga nadawac tagi
swoim tekstom, jednak czytelnicy sa pozbawieni tej
mozliwosci. Pewnym rozwigzaniem jest opcja opi-
sywania sfowami kluczowymi tresci po dodaniu ich
do zewnetrznych stron (np. Delicious), jest to jednak
funkcjonalnos¢ serwisu z publicznymi zakladkami,
niezwigzana z dziataniem analizowanych stron tytu-
16w prasowych.

Opcje polecania znajomym (osobom, ktére za-
rejestrowaly sie na www.mmszczecin.pl) artykutow
i wpiséw do blogéw wprowadzit tygodnik ,MM
Moje Miasto Szczecin”. Jest to zwigzane z budowa-
niem wlasnej — niezaleznej od takich serwisow, jak
Facebook - sieci spotecznosciowe;.

Polecanie przez internautéw poszczegolnych nu-
meréw ,MM Trendy” ulatwia udostgpnianie wersji
elektronicznych w spolecznosciowym serwisie do
dzielenia si¢ publikacjami: Issuu.

Réwniez w tym przypadku najistotniejsza role pel-
nig zewnetrzne social media, szczegdlnie Facebook.
To w tym serwisie nawigzuja i podtrzymuja kontakty
osoby zainteresowane tematykg artykutéw publiko-
wanych w analizowanych tytutach prasowych.

Niezalezny system spolecznosciowy funkcjonuje
na stronie mmszczecin.pl. Jak juz wspomniano wy-
zej, po zarejestrowaniu si¢ uzytkownicy mogg doda-
waé znajomych, poleca¢ sobie tresci opublikowane
w serwisie, czy subskrybowa¢ blogi prowadzone
na mmszczecin.pl.

Mozna stwierdzi¢, iz interpretacja stron marek
medialnych wskazuje, ze redakcje (w wigkszosci
przypadkow) akeeptujg i aktywnie korzystaja z tech-
nologii wpisujacej si¢ w filozofie web 2.0; uzywaja do
tego celu jednak raczej serwisow zewnetrznych niz
wlasnych narzedzi. Jest to czesta i zrozumiata prak-
tyka. Budowa wlasnych serwisow bytaby kosztowna
i niostaby ryzyko niepowodzenia. Mozliwosci komu-
nikacji opartej na koncepcji web 2.0 sa wykorzystywa-
ne nie tylko przez marki medialne, ale przez zdecydo-
wang wiekszos¢ organizacji: od producentow i dys-
trybutoréw gier wideo, przez telewizyjne reality show,
kancelarie prawne i uniwersytety, na administracji
rzadowej skonczywszy. Inicjatywy, jak ,,Regiopedia”
czy spoteczno$¢ dziennikarzy obywatelskich w ,,MM
Moje Miasto Szczecin”, $wiadcza o geograficznym
ograniczeniu w formulowaniu grupy docelowe;j.
Z kolei takie serwisy, jak Facebook, YouTube czy
Wykop, maja wlasng, rozbudowang spolecznos¢ oraz

czesto sg wyspecjalizowane w dostarczaniu konkret-
nej ustugi. Dzigki efektywnemu i przemyslanemu ich
wykorzystaniu wydawcy stron moga skupi¢ sie raczej
na swojej gtéwnej dziatalnosci niz na konkurowaniu
z poteznymi serwisami social media.
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Zaangazowanie

Matgorzata Mikut, doktor, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Ogélnej Uniwersytetu

Szczecinskiego

Wprowadzenie

W  dobie dynamicznie dokonujacych sie
transformacji réznych sfer zycia spofecznego
i zwigzanych z nimi zmian i ryzyka, kategoria
zaangazowania nabiera szczeg6lnego znaczenia.
Zycie w zmiennej rzeczywisto$ci wymaga bo-
wiem postaw zapewniajacych cigglos$¢, poczucie
bezpieczenstwa oraz sens zycia. Pojecie to, poja-
wiajgce si¢ w zakresie zainteresowan ekonomi-
stow w kontekscie zachowan organizacyjnych
i zarzadzania zasobami ludzkimi oraz socjologow
w kontekscie uczestnictwa spotecznego, jest sto-
sowane w jezyku nauki od niedawna.

Na gruncie pedagogicznym problematyka za-
angazowania jest istotna dla praktykéw i teore-
tykoéw edukacji z racji tworzenia warunkéw do
odkrywania przestrzeni osobistych/grupowych
dzialan na rzecz samorealizacji i uczestnictwa
w zyciu spotecznym. Moc edukacji w $wietle tego
fenomenu wyraza si¢ poprzez ksztaltowanie ak-
tywnych postaw mlodego pokolenia wobec zja-
wisk dziejacych sie w ich bliskim i dalekim kre-
gu odniesienia. Dlatego wazne jest organizowa-
nie rozwoju wychowanka/ucznia tak, aby mogt
on znalezé przestrzen do osobistego dzialania
w okreslonym polu w polaczeniu z pasjg i deter-
minacjg, stworzenie warunkéw do oddania si¢
czemus z pelnym zaangazowaniem. Warto w tym
miejscu wyjasni¢ - co to oznacza?

Zaangazowanie - specyfika oraz czynniki
je wyzwalajace

Pojecie to, cho¢ czgsto stosowane w jezyku

potocznym, rzadko jest precyzowane w zrddlach
leksykalnych. Zaangazowanie pochodzace od
francuskiego engager, okreslane pierwotnie jako
»Zobowigzanie sie slowem; zobowigzanie sie
do™, funkcjonuje w jezyku ekonomii i socjologii
w znaczeniu ,,przyjmowac do pracy, zatrudniac™;
»wiaza¢ kogo$ z czym$ materialnie lub moralnie,
wciagaé w co$, wplatywac™. Pojecie to stosowane
jest zamiennie z takimi terminami, jak: absorbo-
wa¢, pochlania¢, wciaga¢, zajmowac*. Dokonane
pobiezne wyliczenie znaczen leksykalnych wska-
zuje, jak wiele elementow skfada sie na istote za-
angazowania, a mianowicie:

e zaangazowany jest ktos, czyli osoba,

e zaangazowanym jest si¢ w okreslonej przestrzeni
(np. zaangazowanie w zycie szkoly, rodziny, zy-
cie spoteczne),

e zaangazowanym jest sie na rzecz kogo$/czegos,
czyli oddanym jakiej$ sprawie (czemus osobiscie
istotnemu),

e zaangazowanie jest postawa, na ktdra sktada si¢
okreslona wiedza i przekonania ($wiadomos¢
pewnych zjawisk i przekonanie o wlasnym
wplywie), emocje i uczucia (satysfakcja, rados¢,
entuzjazm, pasja) oraz zachowania (wysitek, de-
terminacja, poswiecenie, wdrazanie pomystow).



Wyréznione elementy zaangazowania sg obec-
ne w okreslonych sytuacjach zwigzanych z funk-
cjonowaniem osoby w danej przestrzeni spo-
tecznej (szkolnej, rodzinnej, zawodowej, etc). Na
uwage zastuguje w tym miejscu ,,osobiste zaanga-
zowanie osoby”, ktore okreslane jest przez teore-
tykoéw organizacji jako: ,korzystanie z siebie do
realizacji rol organizacyjnych; w zaangazowaniu
ludzie stosujg i wyrazaja siebie fizycznie, poznaw-
czo i emocjonalnie podczas realizacji rél organi-
zacyjnych™. Tym samym oznacza to, ze zaanga-
zowanie moze miec¢ rézny wymiar ze wzgledu na
pelnione osobidcie role. Osoba zaangazowana to
osoba czujaca satysfakcje z pracy, motywacje do
dalszego dzialania w okreslonej sferze, chetnie
poswieca dodatkowq energi¢ na rzecz kogos/cze-
go$, podchodzi z pasja do wykonywania realizo-
wanych zadan, utozsamia sukces wiasny z sukce-
sem miejsca, w ktorym sie realizuje. Zachowania
osoby zaangazowanej bez wzgledu na przestrzen
realizacji/dziatan sa podobne®.

Pragne podkresli¢, Ze wspomniana postawa uwa-
runkowana jest okreslonymi czynnikami, do ktérych
mozna zaliczy¢ specyficzne warunki danego miejsca,
takie jak: organizacja pracy (techniczne warunki pra-
cy, dostepno$¢ do informacji, udziat w wyborze me-
tod dzialania oraz rozwigzywania probleméw), moz-
liwosci rozwoju (aktywnego udziatu w okreslonych
zajeciach, rozwijania i doskonalenia kompetencji
oraz poszerzania wiedzy, realizowanie wlasnych
aspiracji), zaufanie, przyjazna atmosfera, otwarta
i przejrzysta komunikacja (umiejetnos¢ stuchania
i prowadzenia dialogu), relacje oparte na wzajem-
nym szacunku i zaufaniu, sprawiedliwe nagradza-
nie wlozonego wysilku (przejrzyste kryteria ocenia-
nia), ustalanie wspélnych celéw’.

Whliczenie cech osoby zaangazowanej oraz wa-
runkoéw zaistnienia takiej postawy to cenne wskazow-
ki dla pracy nauczycielskiej. Kazdy uczacy chciatby
mie¢ zaangazowanego ucznia, ale takze uczniowie
chcieliby mie¢ zaangazowanego w swoja prace na-
uczyciela. Oznacza to w praktyce, Ze postawa ta jest
efektem okreslonej relacji nauczyciel - uczen. Za-
angazowanie obu stron ma rézny stopien zaawan-
sowania i prezentuje si¢ odmiennie w zaleznosci
od warunkéw rozwoju oraz $wiatopogladu uczest-
nikéw. Z uwagi na wielo$¢ teorii pedagogicznych,
skoncentruje si¢ na prezentacji fenomenu zaanga-
zowania przez pryzmat tych, ktdre okreslaja warun-
ki rozwoju osoby.

Zaangazowanie w dominujacych ideolo-
giach edukacyjnych

Perspektywa ideologii romantycznej inspiro-
wana pracami Jeana Jacquesa Rousseau obecna
jest miedzy innymi w pedagogice antyautorytar-
nej (Summerhill A.S. Neilla) oraz w pedagogice
serca Marii Lopatkowej. To podejscie miesci si¢
w teoriach wychowania antyautorytarnego, nie-
ktore radykalne podejscia pedagogiczne w ra-
mach tej ideologii moga miescic sie takze w teo-
riach krytycznych.

Zaangazowanie nauczyciela sprowadza sie
do dzialan stuzacych rozpoznaniu i realizowa-
niu potrzeb ucznia. Nie chodzi tu jednak o re-
alizowanie klasycznego procesu ksztalcenia, ale
o tworzenie warunkéow do dokonania wgladu
w siebie samego, we wlasne mozliwosci i ogra-
niczenia, co pomaga uzyska¢ odpowiedz w za-
kresie tego, co cenne dla ucznia. Jednym z takich
dzialann nauczyciela jest zapewnienie dziecku/
uczniowi bezpiecznego, zgodnego z naturg wie-
lowymiarowego rozwoju (fizycznego, umystowe-
go i psychicznego), ktéry odbywa si¢ w bogatym
w impulsy $rodowisku (wielo$¢ interesujacych
pomocy dydaktycznych, przedmiotéow codzien-
nego uzytku, zajecia warsztatowe, laboratoryjne,
dominacja metod poszukujacych nad podaja-
cymi, praca w srodowisku wykraczajacym poza
mury szkolne).

Nauczyciel, aby mogt spetnia¢ te warunki, an-
gazuje sie ustawicznie takze we wlasny rozwéj®.
Jest pasjonatem w pelni oddanym takim prakty-
kom edukacyjnym, a odnoszone sukcesy w pra-
cy motywuja go do jeszcze wigkszego zaangazo-
wania. Istotne jest, aby mial wsparcie ze strony
grona pedagogicznego oraz rodzicéw uczniéw,
stosujacych podobne praktyki.

Uczen za$ jest zaangazowany w poznawanie
siebie poprzez rézne formy uczestnictwa w zyciu
szkolnym i nie tylko oraz réznorodng, nieskrepo-
wang dziatalno$¢, nienaruszajacg jednak wolnosci
i godnodci innych oséb. Uczen majacy pozytywne
doswiadczenia edukacyjne, ktérego rozwdj jest
swobodny, ma mozliwos¢ decydowania o ksztal-
cie i tempie swojego rozwoju, chetniej angazuje
sie w proces edukacji — uczestniczy w zajeciach
szkolnych i pozaszkolnych, ale takze w zyciu
spolecznym dzigki praktykom samorzadnosci
i wspdlpracy z pelnym poszanowaniem praw.
Zdaniem Neilla: ,,nie mozna mdéwié¢ o wolnosci,



jezeli dzieci nie maja pelnej swobody rzadzenia
swoim zyciem. Tam, gdzie jest kierownik, nie ma
prawdziwej wolnosci™.

Dziecko najlepiej uczy si¢ i angazuje w nauke,
gdy widzi jej sens. Miarg skutecznej edukacji
w tym zakresie sg subiektywne odczucia ucznia
skladajace si¢ na jego poczucie szczescia: ,Neill
uwazal, ze lepiej jest wychowa¢ szczesliwego mu-
rarza niz nieszczgsliwego i znerwicowanego pro-
fesora”’. Nauczyciele i uczniowie sg ze soba w bli-
skich relacjach opartych na wzajemnym zaufaniu,
odpowiedzialnosci i poszanowaniu godnosci. Do-
wodem na skutecznos¢ takiego podejscia sg liczne
sukcesy edukacyjne szkoty Summerhill".

Odmienna w zalozeniach jest ideologia trans-
misji kulturowej, ktorej istota jest przekaz wie-
dzy, kultury, umiejetnosci, postaw (istotnych dla
podtrzymania istniejacego porzadku spolecznego
i uksztaltowania ideatu obywatela) oraz ich opa-
nowania przez uczniéw. Oznacza to przewage
strategii behawioralnego nauczania i uczenia si¢
z duzg dozg konserwatywnych pogladéw i zacho-
wan nauczycieli, co wpisuje si¢ gtéwnie w zakres
teorii wychowania autorytarnego. Rozwdj ucznia
odbywa sie wedlug odgornie (zewnetrznie) narzu-
conych wzoréw.

Nauczyciel jest zaangazowany w to, co przynosi
natychmiastowe, wymierne efekty, czyli w formu-
fowanie standardéw oczekiwan i przygotowanie
tatwych do kopiowania modeli, poniewaz w ten
spos6b moze takze udokumentowa¢ efektywnosé
wlasnej pracy. Sg one pewne i jednoznaczne dzigki
opracowaniu metodyk, wytycznych wedtug od-
gornie opracowanego klucza (gotowych odpowie-
dzi, zachowan, ustawowo i statutowo okreslonych
efektow ksztalcenia). W praktyce oznacza to na-
uczanie o $wiecie, ktory jest rozpoznany, nazwany
i niezmienny, co przeklada si¢ na schematyczne,
rutynowe czgsto prowadzenie zajec, relacje opar-
te na podporzadkowaniu i hierarchii oraz egze-
kwowanie okreslonego zakresu wiedzy od ucznia.
Najskuteczniejszym sposobem jest testowanie (te-
sty) wiedzy ucznia, czesto bez dostrzegania jego
indywidualnych potrzeb, mozliwosci i osobistego
zaangazowania'>. Nauczyciel angazuje sie¢ w role
straznika nienaruszalnych wartosci (dyscyplina,
doskonalos¢, tradycja), czesto wierzac, ze to dla
dobra ucznia, nie u$wiadamiajac sobie niepo-
wtarzalnosci kazdej osoby. Takie podejscie moze
przybrac posta¢ fanatycznego zaangazowania.

