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,» Znakomici pedagodzy mawiajq:
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WSTEP

Praca zbiorowa, ktéra oddajemy do rak Czytelnikow, przedstawia problema-
tyke ksztalcenia pedagogow specjalnych w Polsce. Pokazuje rézne rozwiazania
w zakresie ksztalcenia pedagoga specjalnego, ukazuje aktualne potrzeby szkolnic-
twa specjalnego i mozliwosci zmian, zwlaszcza w sytuacji, gdy zakres pedagogiki
specjalnej znacznie si¢ rozszerzyt: od wczesnej interwencji po andragogike.

W okresie minionego dwudziestolecia system ksztatcenia podlegat czgsciowe;j
modernizacji, co znalazto swéj wyraz w przedtuzeniu czasokresu studiow do”
lat pigciu w 1973 r. Trzynascie lat pozniej wprowadzono drozno$é ksztalcenia dla
absolwentéow studiéow nauczycielskich uzupetniajacych wiedz¢ w systemie za-
ocznym. W biezacym roku na rynku pracy pojawiaja si¢ absolwenci trzyletnich
Kolegiow Nauczycielskich z pedagogiki specjalnej, co pociaga za soba koniecz-
nos¢ wprowadzenia przez niektore uczelnie dwuletnich studiéw magisterskich.

Uruchomione w 1978 r. trzysemestralne studia podyplomowe dla absolwen-
tow innych kierunkow studiow magisterskich z przygotowaniem pedagogicznym
maja na celu uzupetnienie kadry specjalistow przedmiotowych.

W rozwazaniach nad oczekiwanym modelem ksztalcenia pedagogoéw specjal-
nych w Polsce m.in. uwzgledniono:

— aktualne uregulowania prawne ksztalcenia dzieci i mlodziezy niepetno-
sprawnych

— ksztalcenie specjalne w nowej sytuacji ekonomicznej

—rozszerzenie zadan w zakresie pedagogiki specjalne;).

Niniejsza praca stanowi poklosie ogdlnopolskiej konferencji zorganizowane)
przez Centralny Osrodek Metodyczny Studiow Nauczycielskich w Krakowie
w listopadzie 1995 roku pt.: Koncepcja ksztalcenia pedagogow specjalnych.

Zamieszczone w tej pracy artykuly zostaly ujete w czterech czgsciach:

1. Koncepcja edukacyjna w kontekscie nowych potrzeb

2. W strong terapii pedagogiczne;j

3. Ksztalcenie pedagogow specjalnych w réznych zakresach

4. Skuteczno$¢ przygotowania zawodowego pedagogow specjalnych. Progra-
my studiow. Obejmuja one refleksje nad polskim systemem ksztatcenia pedago-
gow specjalnych, ksztafcenia integracyjnego, ksztalcenia w zakresie psychologii,
logopedii, terapii zajgciowej, ‘uogdlnienia bogatych niejednokrotnie doswiadczen
akademickich oraz wnioski z badan empirycznych zarowno w zakresie pedagogiki
specjalnej, jak i dyscyplin pokrewnych.

Przekazujac Czytelnikom ten tom materiatow, mamy nadziej¢, ze jego lektura
bedzie inspirowata odbiorcg do wiasnych refleksji, do nowych poszukiwan badaw-
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czych, a zawarte w nich doswiadczenia przyczynia si¢ do doskonalenia procesu
nauczania, modernizacji planéw i programoéw studiow z zakresu pedagogiki
specjalnej w szkotach wyzszych.

Zaprezentowane w ksiazce poglady nauczycieli uczelni ksztalcacych pedago-
gow specjalnych oraz praktykow, stwarzaja perspektywg nowego spojrzenia na
rozwiazania organizacyjne, metodyczne i metodologiczne dotyczace przygotowa-
nia studentéw do réznych form ksztalcenia dzieci niepetnosprawnych.

Halina Kosetka
Janina Wyczesany



Czesc I

Koncepcja edukacyjna
w kontekscie nowych potrzeb

Czestaw Banach

KONCEPCJA EDUKACJI NAUCZYCIELSKIEJ - postulaty i realia

., Zasadnicza zmiana, ktora musi zajs¢ w ksztatceniu
nauczycieli wynika z faktu, ze podstawowym ich zadaniem
bedzie odtqd nie przekazywanie wiedzy lecz ksztalcenie
osobowosci wychowanka i otwieranie przed nim drogi do
rzeczywistego swiata: funkcje zatem wychowawcze i inspi-
rujqce przewazaé powinny nad funkcjami nauczajqcymi”.

Raport UNESCO pt. ,.Uczy¢ sig, aby by¢”

WSTEP

»Edukacja nauczycielska” — jest w rozumieniu pedeutologii wspoétczesnej
procesem wielostronnym, interdyscyplinarnym, wielofunkcyjnym i dtugofalowym,
rozwijajacym osobowos¢ i postawy, scisle zwiazanym z bliskim i dalszym srodo-
wiskiem, z transformacja systemowa oraz z globalnymi i polskimi wyzwaniami
cywilizacyjnymi.

W latach 90. ukazato si¢ ponad 40 pozycji zwartych poswigconych edukacji
nauczycielskiej, a jednak kondycja edukacji nauczycielskiej jest staba, a tradycjo-
nalizm i koncentrowanie si¢ na tresciach dyscypliny kierunkowej nadal dominuja.
Funkcje i zadania oraz kompetencje i cechy osobowosciowe nauczycieli sa bardzo
roznie formutowane. Rozne orientacje i koncepcje edukacji nauczycielskiej rywa-
lizuja z soba, albo si¢ wzajemnie przenikaja, moze dlatego, ze niedoceniamy wza-
jemnych wynikéw badan pedagogicznych, psychologicznych i socjologicznych.

Dla edukacji nauczycielskiej inspirujace powinny by¢ zasadnicze idee refor-
mowania systemow edukacyjnych: ,uczenie si¢, aby by¢”, ,rozumie¢ $wiat i kie-
rowac sobg”. Skomplikowany i niepewny $wiat oczekuje od edukacji nauczyciel-
skiej nowego rodzaju $wiadomosci poznawczej i aksjologicznej. Raporty eduka-
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cyjne i prace pedeutologiczne zwracaja uwage na to, aby w miejsce koncepcji
i praktyki ksztalcenia naukowego i jednostronnego, wprowadza¢ koncepcje pracy
studentow z maksymalnym udzialem ich aktywnosci i inicjatywy w sferach:
poznawczej, aksjologicznej i praktycznej.

Orientacja aksjologiczna i funkcjonalna, problematyka wartosci oraz wiedza
nauczycieli o rzeczywistosci, o sobie i miodziezy — powinny by¢ podstawa
kreowania i realizowania modelu edukacji nauczycielskie;j.

FUNKCIE | ZADANIA NAUCZYCIELI

W Raporcie Komitetu Ekspertow do spraw Edukacji Narodowej pt. ,,Edukacja
narodowym priorytetem” postuluje si¢, aby u podstaw koncepcji ksztalcenia
i ksztaltowania nauczycieli wystepowata swiadomos¢ 8 réznych grup i rodzajow
zadan nauczycieli: :

,» — przekazywanie wiedzy i doswiadczenia,

— pobudzanie aktywnosci poznawczej i praktycznej, rozwijanie sit tworczych
i zdolnosci innowacyjnych dzieci i mlodziezy,

— rozwijanie systemOw wartosci oraz ksztaltowanie postaw i charakteru wy-
chowankoéw,

- rozwijanie zainteresowan, stwarzanie warunkow do dziatalnosci praktyczne;j.

— postugiwanie si¢ nowoczesng technologia ksztalcenia, sposobienie uczniow
do aktywnosci zawodowej i spotecznej,

— sprawdzanie i ocenianie osiagnig¢ szkolnych dzieci i mlodziezy,

— przygotowanie wychowankow do uczenia si¢ przez cale zycie,

— kierowanie procesami orientacji szkolnej i zawodowej,

— wspomaganie ucznia w formutowaniu zamierzen edukacyjnych oraz planow
zawodowych i zyciowych,

— pomoc w organizacji zycia spotecznego dzieci i miodziezy w szkole oraz
wlasciwego wykorzystania czasu wolnego” (s. 271-272).

W tej koncepcji, nauczyciele jawig si¢ nie tylko jako specjalisci przedmioto-
wi, ale ludzie zdolni do poznawania i kierowania dzie¢mi i miodzieza. Licza si¢
-jednakowo ich kompetencje poznawcze, jezykowe, wartosciujaco-komunikacyjne,
interpersonalne, kulturowe i zyciowego doradztwa. Nauczyciele — to nie tylko
specjalisci przekazujacy zaprogramowang wiedze, ale osoby wspomagajace ucza-
cych si¢ w ksztaltowaniu ich osobowosci, w poszukiwaniu swojego miejsca
w Swiecie zmiennym i cywilizacji ,,na rozdrozu”.

W tak rozumianej strategii edukacji nauczycielskiej wazny staje si¢ postulat
wiazania aktywnosci poznawczej z emocjonalng i praktyczna, a takze dobor metod
i srodkow odpowiadajacych tej idei, czyniacej ja realna. Ludzie bowiem czynia
najczgsciej nie to, co chcieliby, ale to, co moga.



Doskonalenie i reformowanie systemu edukacji powinno by¢ poprzedzone
reforma systemu edukacji nauczycielskiej. Aby to osiagnaé trzeba sformutowac
wiele problemoéw i pytan oraz szukaé ich rozwigzywania. Oto niektore pytania:

— Czego uczy¢ nauczycieli — kierunki studiow, bloki i tresci przedmiotowe
oraz ich relacje.

— Jak realnie przygotowywaé ich do zawodu: funkcji, zadan, czynnosci,
zachowan, komunikacji spotecznej z innymi podmiotami edukacji.

— Jak uczy¢ ich i wprowadzaé¢ w $wiat wartosci i postawy godnej i otwartej,
wynikajacej z etyki zawodu nauczycielskiego.

— Jak racjonalnie i efektywnie organizowac i ocenia¢ proces dydaktyczno-
-wychowawczy i badawczy uczelni przez wszystkie podmioty akademickiej
edukac;ji.

— Jak ingerowa¢ w rozwoj zawodowy nauczyciela?

W literaturze pedeutologicznej spotykamy si¢ z réznymi orientacjami i kon-
cepcjami edukacji nauczycielskiej.

W. Okon wyréznit koncepcje: progresywna, personalistyczng i kompetency;-
na, a w programach edukacji nauczycielskiej trzy grupy przedmiotow: ogolne,
specjalistyczne i pedagogiczno-psychologiczne. (Ksztatcenie nauczycieli w Polsce
— stan i kierunki przebudowy, s. 20-24).

H. Kwiatkowska wyrdznita trzy gtéwne orientacje: technologiczna, humani-
styczng i funkcjonalng. (Nowa orientacja w ksztatceniu nauczycieli).

T. Lewowicki wyr6znit nastepujace koncepcje: ogolnoksztatcaca, personali-
styczna, pragmatyczna, specjalistyczna, problemowg (progresywna) i szosta, jakby
scalajaca elementy pozostatych pigciu. [w:] Ksztatcenie i doksztatcanie nauczy-
cieli, pod red. B. Ratusia, s. 8-9).

Wspomniane koncepcje akcentuja rozne aspekty funkcji i zadan nauczycieli
oraz ich cech wlasciwosci osobowosciowych.

»Raport na temat polityki edukacyjnej w Polsce” opracowany przez Organi-
zacj¢ Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju w 1995 roku postuluje, aby wiadze
centralne przedstawity swoja polityke wobec statusu nauczyciela, a takze, aby
powotaly do zycia ,,Rad¢ Nauczycieli”, ktéra zajmowataby si¢ rozpoznaniem pla-
cowek ksztatcacych nauczycieli i je oceniata.

Zagraniczni eksperci krytycznie oceniaja stan edukacji nauczycielskie;j,
piszac: ,,Nawet ci nauczyciele uniwersyteccy, ktorzy prezentuja godne podziwu
zainteresowanie pedagogicznym aspektem swych przedmiotow akademickich,
wydaja si¢ by¢ bardzo oddaleni od nowych metod nauczania. Nie poswigca sig¢
wystarczajacej uwagi dobrze rejestrowanym praktykom nauczycielskim, a labora-
toria nauczania i odpowiedni $przet video nie istnieja lub nie sa w wystarczajacym
stopniu uzywane przez studentow dla usprawnienia ich umiejetnosci nauczania”
(s. 19).

Analizujac obszary nadziei i zagrozen w edukacji nauczycielskiej H. Kwiat-
kowska zaliczyta do pierwszych: mozliwos¢ odejscia od unifizujacej standaryzacji,
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odrzucenie odgornego zewngtrznego sterowania i wprowadzanie w to miejsce
autonomicznych rozwigzan dostosowanych do mozliwosci i specyfiki uczelni,
otwieranie si¢ nauk pedagogicznych na wspofczesna mysl humanistyczna,
uwzglednianie wartosci roznych opozycyjnych stanowisk w mysleniu o wycho-
waniu, mobilizacja Srodowisk akademickich, podejmowanie i realizacja réznych
programéw badawczych. Do obszaréw zagrozen, ktore sa bardzo silne zaliczyta:
niskie usytuowanie edukacji w hierarchii waznosci problemdéw uznanych za priory-
tetowe, dziatanie pozbawione wizji stanu docelowego, a wigc trudnosci w kon-
struktywnym mysleniu o ksztalceniu nauczycieli, bez przyjecia konkretnych
koncepcji ksztalcenia ogdlnego i innych, zagrozenie idei akademickosci ksztatce-
nia, dezintelektualizacja ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, reformowanie
wypaczone ,,ideologia rynku”, bezrefleksyjne kopiowanie obcych wzoréw. ([w:]
W kregu historii i praktyki ksztalcenia wielostronnego, art. pt. Refleksja nad dniem
dzisiejszym edukacji nauczycielskiej, s. 92-103).

Wiele stabosci w systemie edukacji nauczycielskiej ukazano w czasie obrad
I1 Ogolnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego w Toruniu w 1995 roku.

Rezultaty badan pedeutologicznych wskazuja na stabosci w pracy uczelni:

— zagubienie czesci kadry i studentdw w intelektualnym opanowaniu istoty
procesu transformacji spoteczno-politycznej i gospodarczej oraz wspdtczesnych
wyzwan cywilizacyjnych,

— trudnosci w artykutowaniu nowych funkcji i zadan nauczycieli oraz roli
szkoty — jako podstawowego ogniwa zmian edukacyjnych,

— staba znajomos¢ teorii i praktyki pedagogicznej w Europie i swiecie,

— wyposazenie w wiedz¢ pedagogiczno-psychologiczng nosi bierny charakter,
a studenci i nauczyciele maja powazne ktopoty z uoperacyjnieniem jej w praktyce
szkolnej i opiekunczo-wychowawczej,

— lekcewazenie przygotowania nauczycieli do dialogu i negocjacji, organizo-
wania pracy klasy szkolnej oraz ksztattowania predyspozycji osobowosciowych.

— trzymanie si¢ waskiego profilu ksztatcenia,

— dazenia do ograniczania i eliminowania przedmiotéw psychopedagogicz-
aych i praktyk pedagogicznych,

— powolne dostosowywanie si¢ do potrzeb kadrowych szkolnictwa, w ktorych
dominuja braki kadrowe w takich specjalnosciach jak: jezyki zachodnio-
europejskie, jezyk polski, matematyka, informatyka, plastyka, technika, muzyka.
pedagogika specjalna i opiekunczo-wychowawcza (Gtowne kierunki doskonalenia
systemu edukacji w Polsce, s. 102).
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ZINTEGROWANA KONCEPCJA EDUKACIJI NAUCZYCIELSKIEJ

. Przez cafe lata ksztalcenie orientowane bylo na
wiadomosci, umiejetnosci i wartosci jako zasadniczy
skiadnik postaw. Obecnie postawy sq coraz czesciej
wysuwane na plan pierwszy, nastepne sq umiejetnosci,
a na koncu dopiero — wiadomosci”.

Raport Komitetu Ekspertéw pt. ,,Edukacja
narodowym priorytetem”

Zasadniczymi ideami, celami i zasadami koncepcji edukacji nauczycielskie;j,
godnej wyzwan cywilizacyjnych i edukacyjnych sa:

Po pierwsze — otwarto$é, innowacyjnos¢ i perspektywicznos¢ — przy wyko-
rzystaniu réznych koncepcji i modeli oraz opracowaniu ,,podstaw programowych”
— kanonéw wartosci, wiedzy i umiejetnosci, niezbednych nauczycielowi w pracy
i rozwoju zawodowym. Tresci i zadania dydaktyczno-wychowawcze w czasie
studiow, zwanych w Europie ,edukacja wstgpna” powinny wynika¢ nie tylko
z rozwoju nauki, ale takze z tresci i metod polskiej transformacji systemowej oraz
megatrendow rozwojowych cywilizacji.

Po drugie — elastycznos¢ procesu ksztalcenia studentéw, wprowadzanie ich
w wielo$¢ i wariantowno$¢ stanowisk metodologicznych i pedagogicznego
myslenia oraz przestrzeganie wielosci form ksztatcenia, decentralizacji i demono-
polizacji, ale przy zachowaniu droznosci studiow.

Po trzecie — humanizacja procesu ksztalcenia studentéw i jego generowanie
z sytuacji cztowieka w kraju, Europie i $wiecie, z koniecznosci tworczej adaptacji
do zmian spolecznych i edukacyjnych, a takze ich wspétksztattowania.

Po czwarte — naukowos¢, integracyjnosé i interdyscyplinarnos¢ w ksztatto-
waniu tresci, odchodzenie od wiedzy encyklopedycznej, waskospecjalistyczne;j,
na rzecz edukacji szerokich horyzontoéw, problemowych uje¢¢, szukania ,$ciezek
mi¢dzyprzedmiotowych”, przy koniecznym wspomaganiu technikg i informatyka.
W tej idei, jak rowniez w innych, sojusznikiem i aktywnym podmiotem moga
i powinni by¢ studenci.

Po piate — harmonijne przygotowanie do wszystkich funkcji nauczyciela,
poszerzanie jego doswiadczen pedagogicznych i Zzyciowych, zmniejszanie roli
»stowa” — teorii na rzecz ,,prezentacji” i bezposredniego dzialania i ,,doswiad-
czenia”.

Po szoéste — opanowanie znajomosci jgzykow obcych i rozwijanie bezposred-
nich kontaktow studentéw i pracownikéw naukowych z réznych krajow, wzboga-
canie wiedzy o zjawiskach towarzyszacych procesom integracji europejskiej oraz
o kategoriach europejskiego wymiaru edukacji nauczycielskiej.

Po siédme — swiadomos¢ celéw, wartosci edukacji oraz cech i atrybutow
»szkoly przysztosci”, takze akademickiej szkoly, a takze cech-wlasciwosci osobo-
wosciowych nauczycieli, ktore stanowia o kulturze i etyce zawodowej nauczyciela.
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Po 6sme — kazdy nauczyciel powinien w niedalekiej przysztosci legitymowac
si¢ wyzszym wyksztalceniem, a takze kwalifikacjami do nauczania drugiego
przedmiotu w zakresie licencjatu, z wylaczeniem obligatoryjnosci w stosunku do
nauczycieli jgzyka polskiego i matematyki.

Po dziewiate — wspotpraca uczelni ze szkotami i placowkami opiekunczo-
-wychowawczymi oraz organizacjami edukacji nieszkolnej (rownoleglej) oraz
edukacji dorostych.

Po dziesiate — znajomos¢ i wykorzystywanie w pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej w uczelni badan pedagogicznych, psychologicznych i socjologicznych
oraz metodyk szczegdtowych. Wartosci i cele zyciowe mtodziezy i pracownikow
naukowych oraz nauczycieli powinny by¢ obszarem nieustajacych badan interdy-
scyplinarnych, gdyz sa one realizowane przez komunikacj¢ spoteczng i stosunki
interpersonalne oraz prowadza do zaspokajania potrzeb, samorealizacji i nabywa-
nia kompetencji autokreacyjnych.

Po jedenaste — proces edukacji nauczycielskiej powinien respektowa¢ wielos¢
koncepcji i modeli ksztalcenia: ogdlnoksztalcacej, technologicznej, humanistycz-
nej, funkcjonalnej, personalistycznej, kompetencyjnej, specjalistycznej, proble-
mowej, szerokoprofilowej, aksjologicznej oraz réznych ich kombinacji. Z wielu
tych koncepcji mozna dokona¢ wyboru pewnych zatozen i tresci oraz dostosowac
Je do kierunku studiéw, warunkow uczelni oraz aspiracji studentow i pracownikow
nauki. Takie propozycje dziatan zawarte zostaly w pracy B. Kwiatkowskiej-Kowal
pt. Ksztalcenie nauczycieli w szkole wyzsze;j.

Po dwunaste — edukacja nauczycielska powinna wynika¢ przede wszystkim
z zatozen programowych reformy ksztatcenia ogélnego, zawodowego, specjalnego
i edukacji dorostych oraz koncepcji dzialalnosci opiekunczo-wychowawcze;.
Oznacza to koniecznos¢ uwzglednienia ,,podstaw programowych” i ,standardow
wymagan edukacyjnych”, ale przy zatozeniu przestrzegania zasady nadmiarowosci
kwalifikacji nauczyciela.

Po trzynaste — nie mozna nie docenia¢ roli przedmiotéw psychopedagogicz-
nych oraz dydaktyk szczegotowych i praktyk pedagogicznych, a takze edukacji

«spoteczno-obywatelskiej, gdy badania nad absolwentami wykazuja dobre przygo-
towanie merytoryczno-Kierunkowe, gorsze metodyczne i najstabsze do pracy
wychowawczej i srodowiskowe;j.

Stan ten powinien ulec szybkiej zmianie, inaczej bgda powstawal bariery
w procesie ,,uspolecznienia” i ,,usamorzadowienia” szkot, w rozwijaniu pomocy
w komplikowaniu si¢ postaw mlodziezy i rodzicow w sferze postaw i zycia spo-
tecznego mtodziezy.

Po czternaste — organizacja systemu ksztatcenia nauczycieli powinna by¢ po-
chodna wielu powyzszych idei i postulatow, przewidywac rézne formy studiow:

— 4-5-letnich, w zasadzie przygotowujacych do nauczania dwdch przedmio-
tow,

—4 + 1 (studia konsekutywne),
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- 3-letnich kolegiow nauczycielskich oraz kolegiow jezykow obcych,

— 3-letnich wyzszych szkot zawodowych, panstwowych i niepaifistwowych,

— 2-letnich licencjackich dla absolwentéw SN,

— specjalnych studiow podyplomowych dla magistrow, ktorzy chca zdoby¢
uprawnienia do nauczania drugiego przedmiotu.

Organizacja systemu edukacji nauczycielskiej powinna opiera si¢ na zasa-
dach otwartosci i elastycznosci oraz droznosci wszystkich form ksztafcenia.
Potrzebny jest rowniez system akredytacji studiow nauczycielskich, aby zapewni¢
poréwnywalnos¢ absolwentow.

Po pietnaste — edukacja nauczycielska, aby by¢ efektywna dla szkoty i jej
przeksztatcania, powinna obejmowaé rowniez kadre kierownicza, szczegolnie
z zakresu ,,zarzadzania i kierowania szkota”. Pozytywnym zjawiskiem jest wielos¢
form i metod edukacji o$wiatowej kadry kierowniczej, ale ilosciowo jest to bardzo
malto w stosunku do ok. 60 tys. kierowniczych stanowisk. Czy nie nalezatoby tez
doskonali¢ kadry kierowniczej szkét wyzszych? Moze wtedy tatwiej byloby o no-
woczesnos¢ w roznych strukturach i postgpowaniu ludzi.

* %k %k

Czas obecny i przyszty — to okres powaznych wyzwan pod adresem systemu
edukacji i profesji nauczycielskiej, nauczycieli profesjonalnych i nieprofesjonal-
nych, w tym rodzicow.

Poznawanie zmieniajacego si¢ $wiata i konieczno$¢ rozwijania edukacji usta-
wicznej, aby moc orientowaé sie w $wiecie wartosci, zmianach w nauce oraz
w rzeczywistosci spolecznej i ekonomicznej.

Nalezy usuwac bariery w ksztatceniu i doksztatcaniu nauczycieli (w roku 1994
- 61,7% legitymowalo si¢ wyksztalceniem wyzszym, 29,2% Studium Nauczyciel-
skim i 9,1% tylko srednim).

Nie mozna unika¢ pytan o znaczeniu fundamentalnym, bo pytania sg aktami
myslenia i wyprzedzania dzialan.

R. Kwasnica do takich pytan fundamentalnych zaliczyl nastgpujace:

- Czy mozliwe jest petne przygotowanie zawodowe nauczyciela?

— Jakich kompetencji potrzebuje nauczyciel?

— Na czym polega rozwdj zawodowy nauczyciela?

(Wprowadzenie do myslenia. O wspomaganiu nauczycieli w rozwoju [w:]
Z zagadnien pedeutologii i ksztalcenia nauczycieli, s. 11-27).

Nie uda si¢ takze unikna¢ pytan i odpowiedzi na pytanie — jacy sa nauczyciele
w swoich postawach pedagogicznych i zyciowych, jakimi chca by¢ i jakimi by¢
moga i powinni? '

Przemiany zawodu nauczycielskiego i sposoby patrzenia na niego sa pochodng
wielu procesow i zjawisk, majacych miejsce poza systemem edukacji i wewnatrz
niego. Trzeba je poznawac i okresla¢ tendencje oraz wnioski pod adresem edukacji
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nauczycielskiej, ustala¢ ich priorytety i przewidywane rezultaty podejmowanych
dziatan.

Nie powinng takze unika¢ si¢ pytan o jako$¢ przygotowania przez nas swoich
absolwentow. Co o nich wiemy?

Jak zmieniamy si¢ i swoja pracg¢ ze studentami — jako ,nauczyciele-nau-
czycieli”? .

Jaka wiedza dysponujemy o Swiecie wartosci i celach zyciowych miodziezy
i jak ja wspomagamy?

Czym sa uczelnie ksztatcace nauczycieli — jako instytucje i srodowiska spo-
feczne?

JAKI JEST CEL EDUKACIJI NAUCZYCIELSKIEJ?

Najkrocej mozna bytoby okresli¢ go nastgpujaco:

Pomoc cztowiekowi zdoby¢ kompetencje i kwalifikacje nauczycielskie oraz
da¢ systemowi edukacji cztowieka!
Cztowieka, ktdry nie bgdzie gubit wiedzy posréd informacji, a madrosci w szumie
informacyjnym wiedzy i réznych rygoréw dydaktycznych.

W zyciu jest tak, jak pisal Stendhal: ,Peini¢ szczgscia osiagamy bardzo rzad-
ko. Ale nawet dla samej pogoni za szcz¢sciem warto zy¢”.
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Zofia Sekowska

POLSKI SYSTEM KSZTALCENIA PEDAGOGOW SPECJALNYCH
DO ROZNYCH FORM KSZTALCENIA
DZIECI NIEPELNOSPRAWNYCH ORAZ REWALIDACJI,
PORADNICTWA, TERAPII

Systemy ksztalcenia kadr dla szkolnictwa specjalnego roznig si¢ w poszcze-
golnych krajach i s stale doskonalone oraz weryfikowane w praktyce. | tak Wegary
ksztatcg pedagogdéw specjalnych na wyzszych uczelniach, ale réownoczesnie
w dwoch specjalnosciach, np. rewalidacji uposledzonych umystowo i rewalidacji
gluchych albo rewalidacji niewidomych i rewalidacji 0sob z dysfunkcja narzadow
ruchu. Nie ma zasady faczenia dwodch specjalizacji, wybor zalezy od potrzeb
szkolnictwa i zainteresowan studentow. Studia pedagogiki specjalnej na Wegrzech
obejmujy oprécz rewalidacji uposledzonych umystowo. niewidomych. niedowi-
dzycych. gluchych i niedostyszacych, chorych przewlekle i z uszkodzeniem narza-
du ruchu, takze reedukacj¢ dzieci legastenicznych i z zaburzeniami mowy oraz
z zaburzeniami w zachowaniu si¢. Absolwenci uprawnieni sg do pracy w szkotach,
przedszkolach i internatach dwoch rodzajow zgodnie ze swoja specjalizacja.

W Niemczech okres ksztalcenia pedagogow specjalnych jest bardzo diugi
i obejmuje czteroletnie studia nauczycielskie kierunkowe (w zakresie danego
przedmiotu). trzyletnia praktyke w szkole normalnej albo specjalnej w okresic od-
delegowania na platny urlop. Kandydatow na studia pedagogiki specjalnej typujq
wladze oswiatowe zgodnie z zapotrzebowaniem. Okres ksztalcenia jest bardzo
dtugi, ale szkolnictwo ma zapewniong kadr¢ do wszystkich przedmiotow i klas.

«przygotowanych w zakresie teorii i praktyki pedagogicznej, a takze logopedow
i reedukatorow. Wigkszos¢ krajow ksztalci pedagogow specjalnych na studiach
podyplomowych przeznaczonych dla absolwentow roznych kierunkow uniwersy-
teckich. Studia podyplomowe sa albo stacjonarne, albo zaoczne — potaczone
z praktyka zawodowa. Przygotowuja one nauczycieli do pracy z dzie¢mi z okre-
Slonym uposledzeniem do wszystkich klas i przedmiotow w szkotach specjalnych.
a takze do pracy w szkotach powszechnych, w ktorych sg uczniowie uposledzeni.
Np. w Niemczech przygotowanie pedagogéw specjalnych obejmuje nastgpujace
specjalizacje: nauczyciel niewidomych, nauczyciel stabowidzacych, nauczyciel
gluchych, stabo styszacych, z wadami wymowy, kalekich i przewlekle chorych.
nauczycieli dzieci z trudnosciami wychowawczymi, z trudnosciami w uczeniu sig,
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z innymi uposledzeniami. Okres ksztalcenia si¢ absolwentow szkét wyzszych trwa
4 semestry.

Ksztalcenie specjalne i rewalidacja, obejmuje nastgpujace rodzaje wychowan-
kow niepetnosprawnych:

1) mlodziez nieprzystosowang spotecznie,

2) niewidomych i stabowidzacych,

3) niestyszacych i niedostyszacych,

4) uposledzonych umystowo,

5) chorych przewlekle i hospitalizowanych,

6) z uszkodzeniem narzadéw ruchu,

7) z dysharmonia rozwoju powodujaca trudnosci w uczeniu si¢,

8) z zaburzeniami mowy.

Rewalidacja wymienionych dzieci prowadzona jest w nastepujacych formach:

— wczesna interwencja pedagogiczna dzieci w trzech pierwszych latach zycia.

— przedszkola specjalne dla glebiej uposledzonych umystowo oraz dla dzieci
ze ztozonymi uposledzeniami,

— szkoly podstawowe specjalne,

— poradnie psychologiczno-pedagogiczne,

— osrodki rehabilitacji podstawowej i zawodowej dla mtodziezy i oséb doro-
stych, ktore nabyly inwalidztwo po 16 roku zycia.

Rozwija si¢ obecnie takze ksztalcenie integracyjne w postaci indywidualnego
wlaczania uczniow niepetnosprawnych do klas szkot powszechnych, badz do klas
specjalnych przy szkotach masowych albo ostatnio powotanych przez MEN Kklas
integracyjnych. Sa to klasy 15-20-osobowe, w ktorych poza uczniami petnospraw-
nymi uczy si¢ 3-4 ucznidéw niepetnosprawnych, a wigc np. niewidomych, stabowi-
dzacych, niestyszacych, z porazeniem mézgowym, uposledzonych umystowo.

Wobec tak zroznicowanej populacji uczniéow uposledzonych oraz réznych
form ich ksztatcenia, podstawowym problemem i zadaniem jest ksztatcenie peda-
gogow specjalnych, ktorzy je podejma.

ORGANIZACJA STUDIOW NAUCZYCIELSKICH
.PEDAGOGIKA SPECJALNA” W POLSCE

Pedagogika specjalna jest kierunkiem studiow akademickich pigcioletnich.
Sa to studia stacjonarne, a takze zawodowe. Istnieja trzyletnie zawodowe studia
pedagogiki specjalnej z okreslona specjalizacja. Przewiduje si¢ ich droznos¢ oraz
umozliwienie trzyletnich studiéw magisterskich.

Oprocz ksztalcenia nauczycieli dzieci niepetnosprawnych i nieprzystosowa-
nych spolecznie na studiach pedagogiki specjalnej, wprowadza si¢ na pigcioletnich
studiach pedagogicznych trzeciego roku studidéw magisterskich, specjalizacje
»pedagogika specjalna” upowazniajaca do nauczania w klasach I-IIl szkhol
powszechnych integracyjnych i specjalnych. Dzialaja tez Studia Podyplomowe
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Pedagogiki Specjalnej dla czynnych kwalifikowanych nauczycieli nie posiadaja-
cych kompetencji w zakresie pedagogiki specjalne;j.

Pozadane bylyby nastgpujace projekty odnosnie systemu ksztatcenia pedago-
gow specjalnych:

1. Ksztalcenie pedagogow specjalnych na pigcioletnich studiach magisterskich
w zakresie dwdch specjalnosci, a nie tylko w jednej, jak to istnieje do tej pory.
Uzasadnione jest to czgstym wystgpowaniem uposledzen ztozonych uczniow nie-
petnosprawnych z jednej strony, a potrzeba rozszerzenia kwalifikacji zawodowych
pedagogéw specjalnych, tak aby mogli oni pracowaé¢ w réznego typu zaktadach
specjalnych i w klasach integracyjnych, gdzie ucza si¢ dzieci o réznych dysfunk-
cjach.

2. Organizowanie studiow podyplomowych przedmiotowych dla nauczycieli
posiadajacych wyksztatcenie w zakresie pedagogiki specjalnej, a uprawnionych do
nauczania tylko w klasach I-III.

3. Organizowanie Podyplomowych Studiow Pedagogiki Specjalnej dla na-
uczycieli szkot powszechnych, w ktérych organizuje sig klasy integracyjne.

4. Wprowadzenie na kierunkach studiow dziennych nauczycielskich fakulta-
tywnej specjalizacji dodatkowej ,ksztalcenie integracyjne” tak, aby absolwenci
tych kierunkéw byli przygotowani do nauczania w szkofach integracyjnych. Nie
powinni bowiem uczy¢ w nich nauczyciele bez kwalifikacji w zakresie pedagogiki
specjalne;j.



Aleksandra Maciar=

DYLEMATY KSZTALCENIA SPECJALNEGO NAUCZYCIELI
PRZEDSZKOLI | SZKOL INTEGRACYJNYCH

Spoteczna integracja dzieci niepetnosprawnych w polskim systemie oswia-
towym nabiera coraz bardziej powszechnego wymiaru. Realizowana jest ona
z inicjatywy roznych czynnikéw oswiatowych i spofecznych, a takze w wyniku
powigkszania si¢ liczby dzieci dotknietych réznymi chorobami i zaburzeniami
rozwoju. ’

Niemate znaczenie maja tez zmiany w $wiadomosci samych rodzicow, ktorzy
domagaja si¢ pozostawienia swego dziecka w naturalnym s$rodowisku rodziny
i macierzystej szkoly. Nauczyciele rowniez coraz lepiej rozumieja potrzebg i war-
tos¢ wychowania dziecka niepetnosprawnego razem z dzie¢mi petnosprawnymi.
Jesli maja obawy dotyczace tego rodzaju wychowania, to spowodowane sa one
glownie poczuciem braku kompetencji w postgpowaniu wychowawczo-dydak-
tycznym z uczniami majacymi rozne zaburzenia zdrowia i rozwoju.

Sondaze prowadzone wsrdd nauczycieli szkot powszechnych potwierdzaja
pozytywny stosunek nauczycieli do integracji spotecznej dzieci niepetnospraw-
nych. Tak np. ogolnopolskie badania postaw nauczycieli szkoét podstawowych
wobec uczniow niepetnosprawnych prowadzone w 1993 roku przez Instytut Filo-
zofii i Socjologii PAN w populacji losowo dobranych 530 nauczycieli wykazaty,
ze zdecydowana wigkszos¢ z nich (72.7%) prezentuje poglad, iz do szkot specjal-
nych powinni uczgszcza¢ jedynie uczniowie bardziej uposledzeni, np. ghusi,
niedowidzacy, opdznieni w rozwoju, pozostali zas powinni uczy¢ si¢ w szkotach
masowych. Réwnoczesnie 16,2% badanych nauczycieli uwaza, ze uczniowie bar-
dziej uposledzeni powinni uczyc¢ si¢ w klasach specjalnych, pozostali zas powinni
uczy¢ sig razem z uczniami petnosprawnymi'.

Jednym z istotnych uwarunkowan skutecznosci integracyjnego wychowania
i nauczania dzieci niepetnosprawnych jest niewatpliwie odpowiednie przygoto-
wanie merytoryczne i metodyczne nauczycieli do pracy w integracyjnych formach
ksztalcenia. Dotychczas nie byly organizowane w naszym kraju takie formy ksztat-
cenia nauczycieli, ktorych program miatby za zadanie przygotowanie nauczycieli
do pracy w integracyjnych formach ksztatcenia.

' M. Apolinarska. G. Dryzalowska (i in.). Integracja dzieci niepetnospravwnyvch w pr=eds=zkolu
i szkole (Raporty z badan). Warszawa 1994,



W tej sytuacji moze wzbudza¢ duzy niepokdj u pedagogow specjalnych pro-
jekt MEN zawierajacy propozycje upowszechnienia ksztalcenia integracyjnego.
Bowiem sam fakt umieszczenia wszystkich dzieci niepetnosprawnych w szkolnic-
twie powszechnym nie zapewni prawidlowego przebiegu procesu spolecznej
integracji tych dzieci, a raczej narazi je na wiele niepowodzen szkolnych i nega-
tywnych przezyé, a nauczycieli — na wiele sytuacji frustracyjnych, poczucie
bezradnosci i niekompetencji.

Upowszechnianie spofecznej integracji dzieci i mtodziezy niepetnosprawne;j
w naszym systemie o$wiatowym powinno by¢ procesem dokonujacych si¢ zmian
w ramach instytucji tego systemu. Konieczna jest zasadnicza zmiana koncepcji
szkoty z instytucji realizujacej wspolne dla wszystkich dzieci programy dydak-
tyczne, w instytucje wspomagania rozwoju dzieci. W konsekwencji tego rodzaju
zmiany konieczna jest takze zmiana infrastruktury. szkoty (przebudowa i doposa-
zenie w odpowiednie meble, urzadzenia i pomoce rehabilitacyjne sal, w ktérych
sa klasy szkolne, korytarzy, toalet, szatni, sal gimnastycznych i boisk, zniesienie
barier w budynku szkolnym i w jego otoczeniu, wprowadzenie wind, sygnalizacji
swietlnej i dzwigkowej itd.). Zmiany obejmowal takze musza organizacj¢ na-
uczania (zmniejszenie liczby dzieci w zespotach klasowych, wprowadzenie na
niektorych lekcjach podziatu zespotu klasowego na mniejsze grupy, zréznicowanie
czasu trwania lekcji itd.). Tak wigc upowszechnienie integracyjnych form ksztal-
cenia specjalnego wymaga zmian o charakterze systemowym.

Zgadzam si¢ calkowicie z pogladem M. Koscielskiej, ktora wyrazajac swoje
stanowisko w sprawie projektu zmian w Ustawie o Systemie Oswiaty z 1991 roku
opracowanego przez MEN, a dotyczacego powszechnosci ksztalcenia integracy;j-
nego, ujefa je nastgpujaco: ,,Osiagni¢cie warunkéw, w ktoérych mozliwa bedzie
powszechna integracja szkolna, wymaga wieloletniego i wieloetapowego progra-
mu dzialan ze strony praktycznie calego spoleczenstwa, a szczegdlnie resortu
oswiaty, mediow, Srodowisk akademickich i szkolnych. Potrzebne beda tez na
dokonania tych zmian odpowiednie srodki. Bez zmiany systemowej — obligacja
wcielenia do przedszkoli, szkét podstawowych i srednich wszystkich dzieci
niepetnosprawnych moze przynies¢ w bardzo wielu przypadkach destrukcje istnie-
“jacego tadu szkolnego; pogorszenie warunkéw edukacji uczniéw i pracy nauczy-
cieli. wzrost negatywnych postaw spolecznych wobec os6b niepetnosprawnych,
czyli przyniesé skutki odwrotne do zamierzonych™”.

Tworzenie integracyjnego systemu ksztatcenia specjalnego jest wigc procesem
ewolucyjnych zmian w systemie o$wiaty, wprowadzania w ten system réznych
form edukacji integracyjnej, tworzenia warunkow materialnych, organizacyjnych,
kadrowych i spotecznych dla tej edukacji oraz ,,uelastycznienia obecnego systemu
edukacji w kierunku wigkszej mozliwosci przechodzenia dzieci z zaburzeniami

M. Kosciclska. Stanowisko w sprawie zmian w Ustawie o Systemie Oswiaty z 1991 r. dotyczq-
cej powszechnosci ksztatcenia integracyjnego. Warszawa, styczen 1994,
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rozwoju z placowek specjalnych do masowych i odwrotnie, w zaleznosci od
potrzeb™.

Dazenie do gwattownej lub powolnej likwidacji osrodkow i szkot specjalnych
uwazam za calkowicie niestuszne. Instytucje te coraz szerzej wlaczajq si¢ w two-
rzony system integracyjnego ksztalcenia nawiazujac roznorodne kontakty ze
srodowiskiem, umozliwiajac dzieciom czgste przebywanie w domu rodzinnym
i w ten sposob zmniejszaja znacznie ich izolacj¢ spoteczna.

W ramach integracyjnego systemu ksztalcenia powinnisSmy rozwija¢ rozne
formy, od form organizowanych w przedszkolach, w szkotach i instytucjach opieki
powszechnie dostgpnych, do form organizowanych odrgbnie dla celow rewalidacji
dzieci, ale funkcjonujacych na zasadach szeroko rozumianej otwartosci na kontak-
ty i wspotdziatanie ze srodowiskiem, w tym szczegélnie z rodzing oraz z dzie¢mi
i miodzieza petnosprawna. Sadze, ze kadra pedagogiczna osrodkéw i szkét
specjalnych zmienita w ostatnich latach sposdb rozumienia dobra swoich wycho-
wankéw odchodzac od izolowania ich i chronienia przed naturalnym srodowi-
skiem spolecznym i dazac do tworzenia dla tych wychowankéw réznorodnych
sytuacji umozliwiajacych im udziat w zyciu srodowiska.

Kadra ta wyzbywa si¢ poczucia wysokiego stopnia ,,innosci” i ,,specyfiki”
swej pracy i coraz lepiej rozumie, ze dzieci niepelnosprawne maja znacznie wigcej
cech wspolnych z dzie¢mi petnosprawnymi, niz cech swoistych, odmiennych®.

Jednym z istotnych elementoéw procesu rozwijania integracyjnych form ksztat-
cenia specjalnego jest wypracowanie odpowiednich form i programow ksztalcenia
nauczycieli dla potrzeb edukacji integracyjne;j.

Pierwszy dylemat, jaki mamy do rozwiazania w projektowaniu systemu ksztat-
cenia nauczycieli dla potrzeb edukacji integracyjnej, mozna wyrazi¢ w pytaniu:
czy iS¢ droga wielosci czy jednorodnosci form ksztalcenia specjalnego nauczycieli
przedszkoli i szkot integracyjnych? W odpowiedzi na to pytanie powotam si¢ na
poglad prof. Czestawa Banacha, ktéry uwaza, ze: ,,W $wietle badan pedeutolo-
gicznych i studiow poréwnawczych systemow ksztatcenia nauczycieli w Europie
nalezy opowiedzie¢ si¢ za elastycznoscia w organizacji ksztalcenia nauczycieli,
utrzymania réznego czasu trwania studiow oraz budowania racjonalnej sieci szkot
wyzszych, zawodowych i uczelni akademickich”® Poglad ten jest tym bardziej
stuszny w odniesieniu do ksztalcenia specjalnego nauczycieli pracujacych
w przedszkolach i szkotach integracyjnych, gdyz maja oni rozny poziom wyksztat-
cenia (od $redniego do wyzszego z tytutem magistra) oraz sa wyksztalceni w za-
kresie réznych specjalnosci przedmiotowych. Biorac pod uwage fakt, ze coraz
wigkszy wskaznik pracujacych nauczycieli posiada wyzsze wyksztalcenie lub

3 M. Koscielska, op. cit.

* A. Hulek. Problematyka wspélna w przygotowywaniu kadry do s=kolnictwa specjulnego [w:]
Kadra w ksztalceniu specjalnym. Stan obecny i perspektvwy. Pod red. A. Hulka. Warszawa 1979.