Uczen szybko opanowuje przekaz ukrytego
programu szkoly (za co faktycznie jest nagra-
dzany, co miesci si¢ w kanonie dopuszczalnych
zachowan), niekoniecznie bedac tego $wiado-
mym, czyli stosuje strategie na przetrwanie ($cia-
ga, kopiuje, uczy si¢ do klucza, stosuje zasade 3
Z - zakug, zaliczy¢, zapomniec¢). Uczen, ktdéry na
poczatku edukacji czesto jest rzeczywiscie zaan-
gazowany, gdy przekonuje sie, Ze nie jest wazny
on jako osoba, ale to, co opanuje, obniza swoje
rzeczywiste zaangazowanie z kazdym rokiem na-
uki. Moze tez pozorowa¢ zaangazowanie, poprzez
stosowanie réznych strategii, dzieki ktérym uzy-
skuje satysfakcjonujace dla niego wyniki w nauce.
Sa tez przypadki rzeczywistego zaangazowania
uczniowskiego, oparte na przekonaniu o jedno-
wymiarowosci $wiata, wierze w stusznosé¢ takich
praktyk oraz poczuciu doceniania wysitku ucznia.
Dzieje si¢ tak szczegolnie wtedy, gdy oddziatywa-
nia szkolne s3 zgodne z oddziatywaniami srodo-
wiskowymi. Uczen nie ma okazji do dostrzezenia
i skonfrontowania odmiennych stylow zycia, po-
gladow oraz wiedzy.

Zaangazowanie autentyczne obserwujemy takze
wtedy, gdy uczniowie i nauczyciele maja poczucie
elitarnosci miejsca, w ktérym podtrzymuje si¢ naj-
wspanialsze (zdaniem organizatoréw takiej eduka-
cji) osiggniecia kultury (szkofa dla dam, szkota dla
dzentelmenodw, szkota katolicka etc).

Wymownym zobrazowaniem ideologii transmi-
sji kulturowej jest funkcjonowanie elitarnej szkoly
$redniej oraz poglady jej dyrektora w Stowarzyszeniu
umarlych poetéw Nancy H. Kleinbaum oraz ekrani-
zacji tego dziela z 1989 roku pod tym samym tytu-
lem. Reprezentantem ideologii romantycznej w tejze
szkole jest ekscentryczny nauczyciel literatury John
Keating. Jaskrawy obraz konsekwencji wychowania
autorytarnego natomiast przedstawiony jest w zekra-
nizowanej powiesci Wojciecha Kuczoka Gndj, pod
tytutem Pregi w rezyserii Magdaleny Piekorz.

Zaangazowanie ma jeszcze inny wymiar w ide-
ologii progresywnej, ktorej zalozeniem jest stadial-
no$¢ rozwoju dzigki oddzialtywaniu organizmu
i srodowiska. Pokonywanie okreslonych stadiow
rozwojowych mozliwe jest dzieki stawianiu ucznia
wobec koniecznosci dostrzegania i rozwigzywania
konfliktu poznawczego badz spolecznego. Sytuacje
prowokujace ucznia do podjecia takiej aktywnosci
muszg wzbudza¢ w uczniach zainteresowanie, za-
angazowanie oraz rados¢.



Szkola staje si¢ terenem walki o dopuszczalng
i obowigzujaca spolecznie wersje rzeczywistosci
($wiat przeciez dynamicznie si¢ zmienia, poja-
wiaja si¢ nowe zjawiska, ktére nalezy poznac).
Stwarza si¢ w niej sytuacje do konfrontowania
umiejetnosci ucznia z réznorodng wiedza, by
sprowokowa¢ go do zaciekawienia, zdziwienia,
zaskoczenia, czyli wprowadza¢ w konflikt po-
znawczy inicjujacy aktywno$é. Mozliwe jest to
dzieki postugiwaniu si¢ wieloma zrédtami w two-
rzeniu wiedzy (celem poznania réznych punktow
widzenia), podrecznik nie jest niezbednym jej
zrodltem. Uczniowie krytycznie odnosza si¢ do
poznawanych tresci i faktow, rozpoznajg Zrédta
podmiotowych i spolecznych ograniczen, nie-
réwnosci, przemocy. Podejmujg si¢ takze walki
0 prawa osob/grup zmarginalizowanych. Sa za-
angazowani razem z nauczycielami w tworzenie
rzetelnych podstaw wiedzy.

Celem edukacji jest dostarczanie uczgcemu si¢
wiernego, glebokiego zrozumienia jego sytuacji
historycznej. Uwalnianie si¢ od wigzi spotecz-
nych oraz znieksztalcen komunikacji mozliwe
jest dzigki refleksji nad kulturowymi konteksta-
mi i tradycjami, w ktérych jednostki funkcjonuja
oraz artykulowaniu swoich uczu¢ i emocji. Nie-
zbedna jest takze autorefleksja.

Nauczyciele nierzadko s3 transformatywny-
mi intelektualistami zaangazowanymi w kwestie
spofeczne, polityczne i etyczne. Sg aktywni, kry-
tyczni i wykazuja cywilng odwage”. Kierujg si¢
w mysleniu i dziataniu racjonalnoscig emancypa-
cyjna. Jest to przyklad teorii krytycznej. Program
szkolny to elastyczna forma programu demokra-
tycznego. Ideologia ta realizowana jest w autor-
skich koncepcjach edukacji, takich jak Wroctaw-
ska Szkota Przyszlosci.

Podsumowanie

Problematyka zaangazowania, syntetycznie
przedstawiona na przyktadzie wybranych ideolo-
gii wychowania, pozwala na krytyczne spojrzenie
na warsztat pracy nauczyciela. Dzigki odnalezie-
niu podobienstw i réznic w charakteryzowanych
przypadkach mozliwe jest przeformulowanie
osobistych celéw edukacji. Stwarza okazje takze
do refleksji nad dotychczasowym zaangazowa-
niem w relacje z uczniami i we wlasna prace. Na-
uczyciele, poznajac poszczegdlne teorie w ramach
studiow, niejednokrotnie opowiadaja si¢ za stusz-

noscig ideologii romantycznej, jednak w praktyce
czesto realizujg ideologie transmisji kulturowe;.
Kwestionujg czesto zasadno$¢ teorii autorytar-
nych, jednak w obliczu wiasnej bezsilnosci, bra-
ku wsparcia ze strony otoczenia postuguja si¢ ich
rozwigzaniami. Oznacza to, ze u wielu istnieje
potrzeba innego podejscia do ucznia, poznania
odmiennych strategii dzialania, jednak pogon
za awansem, ustawiczne testowanie osiagniec
ucznia, natlok spraw organizacyjnych sprawia, ze
powracajg do rutynowego zachowania. Taka sy-
tuacja prowadzi w krétkiej perspektywie do wy-
palenia zawodowego.

Sg tez nauczyciele z pasja, z poczuciem misji,
ktdrzy poszukuja i chcg doskonali¢ wlasny warsz-
tat pracy. Nawigzania do tych teorii, jako pewne
$lady alternatyw edukacyjnych, mogg stac si¢ im-
pulsem do sztuki ksztalcenia. Przemyslany, nie-
szablonowy plan pracy z uczniami w potaczeniu
z zaangazowaniem przeklada si¢ takze na auten-
tyczne zaangazowanie uczniow.
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Miasto w teatrze

DziatalnoSC edukacyjna Teatru
Wspotczesnego w Szczecinie

Agnieszka WOjS, wolontariuszka Teatru Wspotczesnego w Szczecinie,
studentka Dziennikarstwa i Komunikacji Spotecznej na Uniwersytecie Szczecifiskim

Kolejny sezon artystyczny w Teatrze Wspdlcze-
snym na dobre juz si¢ rozpoczal i sposrod szesciu
zaplanowanych premier dwie mialy swoje pie¢ mi-
nut: Meczennicy, historia mlodego Beniamina, ktory
odpowiedzi na codzienne problemy szuka w Biblii,
fanatycznie uzaleznia od niej swoje decyzje i poste-
powania, oraz Szkota zon, komedia Moliera méwig-
ca o tym, dlaczego mezczyzni wola glupie kobiety,
a madrych si¢ boja. Dla Meczennikéw przewidziane
sa panele dyskusyjne z grupami, ktdére zachciatyby
porozmawiac o przedstawieniu z jego tworcami — do-
bry sposob, by dowiedzie¢ si¢, co autor mial na my-
8li, ale i okazja do poruszenia tematu obecnosci religii
w szkolach, dyskusji o tym, czy réznica pokoleniowa
miedzy rodzicami a dzie¢mi jest na tyle trudna do po-
konania, ze nie potrafig si¢ ze sobg porozumiec.

W styczniu odbedzie si¢ premiera przedstawienia
Swiadkowie albo nasza mala stabilizacja w charak-
terystycznej, moim zdaniem, konwengji dla Teatru
Wspdlczesnego — serii rozméw pomiedzy aktorami,
aleiniemego dialogu z widzem (mam tu na mysli cho-
ciazby Getsemani). To bedzie przefomowy spektakl,
bo doczeka si¢ nie tylko reakgji, ale takze komentarza
publicznosci — swego rodzaju post scriptum stworza

uczestnicy warsztatow podczas ferii zimowych pod
czujnym okiem rezyserki, Katarzyny Szyngiery, oraz
aktora Macieja Litkowskiego.

Po dwodch miesigcach przyjdzie czas na nowg pre-
miere: Akropolis na podstawie dramatu Stanistawa
Woyspianskiego. Realizacji tego projektu podejmie sie
Anna Augustynowicz, odznaczona niedawno przez
prezydenta Bronistawa Komorowskiego Krzyzem
Kawalerskim Orderu Odrodzenia Polski. Bedzie to
réwniez zakonczenie ,tryptyku Wyspianskiego” -
Akropolis dolaczy do Wyzwolenia i Wesela (jednego
z najbardziej docenionych i znanych szczecinskich
spektakli w catej Polsce).

Potem znowu komedia: Godzina spokoju,
w ktdrej bedzie mozna si¢ po$miac z Michela, kto-
remu naraz na glowe zwala si¢ wszystko - Zona,
syn, kochanka, sasiedzi. O wymarzonej godzinie
spokoju bohater moze jedynie pomarzy¢. Nieod-
parcie opis spektaklu kojarzy mi si¢ z Mayday 2,
z Johnem Smithem, ktéry musi w koncu zaptaci¢
za podwdjne zycie. Biega z miejsca na miejsce,
probuje zapanowa¢ nad swoim zyciem, z dos¢
marnym skutkiem. Czy takim samym bohate-
rem bedzie Michel?



Réwniez w maju odbedzie si¢ szdsta i ostatnia pre-
miera — Obywatel K, ktdry stusznie moze przywoly-
wac z pamieci Obywatela Kane'a, a przede wszystkim
sposob, w jaki poznajemy gléwnego bohatera: o Kaje-
tannie S, bylym opozycjoniscie i dziataczu Solidarno-
$ci, dowiadujemy sie z opowiesci znajomych. Catos¢
bedzie bazowata na szopce politycznej, a wiec mozna
spodziewa¢ si¢ dobrej zabawy i te wedrowke w prze-
sztos¢ potraktowac bardziej jako przygode niz zwykla
lekgje historii.

Wraz z pierwszg premierg sezonu ruszyl szeroki
projekt ,,Klasyka zywa”, ktdrego czeécig s tez dziala-
nia edukacyjne realizowane w partnerstwie z Zachod-
niopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli.
W ramach tego przedsiewziecia odbedzie si¢ szereg
spotkan z tworcami nie tylko Meczennikéw, ale i Akro-
polis, ktéremu beda poswiecone réwniez wyklady prof.
Wlodzimierza Szturca, znawcy tworczosci Wyspian-
skiego z Uniwersytetu Jagiellonskiego. Odbeda si¢
réwniez warsztaty teatralne dla mtodziezy ponadgim-
nazjalnej, ktorych celem bedzie przyblizenie jezyka te-
atru Wyspianskiego mlodemu pokoleniu. Kolejnymi
uklonami w strone szkot beda lekgje teatralne prowa-
dzone przez Kamile Paradowska, kierownika literac-
kiego teatru, poswiecone Tadeuszowi Rozewiczowi,
bazujace na warsztatach i pokazach multimedialnych,
stanowigce nawigzanie do sztuki Swiadkowie albo na-
sza mala stabilizacja. Ten projekt to dowdd, Ze teatr
moze stanowi¢ alternatywe dla kina. Teatr wymaga
wiecej uwagi i skupienia niz emisja filmu w kinie, co
nie zawsze zacheca miodych ludzi. Spotkania i warsz-
taty maja na celu przyblizenie sztuk teatralnych, wythu-
maczenie i wyjasnienie trudniejszych kwestii. To row-
niez niepowtarzalna okazja do dialogu, ktory moze si¢
wywigza¢ miedzy aktorami a widzami.

To nie pierwszy krok w strone przyciagniecia dzieci
i mlodziezy do teatru, bowiem od czterech juz lat s3
organizowane letnie warsztaty teatralne, podczas kto-
rych uczestnicy sami tworzg wlasny pokaz, wykonuja
do niego scenografie i muzyke, przez co stajq si¢ inte-
gralng czedcig kultury. Co roku inny temat przewodni
zaje¢ sprawia, ze nawet weterani tych warsztatow za-
wsze znajda dla siebie co$ nowego.

Nie wolno zapomnie¢ o ,,Otwieraczu” - projekcie
przeznaczonym dla dzieci z réznymi problemami
rozwojowymi, ktére podczas warsztatow teatral-
no-terapeutycznych tworza wlasne przedstawienie,
przy czym ich niepelnosprawnos¢ nie stanowi zadnej
przeszkody. Jak mozemy przeczyta¢ na stronie Teatru
Wspolczesnego: ,.teatr powstaje w dialogu, ktéry nie

ogranicza si¢ do komunikacji werbalnej, a zatem po-
zwala sie wypowiedzie¢ takze tym, ktdrzy nie moéwia,
nie slyszg, nie widza, maja ograniczone zdolnosci in-
telektualne czy tez z roéznych przyczyn sa zamknieci
w sobie”. Stworzenie takiego miejsca, gdzie akceptacja
i zrozumienie s3 oczywistymi elementami rzeczywi-
stosci, jest niezwykle wazne dla dzieci, ktére musza
borykac sie z chorobami i réznymi schorzeniami.

Czesto jednak slyszy sie: nie ide do teatru, bo tam
nie ma nic dla mnie, sztuki napisane kilkaset lat wcze-
$niej mnie nie interesuja. Nie jest wiec to kwestia braku
zrozumienia sztuk, lecz nieche¢ wobec, czasem archa-
icznych, pogladéw bohateréw przedstawien. W tej
sytuacji wydaje mi sie, Ze najwiekszy wptyw na ludzka
$wiadomos¢ beda mialy spektakle, ktére dotyczg prze-
cietnego Jana Kowalskiego, ktory za niecate dwa tysia-
ce wyplaty miesigc w miesigc musi utrzymac swoja ro-
dzine. Spektakle, ktore osadzone sa w naszej rzeczywi-
sto$ci, a nie w realiach sprzed kilku wiekdw. Spektakle,
w ktorych bohaterowie zmagaja sie z problemami zy-
cia codziennego. A moze i tez takie, ktdre dotycza kon-
kretnego miejsca, w ktorym na co dzien zyjemy. Teatr
jest w stanie sprostac takim wymaganiom! Pokaza¢ nie
tylko realia sprzed kilku stuleci, ale i zaja¢ stanowisko
wobec terazniejszo$ci. Czuje si¢ w obowigzku przywo-
ta¢ w tym miejscu chociazby spektakl Spiew szczerba-
tych mew, ktdry jest muzyczng wyprawa w glab Szcze-
cina, okazjg do poznania go z zupelnie innej strony, na
ktdra, by¢ moze, nie zwracamy uwagi. Po obejrzeniu
tego spektaklu rzeczywiscie inaczej patrzy si¢ na mia-
sto — na opuszczone zurawie, puste sklepiki osiedlowe,
gaszcz biurowcow i centréw handlowych.