% Cz. Banach. Edukacji nauczycielskiej idee i zasady. Otwieranie drogi. .Glos Nauczycielski™
1995. nr 2.
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kontynuuje studia wyzsze, nalezaloby w najblizszym czasie stworzy¢ tym nauczy-
cielom szanse ksztalcenia specjalnego w roznych formach, jak np.

a) 2-3-letnie studia drugiego stopnia (po licencjatach) dajace tytul magistra
pedagogiki specjalne;.

b) 3-4-letnie studia drugiego stopnia (po SN-ach) dajace tytul magistra peda-
gogiki specjalnej, '

¢) 2-3-letnie studia podyplomowe (dla nauczycieli z tytutem magistra réznych
kierunkow studidow).

Oczywiscie tytut magistra pedagogiki specjalnej moze mie¢ okreslona spe-
cjalnos¢, zaleznie od programu zrealizowanych studiow, np. pedagog specjalny ze
specjalnoscia oligofrenopedagogiki. Opowiadam si¢ rowniez za utrzymaniem jesz-
cze przez pewien czas tej formy doksztalcania specjalnego, ktdra jest studium
pedagogiki specjalnej réznych specjalnosci, prowadzona przez ODN-y. Forma ta
powinna jednak by¢ dostgpna tylko dla nauczycieli z pelnym pedagogicznym
wyksztalceniem. Tymczasem niekiedy dopuszcza si¢ do niej nauczycieli zawodu
ze szkot specjalnych, ktdrzy maja politechniczne wyksztatcenie.

Dla mlodziezy pragnacej podja¢ po maturze studia dzienne na kierunkach
pedagogiki specjalnej nalezaloby organizowa¢ dwustopniowe studia dajace po
ukonczeniu pierwszego stopnia licencjat, a po ukonczeniu drugiego stopnia tytut
magistra. Przy czym pozadana jest peina droznos¢ migdzy studiami dziennymi
i zaocznymi, tzn. student z licencjatem moze kontynuowaé studia zardGwno w sys-
temie dziennym, jak i zaocznym. Opowiadajac si¢ za wieloscia form ksztalcenia
specjalnego nauczycieli przedszkoli i szkot integracyjnych za optymalne uznaj¢
podyplomowe ksztalcenie.

Ta forma bowiem umozliwia zdobywanie wyksztalcenia ze szczegétowych
dziedzin pedagogiki w oparciu o ogolnopedagogiczne wyksztalcenie nauczyciela,
wiazanie wiedzy z metodyki nauczania specjalnego z wiedza z metodyki nauczania
danego przedmiotu kierunkowego, poznawanie swoistych potrzeb i wiasciwosci
dzieci niepetnosprawnych na tle wiedzy o potrzebach i wlasciwosciach rozwoju
oraz zachowania si¢ wszystkich dzieci. Dlatego takze w ramach tych form studiow
pedagogiki specjalnej. ktére realizowane sa w pomaturalnym cyklu ksztalcenia,
programy nalezy konstriowa¢ od dawania studentom wiedzy ogoélnopedagogicz-
nej, psychologicznej i metodycznej do stopniowego przechodzenia do wiedzy ze
szczegotowych dziatow pedagogiki specjalnej. Wiedza z pedagogiki specjalnej
powinna by¢ przyswajana w oparciu o wiedze zdobyta w ramach studiéw pedago-
giki ogolnej, nauk psychologicznych i socjologicznych. W konstruowaniu progra-
mow ksztatcenia proponuj¢ przyjaé strategie: ,,0d ksztatcenia ogdlnopedagogicz-
nego do ksztatcenia specjalnego”.

Powotam sig tu na poglad J. Wojnar-Sujeckiej: ,,Zaktadajac ograniczony czas
studiow stacjonarnych i niekwestionowana potrzebe powiazania zadan ksztalcenia
ogolnego i specjalistycznego rysuje si¢ potrzeba podziatu studiow na dwa etapy:
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pierwszy o przewadze przedmiotow i problematyki teoretycznej i drugi o przewa-
dze przedmiotéw o tematyce szczegdtowe;j, specjalistycznej™.

W ramach programdéw ksztalcenia specjalnego nalezy takze zaczynac od pro-
blematyki wspolnej dla wszystkich dzieci niepetnosprawnych i stopniowo prze-
chodzi¢ do problematyki szczegotowej, whasciwej tylko dla danej kategorii dzieci.

Drugi dylemat zwiazany z systemem ksztatcenia nauczycieli dla potrzeb edu-
kacji integracyjnej zawiera si¢ w niemoznosci wyposazenia tych nauczycieli
w kompetencje metodyczne niezbgdne w nauczaniu dzieci z réznym rodzajem nie-
sprawnosci. Bowiem w oddziale i w klasie integracyjnej moga znalez¢ si¢ dzieci
z réznym rodzajem niesprawnosci np. z uposledzeniem wzroku, z uposledzeniem
stuchu, upo$ledzone umystowo itd. i trudno byloby wyposazy¢ nauczyciela
w umiejetnosci metodyczne z zakresu tyflopedagogiki, surdopedagogiki, oligo-
frenopedagogiki i innych specjalnosci pedagogiki specjalnej.”

Dlatego nie jest mozliwa samowystarczalnos¢ nauczycieli w zakresie meto-
dyki specjalnego nauczania i rewalidacji dzieci z r6znym rodzajem niesprawnosci.
Konieczne zatem jest wspomaganie tych nauczycieli przez specjalistow szcze-
gotowych subdyscyplin pedagogiki specjalnej. Specjalisci tacy powinni byé
zatrudnieni w przedszkolach i szkotach integracyjnych, stuzy¢ nauczycielom pora-
da, instruktazem, jak i pomoca w formie specjalnych czynnosci rewalidacyjnych
podejmowanych z dzieckiem tego potrzebujacym w czasie prowadzonej przez
nauczyciela lekc;ji i po lekcjach. Dla nauczycieli przedszkoli i szk6t integracyjnych
powinny by¢ takze zorganizowane formy pomocy ze strony pedagogéw specjal-
nych zatrudnionych w réznych specjalistycznych poradniach oraz w szkotach
specjalnych. Konieczne jest nawigzanie wspétpracy migdzy nauczycielami przed-
szkoli i szkot integracyjnych oraz nauczycielami przedszkoli i szk6t specjalnych.
Proponowaé tu mozna np. wzajemne hospitacje zajec i lekcji, konsultacje, samo-
ksztalcenie we wspdlnych zespotach.

Potrzeby edukacji integracyjnej rodza takze konieczno$¢ zmian w kierunkach
oferowanych nauczycielom studiéw. Tradycyjne kierunki studiow ksztatcace
w zakresie jednej specjalnosci pedagogiki specjalnej nie zaspokajaja tych potrzeb.
Poza organizowanymi juz w niektoérych uczelniach studiami dwukierunkowymi
pozadane byloby tworzenie kierunkow studiow wedlug szerszego kryterium, niz
rodzaj niesprawnosci dzieci. Takim kryterium mogtby by¢ np. charakter trudnosci,
jakie napotykaja dzieci w swoim rozwoju, w nauce i w przystosowaniu spotecz-
nym. Zaproponowa¢ tu mozna wstgpnie takie kierunki studiow, jak: pedagogika
dzieci z trudnosciami w nauce, pedagogika dzieci z zaburzeniami zachowania,
pedagogika dzieci z trudnosciami percepcyjnymi. Oczywiscie nazwy kierunkow
wymagatyby doprecyzowania. Istota proponowanej zmiany tkwi w tym, Ze nau-
czyciel studiujac tego rodzaju kierunek studiéw pedagogicznych przygotowywany

® 1. Wojnar-Sujecka. Ksztalcenie ogoine i specjalistyczne w programach studiéw socjologicz-
nych. ,,Studia Socjologiczne” 1976, nr 2.
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bytby do pracy z dzie¢mi majacymi okreslone trudnosci na ré6znym tle, z powodu
roznych upos$ledzen i zaburzen rozwoju tych dzieci. Studia tego rodzaju uzasad-
nione sa takze tym, ze wzrasta liczba dzieci ze ztozonymi zaburzeniami rozwoju
(czyli z tzw. sprzgzonymi uposledzeniami) i zbyt waskie ksztalcenie nauczycieli
w zakresie tylko jednej specjalnosci pedagogiki specjalnej staje si¢ takze nie-
wystarczajagce w przypadku nauczycieli pracujacych w szkotach i osrodkach
specjalnych.

Reasumujac przedstawione przemyslenia i propozycje zmian, opowiadam si¢
za organizowaniem systemu ksztalcenia nauczycieli dla potrzeb edukacji integra-
cyjnej charakteryzujacego sig:

— wieloscia i r6znorodnoscia form studiow,

— droznoscia organizowanych form studiow,

— stosowaniem w programach studidw zasady ;,od ksztatcenia ogdlnopedago-
gicznego do ksztalcenia specjalnego”,

— stosowaniem w programach studiéw zasady ,,0d problematyki wspdinej dla
wszystkich dzieci niepelnosprawnych do problematyki swoistej dla dzieci z danym
rodzajem niesprawnosci”,

— tworzeniem nowych kierunkow studiow w oparciu o szersze, niz rodzaj nie-
sprawnosci, kryteria.
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Czestaw Kosakowski

PEDAGOG SPECJALNY - KIM BYC POWINIEN?

1. WPROWADZENIE

Polska mysl pedeutologiczna si¢ga dos¢ odleglych czaséw. Mozna ja odnalez¢
juz u Andrzeja Frycza Modrzewskiego. W swoim podstawowym dziele ,,O0 po-
prawie Rzeczypospolitej” wiele uwagi poswigca wychowaniu, szkole i stanowi
nauczycielskiemu. Stan ten stawia w rz¢dzie najprzedniejszych, jest ,,urzedem
najwigkszego trudu pelnym”. Powotaniem jego jest, ,,(...) aby udziela¢ najlepszych
umiejetnosci i wiekowi bardzo niebezpiecznemu zbawiennymi wskazéwkami
nadawaé ludzka ogtade i ksztattowaé go do wszystkiego, co w zyciu potrzebne.
A chociaz krolom i biskupom wydaje sig, iz stoja na wyzszym od tamtych stopniu
zycia ludzkiego i chociaz $wietnoscia Zycia i mienia niby promieniami stonica
przyémiewaja i przystaniaja inne stopnie, to jednak, jesli chcemy sadzi¢ sprawie-
dliwie, stan nauczycielski i§¢ musi stusznie z najwyzszymi stanami w zawody, gdy
mowa o wspotzawodnictwie w zastugach wobec panstwa (...). Zrozumiejmy tedy,
jak bardzo pigkny i pozyteczny dla ludzi jest stan nauczycielski, z ktdrego wyszto
tylu mistrzow najlepszych umiejgtnosci i z ktérego tyle korzysci czerpa¢ zwykly
wszystkie inne stany”"'.

Mysli te dostrzegamy i w dziatalnosci Komisji Edukacji Narodowej, ktora
doceniajac wage zawodu nauczycielskiego, stwarza osobny stan nauczycielski
i zapewnia mu dobra pozycje materialna i spoteczna’, zakreslajac przy tym prawa
i obowiazki.

Dorobek polskiej pedeutologii jest znaczacy. Prac opublikowanych wiele.
Patrzac nan z dystansu mozna dostrzec dwa interesujace zjawiska. Pierwsze z nich
dotyczy cyklicznosci w pojawianiu si¢ tego typu opracowan. Gdzie przyczyna tego
stanu? Mysle, iz po czgéci jest to zwiazane z przemianami spolecznymi. Kazda
powazniejsza transformacja pociaga za soba w nastgpstwie potrzebg spojrzenia na
oswiatg i osobg nauczyciela, stawiajac pytania o wzoér osobowy, o wymiar progra-
mowy i organizacyjny ksztalcenia nauczycieli-wychowawcéw rowniez.

Postrzezenie drugie dotyczy relacji literatury traktujacej o jednym i o drugim
wymiarze. Zdecydowanie przewazaja opracowania podejmujace problematyke

' Cyt. za S. Woloszyn, Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie, Warszawa 1964,
PWN, s. 132
* Tamze, s. 290.
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roznych aspektow organizacji ksztalcenia pedagogdéw. Tych kreslacych wzor oso-
bowy jest mniej.

Zyjemy w czasach powaznych przemian spotecznych, ktére nie pozostaja bez
wptywu na stan oswiaty. Nie one jedne skianiaja do kolejnego zastanowienia si¢
nad celami ksztalcenia i wychowania, jego ksztaltem instytucjonalnym, a réwniez
i nad tymi, ktérzy wypelniaja go trescia, a wigc nauczycielami-wychowawcami.
Obok transformacji systemowej waznym wyznacznikiem tych zastanowien jest
rowniez szeroko pojety postgp nauki.

Zmiany, ich dynamicznos¢ sklaniaja ku refleksji nad istota zawodu pedagoga.
Zaistnialy uwarunkowania dla spojrzenia na ten obraz z perspektywy przesztosci,
dnia dzisiejszego i wizji przysziosci.

2. OBRAZ PEDAGOGA

W licznych publikacjach podejmujacych problematyk¢ pedeutologiczna syl-
wetk¢ osobowa nauczyciela-wychowawcy kresla tylko nieliczni. Co wigcej, opra-
cowania tego typu pojawialy si¢ czesciej w latach wczesniejszych ksztattowania
si¢ pedeutologii. Znajdujemy je w publikacjach z poczatku wieku, w okresie mig-
dzywojnia. W publikacjach powojennych jest ich jakby mniej, a i sita rezonansu
spolecznego mniejsza, wyjawszy te z wczesnych lat powojennych.

Wincenty Okon w pracy ,,Osobowo$¢ nauczyciela” pisze: ,,... doskonate wy-
chowanie moze by¢ dzietem tylko doskonatego wychowawcy™. Kto to jest 6w do-
skonaly wychowawca, co decyduje o sile jego oddziatywania? Wr6¢my na chwilg
do zdania na temat klasykéw. Ramy wystapienia ograniczaja to spojrzenie tylko do
wybranych z grona autoréw polskich i to w ujgciu syntetycznym, bez wdawania si¢
w szczegbtowe analizy.

Jan Wiadystaw Dawid w rozwazaniach o nauczycielu-wychowawcy przyjmu-
Jje postawe normatywna. Postawa ta znalazta odbicie w p6zniejszych publikacjach
wielu autoréw. Dawid stawia pytanie: czym jest nauczyciel? Co stanowi jego isto-
t¢. co sprawia, ze ktos jest nauczycielem ,,z urodzenia”, z powotania? Odpowiada:
;... W Zzadnym zawodzie cztowiek nie ma tak wielkiego znaczenia, jak w zawodzie
nauczycielskim™.

Istote powotania nauczycielskiego sprowadza do ,,mitosci dusz”. ,Jest to mi-
tos¢, bo cztowiek wychodzi poza siebie, troszczy sig, bezinteresownie czyni cos
dla drugiego: jest to mito$¢ dusz, bo przedmiotem jej jest wewngtrzna duchowa
tres¢ cztowieka, jego dobro moralne, jego oswiecenie i udoskonalenie jako istoty
duchowe;j™”.

' W. Okon. Osobowosé nauczyciela, Warszawa 1959, PZWS._s. 5.

' 1.W. Dawid. O duszy nauczycielstwa [w:] W. Okott. Osobowos¢ nauczyciela. Warszawa 1959,
s. 34

* Tamze, s. 36.
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Z ,mitosci dusz” Jan Wiadystaw Dawid wywodzi zasadnicze rysy dobrego
nauczyciela-wychowawcy:

— potrzeba doskonatosci,

— poczucie odpowiedzialnosci,

— poczucie obowiazku,

— wewngtrzna prawdziwosé, zgodnos¢ z soba,

— moralna odwaga.

Zygmunt Mystakowski méwi o talencie pedagogicznym: ,,... talent jest wro-
dzona dyspozycja psycho-fizjologiczna, dzigki ktdrej osobnik pewne szczegdlne
typy dziatalnosci lub produkcji uprawia¢é moze w sposob bardziej wydajny niz
w przypadku zajmowania si¢ czyms$ innym. (...) Talent pedagogiczny jest takze
dyspozycja wrodzona, szczegélnie sprzyjajaca wypetnianiu zadan wychowaw-
czych. Istnieje, moim zdaniem, wyrazna cecha, odrézniajaca postgpowanie”
wychowawcze czlowieka pedagogicznie uzdolnionego i nieuzdolnionego. Jest
to cecha diagnostycznie bardzo dobra, chociaz wahatbym si¢ stwierdzi¢, ze jest
ona najwazniejsza. Mowiac z grubsza i schematycznie mozemy nazwaé ja cecha
kontaktowosci™®. Do sktadnikow i cech talentu pedagogicznego zalicza:

— zywo$¢ wyobrazni,

— wzywanie si¢ w cudze stany psychiczne,

— instynkt rodzicielski,

— ekspresja uczud,

— nastawienie na zewnatrz.

Podkresli¢ nalezy, iz Zygmunt Mystakowski méwiac o talencie pedagogicznym
ktadzie nacisk nie tyle na potencjalne mozliwosci, co bardziej na strong realizacyj-
na — urzeczywistnianie si¢ w dziataniu.

Talentowi pedagogicznemu sporo uwagi poswigca rowniez Stefan Szuman
,»Chociaz, moim zdaniem, talent pedagogiczny nie da si¢ sprowadzi¢ do okreslo-
nych, wrodzonych, specyficznych dyspozycji, to jednak nie twierdzg, ze talent
pedagogiczny nie istnieje. Owszem, przyznaje, ze jedni ludzie sa bardziej predy-
stynowani do zawodu nauczycielskiego niz inni. Sa oni wybitnymi pedagogami na
podstawie nie tylko swego wyksztalcenia i wyrobienia w tym kierunku, ale dzigki
wrodzonej naturze, ktéra im to ulatwia, na tle specjalnej struktury osobowosci,
ktéra doskonale harmonizuje z funkcjami i celami zawodu nauczycielskiego i wy-
chowawczego. Zagadnienie talentu pedagogicznego mozna wigc sprowadzi¢ do
zagadnienia osobowosci nauczyciela™’.

Wyrdznia on dwa elementy jako niezbedne wyznaczniki talentu. Pierwszy to bo-
gactwo osobowosci, drugi — sposob spetniania zawodu. Idzie wigc o to, ,,co dany

¢ Z. Mystakowski, Co to jest talent pedagogiczny? [w:] W. Okon, Osobowosé nauczyciela.
Warszawa 1959, s. 61.

7'S. Szuman, Talent pedagogiczny [w:] W. Okon, Osobowosé nauczyciela, Warszawa 1959,
s. 78-79. 8S.
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talent ma do rozdania, to czym karmi i wychowuje oraz jak to czyni, jak potrafi
szafowa¢ i oddziatywaé tym, czym dysponuje, dla celéw wychowawczych”, czyli
o niepowtarzalny, wiasny styl. Dopiero ich wzajemne wspétdziatanie decyduje
o sile i skutecznosci pedagogicznego oddziatywania.

Talent aktualizuje si¢ i rozwija tylko w warunkach korzystnych, powiada
Stefan Szuman. Dopowiadajac mozna stwierdzi¢ — ;,Klimat bezpieczny” to waru-
nek rozwoju i dziecka, i spetniania si¢ nauczyciela-wychowawcy.

Iza Moszczenska méwi o instynkcie nauczycielskim, natomiast Bolestaw
Kaprocki o instynkcie wychowawczym®,

Mieczystaw Kreutz’ moéwi zasadniczo tylko o osobowosci nauczyciela-
wychowawcy, po czgsci czyni to nawiazujac do mysli Jana Wiadystawa Dawida.
Kreutz stwierdza, iz w rozwazaniach o osobowosci nauczyciela-wychowawcy
stawia si¢ dwa pytania. Pierwsze o charakterze empirycznym: jakie cechy oso-
bowosci nauczyciele posiadaja? Drugie — normatywne: jakie cechy powinni
posiada¢? Oba uwaza za niewlasciwe. Proponuje podejscie psychotechniczne,
formutujac: Jakie cechy osobowosci nauczyciela decyduja o jego wplywie
wychowawczym, a wigc jaka osobowos¢ nauczyciela jest niezbgdnym warunkiem
jego wptywu wychowawczego?

W przekonaniu Mieczystawa Kreutza o wplywie nauczyciela-wychowawcy
decyduje posiadanie trzech grup dyspozycji:

— mitos$¢ ludzi,

— sktonnos¢ do spotecznego oddziatywania,

— zdolnos¢ sugestywna.

Stefan Baley'® koncentruje uwage na whasciwosciach psychicznych nauczycie-
la-wychowawcy. Na kanwie przegladu stanu badan problemu moéwi o tak zwanej
zdatnosci wychowawczej, bedacej swoistym zbiorem. Najwazniejsze skiadniki
osobowosci wychowawcow (wysuwane przez teoretykow i praktykow) zdaniem
Stefana Baleya, to:

— sympatia wychowawcy dla wychowankéw, przychylnosé,

— zdolno$¢ rozumienia psychiki wychowanka,

— powinowactwo duchowe z dzie¢mi,

— nastawienie na systematyczne zajmowanie si¢ wychowankiem,

— cierpliwos¢,

— taktownos¢,

— postawa pelna entuzjazmu.

Wincenty Okon podkresla, iz za doskonatego z punktu widzenia jego wartosci
osobistej mozna uzna¢ takiego nauczyciela-wychowawcg, ,,ktéry w stopniu wyso-

¥ I. Moszczenska, Instynkt nauczycielski. ,,Przeglad Pedagogiczny” 1990. B. Kaprocki, Instynkt
wychowawczy. Lwéw 1934.

°® M. Kreutz, Osobowosé¢ nauczyciela-wychowawcy [w:] W. Okof, Osobowosé¢ nauczyciela,
Warszawa 1959.

19 S. Baley, Psychologia wychowawcza w zarysie. Warszawa 1958.
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kim poznat i wciela w zycie wiedz¢ o swiecie oraz podstawowe normy spoteczno-
moralne i estetyczne, a wigc taki, ktory ucieleSnia w swoim zyciu idealy prawdy,
dobra i pigkna™''. Przyréwnuje prace nauczyciela-wychowawcy do pracy artysty.
Sa jednak dwa wyrdzniki. ktore czynia ten rodzaj pracy tworczej bardziej ztozo-
nym, czyniac ja specyticzna. Oba uznaje za kryteria mistrzostwa pedagogicznego.
Idzie Wincentemu Okoniowi po pierwsze o stosunek nauczyciela-wychowawcy do
wiasnych niepowodzen. Majac do czynienia z zywym podmiotem powinien:

— tak oddziatywac znajac psychike¢ wychowanka, aby niepowodzen bylo jak
najmniej,

— odpowiednio reagowa¢ na wlasne niepowodzenia pedagogiczne.
Po wtdre zas o to. ze ,,wlasciwoscia treSci wychowawczej jest upodobnienie si¢
tworzywa do tworcy, wychowanka — do wychowawcy™ -

Problematyke wzoru osobowego podejmowali rowniez: S. Dobrowolski,
W. Dzierzbicka, M. Grzegorzewska, S. Hessen, J. Kuchta, M. Lipowska, H. Ra-
dlinska, W. Spasowski i inni.

3. PEDAGOG SPECJALNY

Pora na spojrzenie na obraz nauczyciela-wychowawcy oczami pedagogow
specjalnych, a zarazem na postawienie pytania: na ile wizje powyzsze znajduja
odbicie, gdy przychodzi spojrze¢ na pedagoga pracujacego z osobami z odchyle-
niami od normy. ! znowu niezbedny jest wybor, nie sposob bowiem omowié
wszystkich, ktorzy t¢ problematyke poruszali. Kazdy wybor jest jednak swego
rodzaju selekcja i jako taki nie zadowoli wszystkich.

Maria Grzegorzewska wniosta znaczacy wkiad do poiskiej mysli pedeutolo-
gicznej zarowno w wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym, urzeczywistniajac
koncepcje organizacyjne i programowe tworzac i kierujac kolejno Panstwowym
Instytutem Nauczycielskim oraz Panstwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej.

Sprawie nauczyciela-wychowawcy poswigcita ponad dwadziescia publikacji.
Analizujac je dostrzega si¢ spdjnos¢ obrazu osobowego nauczyciela z realizowa-
nymi formami ksztalcenia.

Koncepcje¢ modelu osobowosciowego buduje wychodzac z zatozenia, iz ..Wartos¢
czlowieka jest najwazniejsza wartoscia $wiata, jej cigzar gatunkowy przewaza
wszystko w zyciu jednostek i spoleczenstw. (...) Wyniki kazdej pracy w duzej
mierze zaleza od tego, kto ja wykonal, kim on jest jako czlowiek, jaki jest jego
stosunek do cztowieka”'. Idzie Marii Grzegorzewskiej o relacj¢ do drugiego
cztowieka, dostrzeganie cztowieczenstwa w kazdej bez wyjatku jednostce. Prze-
chodzac na grunt pedagogiki formutuje teze, iz skuteczno$¢ oddzialywania

'1 W. Okon, Osobowosé¢ nauczyciela. Warszawa 1959, s. 14.
"> Tamze, s. 20.
B M. Grzegorzewska. Listy do miodego nauczyciela. Cykl I. Warszawa 1959. PZWS.s. 191 16.
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nauczyciela-wychowawcy zalezy od tego, jakim jest jako czlowiek. Teza ta stata
si¢ my$la przewodnig jej teoretycznych uogélnien i praktycznych rozwiazan.
Przywiazuje duza wage do osobowosci nauczyciela-wychowawcy. Za warunki
niezbedne, wrecz konieczne w jego pracy, uznaje migdzy innymi: mitosé, dobro¢
i poczucie odpowiedzialno$ci. Sa to cechy, ktore wynikaja niejako jedna z drugiej.
Mito$¢ objawia sie poprzez dobroé¢. Nauczyciel-wychowawca winien nies¢ dobro¢
innym, ale rowniez i wyzwalaé¢ ja u nich. Mito$¢, dobro¢, zyczliwos¢ buduje
klimat bezpieczny dla rozwoju, dla wyzwalania si¢ drugiego cztowieka.

Do$¢ zdecydowanie podkresla Maria Grzegorzewska, iz poprzez uszczgsli-
wianie innych, uszczesliwiamy réwniez siebie. Dajac z siebie, jednoczesnie zysku-
jemy. ,Zrédtem, z ktoérego ptynie rados¢ pracy naszej, jest procz zrozumienia jej
sensu, procz wiedzy i umiejetnosci — gfownie zyczliwosé dla cztowieka i troska
o los kazdej jednostki. Jest poczucie potrzeby niesienia braterskiej pomocy i wiara
w jej skutecznos¢. I niegasnacy ogien zapatu, ktéry coraz silniej rozpala zrozu-
mienie wielkiej wartosci wprowadzania w zycie spoteczne cztowieka uposledzo-
nego, ktory bez naszej pomocy wejsé tam nie zdota. To znaczy praca ta daje duze
szczgscie przez uszczg$liwienie drugiego cziowieka droga rozwijania w nim
nowych drég poznania, wyprostowania zboczen, pobudzania rozwoju tego, co za-
hamowane, budzenie tego co ludzkie w cztowieku. (...) Zeby to si¢ sta¢ mogto,
musza by¢ w dziataniu naszym takie oto dZwignie: wiara w sens tej pracy; mitos¢
konstruktywna cztowieka i zawodu swego; wiedza i umiejetnosé™".

Maria Grzegorzewska zasadniczo nie roznicuje osobowosci nauczyciela-
-wychowawcy pracujacego z dzieémi peinosprawnymi i niepetnosprawnymi.
Obraz osobowosci jaki zakresla, ma odniesienie do jednych i drugich. Spotykamy
si¢ natomiast u niej z wyakcentowaniem cech, ktore maja szczegolne znaczenie
u pedagoga specjalnego. Warte podkreslenia jest i to, iz wiele uwagi poswigcita na
wypracowanie odpowiedzi na pytania: Co uczynié¢? Jaka pojs¢ droga, jaki obra¢
system ksztalcenia nauczycieli-wychowawcdw, aby uksztattowata si¢ ta pozadana
osobowos¢, by zyskat te cechy, ktore pozwola mu czyni¢ swoja prac¢ skuteczng?
Przywiazywata wage do uksztaltowania postawy badawczej, tworczej, statego
doskonalenia si¢, wszak warsztat nauczyciela-wychowawcy placéwki specjalnej
,»to wspanialy warsztat pracy, ktory nie pozwala nigdy na dobicie do kresu, na wy-
poczynek w tworczosci, na biernos¢ w pracy — przeciwnie, wymaga statego bada-
nia, poszukiwania, rozwoju pomystowosci i walki z rutyna...”"”.
Nauczyciel-wychowawca jednak przede wszystkim musi sam chcie¢ wzbogacac
siebie, doskonali¢ si¢. ,Nie biernosé, ale postawa poszukujaco-badawcza; nie
powtarzanie utartych szablonow, ale twodrcze poszukiwanie nowych drdg; nie

' M. Grzegorzewska, Przeméwienie na zakorczenie roku ak. 1965/66 wygloszone w PIPS.
..Szkota Specjalna”, 1967, nr 3.

' M. Grzegorzewska, Z notatek o nauczycielu-wychowawcy [w:] Wybor pism. Warszawa 1964,
PWN.]
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powiedzenie ,ja juz wszystko wiem”, ale ciagte ksztatcenie si¢
Grzegorzewska.

Janusz Korczak nie pozostawit prac bezposrednio podejmujacych problem
osobowosci pedagoga, pozostaje wigc z mysli zawartych w calej spusciznie zbu-
dowaé wykladni¢ jego pogladow na podstawowe pytania — problemy o kryteria
doboru wychowawcow, ich postawg oraz cechy osobowosci'’. Wychodzit z zato-
zenia, ze wszyscy pracownicy placowki sa wychowawcami, nie tylko ci z racji
wyksztalcenia i zajmowanego stanowiska. Przy doborze wychowawcow kierowat
si¢ kryterium akceptacji przez spolecznos¢ dziecigca, ono bylo podstawowym.
Inne to: refleksyjna postawa wobec siebie i otaczajacej rzeczywistosci pedago-
gicznej, postawa ,,rozumnego wychowawcy”. Znaczy to nastawienie poszukujace,
tworcze. ,,Badz soba, szukaj wlasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci
poznaé. Zdaj sobie sprawe z tego, do czego sam jeste$ zdolny zanim dzieciom
poczniesz wykresla¢ zakres ich praw i obowiazkéw. Ze wszystkich sam jeste$
dzieckiem, ktére musisz pozna¢, wychowa¢ i wyksztalci¢ przede wszystkim”'®,
Kolejny wazny wyznacznik sukcesu wychowawczego to stosunek wychowawcy do
dziecka-wychowanka, stosunek szacunku i mitosci.

,Pedagogiczna postawa Korczaka — pisze ks. Janusz Tarnowski — odznacza si¢
wybitna elastycznoscig. Otwarty na coraz to nowe do$wiadczenia, w stale zywej
facznosci z wychowankami, gotow byt zawsze do kwestionowania swoich dzisiej-
szych zapatrywan, by zastapi¢ je jutrzejszymi, ktore okazywatyby si¢ bardziej
trafne i skuteczniejsze”'®. Podstawowe zasady wychowania stanowiace fundament
jego pedagogiki dotycza pozycji dziecka wobec dorostych (dziecko jest cztowie-
kiem), jego obrony i wczuwania si¢ w dziecko przez dorostego (stale poznawanie
dzieci, traktowanie dziecka po ludzku, cierpliwe czekanie).

Janina Doroszewska niewiele miejsca w publikacjach poswigcita bezposred-
nio na rozwazania dotyczace wymiaru osobowego nauczyciela-wychowawcy. Cze-
$ciowo obraz ten mozemy tworzy¢ analizujac prace dotyczace przewlekle chorych,
zwlaszcza ,Nauczyciel-wychowawca w zakladzie leczniczym”. Syntez¢ zawarta
natomiast w dziele zycia — ,,Pedagogice specjalnej”, gtéwnie w podrozdziatach:

— Ksztafcenie, doksztalcanie i doskonalenie zawodowe pedagogéw specjal-
nych,

— Deontologia pedagoga specjalnego.

»Zadania pedagoga specjalnego — jak pisze Doroszewska — w wysokim stopniu
przekraczajq tradycyjne zadania i formy jego pracy. Stad i przygotowanie go do
zawodu musi znacznie odbiega¢ od jednokierunkowego przygotowania go tylko do

funkcji nauczyciela w ramach szkoty””.

'® M. Grzegorzewska, Przemowienie..., ,,Szkota Specjalna” 1967, nr 3.

17 F. Moskal, Postawa wychowawcza. ,,Zycie Szkoty” 1972, nr 10.

18 J. Korczak, Wybor pism. Warszawa 1958, t. 111, s. 210.

19 ks. J. Tamowski, Janusz Korczak dzisiaj. Warszawa 1990, ATK, s. 59.
2 J. Doroszewska, Pedagogika specjalna. Warszawa 1981, s. 693.
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Nadto podkresla, iz pole jego dziatania wykracza poza funkcje zwiazane trady-
cyjnie ze szkota, nowe — bgdace wyrazem rozwoju dyscypliny bgda narasta¢. Fakt
ten winien by¢ uwzgledniany w ksztalceniu pedagogow specjalnych. Wazna
sprawa jest rowniez selekcja do zawodu i posiadanie cech pozwalajacych sprosta¢
trudnym obowiazkom. Nawiazujac do klasykéw pedeutologii wymienia cechy
nastgpujace: poczucie odpowiedzialnosci, zaangazowanie w pracy, wrazliwos¢ na
cierpienia, gotowos¢ niesienia pomocy, kontaktowos$¢, rzetelnosé, pewna dojrza-
fo$¢ wewnetrzna.

Warte podkreslenia jest to, iz Janina Doroszewska nie widzi przeszkody, aby oso-
by same dotknigte jakims typem kalectwa (o ile tylko umozliwia odbycie studiow)
uprawiaty zawdd pedagoga specjalnego.

Otton Lipkowski zajmowat si¢ przede wszystkim strong organizacyjng i pro-

gramowga ksztalcenia pedagogéw specjalnych. Z tego zakresu opublikowal wiele
artykutéw. Sporo uwagi poswigcit tez wybitnym tworcom swoistych koncepcji
wychowawczych zrealizowanych w praktyce, zwlaszcza Januszowi Korczakowi,
Kazimierzowi Jezewskiemu i Kazimierzowi Lisieckiemu. Interesowaly go osobo-
wosciowe determinanty ich sukcesow pedagogicznych.
Osobowego wzoru pedagoga specjalnego w swojej spusciznie nie zakreslil, acz-
kolwiek problem ten podejmowat w pracy dydaktycznej ze studentami. Pozostanie
on wigc przenoszony w ich pamieci i postawach. Nam pozostaje budowa¢ go,
wczytujac si¢ w pozostawione prace. Mozna zaryzykowaé twierdzenie, ze jako
uczen i bliski wspotpracownik Marii Grzegorzewskiej, a zarazem badacz biografii
wybitnych pedagogdw, sprawy osobowosciowe nauczyciela-wychowawcy stawiat
na przednim miejscu. Dokumentem niech bedzie chocby cytat ze wstgpu do
pracy ,,Dziecko spotecznie niedostosowane i jego resocjalizacja”, odnoszacy si¢ do
pedagoga pracujacego z dzieckiem trudnym: ,Dwa sa zasadnicze warunki jej
powodzenia: pierwszy — to zyczliwosé dla dziecka, a drugi — to dobra znajomos¢
zalozen teoretycznych i metod resocjalizacji”'.

Kazimierz Kirejczyk cenit sobie najbardziej dziecko, ktoére nie umie samo
poradzi¢ z problemami zycia, i w rownym stopniu cenit pedagoga specjalnego.
Jak rzadko kto zdawat sobie sprawe ze specyfiki dyscypliny, jaka jest pedagogika
specjalna, a co za tyr idzie i zawod nauczyciela-wychowawcy dzieci niepetno-
sprawnych.

Zyciorys Kazimierza Kirejczyka dokumentuje, iz sam doswiadczal z dzieémi
o réznych odchyleniach od normy, co znajduje odbicie w dorobku naukowym.
Publikacje tycza niemalze wszystkich dziatoéw pedagogiki specjalne;.

»Zawod nauczyciela szkoty specjalnej — pisze Kazimierz Kirejczyk — wymaga
w poréwnaniu z innymi zawodami $wiadomego i wielostronnego zaangazowania

*' 0. Lipkowski, Dziecko spotecznie niedostosowane i jego resocjalizacja. Warszawa 1971.
WSiP. s. 5.
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si¢ w wybranej pracy””. Pedagog specjalny powinien posiasé gtgboka wiedze teo-
retyczna i doswiadczenie pedagogiczne, to po pierwsze. Po wtére — odpowiednie
whasciwosci osobowosciowe. Do najwazniejszych zalicza: mitos¢ i przywiazanie
do dziecka niepetnosprawnego, umiejetno$¢ nawigzywania bezposredniego kon-
taktu z ludzmi, a dalej wspolpracy i wspéldziatania. I jeszcze jedno — umiejgtnosc
przektadu teorii na jezyk praktyki oraz postrzegania wlasnych doswiadczen przez
pryzmat teorii.

Aleksander Hulek problematyce pedagoga specjalnego réwniez poswigcit
wiele uwagi. Znalazto to swoj wyraz zarébwno w publikacjach, jak i cyklu konfe-
rencji Zespolu Pedagogiki Specjalnej Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej
Akademii Nauk. Skupiat si¢ jednak gidwnie na usytuowaniu pedagoga w systemie
rehabilitacji osob niepelnosprawnych (poczatkowo w gldwnej mierze dorostych,
a w ostatnich w latach i w tych w wieku rozwojowym) i zadaniach z tego usytu-
owania wynikajacych. '
Dorobek dotyczacy pedagoga specjalnego zawiera wiele interesujacych mysli,
mimo to sprawy wzorca osobowego pozostaja na dalszym planie. Mniemam,
iz czas po temu, by mysli te zebra¢, wzbogacajac réwniez o to, co zachowalo si¢
w $wiadomosci uczniow i wspdtpracownikéw i obraz ten nakreslic.

Natalia Han-Ilgiewicz w ksiazce ,,Mozaikowe sciezki”, bedacej spowiedzia
Zycia, pisze: ,,... by¢ nauczycielem to nie tylko uczy¢ powierzonych nam uczniéw
okreslonej specjalnosci i egzekwowaé te wiedze. Zadanie nasze nie sprowadza si¢
takze jedynie do poznawania i usilowania zrozumienia kazdej z milodych istot
wchodzacych w zycie spoleczenstwa. W sklad naszych obowiazkéw wchodzi
przyjazn z wychowankami, udowadnianie im swoja postawa, ze nie ma przepasci
pomig¢dzy pokoleniami. By¢ nauczycielem oznacza réwniez trud w uzdrawianiu
stosunkéw rodzinnych, rozwiktywanie poplatanych sytuacji...”>.

Poglady pedagogiczne Natalii Han-Ilgiewicz znalazty wykladni¢ we wszystkich
publikacjach, ich syntez¢ zawarta w dwéch — wyzej wspomnianej i w ,,Gawedach
o wychowaniu”.

»Zasadniczym jednak czynnikiem, ktory umacnial w wybranym zawodzie bylo
chyba to, ze pracowatam w szKolnictwie specjalnym. Inaczej mowiac w szkolnic-
twie nieustannych poszukiwan, zachecajacych do $miatych inicjatyw, przepojo-
nych wiara w czlowieka.

Na efekty wysitkow nieraz trzeba bylo czekaé bardzo dtugo, niekiedy nie bylo da-
nym dowiedzie¢ si¢ o nich. Wiedzialo si¢ jednak, ze zawsze $lad pozostaje, ze nasz
wysitek nie idzie na marne.

W szkole specjalnej wazny jest program, wielkie znaczenie ma sprezysta organi-
zacja, pierwszorzgdng wage mia metoda. Jeszcze wazniejsza jest 0osobowosé wy-

K. Kirejczyk (red.), Uposledzenie umystowe. Pedagogika. Warszawa 1981, PWN, s. 697.
3N, Han-Ilgiewicz, Mozaikowe Sciezki. Warszawa 1975, ,N.K.”, s. 239.
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chowawcy, jako pobudzajacy wptyw, jako permanentny wzrost duchowy. Bez tego
nie ma skutecznej rewalidacji™”

Z mysli rozrzuconych po kartkach ksigzek i artykutow wytania si¢ obraz pedagoga
specjalnego, pedagoga — cztowieka bogatego wewngtrznie, poszukujacego, skie-
rowanego na dziecko i jego problemy.

W wychowaniu dziecka kazda sprawa jest istotna pisze w ,,Gawedach...” Han-
ligiewicz. Profilaktyka i dziatanie zachowawcze przede wszystkim i wyksztalcenie
w wychowanku nadziei na zrozumienie. ,,... nie ma przypadkowych spotkan
z dzie¢mi: kazde pozostawia slad, kazde w swodj sposob rzezbi charakter. Pozna-
wanie i zrozumienie kazdego cziowieka jest zadaniem pasjonujacym. W odnie-
sieniu do dziecka ma to zajecie cos z mistyki. Niekiedy wywiera wplyw na jego
przysztos¢. Moze mu pomdc. Moze tez cigzko pokaleczy¢, jesli lekkomyslinie feru-
jemy wyroki lub tez jezeli nasza diagnoza jest statyczna, a nie dynamiczna™

Pedagoga specjalnego w pracy z dzieckiem trudnym winna cechowac zyczli-
wos¢ i poszanowanie godnosci wychowanka. Powinien umie¢ wytworzy¢ klimat
sprzyjajacy procesowi wychowania. Musi widzie¢, wiedzie¢, przewidywac, dozo-
wac i tworzy¢. ,,W kazdej nawet najtrudniejszej sytuacji wychowawczej pozostaja
zawsze niewykorzystane jeszcze przez nas dotychczas zrodta. Jednym z nich jest
mitujaca intuicja, ktéra potrafi czynié¢ prawdziwe cuda™® powiada Natalia Han-
ligiewicz.

Problemem obrazu osobowosciowego pedagoga specjalnego zajmowata si¢
rowniez Halina Borzyszkowska. Ustalajac whasciwosci osobowe bierze pod uwage
nastgpujace przestanki:

— fakt, iz system ksztalcenia specjalnego jest integralng czgscia systemu edu-
kacji w ogole,

— wspdtczesne tendencje w edukacji specjalnej.

Podstawa do rozwazan sa tez zadania jakie pedagog specjalny ma do spetnienia.
Halina Borzyszkowska, nawiazujac do mysli Marii Grzegorzewskiej, stawia
pytanie: czy pedagog specjalny powinien rézni¢ si¢ od pedagoga w ogole?
W podstawowym zakresie nie, to jednak nie wystarcza do pracy z osobami niepet-
nosprawnymi. Winien. wigc zatem posias¢ cechy dodatkowe. Model pedagoga
specjalnego analizuje w-oparciu o trzy wymiary:*’

— umystowos$¢ nauczyciela,

— moralnos¢ nauczyciela,

— humanizm spoteczny nauczyciela.

Te dodatkowe — specyficzne whasciwosci wynikaja z charakteru zawodu, to:

“ Tamze. s. 236-237. 5. 192.

> Tamze. s. 193.

*°N. Han-llgiewicz, Potrzeby psychiczne dziecka. Warszawa 1959, PZW. s. 124.

7 H. Borzyszkowska, Osobowos¢ pedagoga specjalnego. .Szkota Specjalna™, 1983, nr |.
Syhwvetka absolwenta kierunku studiow - pedagogika specjalna. .Szkota Specjalna™ 1984, nr 5.
O powinnosciach pedagoga specjalnego. Kultura i Edukacja™ 1993, nr 1.
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— specjalny stosunek do jednostki niepetnosprawne;j,

— duza wnikliwos¢ i dociekliwosé poznawcza,

— zrozumienie istoty indywidualnosci podmiotu rewalidacji,

— poczucie odpowiedzialnosci,

— umiej¢tnos$¢ nawigzywania kontaktu z drugim cztowiekiem,

— optymizm pedagogiczny.