Smutno mi, kiedy stysze, ze teatr jest dla snobow
czy tez ludzi starszych, ze miejsce miodziezy jest w ki-
nie lub przed ekranem telewizora. Przeciez w sztukach
teatralnych tez wykorzystuje si¢ projekcje filmowe,
czasem uzywa si¢ przeklenstw, a kostiumem bywaja
zwykle spodnie i bluzka. Teatr otwiera si¢ na nowych
widzow, zmienia si¢, by ich zainteresowal. Niespra-
wiedliwoscig jest mowienie, ze to brak rozwoju w te-
atrze zniecheca do jego odwiedzania. To niezmienne
ludzkie myslenie o czerwonych kurtynach, budce
dla suflera i niezrozumialym jezyku literackim jest
najwiekszg przeszkoda. Moze teatralne projekty edu-
kacyjne stang si¢ zacheta do otwarcia cigzkich drzwi,
spojrzenia z zainteresowaniem na afisze z tytutami
spektakli? Mam nadzieje, ze takie przedsiewziecia
sklonig mlodych widzéw do odwiedzin tego nie-
oczywistego miejsca i odkryja przed nimi cudow-
ny $wiat teatru.

AW



Promowanie wizerunku
dyrektora/dyrektorki

Agnieszka Gruszczynska, wicedyrektorka Zachodniopomorskiego Centrum
Doskonalenia Nauczycieli ds. rozwoju i wspomagania

Wydawaloby sie, ze sam wizerunek dyrektora
winien by¢ konsekwencja, zbudowanej przez caly
zespol, spojnej strategii promocji placowki. Nie beda
w bledzie - moim zdaniem - ci, ktérzy mocno optu-
ja za takim podejsciem. Z mojego jednak doswiad-
czenia wynika, ze dyrektor/dyrektorka bez mocno
ugruntowanego autorytetu, bez dobrze zbudowanej
marki nie poprowadzi rady pedagogicznej, rodzi-
cow i uczniow przez skomplikowany i wymagajacy
zaangazowania proces budowania marki i promocji
szkoly. Warto zatem - drodzy dyrektorzy i szanow-
ne dyrektorki - zacza¢ od nienachalnego, meryto-
rycznego i wartoéciowego promowania swojego wi-
zerunku, czyli tzw. personal brandingu. Budowanie
wlasnej reputacji zawodowej nie jest oczywiscie za-
daniem fatwym, trzeba jednak pos$wieci¢ czas i sily,
by wzmocni¢ swojg pozycje na rynku pracy i jedno-
cze$nie przyczynic sie do podniesienia prestizu insty-
tucji, z ktérymi wspdlpracujemy. W personal bran-
dingu najwazniejsza wedlug mnie jest synergia, ktora
wybrzmiewa w oczywistym sprz¢zeniu zwrotnym:
budujemy swoja marke w oparciu, migdzy innymi,

o prestiz instytucji, w ktérych dziatalnos¢ si¢ angazu-
jemy; wizerunek owych organizacji ulega wzmocnie-
niu dzigki naszemu, rosngcemu w sile autorytetowi.
Ma tu wiec zastosowanie zasada win — win, ktdra
powinna nas przekona¢, ze warto budowac swoja
marke jako dyrektora/dyrektorki szkoty. W tym mo-
mencie nasuwa si¢ pytanie, jak to robi¢? Odpowiedz
jest prosta — najlepiej wiarygodnie i rzetelnie, w opar-
ciu o uczciwie zdiagnozowany wlasny potencjat, przy
wykorzystaniu ogélnodostepnych narzedzi.
Pierwsze, co musimy zrobi¢, do dokona¢ auto-
diagnozy. Warto sprobowa¢ wyobrazic¢ sobie siebie
jako dyrektora rozpoznawalnego, na ktérego czeka-
ja kolejne szkoly, nauczyciele, uczniowie i rodzice.
Jedna z moim znajomych - obecnie wiascicielka
niepublicznego osrodka doskonalenia nauczycieli,
wezesniej nauczycielka edukacji wezesnoszkolnej —
powiedziata, ze na poczatku kariery wyznaczyta so-
bie cel: chciata by¢ nauczycielka z pasja, na tyle roz-
poznawalng, by po szesciu latach jej pracy, ustawiata
si¢ do niej kolejka rodzicéw chcacych zapisa¢ dzieci
do prowadzonej przez nia klasy. Jej cecha wyjatkowa,



nad ktdrg diugo pracowata, byt warsztat, ktéry dawat
jej gwarancje, ze kazde dziecko bedzie si¢ intereso-
walo tym, co jest w danym momencie omawiane na
zajeciach. Udalo si¢. Moja kolezanka zadata sobie
pytanie: co sprawi, ze bede wybierana przez rodzi-
céw moich ucznidéw, co w mojej pracy moge uczyni¢
wyjatkowym? W jezyku biznesowym mozna spara-
frazowac jej pytanie na: co odrézni mnie od konku-
rencji? Trzeba zatem umie¢ odpowiedzie¢ sobie na
pytanie: dlaczego jestem wyjatkowo dobrym/dobra
dyrektorem/dyrektorka? Albo dlaczego moge nim/
nig by¢? To ,,zadawanie sobie pytan” pozwoli nam
na okreslenie wlasnego progu wyjatkowosci, nazy-
wanego w biznesie Unique Selling Position.

Po udzieleniu odpowiedzi na pytanie trzeba okre-
8li¢ swoja wizje i misje. Zobaczy¢ siebie, na przyktad
za sze$¢ lat, w konkretnym miejscu swojej kariery.
Wizja bedzie okresleniem naszego docelowego wi-
zerunku, a misja sposobem, planem dziatan prowa-
dzacym do tego celu.

Kolejne dzialania na kretej drodze personal bran-
dingu to pozycjonowanie siebie na rynku, czyli mo-
zolne dazenie do wykreowania wizji. Jest to swego
rodzaju publiczne udowadnianie swojej wiarygod-
nosci. Warto w tym momencie przyjrze¢ si¢ oso-
bom, ktdre taka niekwestionowang pozycje na ryn-
ku juz zdobyly; zastanowic si¢, do kogo dzwonimy,
jesli spodziewamy sie ewaluacji catosciowej, u kogo
zasiggamy porady, gdy mamy problemy z kontro-
la zarzadcza lub zamoéwieniami publicznymi? Jest
wokot nas wielu dyrektoréw ekspertéw w roznych
dziedzinach - co oni takiego robia, ze traktujemy ich
jako niekwestionowane autorytety? W pozycjono-
waniu wazne jest, by robi¢ co$ konkretnego tu i te-
raz, kazdy, nawet najmniejszy krok, przybliza nas do
osiggniecia naszego celu — wizerunku eksperckiego.
Nie warto sili¢ si¢ na afektowang skromno$¢ i pozo-
stawa¢ w tyle. Trzeba zacza¢ dziata¢ juz dzisiaj. Nic
nie szkodzi, Ze nie zawsze bedzie idealnie.

W tym momencie mozna sobie pomysle¢: OK,
chee by¢ dyrektorem, ktory jest ekspertem w pro-
wadzeniu rady pedagogicznej przez meandry pracy
z uczniem majacym trudnosci w osiggnieciu sukcesu
edukacyjnego, robi¢ to od paru lat, $wietnie mi wy-
chodzi, ale nikt o tym nie wie... Co z tym zrobic¢?
Specjalisci od marketingu powiedza: zacznij by¢
producentem kontentu! Zacznij opowiada¢ o swo-
ich sukcesach, nie ograniczaj si¢ do czytania, ogla-
dania dokonan innych. Twoje pomysly, sprawdzo-
ne i poddane ewaluacji, na pewno sprawdzilyby sie

w innych szkotach, musisz tylko o nich opowiedzie¢.
Trzeba po prostu uwierzy¢ w moc opowiesci o so-
bie i swoich ideach.

Promocja indywidualnych rozwigzan nigdy nie
byla tak prosta, jak obecnie. Technologia web 2.0
daje wiele mozliwosci. Jesli masz swoje ulubione
miejsca, w ktorych szukasz dyrektorskich inspiracji,
postaraj sig, poza lektura, by¢ aktywnym czlonkiem
budujacych sie wokdt nich spolecznosci — komentuj,
wysylaj opinie. Tyko pamietaj, im bardziej beda one
anonimowe, tym mniej dzigki temu zyskasz. Kiedy
juz goscinne wystepy na forach nie beda wystarczaty
(a im szybciej to si¢ wydarzy, tym lepiej), zatdz wha-
snego bloga. Blog daje nieograniczone mozliwosci
rozsiewania wlasnych idei i ich ewaluacji. Nie boj
si¢ krytyki, nie pisz do wielkiej internetowej szufla-
dy, pokaz swoja prace ludziom zainteresowanym
(promuj bloga na Facebooku, Twitterze, podepnij go
pod strong swojej szkoty, opowiedz o nim nauczycie-
lom, rodzicom, a moze nawet uczniom). Monitoruj
komentarze pojawiajace si¢ pod artykulami, reaguj
zaréwno na te pozytywne, jak i na te, ktore przyjmu-
jesz z lekkim bélem. Pamietaj, ze jesli chcesz budo-
waé swojg marke zawodows, blog, ktdry tworzysz,
musi by¢ z nig bezposrednio zwigzany. Pisz o swoich
doswiadczeniach, z zachowaniem granic prawnych,
ktore ograniczajg kazda osobe zarzadzajaca instytu-
cja o$wiatowq. Trzymaj sie jednej, glownej linii te-
matycznej (od czasu do czasu mozesz jednak pozwo-
li¢ sobie na jakis$ okoliczno$ciowy offtopic), publikuj
posty co najmniej 2-3 razy w tygodniu, nie opisuj
konkretnych zdarzen, w rozpoznawalny sposdb,
bez zgody os6b w nich uczestniczacych (jesli piszesz
o sprawach pedagogicznych badz bardzo ostroz-
ny). Blog dyrektora szkoly to wielka rzecz i wielkie
wyzwanie. Dobrze, by nie bylo to sprawozdawanie
z tzw. codziennosci szkolnej ani narzekanie na nie-
dostatki polskiej oswiaty — w oparciu o takie posta-
wy trudno zbudowa¢ dobrg marke. Twoj blog musi
by¢ wielkim sukcesem, co nie znaczy, Ze nie mozesz
w nim opisywa¢ trudnosci, na ktore napotykasz.
Wazne jednak, by$ zawsze zadal(a) sobie pytanie, jak
czytelnik moze skorzystac z tego, co wlasnie napisa-
tem(tam)? Czego moze si¢ z tego nauczy¢? Co moze
ode mnie pozyczyc?

Reklamuj swdj blog w wielu miejscach, poza spo-
tecznoscig szkolng, na Facebooku i Twitterze, nie
zapominaj o portalach bezposrednio zwigzanych
zbudowaniem marki zawodowej — Goldenline, Pro-
feo i LinkedIn. Badz ze swoim blogiem obecny tam,



gdzie sa obecni ludzie, ktérzy znajda na nim warto-
sciowe tresci. Linkuj bloga na forach dyrektorskich,
opowiedz o nim na konferencji, spotkaniu, naradzie
dyrektoréw, zabieraj otwarcie glos w dyskusjach na
temat edukacji, skontaktuj sie z placowkami do-
skonalenia, ktore moga wypromowac¢ idee opisane
na blogu. Warto tez zapromowac swoja tworczos¢
w magazynach o$wiatowych, na przyklad wydawa-
nych przez instytucje doskonalace nauczycieli. Dba-
nie 0 swoja prywatnos¢ i skromnos¢, jako naczelna
postawa zawodowa, nie bedzie tu nigdy sprzymie-
rzencem. Innymi stowy — chwal si¢ swoim blogiem
i swoja soba jako ekspertem w danej dziedzinie.

Poza budowaniem unikatowej pozycji zawodo-
wej na rynku, warto si¢ czyms$ wyrdzni¢. Najlatwiej
jest wyrézniac sie wizualnie — zarezerwuj sobie jakis
wyjatkowy gadzet, z ktérym bedziesz utozsamia-
ny w sytuacjach oficjalnych. W tym zakresie warto
podglada¢ warsztat politykéw. Znajdziemy tu cale
repozytorium drobnych, aczkolwiek znaczacych
przedmiotéw i dodatkéw (muszek, zegarkow, kra-
tek i paskow, krawatow, bizuterii etc.). Wybierz cos
dla siebie. Nie musi by¢ to koniecznie element stro-
ju, moze ekstrawagancka fryzura, moze specyficzna
sktadnia, nie bez znaczenia pozostaje twdj specyficz-
ny ton wypowiedzi, poczucie humoru. Sprébuj zna-
lez¢ co$ absolutnie charakterystycznego dla siebie
i jednocze$nie wyrazistego dla innych.

W budowaniu wizerunku zawodowego wazne
jest wpieranie go spojng i adekwatng ikonografig.
Innymi slowy: zainwestuj w dobre, profesjonalne,
stockowe zdjecie wizerunkowe (najlepiej nawet
w calg sesje). Poczytaj o zasadach dress code’u, dosto-
suj sie do nich w ramach spojnych z wykreowanym
przez ciebie obrazem zawodowym. Szkofa to miej-
sce oficjalne, dobry garnitur czy porzadna garsonka
na pewno nie zaszkodzg profesjonalnej stylizacji na
te sesje. Wazne jednak, by w sesji i jej efektach czu¢
spojnosc z tym, co promujesz. Nie mozna przy tym
zapomnie¢, Ze to przez pryzmat fotografii ludzie beda
tworzyli czgs¢ interpretacji tego, co piszesz. Najlep-
sze zdjecie z sesji musi by¢ obecne w sieci. Umie$¢ je
w swoim blogu, na stronie szkoly, na FB oraz w in-
nych portalach spolecznosciowych. Wszedzie jedno
i to samo na poczatek; pdzniej mozesz troszke po-
mieszaé, pobawi¢ si¢ réznymi ujeciami, jednak im
bardziej beda one do siebie podobne, tym lepiej.

Kolejne wazne zadanie to budowanie sieci kon-
taktow, czyli tak zwany networking. Stwoérz dobry

bank wizytowek jeszcze zanim bedziesz potrzebo-
wac ktorejkolwiek z nich. Udzielaj si¢ w lokalnej
sieci wspdlpracy i samoksztalcenia dla dyrektorow.
Dzisiaj jestes jej cztonkiem, za rok albo dwa zaprosza
cie na szkolenie jako eksperta. Wspolpracuj ze sto-
warzyszeniami rodzicéw, z organizacjami pozarza-
dowymi dzialajacymi na rzecz o$wiaty. Zaangazuj
si¢ w ich prace. Najlepszym przystankiem na drodze
do budowania dobrej sieci kontaktow sa portale spo-
lecznosciowe — nie rezygnuj z nich; co wigcej, staraj
si¢ 1 dbaj o wyglad i tresci zawarte na twoim profilu.
W przerwach szkolen i konferencji nie konsumuyj
samotnie ciasteczek w rogu korytarza, przeglada-
jac nowe mejle na telefonie — rozmawiaj z innymi
uczestnikami, komentuj, pytaj o ich opinie i odczu-
cia, wymieniaj si¢ wizytowkami.

Kolejny wazny krok to dziatanie prowadzace do
uwiarygodnienia swojego wizerunku. Poszukaj osob,
ktére doceniajg twoja prace i popro$ je o pisemne
referencje. Takie potwierdzenie twoich osiagniec
przez osobe z zewnatrz wiele znaczy. Nie obawiaj sie
kierowa¢ prosby o rekomendacje do 0séb, ktore nie-
koniecznie dobrze znasz. Trzymaj je wszystkie w jed-
nym miejscu i traktuj jako najwazniejszy dowod
twojego sukcesu. Oczywiscie dzialaj tu zgodnie z za-
sada wzajemnosci i udzielaj pisemnych rekomen-
dacji innym, jesli masz ku temu powody. Kto moze
by¢ autorem twoich referencji? Grono jest tu duze
i niedomkniete: wspdlpracownicy (réwniez pod-
wladni), przefozeni (cho¢ ich najtrudniej poprosi¢
o rekomendacje bez wzbudzania podejrzen o che¢
zmiany miejsca pracy), rodzice twoich ucznidw,
uczniowie (nigdy nie pro$ uczniéw i ich rodzicow
o rekomendagje, to stwarza niezwykle trudng sytu-
acje, wykorzystaj to, co wyplynie spontanicznie, z ich
inicjatywy), przedstawiciele instytucji i firm, z kto-
rymi wspolpracujesz (firma cateringowa dowozaca
obiady do szkoly, firma sprzatajaca w szkole, pod-
miot regularnie wynajmujacy w szkole np. sale).

To, co najtrudniejsze i najwazniejsze w budowa-
niu wlasnego, unikatowego, wizerunku zawodowe-
g0, to dobrze pojmowana pewnos$¢ siebie. Pamietaj
o niej. Staraj sie nie przekracza¢ niebezpiecznej gra-
nicy zarozumialstwa. Za nig rozposciera sie ciemny
las zagubienia w bezkrytycznej wierze w samego sie-
bie. Nie wchodz do tego lasu. Nie ignoruj porazek,
potknie¢, glosow krytyki. Nie wszystkie sg efektem
zazdrosci. Traktuj je jako drogowskazy, ktére nakie-
rowuja ci¢ na wlasciwe tory.

AG



Przenikliwe zimno

O tomie wierszy Leszka Dembka

re-vers dla e-lizy

Sylwia Soszyﬁska, studentka Dziennikarstwa i Komunikacji Spotecznej na Uniwersytecie

Szczecifiskim

Wedrowka przez stowa, ktdre taczg sie na za-
kretach w zdania rozproszone po $wiecie. Krot-
kie mysli uchwycone podczas obserwacji zarow-
no wspolczesnosci, jak i przeszlosci, prowadza
do niezwyczajnego odkrywania rzeczywistosci.
Leszek Dembek stal si¢ przewodnikiem w kolej-
nym tomie wierszy. Re-vers dla e-lizy to analiza
spoteczenstwa. Nie calosciowa, lecz skupiona
na indywidualnych, jednostkowych przykta-
dach, ale wciaz z odniesieniem do wiekszosci.
Bo ktoz jest e-lizg, jesli nie anonimowy uzyt-
kownik internetu, czyli w dzisiejszych realiach
praktycznie kazdy?

Swiat ludzi to proste obrazy ztozone z wielowy-
miarowych, skomplikowanych przezy¢. Kazdego
dnia powstajg pytania bez odpowiedzi. Z pozor-
ng prawda i szukaniem doznan w internetowym
labiryncie. Autor zwraca szczegélng uwage na
zanik uczué, rozpad wigzi, samotno$¢ i lek przed
otoczeniem, ktére mozna latwo ukry¢ poprzez
udawanie, Ze piszemy esemesy, przegladamy co$
w komorce. Nawet Boga mozna znalezé, wpi-
sujac ten wyraz w niezastapiong wyszukiwarke.

Coraz wigcej mozliwosci tacznosci z ludzmi, lecz
coraz zimniejsze, potezniejsze mury, ktére nie
pozwalajg na bezposrednia, swobodng wymiane
zdan. W obecnej rzeczywisto$ci mozna zmar-
zngc od pogody zycia. Odwrdcone wartosci wy-
znaczajg nowe kierunki. Namacalna bezsilnos¢
przenika czytelnika, kiedy zaczyna rozumie¢, ze
chyba juz za p6zno, zbyt dlugo panowato zobo-
jetnienie, teraz nic wiecej nie mozna zdziatac.
Wszystko jest odwrotne (inne storice, inny dzien,
inny smak, inna zima, inny sens), w niezrozu-
mialy sposéb uleglo powaznym zmianom. Nale-
zy dopasowac sie do tego srodowiska? Bo jakze
walczy¢, skoro proces ulegl zakonczeniu. I po-
brzmiewa tutaj nuta goryczy, zal za jakims$ nie-
uchwytnym wczoraj, lek przed niespodziewana
terazniejszoscig. I pieczetujaca to Modlitwa do
Nic, utwierdzajaca w pewnego rodzaju pustce,
z ktdrg trzeba zmierzy¢ sie w pojedynke. Albo
ogrzej mnie mitoscig, bo nigdzie nie moge od-
nalez¢ swojego miejsca, zapewnij cieplo cho-
ciaz na chwile, jezeli na stale jestes tylko e-liza,
jakich wiele, spacerujacych i zagubionych, $pia-



cych w parku na lawce, tanczacych i wesolych
w tych momentach, kiedy trwa bal.

Jednak czy milos¢, ta milos¢ ksztaltujaca sie
w pelnym sprzecznodci spoleczenstwie, ma
jeszcze moc, aby ogrzaé, odegnaé¢ demony woj-
ny? A jezeli wazniejsza jest szklanka wodki? Jak
dokona¢ wyboru, kiedy nie ma jednoznacznej
odpowiedzi, za§ dookota tylko odwrdcone sto-
wa? Co zrobi¢ z bagazem
doswiadczen przechowywa-
nym w pamieci? Czy pamiec
o wiezniach Auschwitz-Bir-
kenau nie przemija niczym
dym, ktory znika na wietrze?

Czyz nie tak samo przemi-

ja kazdy nasz us$miech, bdl,

uczucia, ktorych nie potrafi-

my wyrazi¢? Czy jest jeszcze

miejsce na chwile refleksji

nad przesztoscig i tym, w ja-

kim kierunku zmierza dzien

jutrzejszy? Warto zastanowié

sie nad tym podczas lektury wierszy, do czego
poeta zacheca poprzez pytania, ktérych nie za-
daje wprost.

Chwilowa nadzieja przychodzi w Powrocie,
kiedy w kilku stowach mozna poczu¢ ulge, ze
jednak nie wszystko zostalo stracone, w prze-
blysku bialej konwalii, ktéra nie zmienita swo-
jej barwy, wyraza si¢ gteboka wdzigcznos¢, chec¢
dalszego szukania znanych wartosci, ktére za-
gubil przewrotny los. Widok Potoniny Wetlini-
skiej jest najbardziej pozytywnym wierszem ze
zbioru, pomimo smutku, jaki juz zdazyl zagosci¢
w sercach po uplywie czasu. Kiedys stonice miato
wiare, krajobraz zawieral nadzieje. Czy wspo-
mnienia wystarczg, aby szaro$¢ dnia rozswietlit
blask radosci?

Wigkszos¢ utworéw nie ma juz tego ciepla
i tkliwoéci. Proste zdania bez upigkszen pod-
kreslajg samotnos¢, wyrazaja chtdd, przenikliwe
zimno otaczajacego wszech$wiata, poczucie izo-
lacji, wyobcowania. W tej liryce nie ma zdecydo-
wanej tesknoty za wczoraj i niecheci do dzisiaj.
Tutaj kazdy czas niesie ze sobg ciezar doswiad-
czen, trudne do rozstrzygnigcia sytuacje. Ponura
przeszto$¢ zasnuwa wzrok, nie pozwala zapo-
mnie¢. Terazniejszo$¢ ze swoim niezrozumie-
niem takze nie pomaga w odnalezieniu sensu
przeciekajacego za drugg strong dnia. Kazde za-

pisane stowo ostatecznie przekonuje o celowosci
badania otoczenia. Jednakze z jakim wynikiem?
Pesymistyczne wizje przewazaja.

W tym oszczgdnym doborze stdéw istnieje re-
guta emocjonalnego nacechowania, ktére jest tak
silne, ze same powtorzenia spelniajg role wyjasnie-
nia, ktorego nie sposéb wyrazi¢ na kilku stronach.
Tutaj krotka forma zmusza do myslenia poprzez

odpowiednio zbudowane wer-
sy. Nie ma przyjetego rozwia-
zania ani gotowej odpowiedzi.
Ukazane problemy spoleczne
dotycza kazdego - w obec-
nym lub minionym zyciu.
W' znacznym stopniu zycie
jest tym nierealnym, interne-
towym istnieniem. Czlowiek
moze zachwyca¢ sie, ocenia¢,
rozmysla¢ nad danym utwo-
rem, probowac go zglebiac,
ale nigdy nie pojmie ukrytych,
pierwotnych emocji, ktére na-
leza tylko do poety. Kazdy wiersz zawiera tysigce
historii, wzruszen, wspomnien i swoistych prawd
przypisanych do odbiorcéw siegajacych po ten zbior.

Poezja. Zapewni nam rozrywke osnuta w krew
i wspomnienia. Wszystko zniszczy i odbuduje.
Wszystko zapamigta. Wszystkiemu, co kiedys sie
wydarzylo, zapewni schronienie pomiedzy stowa-
mi. Stworzy nowg rzeczywisto$¢. Nagle zaistnieje
glos, ktory umilkt pewnej nocy pod powierzch-
nia mostu, z ktorego stycha¢ bylo kobiecy krzyk.
A przeciez dawniej niewazna, obojetna dla tych
ludzi, ktérych wcale nie obchodzit jej los. Wyima-
ginowane postaci z wierszy s3 mocne i wyraziste
przez to, ze kazda z nich ma tysigce odpowiedni-
kéw istniejacych w naszej rzeczywisto$ci.

Zostaniemy pochlonieci przez poezje niespo-
kojnych, barwnych obrazéw, ozywajacych w kaz-
dej sekundzie inaczej. I pokochamy to zycie, aby je
znienawidzi¢, otuleni ciemno$cig bez marzeri / bez
nadziei / bez swiatla / bez wiary. Intensywne emo-
cje towarzysza podczas wedrodwki przez re-vers
dla e-lizy Leszka Dembka. Bedziemy bowiem blg-
dzi¢ w smutku, ufajac prostym stowom, ktérych
znaczenie jest ukryte i poja¢ je mozna dopiero po
przeczytaniu calosci utworu. Znajdziemy chwile
do namystu, lecz znajdziemy takze - lub przede
wszystkim - bdl istnienia, smak tesknoty, za-
pach samotnosci.

SS



lub =z przodu, anizeli =z boku, by za-
pobiec przez to mozliwos$ci krzywienia
nég. O podwiazkach obraczkowych, nakia-
danych na golenie pod kolanami, nie moze

Jak Sle pOWinny ubieraé by¢ mowy, poniewaz sprzyjaja powstawaniu

d . £ . k zylakéw na nogach. Do stanika réwniez
zlewczeta w wieku przypina¢ nalezy spddniczke, lub halke,

szkolnym? jezeli =zajdzie potrzeba noszenia tych
ubran. Daleko bowiem racjonalniej bedzie
zamiast spdédnic wktada¢ na majtki biate wybrata
pare kroétkich szarawarkdé4w najwiasciwiej Beata Filus

koloru sukienki. Szarawarki kolorowe nauczycielka
bibliotekarka

1505 1 1IN

Sprawe powyzsza omawialismy niedaw-
no w wydziale wychowawczym Warszawskie-

tycznemi okazaty sie staniki (..) zaopa-
trzone dla starszych dziewczat w miekka,
marszczong wstawke na wysokos$ci piersi.
Do stanika nalezy przypina¢ majtki, kto-
re powinny by¢ zapinane z boku szczel-
nie klapa tylna, oraz podwiazki. Pod-
wiazki lepiej bedzie przypina¢ z tytu, 71

W. Jezierski

T } moga by¢ lekkie - satynowe, alpagowe lub !
g§ Towarzys?wa H}glenlczgego, a’nastep— z surowego jedwabiu do prania - w wielu ngfﬁigé
n%e w sekcji maj;ceqo sie Wk?OtC? za- nowych szkotach (..) sa one w statym uzy- hnHZ;y )
wiaza¢ ,Kota przyjaciot zdrowia fizycz- ciu 1 u nas rozpowszechniaja sie bardzo Radlinskiej
nego 1 moralnego” - w gronie lekarek w ostatnich czasach - sa bowiem bar- ZCDN
+ lgkarzy szkolpy§h B obegnie porusza- dzo dogodne i wtadciwe, zwlaszcza w wie-
my Jja na tym mlejscg, majac nadzieje, ku szkolnym, przy gimnastykowaniu sie,
ze przez to wskazdédwki nasze, dotyczace grach sportowych, swobodnym dokazywa-
h%gieny ubrania,luczennic, tym iatwigj niu, podczas wycieczek i t. p. Najlepiej
Sl? rozpowszechnia, a ;ama §prawa welT uczynimy zalecajac je do statego nosze-
dzie, by¢ moze, od tej chwili na nowe nia zamiast spddniczek, halek i t. p.
tory. O ile bowiem wobec §iewgl§ic?ego W zakonczeniu majtek i szarawarkdw kolto
posiuszenstwa modzie kwestja higienicz- kolan dbaé nalezy o to, by nie $ciagaé
nego zreformowania odziezy kobiecej jest ich gumowymi obraczkami, ani ciasnemi
W ogole tru@na, o tyle 1atw9 moina by paskami pod kolanami (z obawy zylakdw) -
je uskutecznié w szkole ?eﬁSkl?j' Gdyby mozna je zakonczy¢ np. paskami lub fal-
zgrzad SZEOEY przy p?zy]mowanlu uczen= bankami, obejmujacemiluzZnonogi na wyso-
nic zobowiazywal rodzicé4w do doktadnego kosci kolan. Majtki wewnetrzne - biate
przestrzegania wskazdwek, dotyczacych moga koficzyé sie zupelnie gtadko.
higieny ubrania, oraz gdyby wymagania ()
szkoty Dbyty pOd] tym Iwzgledeny od cza- Dziewczeta, przychodzac do szkoty, po-
su do czasu omawiane 1 uzasadniane pod- winny zmieniaé¢ buciki domowe na wygodne
czas wspélnych narad groga wychowawc?ego pantofle, najlepiej na kierpce skoérzane,
szkoly 1 lekérza z.rod21cam1 uczennlc.l zwtaszcza jesli szkota nie ma podwdrza,

) KOS?UIGPOWIDHY siegac QolnasaQy Szyl ani ogrodu wtasnego, a to dlatego, ze
l POSl?d?é Fekawy, ?dIOWlej bowlem be- w takim razie nie znosza z caiego miasta
d?le’ jezell skéra 1 na stzygle tuig— btota 1 kurzy, przy pracy w pantoflach
wia, Qraz na rekach StYka? sie béle? maja stopy mniej skrepowane, podczas do-
raczej z prang czesto bielizna, anizeli kazywania nie stukaja, nadto dziewczyn-
zlrzadkg zmien%ana podszgwka, lub.ubré— ki, nie noszace kaloszy, nie maja wtedy
n%enl zw1erzchn1np W orazie pocen}a s%e przemoczonych i zziebnietych stdép (co ma
c%ala pod pachami - rekawy koszuli okaza czestszg czyni¢ giuchote, jak stwierdzo-
sie réwniez bardzo pozytecznymi. Matki, no w szkotach niemieckich, oraz w szko-
bronigce dzieci od podobnie dziwacznych tach dla kadetéw w Rosji) .
koszul, powoiluja sie niekiedy na potrze- ()
be hartowania dzieci przez usuwanie re- Sukienka wreszcie powierzchowna, ma
kawéw i gornej czesci koszul; potrzebe sie rozumieé¢ ma byé uszyta krojem zre-
hartowania szkota goraco apostotowaé po- formowanym - zawieszona na barkach i nie «»
winna, ale skuteczno$¢ takiego wiasnie uciskajaca miekkich czesci tutowia. =
sposobu ha;towania wydaje sie higjeni- () =
stom watpliwa. W ubraniu dziewczat dbaé¢ nadto nale- %;
() ) ) ) ) zy, by guziki réznych czesci ubrania nie =
Natomiast wszysﬁkle ucz§nn1ce, ‘nle przypadaty, o ile sie to da uskutecznié, =
tylko maief.lecz * dora§tajace pow1§ny na linji prostej pod piersiami, przez co =
nosi¢ staniki - naturalnie bez wszelkich zapobiegniemy ich przygniataniu. Eﬁ
listewek stalowych, lub rogowych; prak- R

Zrbébdio przedruku:
,Nowe Tory” 1906, nr 1, str. 72-80.
Zachowano oryginalng pisownie.