Sumujac — pedagog specjalny musi posiada¢ bogata osobowo$¢, musi go charakte-
ryzowac ,,postawa wychowawcza”. Postawa ta obejmuje zawierajace rozne cechy
osobowosci trzy komponenty: poznawczy, emocjonalny i dziataniowy.

Nad nauczycielem ksztafcenia specjalnego, jego sylwetka i rozszerzajacymi

si¢ zasadami zastanawia si¢ rowniez Urszula Eckert. ,,Osobowos¢ i przygotowanie
zawodowe to dwa wazne elementy sylwetki nauczyciela ksztalcenia specjalnego.
Wymaga si¢ od niego szerokiej wiedzy, szerszej niz w innych grupach zawodo-
wych”® . Oczekuje si¢ postawy specjalnego zaangazowania, gotowosci do wspo~
magania w rozwoju jednostek potrzebujacych pomocy, zyczliwosci dla cztowieka
i uznania jego wartos$ci, niezaleznie od utrudnien w rozwoju. Pedagog specjalny —
moéwi Urszula Eckert — winien mie¢ cos w sobie ze ,spolegliwego opiekuna”
(w znaczeniu nadanym temu terminowi przez Tadeusza Kotarbinskiego), na
ktérym osoba niepetnosprawna moze zawsze polegac.
Nauczyciel-wychowawca pracuje nie tylko z jednostka niepetnosprawna, pracuje
réwniez z jej rodzina, z szerszym kregiem spotecznym, przygotowujac warunki dla
spotecznej integracji os6b z odchyleniami od normy. Wymaga to od niego szeregu
dodatkowych umiejgtnosci, a przede wszystkim postawy poszukujace;j.

Zaprezentowany powyzej poglad stanowisk poszukujacych odpowiedzi na

pytanie, kim by¢ powinien pedagog i na tym tle, kim by¢ powinien pedagog spe-
cjalny nie jest wyczerpujacy. Po czesci wyznaczyly go ramy opracowania. Uwaga
zostata skupiona przede wszystkim na tych badaczach, ktérzy wypowiadali si¢ na
temat wzoru osobowego. I tu jednak nie udalo si¢ uwzgledni¢ wszystkich — selek-
cja byta niezbedna.
Pominigty zostatl swiadomie ten nurt poszukiwan, ktéry dotyczy strony programo-
wej i organizacyjnej ksztatcenia, doksztalcania i doskonalenia pedagogéw specjal-
nych. Jest to nurt dos¢ licznie reprezentowany zaréwno w pedagogice ogdlnej, jak
i specjalnej. W tej ostatniej wspomn¢ znaczace publikacje Zofii Sgkowskiej, Jana
Panczyka, Karola Poznanskiego, Romana Osowskiego. Nasuwa si¢ pytanie: czy na
podstawie ich badan i uogodlnionej refleksji mozna stawia¢ pytanie o obraz peda-
goga specjalnego? Niewatpliwie tak. Ograniczone ramy artykutu nie pozwalaja na
rozwinigcie tego nurtu pedeutologicznych rozwazan. Na podstawie przegladu tytu-
6w referatow moana wnioskowac, iz watek ten znajdzie rozwiniecie.

Skad zamyst tak obszernego potraktowania dotychczasowego dorobku pedeu-
tologii w zakresie problemu wyeksponowanego w tytule wystapienia? Karol

2 ). Eckent, Zadania nauczyciela ksztatcenia specjalnego. ,,Szkota Specjalna” 1986, nr 2.
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Poznanski w jednej z prac napisal: ,Nie zawsze jesteSmy Swiadomi tego, jak
wielki wplyw na wspoiczesnos¢ ma nasza przeszlos¢, dziedzictwo kulturowe
i tradycja. Tworzy ja — m.in. poglebiona refleksja nad catym bagazem naszego
doswiadczenia zyciowego™".

Niniejsza Konferencja jest okazja do spojrzenia na dotychczasowy dorobek
z perspektywy dnia dzisiejszego, stanu wiedzy i nabytych doswiadczen. Jest okazja
do odczytania go na nowo. Mysle, ze wkraczaniem na nowe tory moze by¢
réwniez niekiedy i powrét do dobrych, sprawdzonych tradycji, gdy istnieje po
temu potrzeba.

4. PEDAGOG SPECJALNY DOBY OBECNEJ

Zastanawiajac si¢ nad wzorem osobowym pedagoga specjalnego z dzisiejszej
perspektywy nalezy zatrzymaé si¢ w pierwszej kolejnosci przy dwoch grupach
czynnikéw. Grupe pierwsza stanowiga te, ktore wynikaja z postgpu nauki w ogole,
druga natomiast — bedace nastgpstwem szeroko pojetych przemian spotecznych.
Jedne i drugie rzutuja na stan pedagogiki specjalnej, poziom teorii i praktycznych
rozstrzygnigc.

Wiek XX, a zwlaszcza lata pozniejsze, to okres szerszego zainteresowania
problematyka niepetnosprawnosci ze strony nauk spotecznych, czego nastgpstwem
jest coraz $Smielsze stawianie pytania — problemu o miejsce i rol¢ osoby niepeino-
sprawnej w spoleczenstwie. Wiaczanie si¢ tych nauk w badania nad spotecznymi
aspektami, a zarazem i determinantami uposledzenia pozwalaja na petniejsze spoj-
rzenie na samo zjawisko i cztowieka nim dotknigtego. Badania epidemiologiczne,
swiatowe i polskie, pozwalaja dzisiaj na przemiany w postrzeganiu istoty odchy-
lenia od normy, po czgsci na odbiologizowanie naszych sadow.

Odchylenie od normy to nie tylko stan wynikajacy z somatyki osoby, to
rowniez stan psychologiczny, do ktérego dochodzi si¢ w wyniku niesprzyjajacych
warunkow rozwoju. Mamy wigc podkreslenie warunkéw bytowania osoby niepet-
nosprawnej, to one rowniez a nie tylko rodzaj i stopieft odchylenia wyznaczaja
rezultaty rewalidacji. Przemiany w spolecznym odbiorze zjawiska to rowniez
‘podkreslenie Swiadomosci swojego stanu u jednostki — stanu uposledzenia.
Swiadomos¢ ta moze mie¢ znaczenie pozytywne, aktywizujace osob¢ do pracy nad
soba, ale moze miec¢ i negatywne, hamujace.

Nauczyciel-wychowawca i wychowanek to dwa podmioty w procesie rewali-
dacji. Rozwdj nauk i odbiologizowanie postrzegania niepetnosprawnosci rzutuje
na inne spojrzenie na granice i mozliwosci rozwoju osoby z odchyleniami od nor-
my. Postrzegamy je dynamicznie. Jest to tez przelozenie akcentu z tego, co jed-
nostka utracita na zachowane moce. Te sa niejednokrotnie wigksze niz si¢ to
dawniej wydawato. Zmierzamy, jak si¢ zdaje, ku postrzeganiu niepetnosprawnosci

¥ K. Poznanski, Rozwdj systemu ksztatcenia pedagogdéw specjalnych [w:] U. Eckert, K. Po-
znanski (red.), Pedagogika specjalna w Polsce. Warszawa 1992, WSPS, s. 28.
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ludzkiej raczej w kategorii roznic indywidualnych niz defektu. A zatem osoba
z odchyleniami od normy ma inne potrzeby, czy tez rozni si¢ po prostu ich nasile-
niem? W gléwnej mierze idzie o to nasilenie, a inne, specyficzne, to tylko dopet-
nienie.

Uprzedmiotowienie osoby niepetnosprawnej w procesie rewalidacji to przeka-
zanie, na miar¢ mocy, odpowiedzialnosci za siebie, to rowniez uswiadomienie tym
jednostkom i nam — rodzicom, nauczycielom-wychowawcom, rewalidatorom, ze
cztowiek ma klucz do swojej niepetnosprawnosci i od niego rowniez zalezy jakos¢
zycia z tg innoscia. To $wiadomos¢, ze same osoby z odchyleniami od normy, ich
rodzice, opiekunowie sa rowniez dZwignia postepu w pedagogice specjalnej. My,
pedagodzy specjalni, jesteSmy tylko jednym z ogniw procesu rewalidacji. Pracu-
jemy nie dla jednostki niepetnosprawnej, a z nia.

Przeobrazenia dokonujace sic w samej pedagogice ‘specjalnej to miedzy
innymi poszerzanie si¢ jej zakresu w uktadzie pionowym i poziomym. To rowniez
nasze dorastanie do organizowania pomocy i ksztalcenia specjalnego dla coraz to
nowych grup osdéb z odchyleniami od normy, z tymi wielozakresowymi rowniez.

Poszerzanie zakresu to zwrdcenie uwagi na dziecko w najwczesniejszych
fazach rozwoju, w okresie gdy niejednokrotnie trudno jeszcze przesadza¢ o odchy-
leniu od normy, co najwyzej o objawach sygnalizujacych mozliwos¢ jego
pojawienia si¢. Coraz czgsciej méwimy o dziecku z ryzyka pojawienia sig¢
zaburzen.Wczesna diagnoza i wczesna interwencja daje szans¢ zminimalizowania
zakresu, a nawet w wielu przypadkach wyeliminowania w ogéle mozliwosci
powstania odchylenia.

Rozbudowywanie si¢ pedagogiki specjalnej to takze wylanianie si¢ nowych
subdyscyplin. Powoli staje si¢ faktem andragogika specjalna. Jest ona wyrazem
wzbogacania si¢ naszej wiedzy o cztowieku dorostym niepetnosprawnym, wkro-
czeniem na ten grunt pedagoga specjalnego. W rehabilitacji leczniczej dorostych,
zatrudnieniu, pomocy spolecznej i innych dziedzinach komponent pedagogiczny
jest rowniez niezbedny pisze Aleksander Hulek™.

Przemiany doby obecnej dotycza rowniez ksztalcenia specjalnego i szkoty
specjalnej. Wydatnie poszerzyl si¢ zakres ksztalcenia specjalnego i pomocy
specjalnej. Zarysowuje si¢ tendencja ku rewalidacji otwartej. Szkota specjalna
przestata by¢ jedynym terenem jego realizacji. Niewatpliwie nadal ma jeszcze rolg
znaczaca.

Szkota specjalna si¢ roznicuje, proces ten bedzie si¢ poglebiat, gdyz dzisiejszy
Jjej ksztalt nie w petni odpowiada potrzebom. Obok tradycyjnych staja przed nia
nowe zadania, dochodza nowe funkcje. Przykladem moga by¢ chocby te, jakie
wynikaja z trendéw integracyjnych.

Dzi$, coraz czgsciej, obok tradycyjnie pojmowanej integracji nadaje si¢ jej
Jjeszcze inny wymiar. Mowi si¢ o zjawisku reintegracji dziecka z niepetnosprawno-

% A. Hulek, Perspektywy pedagoga specjalnego. .Rzeczypospolita™, 1983, nr 241.
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$cia do szkoly masowej. Mamy tu wigc po czg$ci zmiang w samej funkcji szkoty
specjalnej, ma stuzy¢ rowniez przygotowaniu czesci dzieci i mtodziezy dotknig-
tych odchyleniem od normy do nauki w szkole masowej. To przygotowanie ma
mi¢dzy innymi znamiona hartowania psychicznego i przysposobienia o charakterze
sprawnosciowym, na przyktad w zakresie korzystama z dostepnych srodkow tech-
nicznych.

Nastgpstwem tendencji integracyjnych jest wkraczanie ksztatcenia i pomocy
specjalnej do szkoly masowej. Szkota masowa tez si¢ roznicuje.Zarysowuje si¢
tendencja do upowszechniania si¢ selekcji w jej obrgbie, a nie tylko ku szkole
specjalnej. Coraz wigcej dzieci z réznymi typami niepelnosprawnosci pozostaje
w szkole masowej. Zjawisko to przenosi si¢ na teren szkoly ponadpodstawowe;j
i wyzszej. Nowym jest to, iz do uczelni wkraczaja osoby z tymi typami odchylen,
co do ktorych istnialo nieuzasadnione przekonanie; iz uniemozliwia realizowanie
ksztalcenia na poziomie wyzszym, jak na przykiad gluchota czy gluchoslepota.
Michat Domanski (gluchy) oraz Grzegorz Koztowski (gluchoniewidomy) szli pod
prad wbrew opiniom, torujac droge innym.

W ksztalceniu specjalnym nastawiamy si¢ przede wszystkim na przygotowa-
nie kadry do pracy z osobami wieku rozwojowego. Pomocy specjalnej oczekuje
rowniez student dotknigty niepetnosprawnoscia. Odczuwa si¢ niedostatek i teorii,
i praktycznych rozwiazan w tym zakresie.

Na spoteczny odbior oséb niepetnosprawnych miaty réwniez wptyw trendy
humanistyczne, zwrot ku cztowiekowi jako wartosci samej w sobie. Jest to wigc
dostrzezenie i osoby niepelnosprawnej, ,przywracanie tym ludziom godnosci
ludzkiej — w réznych jej formach™' pisata Janina Doroszewska.

Z perspektywy dnia dzisiejszego mowiac, idzie o restytucj¢ obrazu cziowieka
w osobie z odchyleniami od normy.

Przemiany w pedagogice specjalnej pojmowanej jako nauka integracyjna,
budujaca teori¢ i praktyke¢ na bazie wielu dyscyplin zajmujacych si¢ réznymi
wymiarami czlowieka i jego zycia, dokonuja si¢ za sprawa, jak juz wyzej wspo-
mniano, postgpu nauki w ogdle, rozwoju jej samej, a takze spolecznych prze-
Lobrazen.

Zyjemy w czasach ‘w ktorych doswiadczamy ostabienia poczucia czlowie-
czefistwa, pomimo gloszonych hasel humanistycznych. Rosnie liczba zagrozen
zdrowia i petnej sprawnosci, zarOwno w wymiarze biologicznym jak i spotecznym.
Narasta zjawisko chordéb psychosomatycznych i terminalnych. Gdy medycyna juz
nic nie moze, pozostaje fakt, ze czlowiek zyje. Pojawiaja si¢ w zwiazku z tym
problemy etyczne, socjologiczne, psychologiczne i pedagogiczne réwniez. Dla
pedagogiki to typowe wyzwanie — opieka paliatywna, skierowana na podtrzymanie
cztowieczenstwa.

*!'J. Doroszewska, Pedagogika specjalna. Warszawa 1981, t. 1, s. 32.
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Zarysowane powyzej przemiany pociagaja za soba nieuchronnie koniecznos¢
zastanowien z perspektywy doby wspdtczesnej nad deontologia zawodu pedagoga
specjalnego. Watkow do przemyslen jest wiele.

Pedagogika specjalna staje si¢ coraz to bardziej otwarta dyscypling wiedzy.
Takim staje si¢ rowniez ksztalcenie i pomoc socjalna. Obok fachowcoéw wspot-
uczestnicza w rewalidacji rodzice, rosnie udziat wolontariuszy, zwlaszcza w tych
przypadkach, gdzie mamy do czynienia z powazniejszymi odchyleniami od normy.
Co przyciaga tych ludzi, niejednokrotnie miodych i bardzo miodych, spoza profe-
sji? Jan Pawet Il powiedziat: ,Najglebszym prawem, ktore cziowiek odkrywa
w sobie jest prawo do bycia z innymi i dla innych”. Cierpienie ludzkie, w naszym
przypadku bedace udziatem cztowieka dotknigtego kalectwem, daje szans¢ innym
bycia uzytecznym, dowartosciowania, dos§wiadczania radosci, dawania.

5. PRZESLANKI DLA KSZTALCENIA PEDAGOGOW SPECJALNYCH

Przedstawione w poprzednim punkcie, z koniecznosci wybrane tylko, prze-
obrazenia w teorii i praktyce pedagogiki specjalnej moga i powinny staé si¢
podstawa do rozwazan nad wzorem osobowym pedagoga specjalnego. Maja one
rowniez znaczenie dla refleksji o samym ksztalceniu nauczycieli-wychowawcow.
Nastgpstwem owych przemian jest bowiem znaczne poszerzenie si¢ zakresu
odcinkéw zatrudnienia, mimo ze nadal terenem dominujacym jest placowka
specjalna. Staje si¢ nim rowniez szkota masowa i nowe, dopiero pojawiajace si¢
formy ksztalcenia i pomocy specjalnej. Rodzi si¢ zapotrzebowanie na nowe
specjalnosci w szeroko pojetym zawodzie pedagoga specjalnego, na przyktad:
specjalistow dla potrzeb wczesnej interwencji, do pracy z osobami o wielozakre-
sowych uposledzeniach, andragogéw specjalnych i innych.

Stan obecny ksztatcenia pedagogéw specjalnych tylko czgsciowo zaspokaja te
potrzeby. Ksztalcenie nastawione jest przede wszystkim na kadry dla tradycyjnych
placowek specjalnych. Tylko w niewielkim stopniu uwzglednia si¢ te nowe formy,
a w jeszcze mniejszym perspektywiczne. Zastanawiajac si¢ nad doskonaleniem
i przebudowa ksztalcenia pedagogéw specjalnych musimy postawi¢ pytanie
o model ksztalcenia. Dotychczas'dominujacy to pedagog o waskim profilu, przygo-
towany do pracy z osobami z jednym typem odchylenia od normy. Czy to wystar-
cza?

Kolejne, to pytanie o relacje ksztalcenie ogdlnopedagogiczne — ksztatcenie ogol-
nopedagogiczne specjalne — ksztalcenie specjalistyczne (z zakresu ktorejs z sub-
dyscyplin: oligofrenopedagogika, tyflopedagogika, surdopedagogika itd.).

Wazna sprawa jest tez pytanie o to, kim ma by¢ pedagog specjalny jako czto-
wiek i jako nauczyciel-wychowawca? Materiatami do przemyslen moga by¢ uwagi
zawarte w drugim i trzecim punkcie wystapienia.

W literaturze pedeutologicznej najczgsciej wymienia si¢ trzy modele:

— nauczyciel-wychowawca kompetencyjny,
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— nauczyciel-wychowawca refleksyjny praktyk,

— nauczyciel-wychowawca specjalista od cztowieka.

Zdania sa podzielone. A w odniesieniu do pedagoga specjalnego? Jeden z tych
modeli, czy tez winien uosabia¢ kazdy po czgsci?

Nie mozna pominaé pytania o relacje ksztalcenie teoretyczne — ksztalcenie
praktyczne. Dla pedagogéw specjalnych ma to znaczenie pierwszorze¢dne. Idzie
przeciez o sprawdzenie swojej przydatnosci do danego odcinka ksztatcenia spe-
cjalnego po pierwsze, a dalej o dojrzewanie do zawodu pedagoga specjalnego.
Na tym tle i problemy — pytania kolejne: o terminowanie w zawodzie, droge do
zawodu, interdyscyplinarnos¢ ksztalcenia.

Zawdéd pedagoga specjalnego nalezy do grupy zawodéw podmiotowych,
nastawionych na prac¢ z drugim czlowiekiem. Waznym wigc jest nie tylko wiedza,
umiejgtnosci, ale rowniez praca nad ksztaltowaniem pozadanych cech osobowych.
Pozostaje pytanie: jak je urzeczywistnia¢ w ksztatceniu?

6. REFLEKSJE KONCOWE

Konczac zastanowienia nad zawodem pedagoga specjalnego w jego dzisiej-
szych uwarunkowaniach mam peing $wiadomos¢, iz zwrocitem uwage tylko na
niektére problemy, to po pierwsze. Po wtére wigcej tu pytan niz odpowiedzi.
Pedagog specjalny i wychowanek to dwa podmioty w procesie rewalidacji. Kim
wiec dla wychowanka by¢ powinien? Pedagog specjalny to z jednej strony anima-
tor, a z drugiej zaakceptowany towarzysz w drodze ku samodzielnosci i spotecz-
nemu funkcjonowaniu. Ukazuje mozliwosci, ale rowniez pomaga w kreowaniu
i wyrazaniu siebie, w zmaganiu si¢ z przeciwnosciami tkwigcymi w otoczeniu
i z whasnymi stabosciami. Czy to odpowiedZ na postawione w tytule wystapienia
pytanie? To tylko proba przyblizenia si¢ do niej.

W jednym z dokumentoéw Stolicy Apostolskiej czytamy: ,,Stajac wobec osoby
uposledzonej jesteSmy wprowadzani w tajemnicze granice ludzkiej egzystencji
i wezwani, by do tajemnicy tej zbliza¢ si¢ z szacunkiem i mitoscia”.
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Janina Wyczesany

KONCEPCJA EDUKACJI ANTROPOZOFICZNEJ
JAKO JEDNA Z FORM DZIALALNOSCI
PEDAGOGA SPECJALNEGO

W pedagogice specjalnej termin rewalidacja stosowata M. Grzegorzewska
(1964) migdzy innymi w znaczeniu dziatalno$ci zwiazanych z kompensowaniem,
usprawnianiem brakow i uszkodzen oraz dynamizowaniem jednostki. Rewalidacja
0s6b niepetnosprawnych jest ztozonym procesem polegajacym na przywracaniu im
maksymalnej sprawnosci fizycznej, psychicznej i spolecznej oraz tworzeniu
w Srodowisku odpowiednich warunkéw do ich funkcjonowania (Hulek 1966,
Maciarz 1992, Witkowski 1995). Istnieje wiele badan i rozwazan na temat
skutkow niepetnosprawnosci, znajdujacych swoj wyraz w réznego rodzaju trudno-
Sciach, ale najczesciej jest pomijana sfera osobowosciowa i spoteczna. Odczuwana
dotkliwos¢ niepetnosprawnosci zalezy w wielkiej mierze od stosunku danej osoby
do wilasnego kalectwa, co jest podstawa do realnej oceny wtasnych mozliwosci.

Zadaniem pedagoga specjalnego jest stworzenie warunkéw do ujawniania
si¢ aktywnosci dziecka. 1. Obuchowska (1991) wskazuje na dwa kierunki oddzia-
tywania rewalidacyjnego: usprawniajacy wychowanka i inicjujacy jego autorewa-
lidacje.