Nie do wiaczenia

Stawomir OSiﬁSki, dyrektor Szkoty Podstawowej nr 47 im. Kornela Makuszynskiego

w Szczecinie

Z badan i ogladu rzeczywistosci wynika bowiem,
ze edukacja integracyjna nie przyniosta oczekiwanych
rezultatéw, poniewaz nie byla wczesniej przygotowa-
na, nie miata wsparcia spolecznego, a byla jedynie po-
boznym zyczeniem wskazanym w przepisach. Dobrze
izgodnie z zalozeniami jest w niewielu szkofach, ale to
nie dziwi, bo w ogdle o nowoczesnym, madrym na-
uczaniu mozna méwi¢ w Polsce w przypadku moze
kilku tysiecy szkét na ponad trzydziesci tysiecy pla-
cowek. Stad oczywiste jest, ze gdy wigkszo$¢ systemu
nie wyszla jeszcze z bismarkowsko-sowieckiego cienia
z opadami teorii kar i nagréd, méwienie o integracji
i edukacji wigczajacej nalezy rozpatrywac w kontekscie
eksperymentu lub fantastyki naukowej. I na nic tu sro-
gie i skomplikowane przepisy.

Na konferencjach poswieconych temu zagadnieniu,
w licznych artykutach, pojawiaja sie nastepujace pytania:
»Czy zalozenia teoretyczne edukacji wigczajacej da sie
przetozy¢ w polskiej rzeczywistosci na sensowna prak-
tyke?”; ,,Czy przyniesie oczekiwane efekty?”; ,,Czy na-
uczyciele beda w stanie zapewni¢ pelna opieke dziecku
niepelnosprawnemu i jego rodzicom, nie bagatelizujac
potrzeb dzieci wybitnie zdolnych?”; ,,Czy beda potrafili
dostosowa¢ metody i formy pracy do dziecka autystycz-
nego, uposledzonego umystowo w stopniu umiarkowa-
nym, z zespotem Aspergera, niewidomego, stabostysza-

cego, dializowanego, z niepelnosprawnoscig ruchowa?”;
»Czy bedzie to za kazdym razem eksperyment z dosto-
sowaniem wymagan, pomocy optycznych, dydaktycz-
nych, radzeniem sobie w sytuacjach trudnych?”; ,,Co
w konicu zrobi¢, gdy rodzice (a takich jest prawie polo-
wa) nie podejma zadnej wspotpracy ze szkola lub zechca
na nig przerzucic¢ ciezar opieki nad dzieckiem?”. I chyba
najwazniejsze pytanie: ,,Czy aby polska o$wiate sta¢ be-
dzie na wysokie koszty takiego systemu i czy zostanie
spelniony najwazniejszy aspekt szkolnictwa wilaczaja-
cego — integracja spoteczna niepelnosprawnego z jego
pelnosprawnymi réwiesnikami?”.

Dlatego trzeba dzi§ o zmianach méwi¢, a przede
wszystkim przeprowadzi¢ wieloletnia kampanie spo-
leczng z udzialem organizadji pozarzadowych, instytucji
panstwowych i religijnych, mediéw publicznych, placd-
wek oswiatowych itp., ktéra bedzie miata na celu zmiane
$wiadomosci spotecznej. Trzeba zupelnie przeorgani-
zowac system opieki spotecznej, przy okazji odciazajac
szkoty, ktdre powinny sta¢ sie w wigkszosci organiza-
cjami uczacymi si¢ i realizujacymi swe powotlanie, a nie
zaktadami produkujgcymi ludzki towar, patologicznie
wpatrzonymi w wyniki glupawych testowych egzami-
no6w i rankingi wszelakiej masci. Dopiero wtedy mozna
bedzie wprowadza¢ realnie i skutecznie ide¢ edukacji
wlaczajacej.

SO



Inaczej niz inni

Felieton z cyklu Po dzwonku

Grazyna Doku 'NO, wicedyrektorka Publicznego Gimnazjum nr 2 w Barlinku

W internecie mozna znalez¢ strony z klasyfikacja
uczniéw, na przyktad wedlug wygladu, cech charakte-
ru czy funkgji w Klasie. W ,,Nonsensopedii” znalaztam
najbogatszy zbidr opisow. Niektore z nich rozémieszyly
mnie, a niektore zadziwily.

Paulina, Jonatan, Agata, Krzys, Adriana - gimnazja-
lisci z réznych klas — w czasie lekdji nie rozmawiajg z in-
nymi, nie kombinuja pod tawka z komorka, uwazaja.
Bardzo rzadko podnosza reke i tylko wtedy, gdy na sto
procent s3 pewni swego. I to podniesienie reki jest takie
na pol, czyli troche wyzej niz broda. Ida do tablicy nie
zwlasnej woli, ale wedtug kolejnosci przeze mnie narzu-
conej. Zadanie rozwigzuja najczesciej dobrze. Przyznaje,
ze traktuje ich inaczej niz innych przy tablicy: nie pozwa-
lam sobie na Zarty, $ciszam glos i w razie zaciecia tak pod-
powiadam, zeby inni w klasie mieli wrazenie, Ze to ich
rozwigzanie. Nie spisuja zadant domowych, nie zauwa-
zytam, zeby ktokolwiek probowat stroi¢ z nich Zarty. Ni-
gdy nie zglosili pretensji do moich ocen i decyzji, a wigc
mogloby sie wydawac, ze naleza do tych lubianych przez
nauczycieli. Zyja z klasa, jak méj pies z moim kotem —
toleruja sig, nie wchodzac sobie w droge.

Gdy ida korytarzem, to nie $rodkiem, a raczej pod
$ciana. Nikomu nie staja na drodze, nie potracajg. Przed
Klasg stoja w grupie, ale jakby z boku. Juz przestalam sie
dziwi¢, ze czgsto, przechodzac obok, nie stysze pozdro-
wienia. I wiem, Ze nie wynika to ze zego wychowania,
tylko z postawy ,,nieabsorbujacej” innych. Pomalowane
paznokcie czy irokez na glowie - to bytby szczyt ekstra-
wagancji. Nie wyrywaja sie, zeby wystapi¢, zorganizo-
wac. Co prawda na akademii wsrdd dziewczat w chorku
zobaczytam Agate. Pasja $piewania okazata si¢ silniejsza
niz obawa przed wyréznieniem sie.

Wirod opisow do bohateréw mojego felietonu naj-
bardziej pasuje: ,,Forever alone — outsider nielubiacy
towarzystwa, zwykle normalna osoba, ktéra miata nie-
szczescie trafi¢ na Klase debili, albo tez debil z fajng klasa.
Nie ma ochoty gada¢ i wydurnia¢ sie z innymi, nigdy nie
chodzi na klasowe ogniska ani nie jezdzi na wycieczki,
w lawce siedzi samotnie albo z losowg osobg” (nonsen-
sopedia.wikia.com).

Krzys jest w mojej klasie. W porozumieniu z kolezan-
ka, ktdra uczy polskiego, raz w miesigcu zbieram ,,dzien-
niczki lektur”. Czytam notatki, wypisuje tytuly, tworzac
liste przebojow ksigzkowych miesigca mojej klasy, wypi-
suje zdania perelki. Mina Krzysia byla bezcenna (zmie-
szanie z zaskoczeniem), gdy czytatam wyrdznione zda-
nie przez niego napisane: ,,Bardzo podobaly mi si¢ rézne
$mierci, ktére wyczyniata Balladyna”. Zdziwitam sie, ze
przeczytal Balladyng, a nie Harrego Pottera, jak inni.

Jeszcze wracajac do dzienniczkéw lektur, to dzigki
nim dowiedziatam si¢ miedzy innymi o pasji Kasi, kto-
ra czyta wszystko o koniach, zauwazytam Makarego
i Wiktorie, ktorzy maja fatwos¢ pisania, oraz doliczytam
sie piatki ucznidéw (na 30), ktérzy czytaja nie tylko lektu-
ry. Celem moim jest, zeby przymus czytania dla oceny
kiedys przerodzit si¢ w przyjemno$¢ czytania — chocby
u kilku uczniéw mojej klasy. Nie tudze sig, Ze mania czy-
tania ogarnie wigkszos¢, ale chciatabym, zeby wszyscy
mieli $wiadomo$¢, ze nieczytaniem nie nalezy sie chwa-
li¢, bo to nie jest powdd do dumy. Wyniki dzienniczko-
we bede omawia¢ takze na zebraniach rodzicow.

W ,Nonsensopedii” nie znalaztam okreslenia ucznia
czytajacego ksigzki, ale takze nie znalaztam okreglenia dla
tego, ktdry nie czyta. To jest bardzo niepokojace, bo obo-
jetno$¢ na zjawisko nie wzbudza refleksji.

GD



Integracja w teori

| praktyce

Janina Kruszyniewicz, dyrektor Gimnazjum nr 20 im. Mtodych Europejczykéw

w Szczecinie

Tak wigc owe osoby z orzeczeniami s3 ,inne”. A co to
oznacza? Inne od kogo? W jaki sposdb inne? Ciekawe,
czy z ich punktu widzenia, osoby bez orzeczen s inne?
Postawilam pytanie zbyt trudne, niewygodne, niedo-
rzeczne? By¢ moze. Opowiem pewng historie.

Wiele lat temu leczytam kregostup na oddziale neuro-
traumatologicznym. Bylam mtoda i w zasadzie zdrowa,
tylko czasami co$ niedobrego dzialo si¢ w czesci ledz-
wiowej. W pokoju obok lezat chtopiec, ktdrego cudem
uratowano z wypadku. Wracat ze szkoly i rozpedzony
samochdd uderzyt go z ogromna silg. Pient mézgu zostat
nieodwracalnie uszkodzony. Chlopiec byt pare tygodni
w $pigczee, a kiedy odzyskat swiadomos¢, okazalo sie,
ze nigdy nie bedzie juz pelnosprawny. Szkolny prymus
w utamku sekundy stat si¢ ,,inny”. Rozpoczeta sie wielo-
miesieczna rehabilitacja, ktérej celem bylo usprawnienie
ruchowe, niczego wiecej nie dato sie juz zrobic. Zdrowy;,
sprawny cztowiek zostat kaleka.

Bardzo nie lubie stéw — etykietek. Zapewne pani re-
daktor nie miata niczego zlego na mysli. Jej artykut ma po-
ruszy¢ powazny problem - jak wiacza¢ w zycie spoleczne
osoby niepelnosprawne, w jaki sposob im pomdc i kto

ma by¢ odpowiedzialny za dobrze zorganizowang edu-
kacje wspomnianych w artykule dzieci. Odpowiedz jest
dosy¢ prosta — wszyscy dorosli sg za to odpowiedzialni.

Po pierwsze, rodzice. Swiadomi, ze majg prawo do
pomocy, opieki, ale tez sami wigczajacy sie w proces edu-
kacji, leczenia, rehabilitacji. Czesto bowiem sadzg oni, ze
dajac dziecku jes¢, opierajac je i ubierajac, wypelniaja swa
role. A powinni by¢ wyposazeni w wiedze na temat nie-
pelnosprawnosci swego dziecka. Po drugie, nauczyciele.
Swiadomi, ze majg prawo do wsparcia, bo przedmio-
towcy nie znaja technik nauczania dzieci niepelnospraw-
nych (termin ten jest bardzo ,,pojemny”), kiedy zaczynaja
znimi prace. Z czasem te luke kompetencyjng zapelniaja
informacjami z kursow, szkolen, lektur. Nie ma jednak
systemowych procedur wyposazania nauczycieli w umie-
jetnosci pracy z uczniami z orzeczeniami. Skoro kazde
dziecko ma prawo uczy¢ si¢ w wybranej przez rodzica
szkole, takze niepelnosprawne, to nauczyciele musza by¢
do tego odpowiednio przygotowani merytorycznie.

Po trzecie, urzednicy. Swiadomi, ze maja obo-
wigzek takiego zorganizowania i finansowania
nauki tych uczniéw, aby bylo to zgodne z pra-



wem, efektywne i majace na celu dobro wszyst-
kich podmiotéw tego ztozonego procesu.

Jest takie powiedzenie: ,.Jesli nie wiesz, o co chodz,
chodzi o pienigdze”. Magiczne slowo Klucz. Zacytuje
fragment artykutu Pietkiewicz: ,,Gminy bronig sie przed
integracja, bo jest bardzo droga (...) cho¢ za dzieckiem
zorzeczeniem idzie znacznie wyzsza dotacja niz za spraw-
nym (...)". Kieruje szkolg z oddziatami integracyjnymi
od wielu lat. Nigdy nie otrzymatam rzetelnego wylicze-
nia kosztéw ksztatcenia uczniéw ze sprzezeniami, a tacy
uczeszezajg do gimnazjum. Wiadomo, ze na nich dotacje
sa najwyzsze. Slysze jedynie, ze zatrudniani s3 pedago-
dzy wspomagajacy i to ma wystarcza¢. A nie wystarcza.
Drziecko niepelnosprawne ma rewalidacje, dobrze, jesli
jest ona indywidualna, najczesciej jednak realizowana jest
grupowo. Zaleznie od orzeczenia. To dwie godziny tygo-
dniowo. Mozna zrobi¢ takie poréwnanie — himalaista,
aby wspia¢ si¢ na Mount Everest, trenuje raz w tygo-
dniu przez dwie godziny, w grupie, a trener nie ma od-
powiedniego sprzetu. Zycze sukcesu.

Nie unikniemy rezultatéw nieodpowiedniego po-
dejscia do nauczania dzieci niepelnosprawnych w szko-
lach ogdlnodostepnych, z oddziatami integracyjnymi
czy w specjalnych, jesli kierowac sie bedziemy zasadami
ekonomii. Szkota to nie zaklad produkcyjny, w ktérym
kryterium zysku jest najwazniejsze, a ciecie kosztow za-
sadg nadrzedna. Takie podejscie jest zaprzeczeniem hu-
manizmu i humanitaryzmu. Nalezy przy tym wzia¢ pod
uwage, ze zwicksza sie populacja oséb autystycznych,
z Zespolem Aspergera, z deficytami i najrézniejszymi
przypadiosciami zdrowotnymi. Problem sam si¢ nie roz-
wiaze, nie zdarzy si¢ zaden cud, nie mozna go tez zamiata¢
pod dywan. Nieodpowiednio edukowane dzieci stang si¢
z czasem nieodpowiednio funkcjonujacymi obywatelami.

Po czwarte, politycy. To oni maja najwiekszy wplyw
na polityke o$wiatowq. To ich obowigzkiem jest two-
rzenie prawa przyjaznego osobom niepelnosprawnym.
Tworzenie nie pod presja demonstracji, protestow, dra-
matycznych apeli, ale ze $wiadomoscig odpowiedzialno-
§ci 1 rzetelnosci wykonywanych obowigzkéw. Obywa-
tele ptacg podatki, z ktérych finansowane sg wszystkie
dziatania politykéw, w tym ich pensje. Chciatabym, aby
stanowiska ministerialne obsadzane byly fachowca-
mi. Jedli kto$ ani dnia nie przepracowat w szkole, a zna
ja z pozycji bylego ucznia i obecnego rodzica, niczego
o pracy nauczycieli nie wie. Nie o$mielitabym sie oce-
nia¢ pracy kosmonauty. A nauczycieli oceniajg wszyscy,
sadzac przy tym, ze sami najlepiej wiedza, jak powinna
wygladac ich praca, jakie powinny by¢ jej rezultaty mie-
rzone diagnozami, testami, ankietami, arkuszami. Te

tony papieréw w niczym nie przyczynia si¢ do poprawy
sytuacji, w jakiej znajduja si¢ dzieci z orzeczeniami.

Chciatabym zaprezentowac takze kilka przykla-
dow ze szkolnej praktyki.

Ja$ jest wysokim, szczuplym, czarnookim autysty-
kiem. Wrazliwy na najmniejszy bodziec, ktéry sam uzna
zaniedobry czy niebezpieczny. Jest uczniem drugiej Klasy.
W pierwszej kazda przerwe spedzat w moim gabinecie,
bo bat si¢ kolezanek i kolegéw. Pracuje chetnie, ale nie
nadaza, trzeba dostosowa¢ tempo pracy do jego indywi-
dualnego, ale pozostali uczniowie robig wszystko szybciej,
sprawniej. Jas si¢ denerwuje, czasami krzyczy. W zeszlym
roku tych protestow bylo duzo wiecej. Teraz Jas podcho-
dzi do kolegi i méwi: ,,Chyba tego nie ogarniam”, a Krzys
clerpliwie wyjasnia mu na przerwie jakie$ zagadnienie.
Krzy$ juz poznat Jasia, dla niego on nie jest inny, jest ko-
lega. Ich kontakty nie s3 moze bardzo zazyle, ale o izolacji
iniecheci nie ma mowy. Oczywiscie, w czasie lekcji czuwa
nad Jasiem nauczyciel, ale on woli o problemie porozma-
wia¢ z Krzysiem, bo juz go ,,oswoil”.

Tomek wszystkiego si¢ boi, zatyka uszy i odwraca
sie do Sciany, ale jest zawsze przygotowany do lekcji, ma
czyste zeszyty zapisane starannie czytelnym pismem, a to
rzadko$¢ wsrdd uczniow. Zaleglosci nadrabia w domu.
W zesztym roku w ogole si¢ nie odzywal, w tym odpowia-
da cichutko na zadawane pytania. Zaczat si¢ usmiechac,
akoledzy nie odwracaj si¢ do niego plecami.

Nauczyciele starajg si¢ zrozumie¢, na czym polegaja
trudnoéci w rozumieniu $wiata naszych Jasiow i Tom-
kéw. Pedagodzy wspomagajacy pracuja z po$wieceniem
i zaangazowaniem i nie jest to laurka wystawiona po to,
by sie pochwali¢. Tworzymy IPET-y, analizujemy na
biezaco postepy lub badamy przyczyny regreséw. Mamy
dodatki za warunki trudne — réwnowarto$¢ kilku euro.
Wszak praca w szkole to powolanie.

Bardzo lubig prace z ,innymi”, maja jedng wspa-
nialg ceche - s3 do bolu szczerzy. Ja§ w zesztym
roku nazwal mnie czarownicg (nie spodobalo mu
si¢ to, ze kazalam przepisac tekst z tablicy, a on aku-
rat nie miaf na to ochoty). Widocznie to ja dla niego
bylam osobg, ktéra powinna mie¢ jakie$ orzeczenie.
W jakis sposob niepelnosprawna, bo nierozumieja-
ca $wiata, w ktérym zyje moéj uczen. Wypracowa-
lismy kompromis - oboje postaraliémy si¢ pojaé
swoja innoé¢. Kazdy bowiem jest na swoj sposob
odrebnym bytem.

Szkoly integracyjne sa potrzebne, wymagaja do-
finansowania i wyksztalcenia odpowiedniej kadry.
Oczywiscie jest jeszcze jedna, najistotniejsza, potrze-
ba — musimy pamieta¢, co oznacza empatia.

JK



,Bibliografia wplywa na
autobiografie”

Relacja z wieczoru autorskiego

Agnieszki Graff

Agnieszka Gruszczyﬁska, wicedyrektor Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia

Nauczycieli ds. rozwoju i wspomagania

Glownym watkiem spotkania w Szczecinie
byla ksigzka Graff pod tytutem Jestem stgd,
wydany niedawno przez Krytyke Polityczna
wywiad-rzeka, w ktérym autorka opowiada,
miedzy innymi, o emigracji, karierze akade-
mickiej w Stanach Zjednoczonych i uczest-
nictwie w ruchu feministycznym.

Sama Graft stwierdzila podczas rozmowy
z Iwasiow, Ze jeszcze nie ma potrzeby podsumo-
wywania swojego zycia, a ksigzka Jestem stgd po
redakcji wyszla nieco dluzsza niz sie spodziewa-
ta. Obszerny charakter tej opowiesci autobiogra-
ficznej wynika jednakowoz raczej z przekonania,
ze trzeba spostrzezenia o sobie wpisa¢ w jakis$
szerszy plan, opowiedzie¢ ,dluzsza historie”.
W wypadku zZyciorysu Graft takg ,historia” jest
intelektualny i polityczny nurt polskiego femini-
zmu ostatnich, bez mata, dwudziestu pieciu lat.

Opowies¢ Graff - co pisarka wielokrotnie pod-
kreslala podczas spotkania - to zatem co$ w ro-
dzaju przegladu najwazniejszych momentow
polskiego feminizmu, ktéry pisarka, we wlasci-
wy sobie sposob, wspolksztattowata.
Interesujace, ze z rozmowy wynikal jeszcze je-
den, niejako rownolegly watek — wiekszo$¢ pol-
skich feministek to takze migrantki, a zatem ich
zyciorysy wpisujg sie¢ w rodzacg sie na przelomie
XX i XXI wieku ,kulture mobilnosci”, ktorej
nieodlaczng czgscia sg emigracje i podroze, za-
réwno te osobiste, jak i stuzbowe, podejmowane
z powodow politycznych i ekonomicznych. Pol-
ski feminizm ma jeszcze jedna, by tak rzec, kon-
stytutywng ceche¢ — migracje feministek wydaja
sie z perspektywy czasu ,podrézami intelektual-
nymi”, dzigki ktérym przemieszczaly sie nie tyl-
ko ich bohaterki, ale takze idee, przywozone na



przyklad, jak w wypadku Graff, ze Stanéw Zjed-
noczonych. Oczywiscie - tytul ksigzki Jestem
stgd poddaje pod dyskusje tez¢ o importowa-
nym charakterze krytyki feministycznej (mimo
ze wigkszos$¢ czotowych polskich feministek stu-
diowata w uczelniach zagranicznych). ,Jestem
stad” oznacza przeciez tak-
ze i to, ze autorka mowi nie
tylko z jakiego$ okreslonego
miejsca na $wiecie, ale przede
wszystkim ,,z wnetrza” $wia-
topogladu feministycznego.
A jego historia, jesli wziaé

Wiekszosc polskich
feministek to takze
migrantki, a zatem ich
zyciorysy wpisuja sie
w rodzaca sie na przetomie

wspolczesnych teoretyczek kultury, rozprawy
filozofek, jak réwniez powiesci amerykanskich
i brytyjskich pisarek - bez tego nie moglby ist-
nie¢ kanon intelektualny Agnieszki Graff. Ka-
non jest dzisiaj poszerzany i nie zawiera tylko li-
teratury i tekstow naukowych. ,,Dla ksztaltowa-
nia kompetencji kulturowych
duze znaczenie ma historia
kina. Wspolczesna powiesé
czgsto bywa zastepowana
przez ambitne seriale”
stwierdzita Graff.

Od watkéw  osobistych

pod uwage tylko polski
grunt, jest dluga i warta
blizszego poznania: od Mar-
ty Elizy Orzeszkowej, przez
»Kobiety Solidarnosci”, az
po wspodlczesne, osadzone
w kulturze miejskiej i aka-
demickiej organizacje femi-

XXi XXI wieku ,kulture
mobilnosci”, ktorej
nieodtaczna czesciag sq
emigracje i podroze,
zaréwno te osobiste, jak
i stuzbowe, podejmowane
z powodoéw politycznych
i ekonomicznych.

rozmowa przeszla plynnie do
spraw zwigzanych ze zbioro-
woscig - z krytyka femini-
styczng sa bowiem polaczo-
ne takie tematy, jak polityka,
kultura czy edukacja, waz-
ne i szeroko dyskutowane
w przestrzeni publicznej. Do

nistyczne, ktére majg coraz
wiekszy wplyw na pejzaz polityczny w Polsce.
Graft i Iwasiéw rozmawialy takze o bibliogra-
fiach - w ktorych nie moze zabrakng¢ miejsca
dla wspomnianej wyzej Marty — ksztaltujacych
ideowy kanon feministek w Polsce. Ksigzka Je-
stem stgd pokazuje w zwiazku z tym taki zbior
lektur, ktory uksztaitowat intelektualng i twor-
czg droge Agnieszki Graff. ,Bibliografia wpty-
wa na autobiografie” - méwita pisarka. Lektury

tego zestawu palacych pro-
bleméw spolecznych obie rozmoéwczynie do-
daly kondycje humanistyki, zagadnienie raz po
raz powracajagce w mediach i uniwersyteckich
debatach. ,,Polska humanistyka zostala rzucona
na pozarcie wolnemu rynkowi” — méwila Graff.
Dorobek pisarki mierzy si¢ i z tym problemem:
ksigzka Jestem stgd, a takze inne tomy, miedzy
innymi Matka feministka, stanowia dekonstrukcje
neoliberalnego sposobu widzenia $wiata.
AG
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Historia pisana brajlem

Iwona Demczyszak, 0ddziatowe Biuro Edukacji Publicznej IPN-u we Wroctawiu

Instytut Pamieci Narodowej od kilku lat roz-
szerza oferte edukacyjng o pozycje dla mlodzie-
zy dysfunkcyjnej. Dzialania takie majg na celu
dotarcie do uczniow, ktorzy ze wzgledu na swo-
je ograniczenia s marginalizowani.

W 2010 roku ukazalo sie kilka propozycji
uwzgledniajacych specjalne potrzeby uczniow
niewidomych, stabowidzacych oraz niestysza-
cych. Wérdéd nich sa materialy multimedialne
Historia w filmie, zawierajace dwie ptyty DVD:
Wojna w filmie oraz PRL w filmie. Adapta-
cja materialéw audiowizualnych byla mozli-
wa dzigki zastosowaniu audiodeskrypcji oraz
specjalnych napiséw. Natomiast podczas
zorganizowanego w Warszawie pierwszego
przegladu filmow dokumentalnych ,,Echa Ka-
tynia” powstalo opracowanie dra Stawomira
Kalbarczyka Zbrodnia Katyriska 1940. Kilka
pytan i odpowiedzi.

Rowniez w 2010 roku, we Wroctawiu, ukaza-
ta sie publikacja Solidarnos¢ - narodziny legendy
(oprac. I. Demczyszak), bedaca zwienczeniem
wczesniejszych  do$wiadczen
z pracy z mlodzieza dysfunkcyjng, dedykowana
niewidomym i stabowidzacym. To komplekso-
wy, pierwszy tego typu, uniwersalny material,

wynikajacych

w oparciu o ktéry nauczyciel moze zrealizowaé
zajecia bez konieczno$ci siggania po dodatkowe
$rodki dydaktyczne. Wykorzystano w nim réz-
ne techniki umozliwiajace osobom dysfunkcyj-
nym percepcje, miedzy innymi: brajl, powiek-
szong czcionke, audiodeskrypcje, syntezator
mowy - program komputerowy odczytujacy na
glos tekst zapisany w postaci znakowej, grafike
wypukla. Zamierzeniem bylo czynne wlacze-
nie uczniow niewidomych i stabowidzacych
w proces nauczania. Stalo si¢ to mozliwe dzieki

przygotowaniu dla mtodziezy indywidualnych
zadan oraz wykorzystywanych podczas zajec
materiatéw zrédlowych w brajlu i czarnodruku.
Publikacja zawiera obszerne wprowadzenie do
tematu, stownik poje¢, wykaz skrotow i krotkie
biogramy oséb wystepujacych w tekstach. Do-
petnieniem calosci jest multimedialna o$ czasu
z fragmentami filméw z audiodeskrypcja, syn-
tezatorem mowy, utworami muzycznymi, frag-
mentami przemoéwien postaci historycznych.
Dzigki nim scenariusz Iaczy wiedze historyczna
z wiedzg o polskiej kulturze. Uwzgledniajac ¢wi-
czenie orientacji przestrzennej niewidomych,
do publikacji dodano wypukia mape i wypukla
grafike przedstawiajacg legendarny plakat Cze-
stawa Bieleckiego ,,Solidarno$¢” - jako jeden
z kolejnych punktéw zwrotnych w historii Pol-
skiej Rzeczpospolitej Ludowe;j.

W 2013 r. we Wroctawiu wydano kolejna
publikacje uwzgledniajacg uczniow dysfunk-
cyjnych Osmiornica czyli Solidarnos¢ Walczg-
ca na celowniku bezpieki (oprac. I. Demczy-
szak), bedaca owocem konferencji edukacyj-
nej ,,Dysfunkcja wzroku a mozliwosci pracy
z tekstem zrédtowym”. W jej sklad wchodzi:
scenariusz zaje¢, miniwyktad, teksty zrédto-
we w brajlu i czarnodruku, prezentacja mul-
timedialna z syntezatorem mowy oraz grafika
wypukta. W proponowanych zajeciach prze-
widziano indywidualng prace uczniow ze zré-
diem historycznym wytworzonym przez apa-
rat bezpieczenstwa PRL-u. Od wrze$nia 2014
r. znalez¢ je mozna w ofercie Biura Edukacji
Publicznej IPN-u. Sg realizowane w ramach
ogoélnopolskiego projektu edukacyjnego ,,Co
kryja archiwa IPN?”, jako propozycja dla
mlodziezy dysfunkcyjnej.

ID



Niepokorna kreatywnos¢

Julian Piotr SaWiﬁSki, doktor nauk przyrodniczych, nauczyciel dyplomowany biologii
i geografii, Nauczyciel Roku 1995, redaktor naczelny ,Nauczycielskiej Edukacji”

Kreatywnosc jest trendy

Kazdy z nas cos zawdziecza kreatywnym ludziom, nie
tylko tym wielkim, ale teZ tym nieznanym szerszemu gro-
nu. O kreatywnosci méwi sie teraz duzo, takze w szkole.
Wskazuje sie na potrzebe budzenia i rozwijania jej we
wszystkich podmiotach edukacji: uczniach, nauczycie-
lach i dyrektorach szkot. W obszarze edukadji dziata dzis
w Polsce wiele organizacji, towarzystw i stowarzyszen
wspomagajacych oswiate. Jedna z takich pozarzadowych
organizadji jest wlasnie PSNT. Powstalo dziesie¢ lat temu
- jako oddolna inicjatywa kilku innowacyjnych nauczy-
cieli Ziemi Koszaliniskiej.

Kiedy powstawato PSNT, jako jeden z czlonkéw-za-
lozycieli wierzytem, ze pobudzi i skupi w swych szeregach
zwyklych nauczycieli praktykéw. Teraz, po dziesigciu
latach dziatalnosci, wida¢ wyraznie sens oraz znaczenie
takich autonomicznych projektéw zmierzajacych do
podniesienia jakosci polskiej szkoly. PSNT z regjonalnej
inicjatywy szybko zamienit sie w ogélnopolskie Stowa-
rzyszenie, ktdrego mottem stafa sie sentendja: ,,Tworczy
umyst jest w stanie pomysle¢ o czyms, o czym nikt weze-
$niej nie pomyslat, patrzac na rzeczy, ktére widza wszy-
scy” (Schopenhauer).

Komu najbardziej podoba sie tres¢ cytowanej senten-
cji? Oczywiscie tym, ktorych energia rozpiera i po prostu
lubig by¢ aktywni. Niektérzy mocno wierza w to, ze jedy-
ng droga do poprawy sytuacji w edukacji i pod-

niesienia jej skutecznosci jest autentyczny, twor-
czy i oddolny ruch nauczycieli praktykow.

Kreatywnos¢ warto rozbudzac

Kreatywnos¢ nauczycielska jest interesujacym tema-
tem, ktory zostat juz dos¢ szeroko opisany. Stawia sie
w tym zakresie rozne pytania. Jak rozbudzi¢ i wspiera¢
nauczycielskg kreatywnos¢? Jak rozbudzi¢ dyrektor-
ska kreatywno$¢? W wielu publikacjach padaja pytania
0 kreatywnos¢ nauczyciela i dyrektora (pisalem o tym
w broszurze Jak rozbudzic i wspiera¢ nauczycielskg kre-
atywnos¢? oraz nafamach ,,.Dyrektora Szkoty”).