Rozmiary potrzeb w zakresie pracy rewalidacyjnej dotycza dziatalnosci twor-
czej pedagoga specjalnego w ciagu calego zycia jednostki niepetnosprawnej (od
okresu prenatalnego do dorostosci, ale i starosci). Samostanowienie i autonomia
maja zasadnicze znaczenie dla ich aktywnego stosunku rehabilitacji i poczucia
wlasnej wartosci. W kazdym rodzaju niepetnosprawnosci jednym z istotnych
celow rewalidacji jest usamodzielnienie jednostki.

Niekiedy sadzono, ze nalezy zaplanowa¢ nauczanie i to pozwoli osiagnaé
rezultaty odpowiadajace wynikom programowym placowki specjalnej. Wyrazem
tego jest ocena dziatalnosci domow opieki spotecznej (M. Koscielska 1987).

Podstawowa zasada dziatania w pracy z osobami uposledzonymi umystowo
jest wspieranie ich rozwoju poprzez rézne formy aktywnosci. Nauczanie ma
za zadanie otworzy¢ przed nimi $wiat w réznych dziedzinach zycia (zjawisk i1 wy-
darzen).

Nowe alternatywne idee pedagogiczne (migdzy innymi préba edukacji antro-
pozoficznej) ukierunkowaly nauczanie na umiej¢tnosci rozwiazywania problemow
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zwiazanych ze srodowiskiem spolecznym (rodzina, grupa réwiesnicza, instytucja
wychowujaca itp.). Stan ten ilustruje ponizszy schemat:

. v.’:'.' L .
\ o :
@ | : W . _rodzina
Gr / i Y ' Gr— grupa réwiesnicza

L oe—— Iw — instytucja wychowujaca

Rys. 1.

Badania autorow polskich (H. Borzyszkowska 1995, M. Koscielska 1987,
W. Pilecka 1995) wykazaty, ze okolo 75% dzieci upo$ledzonych umystowo zyje
i wychowuje si¢ w warunkach niekorzystnych dla ich rozwoju. Podj¢cie dziatan
w kierunku poprawy przebiegu rozwoju tych oséb daje szans¢ wyjscia poza krag
upos$ledzenia. Warto w tym miejscu przytoczy¢ rezultaty tych badan ktére ujawni-
ty, ze zachowania spoleczne dzieci uposledzonych umystowo rzadko pojawiajg si¢
spontanicznie w wyniku zwyklego zetknigcia si¢ z innymi osobami. Trzeba je
ksztatci¢ w sposéb systematyczny i indywidualny. Jezeli zapomina si¢ wzmacniaé
dobre zachowania to tatwo mozna zgubié¢ droge do dziecka (O. Loovas 1993).
Wszystko co naprawde mozemy zrobi¢ dla dzieci uposledzonych umystowo wiaze
si¢ z poprawa ich kontaktow z otoczeniem. Dobre stosunki migdzy dorostymi
i dzieémi, jak rowniez specjalistami i rodzicami sa bardzo waznym elementem
pracy rewalidacyjnej. Istnieje w Polsce szereg inicjatyw starajacych si¢ realizowaé
te idee wzajemnej wsp6ipracy w wychowaniu upowszechniajace pedagogike wal-
dorfowska. Zatozono kilka wspélnot terapeutycznych Wielkiej Brytanii i takze
w Polsce, ktore bazuja na antropozofii. Osoby w normie intelektualnej zyja,
pracuja wraz z dzie¢mi specjalnej troski. Wspélnota antropozoficzna dla dorostych
postawifa wysokie wymagania przed wychowawcami, ktdrzy poza opanowaniem
materiatu, powinni posiada¢ umiejetnosci artystyczne, a nadto moralno-ideali-
styczne podejscie do zawodu. Pedagodzy waldorfowscy przestrzegaja przed zbyt
wczesng i nadmierna intelektualizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego.
Podziat zaj¢¢ wynika z koncepcji pelnego rozwoju cziowieka i jego potrzeb
pojmowanych w aspekcie fizycznym, psychicznym i duchowym. Przedmioty
nauczania dziela sie na:

e przedmioty rozwijajace myslenie (matematyka, historia, jezyki);

e przedmioty artystyczne (rzezba, malarstwo, muzyka i eurytmia).
Wszystkie wymienione zajg¢cia traktowane sa jednakowo, tzn. matematyka jest
réwnie wazna jak uprawianie ogrédka. Wyprowadzanie dzieci na otwarta i este-
tyczna przestrzen — moze przyczynic si¢ do podniesienia efektywnosci pracy peda-
goga specjalnego. Stare lacinskie przystowie méwi: ,,Stowa ucza — przyklady
pociagaja’, dowodzi to, ze warto si¢ga¢ po przyklady ilustrujace powyzsza teze.

45



Edukacja dziecka uposledzonego umystowo obejmuje:

1. Oceng rozwoju dziecka i jego potrzeb.

2. Ustalenie z rodzicami typu ksztalcenia.

3. Okreslenie programu i warunkow jego realizacji w konkretnej placowce.

Nauczyciel odpowiada na pytania:

— jakie metody — w jakim zakresie?

— jakie zasady — w jakim zakresie b¢da reahzowane w przysziej pracy
z dzie¢mi uposledzonymi.
Praca z dzie¢mi upo$ledzonymi umystowo wymaga opracowania nowych zasad
rewalidacji, ktore pozwalaja na bardziej elastyczne programowanie nauki, aby uta-
twi¢ przeniesienie jej do otoczenia pozaszkolnego.

Rys. 2. Propozycja zasad rewalidacji w uj¢ciu edukacji antropozoficznej

statosci ZASADY REWALIDACIJI aktywnosci

[akceptacj integracja dzieckj jednolitosci |

1 dorostego

l opieki pomocy

wspotpracy z rodzing

indywidualnosci

systematycznosci

znajomosci potrzeb dziecka

elastycznosci J

podmiotowosci ucmiaJ

Powyzszy rysunek pokazuje zasady, ktore warto uwzgledni¢ w procesie rewa-
lidacji ucznidéw szkoly specjalnej. Z punktu widzenia psychodydaktyki kreatywno-
sci wyrosta zasada ogolna: nie szkodzi¢ i zasada podmiotowosci ucznia i nauczy-
ciela.

Postgp w badaniach naukowych i praktyce pedagogicznej wplynat na formo-
wanie si¢ nowych zasad rewalidacji, a mianowicie: wczesnego wykrywania
i usuwania odchylen od normy rozwoju dzieci, wieloaspektowego diagnozowania
odchylen i kompleksowego podejscia w ich rewalidacji, elastycznosci w systemie
oraz integracji spotecznej.
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W ostatnich latach wskazuje si¢ na koniecznos$¢ rozwijania dziatalnosci rewa-
lidacyjnej w kilku kierunkach: oddziatywanie na osoby niepetnosprawne, srodowi-
sko rodzinne i na ogot spoteczenstwa (Rys. 3).

Rys. 3. Tréjkat terapeutyczny

Nauczyciel-wychowawca J

rodzice _ dziecko

Duze zainteresowanie teoretykow i praktykow ksztalcenia specjalnego, a takze
administracji szkolnej, rodzicow i uczniow wzbudza integracja szkolna. W Polsce
przebiega ona na stosunkowo niskim poziomie.Stan taki determinowany jest
wieloma utrudnieniami, ktore mozna lokowaé¢ w sferze dydaktyczno-organiza-
cyjnej, wychowawczo-opiekunczej, spolecznej i kadrowej szkoly powszechnej
(Las 1995). Wielu autoréw powodzenie systemu integracyjnego uzaleznia od
przygotowania do integracji uczniow, rodzicow, a szczegélnie nauczycieli. Zgod-
nie z dokumentacja UNESCO (1988) integracja nie moze by¢ postrzegana jako
indywidualny problem uczniéw niepetnosprawnych, ale takze jako problem
modernizacji szkoly, ktoéra musi da¢ szans¢ kazdemu uczniowi.

Z pewnoscia duzo jest jeszcze do zrobienia w zakresie teoretycznych zalozen
procesu rewalidacji. Stopien realizacji zasad rewalidacyjnych zwiazany jest
z dostosowaniem wychowania do potrzeb dziecka.

Dla filozofii antropozoficznej dziecko bez wzgledu na jego kondycj¢ umy-
stowa — jest czyms wiecej niz moga na to wskazywac jego mozliwosci fizyczne.
Rudolf Steiner napisat ,,Cokolwiek si¢ robi w nauczaniu dziecka uposledzonego —
bedzie si¢ to zawsze taczyto z jego przeznaczeniem”. Nauczyciel lub lekarz moze
tylko wéwczas pracowaé z dzigckiem, gdy sam czuje sity kreujace, ktdre pomoga
dziecku zy¢ w spofeczenstwie. Odpowiedzialno$¢ za przeznaczenie dziecka
uposledzonego i swiadoma tego praca — to dwa niezbgdne atuty nauczyciela
edukacji lecznicze;.

W dzisiejszych czasach wszyscy moéwig o ,ludzkich relacjach”, ,relacjach
interpersonalnych”, ,,psychologii spotecznej” itp. Wszystko to $wiadczy o wzrasta-
jacym przekonaniu, ze kazda ludzka istota jest najbardziej zalezna od swego
otoczenia i jest gleboko zalezna od wplywu ludzi z nig wspétzyjacych w najszer-
szym tego stowa znaczeniu. Mozemy nawet powiedzie¢, ze cztowiek moze tylko
wowczas by¢ czlowiekiem, gdy jest czescia innych istot ludzkich. Wyizolowanie
nie jest w stanie rozwina¢ swojego cztowieczenstwa. Wszyscy jestesmy zalezni od
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innych ludzi. Musimy komunikowa¢ si¢ z innymi osobami. Kazde ,,ja” potrzebuje
swojego ,.ty”, a kazde ,,.mnie” swojego ,,jej”, ,,jego” itp.

Jedna czes$cia sktadowa $rodowiska jest rodzina, druga reprezentanci wioski,
ulicy lub dzielnicy miasta, trzecia jest wspélnota ludzi mdéwiaca tym samym
Jjezykiem, a ostatnia, najwigksza grupa jest gatunek ludzki. Kazde dziecko musi
odnalez¢ siebie i jesli nie ma dla niego prawdziwej akceptacji i opieki odnalezienie
siebie i dostosowanie si¢ do otoczenia moze by¢ trudne, a czasem nawet nie-
mozliwe. Niektdore dzieci uposledzone umystowo doswiadczaja wielu trudnosci
w akceptacji ich sposobu przystosowania si¢ spofecznego. Zawiedzenie rodzicow,
nieporozumienia ze strony otoczenia, niefachowa interpretacja ich innego wygladu
i zachowania, zle postgpowanie Srodowiska izoluje jednostkg. Jest wigc drugim
i najwazniejszym zalozeniem wszystkich osrodkow terapeutycznych antropozo-
ficznych — doprowadzi¢ i dostosowaé srodowiska spoteczne do prawidtowych
zasad zycia we wspdlnocie, aby zaistniala w niej integracja dziecka i dorostego.

Istnieja rowniez wspdlnoty sfery zycia, ktore rowniez maja swoje zasady. Do
nich nalezy zaliczyé powazne traktowanie indywidualnych potrzeb ludzi. Kazdy
cztonek wspdlnoty ma prawo do powiedzenia tego co mysli o pracy, jaka przyszilo
mu wykonywa¢. Glos kazdego z nich musi by¢ uwzgledniony. Roéwniez kazdy
pomocnik wychowawcy musi by¢ odpowiedzialny za pracg ktéra wykonuje,
a ktora uprzednio sam uznat dla siebie za odpowiednia.

-Antropozoficzne szkoty dla dzieci i mlodziezy uposledzonej umystowo sa

instytucjami publicznej opieki spolecznej o wolnym uczestnictwie. Przyjecie do
szkoty jest niezalezne od pochodzenia, narodowosci i przekonai religijnych.
Program nauczania jest zdeterminowany poprzez kontekst rozwijania zdolnosci
dziecka uposledzonego umystowo.
Pedagodzy i lekarze, ktorzy biora udzial w zyciu szkolnym, na réwnych prawach
wspdlnie pracuja nad opracowaniem programéw medyczno-leczniczo-pedagogicz-
nych dla poszczegélnych jednostek. Nauczyciel specjalnej szkoty antropozoficznej
realizuje program nauczania, wybierajac takie tematy, jakie wydaja mu si¢ stuszne.
Zasady programu nauczania opieraja si¢ na fazach rozwojowych dziecka zaleznych
od jego wieku chronologicznego. Obowiazuja one wszystkie dzieci, nawet te
najbardziej uposledzone. Nauczyciel jest jednak wolny w wyborze tematu lekcji
uzalezniajac go od mozliwosci dzieci. Opiera si¢ on w swojej decyzji na funda-
mentalnej antropozoficznej znajomosci cztowieka.

Obok podstawowych lekcji wspolnoty proponuja rowniez terapie indywidual-
ne i grupy treningowe dla dzieci i miodziezy z tym samym rodzajem uposledzenia.
Szkoty te zajmuja si¢ opieka i edukacja przebywajacych w nich podopiecznych,
w wieku od 6 do 19 lat.

Program szkoly specjalnej opartej na antropozoficznych zasadach nauczania
opiera si¢ glownie na kontrascie pomiedzy lekcja giéwna a innymi lekcjami.
Lekcja gtéwna bardzo mocno w swoich tresciach bazuje na procesie dojrzewania,
tak jak caty program nauczania. Ta wlasnie droga rozwoju kazdej indywidualnosci
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odwzorowuje rozwéj ludzkiego rodzaju poprzez filogenez¢ do ontogenezy. Giow-
na lekcja eksponuje grupe podobnych wiekiem podopiecznych i materiat dla ich
wieku rozwojowego bez wzgledu na uszkodzenie ich zewngtrznego funkcjonowa-
nia. Rozw6j wspotpracy i silna dynamika oparta jest na ciszy i spokojnej atmosfe-
rze w klasie. W programie pozostatych lekcji, poza lekcja glowna, szczegblna
uwaga jest poswigcona indywidualnej terapii i wowczas podstawowym procesem
uczenia sa mate grupy lub pojedyncze dzieci. Zajgcia w matych grupach obejmuja:
¢wiczenia ruchowe, przedmioty artystyczne (prace r¢czne, plastyka, muzyka)
i terapie lecznicze. Poza sposobem pojmowania uposledzenia, edukacja lecznicza
proponuje specjalne ¢wiczenia. Dla niektérych dzieci sa to zwykle ruchy euryt-
miczne, dla innych jest to jeden wers wiersza, ktory jest deklamowany po calym
roku nauki. Tak indywidualne podejscie do dziecka wymaga matych klas i jesli to
jest mozliwe prowadzenia przedmiotéw do momentu ich ukonczenia przez tego
samego nauczyciela.

U dziecka wymagajacego specjalnej troski, tak jak u dziecka zdrowego,
powstaje cheé poznania $wiata i zrozumienia jego praw. Dziecko uposledzone
umystowo jawi nam si¢ przewaznie jako opdznione w rozwoju motoryki, w rozwo-
ju mowy i mySlenia. Jednak przez stymulacj¢ lub pobudzenie jego sit zyciowych,
mozemy nada¢ prawidlowego znaczenia catemu systemowi edukacji specjalne;j.
Najwazniejsze jest, aby obja¢ opiekq dziecko zaraz po urodzeniu, gdyz w tym
okresie zycia ,,sity sg tak wielkie”, ze specjalnie stymulowane i ukierunkowane
daja ogromna poprawg. Stymulacja odbywa si¢ w tym okresie rozwoju dziecka
przede wszystkim przez dziatalnos¢ artystyczna: gry i zabawy ruchowe. Poprzez te
formy dziatania dziecko poznaje drog¢ do réznych miejsc jego otoczenia, poznaje
réwniez wlasne ciato. Spiew, pierwsze rysunki lub modelowanie wzbudza w nim
przyjemno$¢ wilasnych dokonan. Przyjeta zasada w edukacji leczniczej jest, aby
wszystkimi zachetami i tym co posiadamy w otoczeniu, da¢ dziecku mozliwosé¢
odegrania kreowanych przez niego rél. BodZzcem w tym kierunku s3 réznorodne
formy rozbudzania fantazji: stymulujace zabawki zrobione w prosty sposéb z natu-
ralnych materiatéw, w prostej formie i wyrazistych kolorach.

Wiasciwe pole do dziatan pedagoga specjalnego to ,rozbudzanie uzdolnien
dziecka pod wplywem $wiata otaczajacego”. Wplywy te zaczynaja si¢ od pozy-
wienia a konicza na doznaniach i myslach otaczajacego dziecko swiata.

W okresie przedszkolnym i szkolnym bardzo intensywnie musi by¢ pielegno-
wana mowa dziecka. Mowa czyni mozliwym $wiadomg wymiane mysli pomiedzy
wewnetrznym i zewnetrznym $wiatem, czyni bogatym i szlachetnym rozum, a
checi i zamierzenia — aktywnymi. Dlatego specjalne ¢wiczenia wymowy i recyta-
cja wierszy jest integralna cz¢scia kazdej lekcji. W konsekwencji mowa moze dla
dziecka uposledzonego umystowo sta¢ si¢ bogatym doswiadczeniem duchowym.

Poprzez bajki o wrdézkach, opowiesci i legendy dziecko jest stopniowo wy-
prowadzane z wngtrza swojego dziecinstwa i zapoznawane ze $wiatem dorostych.
Wiedza o czlowieku, zwierzatkach, roslinach i mineratach, prezentowana jest
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w obrazkach i zawsze w powigzaniu z cztowiekiem, umozliwiajac dziecku pozna¢
otaczajacy go swiat i da¢ mu poczucie przynaleznosci do niego.

W edukacji specjalnej stosowana jest silna selekcja tematow, jakie moga byc
zaprezentowane. Pewne dziedziny wiedzy sa akcentowane, a pewne wrgcz pomi-
jane w tematyce lekcji. Dzieci ucza sig¢ pisania, czytania i arytmetyki poprzez
uczestniczenie we wszystkich formach aktywnosci wiasnej jak: bieganie, ryso-
wanie, spacery, klaskanie, rytmiczna wymowa. W ten wiasnie spos6b moga by¢
osiagnigte terapeutyczne efekty oddziatywan wychowawczych.

Poprzez potaczenie aktywnosci stuchania i $piewania lub gry na instrumencie
istnieje mozliwos¢ rozbudzenia percepcji i wlasnej ekspresji. Muzyka jako
»mowa” tondw réwniez rozwija dobrze spoteczne obyczaje.

Zdrowe dziecko gdy rysuje i maluje, podczas wykonywania tych czynnosci
»~rozmawia” i pokazuje. Moze w ten sposdb uzewngtrzni¢ swoje doswiadczenia.
W przypadku dzieci uposledzonych umystowo ich zycie wewngtrzne musi by¢
najpierw rozbudzone tak, aby mogly one zrozumiec¢ siebie, swoje wlasne mozliwo-
$ci, rozwina¢ fantazje i umieé wyrazi¢ wlasne checi. W malarstwie dzieci uzywaja
koloréw w nawiazaniu do wnetrza swojej duszy. Dziecko uczy si¢ w szkole
antropozoficznej doswiadczaé, ze czerwony kolor jest cieply jak ogien, niebieski
jest milczacy i zimny. W malowidtach zo6ity kolor oznacza zadowolenie i dlatego
uzywany bywa jako kolor odblaskowy.

Dzieci uposledzone umystowo, jak i inne dzieci, moga by¢ wyuczone umiej¢t-
nosci praktycznych z naciskiem potozonym na pracg manualng. Lekcje prac recz-
nych jak wyszywanie, szycie, robienie na drutach, dziewiarstwo i tkactwo nie maja
tylko glebokiego znaczenia praktycznego, ale réwniez rozwijaja wyobrazni¢
dziecka. Praca plastyczna i modelowanie przysparza dziecku doswiadczenia z for-
ma i zadowolenia z poznania réznych ksztattow.

Na lekcjach ogrodnictwa dzieci ucza si¢ o potrzebie pracy i o tym, jak prace
zastosowaé w praktyce. Kiedy pracuja na roli, sadza jarzyny i zbieraja owoce, do-
znaja nowych doswiadczen, ucza sig cierpliwosci i doktadnosci.

W grupach wiekowych sa réwniez stosowane wszelkiego rodzaju gry ruchowe
i zabawy. ,

Jakkolwiek wiele 'wspolnot zaktada formalne klasy szkolne, to jednak podsta-
wowa wizja edukacji jest zwiagzana bardziej z cala droga zycia codziennego, niz
z podstawowymi aktywnos$ciami realizowanymi w zespotach klasowych.

We wspdlnocie role sa rozpisane, praca i dyzury przydzielone, nalezy sporza-
dzi¢ raporty, a program dnia jest z gory ustalony i przepetniony zajeciami, praca
i obowiazkami ,.rodzinnymi”.

Jednym z proceséw, ktorym podlegaja we wspdlnocie jej mieszkancy sa inte-
rakcje. Odbywa si¢ to dzigki wspdlnemu mieszkaniu, dzieleniu zycia ze soba.
Wszystkie decyzje i wszystkie problemy sa poruszane na zebraniach wspdlnoty.
wszyscy sa w jaki$ sposob pod wplywem wspétmieszkancow i nie ma ucieczki od
pewnych sytuacji i zachowan, ktore moglyby by¢ mozliwe na zewnatrz wspdlnoty.
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Jeden z uposledzonych stwierdzil, iz: ,,Przez 24 godziny zdarza si¢ tutaj tyle
réznych sytuacji i reakcji ludzkich, ktorych bym nie spotkal nigdy w Swiecie
zewnetrznym”.

Kolejnym elementem socjoterapii wspdlnot terapeutycznych jest eksploracja.
Podczas calego dnia uposledzeni maja mozliwos¢ obserwowania innych, ich
reakcji i zachowan. Pod koniec dnia wszystkie te obserwacje sa przedyskutowy-
wane z pomocnikami wychowawcow i opiekunami oraz rodzicami.

W ten sposéb osoby uposledzone umystowo poznaja same siebie w relacji
z innymi ludZmi.

Trzecia cecha socjoterapii wspolnoty terapeutycznej to eksperymentowanie,
czyli proba réznych pozytywnych zachowan ludzkich.