Kazda szkola, organizacja ma swoja tradycje, doro-
bek, osiggniecia. Oczywiste, ze trzeba je pokazywa, ale
najwazniejsze, zeby promowa¢ w nich to, co nowocze-
sne, innowacyjne i przede wszystkim — skuteczniejsze
od starych metod. Wiasnie nowoczesno$¢, skutecznosé
i efektywnos¢ edukagji, aktualne potrzeby szkoly i regio-
nalizm - to tylko niektére problemy podejmowane przez
czlonkéw PSNT oraz upowszechnione w monografiach
wydawanych przez Stowarzyszenie.

Ksigzki te cieszg si¢ sporym zainteresowaniem na-
uczycieli. Sama za$ uroczystos¢ jubileuszowa, podsu-
mowujaca dziesiecioletnig dziafalnos¢ Polskiego Stowa-
rzyszenia Nauczycieli Tworczych, odbyta sie w Urzedzie
Miasta Szczecinka 22 pazdziernika 2014 roku. Podsumo-
wania dzialalnosci PSN'T dokonal prezes, prof. dr Leszek



Pawelski. Byly mile sfowa i odznaczenia za zastugi dla
Stowarzyszenia. Podkreslono tworczy charakter pracy
cztonkoéw Stowarzyszenia — w okresie dziatalnosci PSNT
wydano 13 monograficznych opracowan edukacyjnych
(www.psnt.edu.pl). Podczas spotkania prof. dr Kazimierz
Denek z UAM w Poznaniu, honorowy prezes PSNT,
wyglosit wyklad zatytudowany ,,Potrzeby naszej edu-
kacji”, natomiast Bogdan Urbanek, sekretarz Zarzadu
Gléwnego Stowarzyszenia, przedstawit prezentacje ,,Re-
gionalizm w nauczaniu” .

Kurs na zmiane szkoly

Kurs na zmiang szkoly jest dzi$ coraz bardziej widocz-
ny. Znajac realia szkoly i oczekiwania jej podmiotow,
mozna probowac ja zmienia¢. Podkredla si¢ znaczenie
innowacji edukacyjnych i kreatywnosci. Wydaje sie, ze
chodzi przede wszystkim o dokonanie takich przeksztal-
cen, aby szkota osiagnela wyzsza skutecznos¢ ksztalcenia.
Droga do tego jest state doskonalenie: osobiste i zawodo-
we — w tym w zakresie nowoczesnych technologii — na-
uczycieli i uczniéw.

Kluczowym problemem w reformowaniu polskiej
edukadji jest pytanie: jak uzyska¢ wyzsza skuteczno$é
ksztalcenia? Réznorodnos¢ opinii i pogladéw zwigza-
nych ze strategiami zmiany polskiej szkoty powoduje cza-
sem zawr6t glowy. Wazne jednak jest, aby rozumied, ze
tajemnica osiagniecia wysokiej skutecznosci i efektywno-
$ci ksztalcenia nie lezy tylko w powszechnym stosowaniu
nowoczesnych technologii, ale tez w starannej organizacji
edukowania uczniéw oraz w motywowaniu ich do pracy.
Podstawowe znaczenie w tym zakresie ma promowanie
kreatywnosci w edukacji oraz doskonalenie umiejetnosci
organizacyjnych i motywacyjnych nauczycieli, a takze
edukatoréw i decydentéw o$wiatowych.

Ksigzka wydana przez PSNT w tym roku zatytutowa-
na Szkola w oczekiwaniach uczniéw, rodzicow i nauczy-
cieli podejmuje ten wazny dla szkoly problem spotecz-
nych oczekiwan wobec wspdlczesnej edukacji i szkoty.

Klimat dla bardzo dobrego nauczyciela

PSNT w swojej dziatalnosci, w tym edytorskiej, czesto
wskazuje kluczowe cele i zadania edukacji. W naszych
publikacjach podkreslamy ogromna role stylu pracy
i osobowosci nauczyciela wychowawcy. Taka sylwetke
»bardzo dobrego nauczyciela” zarysowano na przyklad
w poradniku dla nauczycieli Sposoby aktywizowania
uczniow w szkole XXI wieku. Pytania, refleksje, dobre
rady. Poradnik dla nauczycieli. Kazdy nauczyciel powi-
nien by¢ kreatywny, ale takze zyczliwy, a przede wszyst-
kim kompetentny i wspierajacy rozwdj uczniéw. Wazne

jest tez, aby potrafit umiejetnie wykorzystywac technolo-
gie, budzi¢ pozytywne emocje oraz ciekawie prowadzi¢
lekcje. Ma on wtedy szanse na osiggniecie edukacyjnych
sukcesow. Istotne takze, aby potrafit pokazywac swoja
pasje, entuzjazm i zainteresowanie tresciami nauczanego
przedmiotu. Przy réznych okazjach powinien réwniez
ukazywa¢ sukcesy wybitnych osob osiggane w prowa-
dzonej dziedzinie.

Kamienista droga

Kadra nauczycielska jest obecnie bardzo réznorodna.
PSNT, z nadzieja na dofgczenie jeszcze wielu innowacyj-
nych nauczycieli, na swojej stronie internetowej zamie-
$cio miedzy innymi przestanie i edukacyjng misje dzia-
falnosci: ,,PSNT to zapalency, pasjonaci, niepoprawni
optymisci. Wielce szacowne i zasthuzone grono profeso-
16w, dyrektorzy, nauczyciele, konsultanci, metodycy, wi-
zytatorzy. W réznym wieku, ale wszyscy mtodzi duchem,
preznoscia umysiéw — nieobojetni, niespokojni, niezado-
woleni z zastanej rzeczywistosci, poszukujacy nowych
rozwigzan, stawiajacy sobie wciaz nowe cele — tworczy”.
I dalej: ,,Oferujemy wszystko, co mamy najcenniejszego:
nasza wiedze, przemyslenia i doswiadczenia. Nasz zapat
i niewzruszong wiare w moc sprawczg czlowieka i sens
tworczego dziatania. Naszg tworczo$¢ utrwalong w opu-
blikowanych tekstach i dokonaniach oraz pomysty na
eksperymenty”.

Kreatywna aktywno$¢ nauczyciela decyduje o efek-
tach uczenia sie i pracy szkoly. Cieszy fakt, ze coraz wiecej
z nas rozumie te zaleznos¢. Istotne jest takze faktyczne
zaangazowanie si¢ uczniéw w edukacje. To aktywnos¢
uczniéw decyduje o skutecznodci i jakosci edukadji.
Oczywiscie wiadomo, ze zalezy ona od wielu réznych
czynnikow, ale przede wszystkim od poziomu motywa-
gji do uczenia si¢ oraz rodzaju i poziomu aktywnosci. To
racjonalnie przemyslane i wykonane czynnosci uczniéw
daja skutecznos¢ edukacji.

Kunszt nauczycielski obejmuje réznorodne umiejet-
nosdi, ale na pierwszym miejscu stawia sie dzis§ zdolnos¢
motywowania innych do uczenia si¢ i pracy nad soba.
To wiasnie z tego powodu tak wazne jest rozumienie
uczniéw oraz tej podstawowej prawdy, Ze aby ciekawie
i skutecznie aktywizowa¢, zacheci¢ ucznia do wysitku,
dziatania, podjecia i wykonania zadania, trzeba dotrze¢
do jego wewnetrznej motywacji. Czlonkowie PSNT to
ludzie zmotywowani do twdrczego dziatania. I nie dziata
tu motywowanie finansowe, ale wewnetrzne. Tak po-
trafia myglec i dziafa¢ oryginalni, kreatywni nauczyciele.
Taka rola nauczyciela w edukacji jest prawdopo-
dobnie najwazniejsza.

JPS



Ferie w ZCDN-ie!

Po raz kolejny mamy przyjemnosc¢ zaprosi¢ Panstwa do aktywnego spedzenia ferii
zimowych w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli i uczestnictwa
w specjalnie przygotowanych na ten okres bezptatnych szkoleniach.

Jestesmy przekonani, ze znajda Panstwo dla siebie interesujaca tematyke zaje¢, a czas
spedzony w naszej instytucji bedzie owocny i peten inspirujacych pomystéw.

Podstawowe kroki tanca ludowego (111/C/54)

Zakres tematyczny: analiza zapiséw podstawy programowej nauczania przedszkolnego
i wczesnoszkolnego w kontekscie edukacji muzycznej; ustawienia w parze; ujecia, objecia
i potozenie rak; podstawowe elementy ruchu tanecznego, krokéw, figur tanecznych; figury
wykorzystywane w krakowiaku i polce.

Termin: wtorek, 20 stycznia 2015, godz. 9.00-14.00

Prowadzaca: Marta Koscielna

Przyrodnicze eksperymenty w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej
(lm/c/13)

Zakres tematyczny: zasady wprowadzania matych dzieci w swiat nauki i przyrody; metodyczne
wskazowki i materiaty dydaktyczne do prowadzenia eksperymentalnych zaje¢ przyrodniczych;
przyktadowe doswiadczenia z zakresu przyrodoznawstwa prowadzone w sali i otoczeniu placowki;
wyposazenie (sprzet i materiaty) dla matych odkrywcow.

Termin: wtorek, 20 stycznia 2015, godz. 13.00-17.00

Prowadzacy: Zdzistaw Nowak

Ortografia w edukacji wczesnoszkolnej (111/C/10, 111/C/10/1)

Zakres tematyczny: analiza tresci ortograficznych w zapisach zmienionej podstawy programowej
i programach nauczania; zasady i metody nauczania ortografii; konstruowanie ¢wiczen utatwiajacych
stosowanie zasad poprawnego pisania.

Terminy:

1I/C/10 - $roda, 21 stycznia 2015, godz. 9.00-14.00

11/C/10/1 - piatek, 23 stycznia 2015, godz. 10.00-15.00 (Oddzial Zamiejscowy ZCDN-u
w Gryficach)

Prowadzaca: Maria Twardowska

Ocenianie ksztattujace w praktyce (111/A/8)

Zakres tematyczny: dziatania wptywajace na efekty nauczania w szkole; zasady oceniania
ksztattujgcego; elementy procesu oceniania ksztattujgcego; wprowadzenie oceniania ksztattujgcego
do praktyki szkolnej; doswiadczenia uzytkownikow oceniania ksztattujacego; szkolenia, materiaty
i ksigzki o ocenianiu ksztattujgcym.

Termin: sroda, 21 stycznia 2015, godz. 11.00-14.00 (Oddzial Zamiejscowy ZCDN-u
w Gryficach)

Prowadzacy: Zdzistaw Nowak
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Jak sobie radzic ze stresem. Trening relaksacyjny (l11/B/8)

Zakres tematyczny: podstawowe pojecia dotyczace stresu; psychiczne, umystowe i somatyczne
skutki stresu; wiasne umiejetnosci kierowania stresem; techniki relaksacyjne.

Termin: czwartek, 22 stycznia 2015, godz. 13.00-17.00

Prowadzaca: Jolanta Mizgalska

Poznajemy tajemnice pszczét (111/C/15)

Zakres tematyczny: zycie pszczot i ich znaczenie w przyrodzie; wiasciwosci i wykorzystanie
mioddéw oraz innych produktow pszczelarskich; praca i ekwipunek pszczelarza; bezpieczenstwo
w kontaktach z pszczofami i innymi owadami dysponujagcymi jadem; materiaty edukacyjne dla
nauczycieli przedszkoli i edukadcji wczesnoszkolnej.

Termin: piagtek, 23 stycznia 2015, godz. 13.00-17.00

Prowadzacy: Zdzistaw Nowak

Asertywnosc¢ w pracy nauczyciela (111/D/1)

Zakres tematyczny: zachowania asertywne, ulegte, agresywne; maowienie i myslenie
0 sobie pozytywnie; mowienie i myslenie o swoich wadach; przyznawanie sie do btedow
i przepraszanie; wyrazanie uczug, jakie zywimy do innych.

Termin: poniedzialek, 26 stycznia 2015, godz. 9.00-13.00

Prowadzaca: Ewa Jaklewicz-Walewicz

Doswiadczenia uczniowskie, pokazy nauczyciela oraz komputerowe animacje
z fizyki w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej (111/C/16)

Zakres tematyczny: tematyka i metodyka doswiadczern fizycznych  w  gimnazjum
i szkole ponadgimnazjalnej w kontekscie wymagar podstawy programowej z fizyki; zestawy
obowigzkowych doswiadczer uczniowskich — warianty wykonania; opracowanie i analiza
wynikéw doswiadczen; uczniowskie projekty badawcze — ksztatcenie umiejetnosci naukowego
rozumowania; problem wyposazenia szkolnych pracowni fizycznych — oferty producentow
i dystrybutoréw, mozliwosci wsparcia szkot przez uczelnie wyzsze oraz centra popularyzacji nauki.
Termin:

poniedziatek, 26 stycznia 2015, godz. 10.00-14.00 (czes$c¢ 1)

sroda, 28 stycznia 2015, godz. 10.00-14.00 (czesc 2)

Prowadzacy: Zdzistaw Nowak, Tadeusz Molenda

Ciekawe lekcje wychowawcze. Trening kreatywnosci i tworczego
rozwigzywania problemow (llI/D/5, 111/D/5/1)

Zakres tematyczny: organizacja i przebieg zaje¢; trening tworczego myslenia; zasady
i strategie ufatwiajgce tworcze rozwigzywanie zadan; metody twoérczego rozwigzywania
problemdw; gry i zabawy dydaktyczne.

Terminy:

lI/D/5 - sroda, 28 stycznia 2015, godz. 9.30-14.30

lI/D/5/1 — wtorek, 27 stycznia 2015, godz. 10.00-15.00 (Oddzial Zamiejscowy ZCDN-u
w Gryficach)

Prowadzacy: Janusz Korzeniowski

Autoprezentacja, czyli jak przygotowac sie do egzaminu na nauczyciela
mianowanego? (111/D/2)

Zakres tematyczny: zjednywanie sobie ludzi — uniwersalne sposoby zwiekszenia swojej
atrakcyjnosci; efekt ,pierwszego wrazenia’; mowa ciata; dress code.

Termin: wtorek, 27 stycznia 2015, godz. 9.00-13.00

Prowadzaca: Ewa Jaklewicz-Walewicz



Alternatywne formy nauki czytania w edukacji z matym dzieckiem (l111/C/55)
Zakres tematyczny: wykorzystanie zabawy i nowoczesnych koncepgji nauki czytania w dazeniu
do indywidualizacji pracy i osiggniecia przez dziecko sukcesow w nauce.

Termin: wtorek, 27 stycznia 2015, godz. 10.00-14.00

Prowadzaca: Dorota Sapa-Matecka

Metody i techniki aktywizujace w pracy nauczyciela (111/D/3)

Zakres tematyczny: metody integrujgce zespot klasowy; metody tworzenia i definiowania poje¢;
metody tworczego rozwigzywania problemow; metody ewaluadji; gry i zabawy

psychologiczne; gry dydaktyczne; dyskusja.

Termin: sroda, 28 stycznia 2015, godz. 9.00-13.00

Prowadzaca: Ewa Jaklewicz-Walewicz

Rozumowanie i argumentacja na matematyce w gimnazjum (111/C/22)

Zakres tematyczny: wymagania ogolne z matematyki na kolejnych etapach ksztatcenia;
klasyfikacja rozumowan; jak uczy¢ dowodzenia twierdzern? — metodyka rozwigzywania zadan;
konstruowanie zadan sprawdzajgcych umiejetnos¢ rozumowania.

Termin:

11I/C/22 - $roda, 28 stycznia 2015, godz. 9.00-14.00

11/C/22/1 - czwartek, 29 stycznia 2015, godz. 9.00-14.00

Prowadzaca: Grazyna Kowalewska

Zajecia terenowe w nauczaniu przyrody (V/3)

Zakres tematyczny: koniecznos¢ i potrzeba prowadzenia zaje¢ terenowych w nauczaniu
przedmiotéw przyrodniczych; rodzaje, miejsca i tematy zajec terenowych; scenariusze, karty pracy
i pomoce dydaktyczne dla przyrodniczych zajec terenowych; przyktady lekcji terenowych i dtuzszych
zaje¢ w terenie; opracowanie terenowych”scenariuszy i kart pracy przez uczestnikow sieci.