Socjoterapia jest wigc szeroko stosowana we wspolnotach angielskich i pol-
skich, gdyz jest to najtatwiej dostgpna forma terapii dla ludzi zyjacych w grupie.”
Wspdlnota jest definiowana jako grupa osob zwiazanych ze soba wspélnym zy-
ciem, wspoOlnymi interesami. Konstruuje ja wi¢z cztonkéw zespotu. Najprostsza
i jednoczesnie najwazniejsza wspolnota jest rodzina, ktoéra zaspokaja liczne po-
trzeby cziowieka, a wsrod nich wiasnie potrzebg wiezi, afiliacji, przynaleznosci,
mitosci. Wspdlnoty terapeutyczne stworzone sa na wzor rodzin, wspolnie zyjacych
0s0b pelnosprawnych i niepetnosprawnych.

»Termin wspdlnota terapeutyczna oznacza, ze odpowiedzialnos¢ za sposéb
traktowania dziecka nie jest zalezna od wszystkich innych cztonkéw wspoélnoty”.
Do najwazniejszych zasad wspdlnot terapeutycznych mozemy zaliczy¢:

e odbywanie regularnych spotkan catej wspolnoty,

e przekonanie, ze problemy indywidualnej jednostki sa najwazniejsze i maja

szanse by¢ rozwiazane w toku dyskusji czionkéw wsp6lnoty,

¢ analizowanie spotecznych dziatan wspdlnoty,

e popieranie komunikatywnosci,

e zapewnienie prawa kazdego czlonka wspdlnoty do proby roznych form

aktywnosci,

¢ kontrolowanie rél i zachowania pacjentow, i personelu.

W niniejszym doniesieniu-pokazano tylko jeden aspekt dziatalnosci pedagoga
wrazliwego na dziatania innowacyjne.

Warunkiem istnienia skutecznych metod i form pomocy specjalnej jest z jed-
nej strony baza, a z drugiej kadra nauczycielska — terapeutéw posiadajacych
umiej¢tnosci  organizowania zaré6wno pracy dydaktyczno-wychowawczej, jak
i terapeutycznej.

Przygotowanie pedagogéw specjalnych do pracy rewalidacyjnej musi
uwzgledni¢ nie tylko potrzeby szkolnictwa specjalnego, ale réwniez potrzeby
innych placowek organizacyjnych, opieke, ksztatcenie i czas wolny o0sdb uposle-
dzonych. Zasadnicza forma ksztalcenia nauczycieli szkolnictwa specjalnego tausza
stanowi¢ pelne studia magisterskie z zakresu pedagogiki specjalnej. Absolwent
tego kierunku studidw musi wykazaé si¢ umiejetnoscia pewnych technik zwiaza-
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nych z profilaktyka, diagnoza, usprawnianiem uszkodzonych funkcji i kompensa-
cje¢ brakéw psychicznych i fizycznych u dziecka.

Dla dalszego rozwoju systemu ksztatcenia pedagogéw specjalnych konieczne
jest sformutowanie odpowiedzi na nastgpujace pytania:

¢ Kim jest pedagog specjalny, a kim powinien by¢?

e Jak on jest przygotowany do szeroko rozumianej roli nauczyciela, wycho-

wawcy i terapeuty?

¢ Jaki czynnik warunkuje proces rewalidacji osob uposledzonych?

Celem uzyskania odpowiedzi na powyzsze pytania konieczne jest podjecie
kompleksowych badan nad efektywnoscia ksztalcenia pedagogow specjalnych
w nowe;j sytuacji ekonomiczne;j.
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Czesc II
W strone terapii pedagogicznej

Bozena Grochmal-Bach

PSYCHOTERAPEUTYCZNE | INTEGRACYJNE
KSZTALCENIE PEDAGOGOW SPECJALNYCH

~Musimy otworzy¢ nasze szkoty, by weszlo do nich zycie™' (B. Sliwerski,
1992).

Do tej pory dzieci w szkole powinny rozwija¢ swoja osobowos¢, swoje zainte-
resowania i zdolnosci. Natomiast aktualnie — powinno si¢ ksztalci¢ wychowankow
w sposOb wzmacniajacy, wspierajacy i to nie tylko zdrowych uczniéw, ale rowniez
niepetnosprawnych, bowiem beda nam potrzebni ludzie coraz bardziej samodziel-
ni, tworczy, zdolni do podejmowania decyzji, ludzie nonkonformistyczni, dyspo-
nujacy wlasnym systemem wartosci etycznych.

Musimy wigc stworzy¢ takie szkoty, aby poprzez edukacj¢ dzieci niepetno-
sprawne mialy przed soba jakas szans¢ zyciowa, aby nie staly si¢ ludZzmi drugiej
kategorii.

Zréznicowanie ksztalcenia jest wigc kluczem do rehabilitacji i do sprawiedli-
wej, demokratycznej szkoty.

Szkota demokratyczna to taka, w ktorej kazdy uczy si¢ zgodnie z wlasnymi
mozliwosciami i zgodnie z indywidualnymi uwarunkowaniami. Dzieci i nauczy-
ciele musza przeciwstawia¢ si¢ przestarzaltym planom nauczania oraz obecnym
instytucjom edukacyjnym, ktore krytycznie ocenia pedagogika wyzwolenia.

»MoOwiac najogdlniej strategia pedagogiki wyzwolenia polega na doprowa-
dzeniu do uczynienia ludzi wladnymi postugiwania si¢ wlasnym glosem, wyraze-
nia wlasnej wizji $wiata, artykulowania swych interesow — i do robienia tego
w taki sposob, aby osiagnaé rzeczywiste wyzwolenie narzucanych instytucjonalnie
definicji sytuacji, czy przekrog¢zy¢ strukturalne ograniczenie procesu uczenia si¢”
(T. Szkudlarek, B. Sliwerski 1993).

l B. Sliwerski, Edukacja w wolnosci. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls™. Krakow. 1992, s. 32.
© T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwanie pedagogiki krytycznej i antypedagogiki. Oficyna
Wydawnicza .,Impuls”, Krakéw, 1993, s. 37-38.

53



Pedagogia wyzwolenia dopuszcza, ze indywidualne i spoteczne zmiany moga
odbywac si¢ na drodze zmiany catego systemu.

Wiaze si¢ to i wynika z pedagogiki krytycznej, gdzie ani pedagog ani mio-
dziez nie chca identyfikowac si¢ z zatlozeniami systemu edukacyjnego.

W pedagogice specjalnej mozna rowniez przedstawi¢ nastgpujace instytucje,
ktore spetniaja okreslone kryteria: sa opozycyjne wobec zinstytucjonalizowanego
systemu szkolnego, gwarantuja pelng dobrowolnos¢ w odniesieniu do Srodkow
nauczania i uczenia si¢, przy czym mozna te instytucje nazwac szkotami alterna-
tywnymi czy szkotami oporu.

Pedagogowie winni w tych szkofach zastosowa¢ humanistyczny aspekt reha-
bilitacji, w ktorym konieczna jest integracja procesu rewalidacji z wychowaniem
dzieci i mlodziezy niepetnosprawnej. Integracja w rozumieniu pedagogéw i wy-
chowawcow — musi stanowi¢ ,,wiazanie w jednos¢™ elementow biopsychospotecz-
nych, skierowanych w kierunku dzieci odchylonych od normy.

Pedagogowie musza uswiadomié sobie, ze przyczyna wielu chorob w wieku
dziecigcym jest zaklocenie srodowiska biologicznego i spotecznego, a przy prze-
dluzajacym si¢ przebiegu choroby — stan psychiczny dzieci wptywa na reakcje
Jjednostki i interpersonalne kontakty.

Duze znaczenie — ma mozliwos$é stymulowania u dzieci zachowan motywa-
cyjnych, przy czym u dzieci niepelnosprawnych zwiazana jest ona z moderowa-
niem potrzeb biologicznych, psychicznych i spotecznych. Niezaspokojenie potrzeb
w dostatecznym stopniu — ujawnia si¢ we wzroscie napigcia emocjonalnego,
nadmiernej pobudliwosci psychoruchowej, Igku oraz agresji, co wyraznie odbija
si¢ na skutecznosci oddzialywan wychowawczo-dydaktycznych.

W zwiazku z efektywnoscig dziatan w stosunku do dzieci, ksztatcenie specjal-
ne winno u pedagogéw wykazywac umiejetnosci postugiwania si¢ réznymi bodz-
cami (np. wzrokowymi, stuchowymi, dotykowymi itp.), ktore z kolei maja ,,wyro-
bi¢” spostrzeganie sensoryczno-motoryczne i semantyczno-operacyjne.

Tak wigc dobor whasciwych metod i wzorcow postgpowania powinien opierac
si¢ 0 ocen¢ — mozliwie najwczesniejsza — umiejgtnosci dziecka w wyréwnywaniu
odchylen i brakow.

Wielokierunkowe fiinkcje wychowawczo-dydaktyczne w ksztatceniu specjal-
nym winny daleko odbiega¢ od jednokierunkowego przygotowania zawodowego.
Nalezy zatem wymaga¢ od studenta umiejetnosci postugiwania si¢ wiadomosciami
z zakresu takich specjalnosci jak: laryngologia, okulistyka, neurologia, psychiatria
z psychoterapia, psychologia, logopedia, biologia czy socjologia.

Przy ksztalceniu pedagogéw specjalnych, kazdy student powinien rozumie¢
sens i cel swojej pracy, ktdra wyro6znia sie nie tylko opiekuficzym nastawieniem do
dzieci, ale réwniez chgcia oddziatywania na swych wychowankow.

Optymalizacja procesu nauczania jako wynik swoistego postannictwa, integru-
Jje w swym charakterze idealy wychowawcze i prawidlowa rewalidacje.
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Szczegolnie istotna jest opieka nad jednostkami z kregu patologii spoleczne;j.
W tym czasie ustalamy przyczyny srodowiskowe i rozwiazujemy kompleksowo
trudnosci rodzinno-spoteczne, wychowujac te dzieci w sposob indywidualny
i korygujac zmiany w ich zachowaniu i postgpowaniu.

Czyli, oddziatywania owe $wiadcza o mozliwosciach przezwycigzenia napigé
dystresowych, lgkow i niepowodzen oraz pogodzenia si¢ z cierpieniem. Sytuacje
tego rodzaju zmuszaja pedagogéw do wysitku psychoterapeutycznego, ktére ma
wyrobi¢ u dzieci pozytywny obraz samego siebie.

Wg V. Frankla, wiele 0os6b ma watpliwosci z podstawowym pytaniem — jak
zy¢?, jaki jest sens zycia?, co ma warto$¢, a co nie?. Podejscie terapeutyczne, jakie
w tym wypadku stara si¢ znalez¢ V. Frankl — to znalezienie indywidualnego sensu
Zycia. )

Wartosci zwiazane z chorobowymi zmianami osobowosci znajdujemy wow-~
czas, kiedy dziecko niepelnosprawne rozumie sens swego cierpienia i poswigca si¢
dla innych. Realizacja wyzszego rzedu celow i wartosci ponadosobistych — pozwa-
la fatwiej znosi¢ trudnosci. To réwniez musza przekaza¢ dzieciom odpowiednio
wyksztalceni nauczyciele. U dzieci niepelnosprawnych, pozbawionych mozliwosci
realizowania wartosci tworczych i doznaniowych — duze znaczenie maja wartosci
postawy. Dziecko niepeinosprawne, skazane na cierpienie — realizuje wartosci
postawy poprzez akceptacj¢ wiasnych odchylen od normy i znoszenie trudnosci
w miar¢ prawidiowo. Ostateczny sens cierpienia Frankl probuje znalez¢ w nawia-
zywaniu do systemu wartosci absolutnych® . Znalezienie lub odbudowanie dobra
w dziecku cierpiacym i otwarcie si¢ jego w strong innych — stanowi forme¢ mitosci
do czlowieka i mitosci do swiata. Dlatego kazdy pedagog specjalny powinien
pozwoli¢ dziecku niepelnosprawnemu — na ,,przerastanie siebie” i rozwijanie si¢
wiasnie w przedstawiony sposéob.

Zaspokojenie potrzeby sensu zycia u dzieci niepetnosprawnych, jest w przy-
padku pedagogéw — przyjeciem pewnej postawy etyczno-filozoficznej (filozofii
zycia) i trzymanie sig¢ jej zalozen w codziennym postepowaniu.

Zmiany, jak przewidywat Z. Mystakowski, powinny przenies¢ punkt cigzkosci
,»na wyrobienie takich dyspozycji i uzdolnien, takiej samodzielnosci postaw, ktore
t¢ jednostk¢ czynity zdolna do autokreacji, do statej gotowosci rekonstrukcji
doswiadczenia, rekonstrukcji whasnych stereotypéw dynamicznych™.

Wielos¢ metod stosowanych aktualnie przez nauczycieli, rozmaito$¢ podejsé
reprezentowanych przez poszczegdlne kierunki naukowe rowniez w zakresie
psychoterapii, znacznie utrudnia — ocen¢ faktow i ich wartosciowanie przy indy-
widualnym zastosowaniu do dzieci.

3s. Kratochwil, Psychoterapia. PWN, Warszawa, 1980.
4 Z. Mystakowski, Pisma wybrane. PZWS, Warszawa, 1971.
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Pedagog specjalny jako jednostka zorientowana w réznych metodach i techni-
kach — moze byé przedstawicielem terapii skierowanej bezposrednio albo na
dziecko albo na osoby z jego otoczenia.

Szczegolnie istotnym jest uzyskanie efektow terapeutycznych poprzez oddzia-
tywanie na osoby z otoczenia dziecka, spetniajace w jego zyciu wazna role,
jak rodzice, rodzefistwo, inni czionkowie rodziny, rowiesnicy itp. Roéwniez do
form terapii posredniej nalezy zaliczy¢ dziatanie zmierzajace do wytworzenia
w s$rodowisku dziecka niepeinosprawnego — psychoterapeutycznej atmosfery,
w oparciu o dostgpne formy artoterapii.

Zar6wno pozytywny kontakt dziecka z rodzing, jak réwniez psychoterapeu-
tyczna atmosfera w zaktadach opiekuﬁczo—wychowawczych sanatoriach czy szpi-
talach — znacznie skracaja okres leczenia i rehabllltac_u przywracajac jednostce
chorej poczucie sensu i wartosci zycia.

W terapii skierowanej bezposrednio na dznecko, pedagog najczesciej postu-
guje si¢ psychoterapia podtrzymujaca, ktéra w praktyce znajduje szerokie zasto-
sowanie, usuwa bowiem u dziecka cierpiacego — poczucie osamotnienia i zagro-
Zenia, poprzez zredukowanie ujemnych emocji.

W terapii mozna zastosowa¢ metody relaksacji somatycznej (trening antogen-
ny J.H. Schultza czy Jacobsona), terapi¢ zabawowa, ruchowa, zaj¢ciows, terapi¢
praca czy arteterapig (terapia sztuka)’.

Kiedy sztuka przeniknie programy ksztalcenia specjalnego — mozemy wéw-
czas mOowié o uczeniu dzieci ,,od wewnatrz”, czyli o autokreacji.

Wieloptaszczyznowosé sztuki w pedagogice holistycznej pomaga w korygo-
waniu zaburzen interpersonalnych oraz dazy u dzieci do nadania zyciu wartosci,
celu i sensu przy wzroscie poczucia wlasnej wartosci.

Rewalidacja dzieci niepelnosprawnych niesie ze sobg coraz pozytywniejszy
stosunek do $wiata, ludzi i samego siebie poprzez intensyfikacje przezyé oraz
motywacj¢ do ekspresiji.

Przyk{adem takiego dzialania jest terapia kreatywna, ktéra ma na celu zaini-
cjowanie i ukierunkowywanie rozwoju osobowosci. Terapia ta daZy — na drodze
doskonalema mechanizmoéw przystosowawczych do wytworzenia takiego stanu,
“w ktéorym dziecko potrafi ocenié siebie i swoja warto$é oraz kontrolowaé siebie
i swoje otoczenie. Terapia kreatywna spetnia funkcj¢ korekcyjna, stymulacyjng
i regulacyjna.

Mozna do niej wlaczy¢ zaréwno elementy rytmiki, $Spiewu, proste tafice, ¢wi-
czenia psychogimnastyczne, rézne formy muzykoterapii, ekspresj¢ plastyczna,
biblioterapi¢ — akcentujaca odpowiednia literatur¢ do przemyslenia, i imagoterapie
— polegajaca na systematycznym nasladowaniu przez dziecko obranego idealnego
wzoru z literatury pigknej, teatrzyk, zajecia encounter itp.

5 S. Krotochwil, Zagadnienia grupowej psychoterapii i nerwic. PWN, Warszawa, 1986.
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Kazde dziecko niepelnosprawne poprzez autoidentyfikacj¢ i autorefleksje,
a potem autokreacj¢, stara si¢ w procesie rewalidacji ujawni¢ coraz to pozytyw-
niejszy stosunek do $wiata, ludzi i do samego siebie.

Z odpowiednig diagnoza u dzieci odchylonych od normy i z optymalna terapia
— studenci powinni zapoznac¢ si¢, razem z nowymi wielokierunkowymi metodami
ksztalcenia. Do tej pory u pedagogéw brakuje przygotowania psychoterapeutycz-
nego i odpowiednich ¢wiczen praktycznych umozliwiajacych przeprowadzenie
odpowiedniej diagnozy i terapii.

Jak podaje J.M. Bocheriski w ,,Podreczniku madrosci tego swiata™ — jednost-
ka, tak samo niepetnosprawna — indywidualnie patrzy na siebie w kontekscie
i w zwierciadle spoleczel’lstwa, jest osoba myslaca i czujaca niezaleznie od innych.

Wiasnie ta niezaleznos¢, ten indywidualizm w ramach podmnotowoscn dziecka
— pozwalaja znalez¢ sens, cel i wartosci Zycia.

Zaréwno ksztattowanie dojrzewania emocjonalno- wohqonalnego jak réw-
niez stymulowanie percepcji poznawczo-wartosciujacych i sprawnosci psychoru-
chowej — warunkuja nowy, inny charakter ksztatcenia pedagogéw specjalnych’.

Kazda osoba podejmujaca studia z pedagogiki specjalnej powinna i musi po-
znaé samego siebie i w zaleznosci od sytuacji — zmienia¢ swoj charakter i formo-
waé swoja osobowos¢ tak, aby w kontaktach z dzie¢mi — efektywnie dazyé do
rozwijania w nich nastawienia prospotecznego i milosci do otoczenia, jako
najwazniejszych zasad poczucia sensu Zycia.

Podsumowujac zasady ksztalcenia pedagogéw specjalnych nalezy zauwazyc,
ze celem edukacji nie bgdzie zasklepiony w naukowym trudzie homo sapiens, ani
technokratyczny pedagog — homo faber, ale wszechstronny i harmonijny homo
creator, aktywnie eksponujacy cechy twdrczej osobowosci i majacy u dzieci
niepetnosprawnych ujawni¢ cel i sens zycia.

,,6
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Programowanie integracyjnych studiéw z zakresu pedagogiki specjalnej

Ksztalcenie w zakresie pedagogiki specjalne;j

Postawa etyczno-filozoficzna
(filozofia zycia)
sens, cele, warto$ci w Zyciu

/

o

‘Rozwéj intelektualno-

Rozwo6j emocjonalny:

Rozwoj metod i te-

wolicjonalny:

$rodek komuniko-
wania si¢ z dzie¢mi
niepelnosprawnymi
hierarchia wartosci
intelektualno-
etycznych
doswiadczenie i po-
step w realizowaniu
zadan z dzie¢mi
niepetmosprawnymi
dzialalnosé tworcza

e reaktywnos$¢ i empatia
emocjonalna

e wyrobienie
pozytywnego obrazu
siebie u niepetno-
sprawnych dzieci

o aktywno$¢ pozyty-
wna i negatywna
w wychowaniu dzieci
niepetosprawnych

e ocena adaptacji
rodzinnej u dzieci
niepenosprawnych

chnik poszczeg6l-

nych przedmiotéw
w zakresie:

wychowania
dydaktyki

innych nauk zwia-
zanych z rozwojem
osobowosci u dzieci
niepenosprawnych
(np. z psychoterapia)

Ocena ksztatcenia. Samoocena.
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Teresa Olenska-Pawlak

KOMPETENCJE PEDAGOGA SPECJALNEGO
W NOWOCZESNEJ KONCEPCJI KSZTALCENIA

W ostatnim dziesigcioleciu nastapil znaczny postgp w ksztatceniu pedagogéw

specjalnych oraz w ksztalceniu dzieci niepetnosprawnych. W odniesieniu do peda-
gogdéw wymiernym wyrazem jest wzrastajaca ilo$¢ nauczycieli i wychowawcow,
z przygotowaniem specjalistycznym na poziomie magisterskim i studiow po-
dyplomowych. Natomiast w ksztatceniu dzieci niepetnosprawnych post¢p dokona-
ny zostal w zakresie rozszerzenia form i jakosci ksztalcenia. Jednak zgodnie z za-
sada ewolucjonizmu, rozwoj nauk: medycznych, spotecznych, psychologicznych
i pedagogicznych pociaga konieczno$¢ zmian w tresciach i organizacji edukacji
nauczycielskiej, w tym takze edukacji pedagogéw specjalnych.
Akcentowane coraz powszechniej w $wiecie dazenia do integracji europejskiej,
gloszenie idei edukacji globalnej, edukacji aksjologicznej, takze edukacji integra-
cyjnej, stawia wyzwania przede wszystkim przed stanem nauczycielskim, bowiem
bez ich udziatu nie bgdzie mozliwe urzeczywistnienie tych zmian na gruncie pol-
skim.

Jak dotad w polskich szkotach wyzszych pedagogicznych przewaza ksztalce-

nie o charakterze koncepcji pragmatycznej wynikajacej z filozofii edukacji adapta-
cyjnej. Obecnie, w publicystyce naukowej, daje si¢ zauwazy¢ silna, o interdyscy-
plinamnym charakterze tendencja do zmiany filozofii edukacji nauczycielskiej z
adaptacyjnej na krytyczno-kreatywna. Fakt ten napawa wielkim optymizmem, ale
aby uzyskal wymiar realizacyjny winien zosta¢ wprowadzony i upowszechniony w
uczelniach ksztatcacych wszystkich pedagogow.
Z tym z kolei faczy si¢ koniecznos¢ przemian teleologii edukacyjnej (Lewowicki
1990) odnosnie do tresci, a takze hierarchii celow ksztalcenia, w tym takze
edukacji specjalnej. Pozadana aktualnie hierarchia celow ksztalcenia to: Swiat
wartosci, postaw, pomoc w samorozwoju, autonomii, kreatywnos¢ jednostki.