Termin: sroda, 28 stycznia 2015, godz. 10.00-14.00

Prowadzacy: Zdzistaw Nowak, edukatorzy z przyrodniczych osrodkéw edukacyjnych

Na wszystkie formy mozna rejestrowac¢ sie na naszej stronie internetowe;j
(www.zcdn.edu.pl) za posrednictwem Internetowego Systemu Obstugi Szkolen.

Szczegotowych informacji dotyczacych proponowanych form udziela pracownik
Organizacji Szkolen (tel. 91 435 06 30, e-mail: szkolenial@zcdn.edu.pl).
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Konkursy przedmiotowe dla uczniéw szkét ponadgimnazjalnych QoW S7K0 mg,
’7

N
Zachodniopomorskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli od wielu lat or- gg
ganizuje konkursy przedmiotowe dla ucznidw szkot ponadgimnazjalnych 3 I
z wojewddztwa zachodniopomorskiego. Przedsiewziecie jest realizowane we
wspotpracy z uczelniami wyzszymi: Zachodniopomorskim Uniwersytetem
Technologicznym w Szczecinie, Uniwersytetem Szczecinskim, Akademig Mor-
ska w Szczecinie i Stargardzkg Szkotg Wyzsza ,Stargardinum” oraz od tego roku z Centrum Edukacji Nauczyciel
w Koszalinie. Gtéwnym celem, przy$wiecajgcym organizacji konkurséw, jest pokazanie mtodziezy, jak ciekawe
moze by¢ wykorzystywanie wiedzy zdobywanej w szkole w praktyce oraz na czym polega praca akademicka
studenta.

Serdecznie polecamy to przedsiewziecie, zarowno nauczycielom, jak i ich uczniom. Udziat w konkursie to nie-
samowita przygoda intelektualna i szansa na zdobycie cennych nagréd. Laureaci otrzymuja wartosciowe karty
prezentowe do wykorzystania w duzych sieciach handlowych.

Wiecej informacji o konkursach przedmiotowych mozna znalez¢ na stronie www.zcdn.edu.pl w zaktadce Konkursy.
Jestesmy réwniez na Facebooku: https://www.facebook.com/zachodniopomorskiekonkursyprzedmiotowe.

W roku szkolnym 2014/2015 w wojewddztwie zachodniopomorskim odbedg sie nastepujace konkursy:

« XX Wojewddzki Konkurs na Referat z Astronomii i Astronautyki,

+ XVI Konkurs Biologiczny,

« XLVIl Konkurs Chemiczny,

« VIl Konkurs Dziennikarski, Blizej niz myslisz’,
« XI Konkurs Wiedzy Ekonomicznej,

« LVII Miedzyszkolny Turniej Fizyczny,

« VIl Konkurs Geograficzno-Nautologiczny,

« LVI Miedzyszkolne Zawody Matematyczne,

« VIl Wojewddzki Konkurs Jezykéw Obcych.
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INCLUSIVE EDUCATION



Inclusive education is no longer a theory, a problem, or a challenge, and neither is it a nov-
elty. It has become common practice, a fundamental belief that no one questions — a ped-
agogical axiom. After all, can we imagine a school or any public institution which deprives,
rejects, or excludes anyone? Yes, we can! And our ability to imagine this and, what is more,
to recall our own experience or that of our friends or family proving how little equality
there is every day, makes us neither proud nor happy.

Public life seems to me incredibly exclusive, and by saying that | do not refer to luxury.
I have an increasingly strong impression that we give total permission for excluding people
who stand out from standardized population from many important areas of life. So, | am
very pleased that the Ministry of Education stresses the importance of inclusive education,
which for several years has been contained in the directions in state education policy im-
plementation.

To me, inclusive education has one basic task, which is to cure us from reacting to a man
in whatever way different from us with a harmful and hostile shock. We should think about
inclusive education often, intensely and in the broadest perspective possible, so that no
difference is the basis for exclusion. Let us, therefore, accept differences, make good use of
the otherness, and get inspired by transformations.

This edition of ‘Refleksje’ is also slightly transformed. | hope that the small graphic and
editorial change will appeal to you and make the reading enjoyable.

Urszula Parika

The Director of the West Pomeranian
In-Service Teacher Training Center

u Z ‘ DN The West Pomeranian In-Service Teacher Training Center
Accreditation of West Pomeranian Curator of Education



Integration Is Not an
Antidote To Disability

Stawomir Iwasiéw interviews Dr. Krzysztof Przybylski, a special needs
educator, lecturer and activist for people with disabilities

What is the position of people with disabil-
ities in social structures?

People with disabilities have always been
marginalised in society. The attitude towards
them changed over time and was influenced
by currently dominant philosophical, social
or political ideas. It differed depending on
place and culture, and was conditioned by the
disability itself, living conditions and the cri-
teria for describing this phenomenon. It can
be shown on a continuum: from rejection and
concentration on the defect to seeing man as
a unique being. This process is not over yet.

Like every modern social institution,
school categorizes people based on its own
assumptions. What is the perspective on peo-
ple with disabilities in the education systems
that we know?

There are three categories based on the
models of education of pupils with special ed-
ucational needs applied in Europe. First, there
is inclusion of almost all pupils within main-
stream education. Such a one-track approach
is represented mainly by Greece, Spain, Italy,
Portugal and Sweden. The second category,
a two-track approach, includes countries with
two separate education systems, that is special
needs and mainstream schools with a small
percentage of pupils with disabilities. This
model is present in Belgium, the Netherlands,
Latvia, Bulgaria and Romania. The third cat-
egory, a multitrack approach, offers multiple

solutions combining elements of both main-
stream and special needs education systems.
It has been adopted in Denmark, Germany,
France, Ireland, Luxembourg, Austria, Finland,
Great Britain, the Czech Republic, Estonia,
Lithuania, Slovenia, Hungary and Poland.
Typically for the education of pupils with
SEN, the existing solutions are not fixed but
evolving, changing shape and initial organi-
zational decisions. As a result, the originally
adopted models are often replaced by com-
pletely new solutions. Different forms of ed-
ucation functioning in various countries are
determined by many factors, such as the his-
tory of educational experience of a country or
region, socio-political, economic, legal and
demographic factors, staff education, educa-
tional infrastructure and aspirations or ex-
pectations of people with disabilities in this
regard. Importantly, most countries are now
taking action to promote inclusive education.

What is the image of disability in Polish
pedagogical research?

In Polish pedagogy there are three models
of education for pupils with SEN: segregat-
ed, integrated and inclusive education, each
one based on distinct ontological assump-
tions. The essence of a segregated model is
clear separation of education for pupils with
and without disabilities. Its basic assump-
tion is that pupils can belong to one of two
groups, based on the characteristics of indi-



viduals. The first group consists of children
with a standard course of development, who
can be educated in a standard way. The sec-
ond group includes individuals with specific
characteristics, i.e. disabilities, which make
them require separate teaching methods.
Grzegorz Szumski points out that segregated
education is based not only on that division,
but also on a secondary division into different
types of disabilities that need separate educa-
tion. This has created a system of adjudica-
tion on the necessity of special education and,
in consequence, special schools and centers
with methodologies adjusted to pupils with
various disabilities.

The second model is integrated education.
Dating back to the early 1970s, it was an alter-
native for education of pupils with disabili-
ties, which came from the need for their social
integration. The breakthrough for its start
was Mary Wornock’s report, which showed
that nearly 20 per cent of children and youths
have special educational needs. According
to this concept, integrated schools were only
for some pupils with special needs who were
selected according to the kind and degree of
disability. This led to the division into mild
and severe disabilities, the latter becoming
a barrier to integration. Special education was
still considered necessary.

In the model of integrated education which
has developed in Poland, the basis integra-
tion unit consists of 15-20 pupils, including
3-5 pupils with disabilities. From a formal
point of view, only such form of education is
recognized as integration. It is based on the
assumption that students with special needs
require special approach and their education
may be carried out only by specially trained
teachers. In practice, this model of education
has two forms. In a heterogeneous class either
there are two teachers or students with SEN
learn mostly outside the classroom; in a ho-
mogeneous class they are taught by a specialist
teacher. In the second case there are two par-
allel systems of services for the disabled and
non-disabled pupils. The only integration is
spatial and administrative, and the teaching is
not common. This is, therefore, false integra-
tion, theoretical only, as pupils with disabili-

ties feel neither any bond with other children,
nor that they belong to a social group.

The last and latest model of education for
pupils with SEN is inclusive education.

Not all teachers and educators agree on
the need for introducing and developing the
currently existing principles of integrated ed-
ucation. What are the pros and cons of inte-
gration?

Based on the findings of Grzegorz Szumski,
Zenon Gajdzica and Anna Firkowska-Mank-
iewicz, the proponents of integration on the
one hand demand that children with disabili-
ties are educated in mainstream schools, and
on the other hand emphasize that they must
have pedagogical support. In this way, the re-
sponsibility for the progress of those pupils is
assigned to specialist teachers and in the case
of other pupils - to subject teachers. This ap-
proach is dominated by a medical perception
of disability focused on the defects and defi-
ciencies of the pupils, trying to adapt them to
the functioning education system.

Opponents of integrated education state
that it has not fully achieved the objective
which was to end segregation in education. Its
drawback is that it often leads to expanding
the population of pupils classified as disabled.
It does not eliminate the stigma and even
broadens its scope. In segregated education
the diagnosis of disability was the basis for
selecting pupils for special education. In inte-
grated education it is a condition for aquiring
posts for special educators and assigning in-
dividual education to the pupils. Children can
attend a mainstreem school, which will adjust
the way of teaching to their needs provided
that they accept the disability certificate. This
often has a negative effect on their identity,
peer attitude and teacher expectations. As
a result, we are facing false integration, in
which people with disabilities do not feel ac-
cepted by the group.

For those reasons integrated education is
criticised. When we analyse why this strategy
is limited, we may conclude that the limita-
tions can be overcome only with an alterna-
tive vision of society and school. We ask again
what are the aims of education of pupils with



disabilities and what is the role of the school
in constructing, maintaining and changing
the existing social order. This dispute con-
cerns the shape of society and the relation-
ships between equality and diversity.

In view of these uncertainties, have school
practice and the research in the field of in-
tegrated pedagogy changed the outlook on
integration?

The solutions in education for pupils with
SEN proposed in Poland are more and more
clearly evolving from segregation to inclu-
sion, which, proposing common education
for all students, has evolved from integrated
education. Supporters of inclusive education
want to move away from the narrow percpep-
tion of special needs as a problem of individu-
als, and apply a broader concept of improving
school.

Inclusive education is a fresh concept that
breaks with traditional assumptions of special
education. It assumes that students with dis-
abilities are seen as independent and unique
beings. As members of the community they
are able to reflect, have the right to make
choices and follow their own priorities. They
can express objections to and concerns over
existing social conventions and cultural pres-
sure, which means changing the prevailing
patterns and standards set by the established
social order. Inclusion is derived from social
expectations and emancipation aspirations
of people with disabilities; it is a concept in
which the district school educates all pupils in
a heterogeneous group, and therefore it chal-
lenges the theory of two groups. Implement-
ed curriculum is flexible and common to all,
and the class teacher is supported by a team of
specialists put together in a flexible way, de-
pending on the current needs.

Does inclusion involve the same methods
for all pupils?

Inclusive education is based on the as-
sumption that all pupils have the right to
learn in public school and is focused on the
most efficient way to teach and provide pu-
pils with a sense of belonging to the school
community. It is convinced of the need to cre-

ate school adapted to cultural conditions and
social expectations, where diversity is a value
that should be supported. It advocates for the
creation of a cultural climate that will meet
the needs of the children of a given commu-
nity, and for a system that must change in or-
der to meet these expectations. Therefore, we
should strive to include in the education sys-
tem those who are kept away from it or who
have abandoned it just because the teaching is
not suited to their expectations, opportunities
and real needs.

Today, we ask more and more boldly about
the point of special teaching methods, and
seek solutions to meet educational needs of all
pupils. It has been assumed that only children
with severe disabilities should be educated
in special schools. The belief that common
learning of students with and without disa-
bilities is possible means that it is necessary
to challenge the theory of two groups. Sup-
porters of inclusive education do not question
the differences between students. They point
out, however, that these differences were pre-
viously incorrectly recognized within special
education. The aim of inclusion is to promote
common education for all children. Current-
ly provided special education evolves beyond
the special school and results from perceiv-
ing disability as a social phenomenon rooted
in the existing barriers, attitudes and stereo-
types. More and more often we talk about the
system of education and special assistance,
and not about special education.

Can we talk about the trend towards nar-
rowing medical criteria for delegating a child
to a special school?

Yes, we definitely can. Special educators
and communities of persons with disabili-
ties more and more commonly raise doubts
whether special education as a separate sys-
tem makes sense.They think that the system
must be changed because it oversimplifies
the issues concerning pupils with disabilities,
while ignoring the importance of mental, ar-
chitectural, environmental or organizational
barriers standing in the way of actual integra-
tion into society. In accordance with the Sala-
manca Statement on special needs education



adopted at the end of the last century, every
child has the right to education and should
have an opportunity to achieve and maintain
an adequate level of learning. Designing and
implementation of educational systems and
programmes should take into account the di-
versity of pupils so that district schools can
accept and meet their educational needs. Let
us note, however, that the social integration
of persons with disabilities cannot be treated
as an antidote for all ills and problems of this
group. Too hasty, careless and rash actions in
the area of integration may often be understood
by persons with disability as a form of social
dominance and lead to a trap of isonomia.

The following thought comes then to mind:
not only special, inclusive and emancipatory
education, but education in general requires
fundamental changes. What is the meaning
of education today and how does it relate to
inclusive education?

In my opinion, education should be under-
stood as creating good conditions for the de-
velopment of all students, not only through
their socialization but, primarily, through
their conscious and intentional participation
in solving conflicts and achieving qualitatively
new conditions, in the processes of changing
themselves and their surroundings. In other
words, I mean creating learning situations
that would boost and use their potentials so
that they become conscious individuals, com-
munity members capable of self-realization.
Providing opportunities to use new skills, and
shaping pupils’ attitudes, competences and
values which determine the quality of life are
more important than teaching content. This
happens in a process which helps not only to
learn the world but also make a critical im-
pact on it. The school is then not only a place
of reproducing social relations, but also
a place where a vision of the world is formed,
and knowledge is discovered and created. It
is a social construct and an ongoing search

for one’s place in the world and the definition
of the world.

Thus, inclusive education, embedded in
emancipatory pedagogy, is not a transfer of
knowledge but its creation, resulting from
experience, common knowledge and critical
consciousness. It is such teaching that in-
spires all students to continually explore and
define themselves.

The goal is achieved by arranging educa-
tional situations in which students can diag-
nose their position in relation to the refer-
ence group and take action to overcome the
existing oppression. Comparing their rights
and causative powers with those of the class,
pupils with a physical disability may real-
ize that their freedom and abilities to decide
on matters important to them are the same,
greater or smaller than those of their peers. In
the last situation, once they realise their own
deprivations and restrictions, the tendency to
withdraw or maintain the status quo may be
replaced by ‘striving fo’ It should be empha-
sized that only organised knowledge is the ba-
sis for action and value judgement, and thus
pushing one’s limits.

What is the cultural role of teachers in the
process of students’ inclusion into society?

Teachers involved in the pupils’ emanci-
pation are the most important link in inclu-
sive education. Their competences and un-
derstanding of the role of school is the key
to the success of this process and to whether
the school will be mainly a place of sociali-
zation and reproduction of social relations,
or the agent of a social change and a place of
emancipation. This will be possible at school
where both the teaching content and the
methods of learning and aquiring skills con-
nected with accepting individual differences,
social solidarity and team work will be equal-
ly important.

Thank you for your time.
SI