Oczekiwanie na pedagoga specjalnego posiadajacego umiejetnosci:

— otwartego komunikowania si¢ z ludZmi,

—radzenia sobie w sytuacjach kryzysowych, konfliktowych,

— otwartego na wiedzg,

— rozwigzujacego profesjonalnie problemy dziecka niepetnosprawnego i jego
rodziny,

- niekonformistycznego,

59



— o realnych, nie deklaratycznych umiej¢tnosciach empatycznych i instrumen-
talnych, .
oto implikacje wyznaczajace zmiany w edukacji specjalne;.

W rozwazaniach przybierajacych charakter pytania otwartego: jakie zatem
winny by¢ tresci ksztalcenia pedagogow specjalnych? wydaje si¢ pomocne sformu-
fowanie pytania: jak winni$my pojmowac kompetencje pedagoga specjalnego?

Sadze, ze wskazanie tych kompetencji pozwoli na uscislenie obszaru wiedzy
przekazywanej studentowi; pozwoli zaproponowa¢ nazwe¢ przedmiotéw niezwykle
istotnych dla pedagog6w specjalnych (dla pedagogéw w ogble).

Pragne podkreslié, iz nie bez znaczenia jest ich nastgpujaca kolejnos¢:

1. kompetencje komunikacyjne,

2. kompetencje autonomiczne i autokreacyjne,

3. kompetencje instrumentalne,

4. kompetencje usprawniajace.

Swoiste paradygmaty kompetencji pedagoga specjalnego winny wyznacza¢ poj¢cia
uzywane przez reprezentantow psychologii i pedagogiki humanistycznej (od Kar-
tezjusza poprzez Montessori, Freineta, Rogersa): akceptacja, otwartos¢, zaufanie,
kontakt, wsparcie, partnerstwo, autonomia, kreacja itd.

Stad nauczanie przysziego pedagoga specjalnego takich strategii, zwanych

takze umiej¢tnosciami, jak komunikowania uczué, potwierdzania zrozumienia,
okazywania akceptacji (werbalnie i pozawerbalnie), oferowania pomocy, wreszcie
przekazywania obrazu $wiata dziecku niepetnosprawnemu — jest wskazaniem na
tres¢ jednego z elementdw wiedzy psycho-pedagogicznej w edukacji specjalne;j.
Niezwykle istotne znaczenie, wr¢cz strategiczne, winniSmy przypisaé procesom
komunikacji, w tym wzajemnym zwigzkom mi¢dzy poznawaniem, a komuniko-
waniem w kontekscie skutecznych elementéw (aktéw) dyskursu edukacyjnego:
lekcyjnego, teoretycznego, treningowego.
Zatem koniecznos¢ zapoznania studenta z rozmaitymi teoriami komunikacyjnymi
i dopiero na tej bazie ksztaltowanie umiejgtnosci komunikacji interpersonalnej
implikuje wprowadzenie np. przedmiotu ,,Procesy komunikowania interpersonal-
-nego” lub (moze stuszniejsza nazwa) ,,Podstawy komunikacji pedagogiczne;j”.

Aby pedagog specjalny posiadl kompetencje komunikacyjne, a takze kom-
petencje autonomiczne i autokreacyjne, nalezy wprowadzi¢ dla wszystkich stu-
dentéw pedagogiki specjalnej trening interpersonalny. Przy czym kierujac sie
sprawdzong zasada: im wczesniej tym skuteczniej, zajgcia takie winny byé wpro-
wadzone na poczatku I roku studiéw. Bylyby one takze sprawdzianem dla samego
studenta w kontekscie wyboru przez niego tak specyficznie odpowiedzialnego
zawodu!

Udzial studenta w treningu interpersonalnym, odgrywanie ¢wiczen i rol w sy-
tuacjach symulacyjnych to nic innego jak nauczanie poprzez przezywanie i dzia-
fanie; metoda propagowana od poczatku XX w. (idee koncepcji Nowego Wycho-
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wania: C. Freinet, M. Montessori, E. Claparede, J. Korczak, M. Falska, S. Szu-
man).

Na tak rozumianej bazie ksztattowanie umiejetnosci zachowan sytuacyjnych
i umiejetnosci interpretacyjnych — m.in. brak istotnych w diagnozowaniu zacho-
wan dziecka niepetnosprawnego — tworzy z kolei podstawg¢ do efektywnej reali-
zacji w praktyce pedagogicznej metody wptywu osobistego.

Uczenie ekspresyjnych form komunikacji interpersonalnej werbalnej i nie-
werbalnej, ukazywanie probleméw zwiazanych z porozumiewaniem si¢ prowadzi
ostatecznie do rozumienia relacji pedagog-uczefi (wychowanek) oraz rozumienia
autonomii i jej poszanowania.

Pigknie pisze R. Ingarden ,,Aby w swej decyzji i w swoim wyplywajacym z niej
dziataniu by¢ ,niezaleznym” od otoczenia, osoba musi przede wszystkim mie¢
w sobie centrum dziatania (podkresl. T.O.P.), ktére umozliwia jej uchwycenie
inicjatywy, a zarazem musi mie¢ w swojej budowie urzadzenia obronne, aby nie
przeszkadzano jej w dziataniu”. I dalej cytowany autor stwierdza, ze jednostka
musi by¢ zdolna do przystosowania si¢ do zmiennych sytuacji i w rozprawie ze
$wiatem realnym nie tylko do ulegania, lecz do odpowiedniego dziatania i brania
odpowiedzialnosci za swoje dziatanie (Ingarden 1987).

Tak wigc przygotowanie studenta, a takze — o czym si¢ obecnie zapomina —
nauczyciela akademickiego, do $wiadomych dziatan autonomicznych, twoérczych,
to wskazanie tresci kolejnej kompetencji pedagoga szkolnego, tj. autonomicznej
i autokreacyjne;j.

Ranga kolejnych kompetencji: instrumentalnych i usprawniajacych bedzie
zdecydowanie wigksza i bardziej profesjonalna jesli student pedagogiki specjalne;j
zdota, w wyniku éwiczen praktycznych z dzie¢mi w o$rodkach szkolno-wycho-
wawczych, zinterioryzowa¢ omawiane kompetencje komunikacyjne, autonomiczne
i autokreacyjne.

Realizowanie funkcji i zadan wynikajacych z kompetencji instrumentalnych
i usprawniajacych w rozumieniu wspdlnych i swoistych tresci, odnoszonych do
rodzaju niepelnosprawnosci, omowione sa szczegélowo w literaturze pedagogicz-
nej i psychologicznej. Takze zostaly zaktualizowane w referatach przedstawionych
w czasie konferencji.

Wspomnie¢ jedynie nalezy o fundamentalnym znaczeniu komplementarnej diag-
nozy dla kazdej z tych kompetencji.

Jak wykazuja badania (Oleniska-Pawlak 1995), zakres i forma diagnozy psycholo-
gicznej i pedagogicznej w praktyce oswiatowej jest na poziomie niedostatecznym.
Ten niekorzystny stan rzeczy ma swoje zrodla w tresci planéw, a nade wszystko,
programow studiow pedagogicznych, w tym z pedagogiki specjalne;.

Doskonalenie edukacyjne pedagoga specjalnego, rozumiane takze jako wpro-
wadzenie koniecznych zmian w planach i programach studiéw, winno pojs¢ w kie-
runku:
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— ksztalcenia umiejgtnosci pracy metoda indywidualnych przypadkéw (case
study, case work), w tym szczegdlnie prakseologicznych umiejetnosci diagnozy
psycho-pedagogicznej uwienczonej orzeczeniem pedagogicznym,

— w metodyce ksztalcenia uwzglednienie umiejgtnosci psychoedukacyjnych
z maksymalng znajomoscia programow i metod psychoterapeutycznych,

— ksztalcenie umiejgtnosci wspotdziatania i wzajemnych kompetencji pedago-
ga specjalnego z psychologiem w kontekscie dziatan rewaloryzacyjnych i readap-
tacyjnych.

Kreowanie edukacji specjalnej w jego teoretycznym i praktycznym wymiarze

bedzie zawsze wynikalo z przyjetych koncepcji ksztatcenia ogdlnego.
Jednak bedzie ono efektywniejsze, jesli kontynuujac dotychczas istniejace
tendencje w szkolnictwie specjalnym tzn. wzajemnego przenikania si¢ modeli
edukacyjnych, bedzie obowiazywat nas — wszystkich nauczycieli — majacych pod
opieka jednostki o specjalnych potrzebach edukacyjnych, prymat w ksztatceniu
osobowosci, a nie gléwnie wiadomosci w ujeciu encyklopedycznym.
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Joanna Kruk-Lasocka

PEDAGOG SPECJALNY - TERAPEUTA CZY NAUCZYCIEL?

(nowe zadania pedagoga specjalnego)

1. ZADANIA PEDAGOGIKI SPECJALNEJ W POLSCE
W PIERWSZYM OKRESIE JEJ] ROZWOJU

Na przestrzeni ostatnich 15 lat widaé w Polsce wyraznie nowe tendencje.
w praktycznych rozwiazaniach na gruncie pedagogiki specjalnej. Wiaze si¢ to
z zapotrzebowaniami na inne formy pomocy dzieciom niepetnosprawnym i ich
rodzicom, a te nowe zapotrzebowania wynikaja z wigkszej wiedzy z zakresu
psychiatrii dziecigcej, psychologii klinicznej i defektologicznej oraz pedagogiki
specjalnej. Specjalisci z tych wiasnie dyscyplin nauki sg coraz lepiej przygotowani
do postgpowania diagnostycznego, profilaktyki oraz podjecia oddziatywan rewali-
dacyjnych. Zaciesnienie si¢ kontaktow miedzynarodowych sprzyja wymianie
pogladdw naukowych, utatwia szybki dostep do najnowszych pozycji z literatury
dotyczacych teorii i metodyki pracy takze pedagogicznej. Wida¢ wyraznie, ze
pierwszy etap rozwoju pedagogiki specjalnej w Polsce jednoznacznie zostat za-
mknigty. teoretycy, ktorzy wniesli ogromny wkiad w tej dziedzinie, jak: niezyjacy
juz A. Hulek, J. Baran oraz tworzacy w tamtych czasach K. Kirejczyk, Z. Sgkow-
ska i wielu innych, niejako z koniecznosci zwrdcili uwage na to, co domagato si¢
rozwiazania w pierwszej kolejnosci, a wigc stworzenie podstaw dla ksztalcenia na
szczeblu szkoly podstawowej i zawodowej, przysposobienie do zycia w spote-
czenstwie osob niewidomych, gluchych i upo$ledzonych umystowo. Pozycje
naukowe, ktore si¢ w tym okresie ukazuja, dotycza takich wiasnie zagadnien
(A. Hulek 1969, Ann M. Clarke, A.D.B. Clarke 1971, K. Kirejczyk 1981, A. Hulek
1980, J. Doroszewska 1981, Z. Sekowska 1974, T. Gatkowski 1979). Na ksztatca-
ce funkcje pedagogiki specjalnej, jako wiodace w tym okresie zwracaja uwage
A. Hulek (1980) czy O. Lipkowski. (A. Hulek 1980, s. 33) pisze: ,,Wychowanie
dostosowane do zaburzen rozwojowych, z ktdrych wynikaja utrudnienia w nauce
szkolnej, w pracy zawodowej i adaptacji spotecznej, okreslane jest jako wy-
chowanie specjalne — jako pedagogika specjalna”. Z podobnym stanowiskiem,
w ktorym akcentuje si¢ ksztalcenie, a wigc opiekg nad dzieckiem starszym (w wie-
ku szkolnym) spotykamy si¢ u K. Kirejczyka (1981, s. 153).
W tym okresie mniejsza uwage poswiecali badacze problemom opieki nad matym
dzieckiem niepelnosprawnym, opiece nad jego rodzina oraz diagnozie, profilakty-
ce i terapii dzieci z subtelnymi dysfunkcjami centralnego ukladu nerwowego.
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Roéwniez daznos¢ do integracji oséb niepelnosprawnych w spoleczenstwie byto
stabo akcentowane. W efekcie takiego stanowiska teoretycznego w praktyce sa
tworzone przede wszystkim szkoly specjalne i osrodki szkolno-wychowawcze dla
dzieci upo$ledzonych umystowo, niewidomych i niedowidzacych oraz ghuchych
i niedostyszacych. Powstaja takze placowki dla mlodziezy spotecznie niedostoso-
wanej oraz domy pomocy spotecznej dla osob uposledzonych umystowo nie kwa-
lifikujacych si¢ do systemu ksztalcenia specjalnego badz takich, ktére nie znajdujg
oparcia w srodowisku rodzinnym. Ksztalcenie pedagogéw specjalnych wychodzac
naprzeciw zapotrzebowaniom w tego typu placowkach — to przygotowanie na-
uczycieli do réznych typoéw szkét specjalnych, najczesciej w zakresie nauczania
poczatkowego oraz wychowawcéw do pracy w placéwkach o charakterze peni-
tencjarnym.

Fakt, ze zaprezentowana opcja byla dominujaca w pedagogice specjalne;j
i wigzata sie¢ z koniecznoscia uporzadkowania jej niejako od podstaw nie znaczy,
ze badacze nie dostrzegali w tym czasie innych waznych probleméw. Juz w 1977 r.
Ignacy Wald na IV Kongresie Migdzynarodowego Stowarzyszenia do Badan
Naukowych nad Upos$ledzeniem Umyslowym za B. Nirje precyzuje rozumienie
pojecia ,,integracja ze spoleczenstwem”, T. Gatkowski (1979) poddaje analizie
zaburzenia emocjonalne u dzieci upo$ledzonych umystowo. Wprowadza nowe
pojecia na grunt pedagogiki specjalnej takie jak, np. zesp6t Straussa, pierwotne
czy wtorne uposledzenie umystowe. Jeszcze wczesniej w Zarzadzeniu Ministra
Oswiaty i Wychowania z 1976 r. czytamy, ze do ksztalcenia specjalnego kwa-
lifikuje si¢ takze dzieci z niewielkimi odchyleniami od normy rozwoju intelektual-
nego oraz dzieci z fragmentarycznymi deficytami i zaburzeniami w rozwoju,
zwlaszcza w zakresie percepcji wzrokowej, percepcji stuchowej, sprawnosci
motorycznej, sfery emocjonalnej i dzieci z niezadowalajacym stanem zdrowia”
(K. Kirejczyk 1981, s. 143).

2. NOWE IDEE W PEDAGOGICE SPECJALNEJ

- W latach osiemdziesiatych zadania pedagogiki specjalnej zaczyna si¢ postrze-
gac znacznie szerzej coraz mocniej akcentujac nie tylko potrzebe pomocy dzie-
ciom z niewielkimi dysharmoniami rozwoju (H. Spionek 1981), ale takze potrzebg
dziatan rewalidacyjnych catej rodziny dziecka niepetnosprawnego (T. Gatkowski
1980). Po 1980 r. zaczyna si¢ ukazywal coraz wigcej thumaczonych pozycji
naukowych z kr¢gu pedagogiki specjalnej, a psychiatrzy, psycholodzy i pedagodzy
specjalni wprowadzaja na grunt pedagogiki specjalnej nowe pojecia, pod ktorymi
w praktyce kryja si¢ dzieci o zaburzeniach wymagajacych nowych form oddziaty-
waf.

Obok zaburzen globalnych takich jak np. mpdz. (R. Michatowicz 1984), uszko-
dzenie mozgu (K. Pennock 1992), autyzm wczesnodziecigcy (T. Gatkowski 1980),
na temat ktorych zaburzen mamy juz dos$¢ bogata literature w jezyku polskim
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zarébwno naszych badaczy, jak i tlumaczenia, pojawiaja si¢ takie pojecia jak:
zespot Aspergera, zespot nadpobudliwosci z deficytem wagi, zaburzenia integracji
sensoryczno-motorycznej, mikrouszkodzenia mozgu. Wystgpowanie tych zaburzen
u dzieci szacuje si¢ niekiedy nawet na okoto 20% ogodlnej populacji dziecigcej
(A. Popielarska 1989).

Wynikaja stad nowe zadania dla pedagogiki specjalnej. Tym bardziej, ze
rzeczywistos¢ niemal wymusza wprowadzenie na gruncie praktycznym nowych
rozwiazan. Po pierwsze ukazuja si¢ ttumaczenia ksiazek, pamigtnikow czy pozycji
popularno-naukowych pisanych przez rodzicow, ktéorym udalo si¢ wyprowadzi¢
dziecko ze stanu niepetnosprawnosci, np. ksiazki drukowane z inicjatywy
Wydawnictwa Synapsis i kierujacego nim znanego inicjatora na rzecz dziatan dla
dzieci autystycznych M. Wroniszewskiego. Z drugiej strony odkrywane zostaja na
gruncie polskim stare metody czesto bardziej skuteczne w rewalidacji dzieci,
z subtelnymi dysfunkcjami CUN niz tradycyjne, np. metoda M. Montessori, meto-
da R. Steinera. Przenoszone sa na grunt polski takze nowe metody, ktore cieszg si¢
uznaniem w terapii dzieci niepetnosprawnych za granica, np. metoda Weroniki
Sherbon, metoda integracji sensorycznej czy metoda Glena Domana. Coraz
bardziej wnikliwa wiedza na temat patomechanizméw réznorakich zaburzen, ich
etiologii i symptomatologii sprzyja coraz wczesniejszemu ich rozpoznawaniu. To
co ,,stato si¢” juz w dziedzinie psychiatrii i psychologii klinicznej dziecka, pomatu
musi znalez¢ swoje miejsce na gruncie polskiej pedagogiki specjalne;.

Zadania te sa jasno postrzegane przez pedagogéw specjalnych w innych
krajach. Sa one nie tylko uzasadnione z teoretycznego punktu widzenia, lecz
takze realizowane w praktyce. Walke o nowe rozumienie pedagogiki specjalnej
podejmuje H. Kappus (1993), ktora stara si¢ pokaza¢, ze w pedagogice przysztosci
nie ma miejsca na pedagogike specjalna, postrzegana z jej calym balastem nega-
tywnosci. Jest ona bowiem tylko ,,druga strong ludzkiego porzadku” czy jednym
z ,,puzzli sktadajacych si¢ na ludzka kondycje¢”. Takze P. Tietze-Fritz (1992, s. 11)
pisze: ,,Pedagogika specjalna jest ugruntowang wiedza naukowa o wychowaniu
w utrudnionych warunkach, dlatego o specjalnym wychowaniu™. W obu tych po-
dejsciach wida¢ wyrazne przeniesienie akcentu. Punkt cigzkosci zaczyna si¢ prze-
nosi¢ z osoby niepetnosprawnej na spoteczeinstwo, otoczenie, ktore sprawia, ze ta
osoba niepetnosprawng si¢ staje. Przeniesienie akcentu ma kolosalne znaczenie dla
spofecznego postrzegania osob niepetnosprawnych i ich rodzin. A Hulek (1980)
rozpoczyna swoj artykut stowami: ,,W kazdym spoleczenstwie istnieje pewien
procent 0sob, ktore z przyczyn dziedzicznych, wrodzonych, w wyniku choréb. ura-
20w czy tez nieodpowiednich warunkow zycia, odbiegaja od normy pod wzglgdem
fizycznym lub psychicznym” (s. 21). Tymczasem P. Tietze-Fritz w swoim wpro-
wadzeniu do pedagogiki specjalnej (1992, s. 9) pisze: ,,Zadaniem pedagogiki spe-
cjalnej jest zaoferowaé pomoc, jesli rozwdj dziecka jest zagrozony albo jesli
przebiega w utrudnionych warunkach”. Takie podejscie niesie za soba nast¢pujace
konsekwencje:
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— rozciagnigcie zadan pedagoga specjalnego na najwczesniejszy okres rozwo-
Jju dziecka, gdyz jak pisze autorka w zadnym okresie rozwdj nie jest tak bez zna-
czenia jak w pierwszych dwdch — trzech latach. Jesli z jakich$ przyczyn nie prze-
biega on prawidlowo, potrzebuje ono w tym czasie szczego6lnej pomocy pedagoga
specjalnego. W tej wlasnie fazie ,,zmystowej” jego mozg posiada najwigksza pla-
stycznos¢ i dynamike, co stawia przed wychowawcami najwigksza odpowiedzial-
nos¢. W tym okresie dziecko manifestuje pierwsze trudnosci i pojawia si¢ pierw-
sze ,,wolanie o pomoc”;

— Autorka naktada na pedagoga specjalnego odpowiedzialnos¢ szczegélna,
przypisujac jemu wiasnie zadanie globalnej diagnozy. Pedagog specjalny po zapo-
znaniu si¢ z wynikami badan z réznych dyscyplin musi je zebraé¢, dostrzec jako
pewna cato$¢ tak, aby proces diagnostyczny dat poczatek sformutowaniu oddzia-
tywan terapeutycznych. Oddziatywania terapeutyczne znowu maja charakter inter-
dyscyplinarny, bowiem czgsto wymagaja rehabilitacji ruchowej, interwencji logo-
pedycznej, terapii psychopedagogicznej prowadzonej na terenie domu rodzinnego.
Czuwa¢ nad realizacja tych zadan, stawia¢ nowe cele, okreslaé postgp rozwoju
dziecka, przygotowywac program terapeutyczny powinien pedagog specjalny.
Szczegdlna rola przypada tu takze rodzicom jako osobom, ktorym najbardziej lezy
na sercu rozwdj ich dziecka i ktore na co dzien wspotpracuja z pedagogiem spe-
cjalnym. Aby mogli oni jednak podjaé si¢ trudu — stania si¢ terapeuta wiasnego
dziecka, musza zosta¢ odpowiednio przygotowani. Jeszcze wczesniej niezbedne
Jjest udzielenie im pomocy i wsparcia duchowego, aby mogli odnalez¢ si¢ w sytu-
acji rodzica dziecka niepetnosprawnego jako osoby, ktora znalazfa si¢ w utrudnio-
nej sytuacji, stawiajacej przed nig nowe problemy, ktére musi rozwiazac. I tu zno-
wu przypada rola pedagogowi specjalnemu, o czym w polskim piSmiennictwie
mozna znalez¢ publikacje H. Olechnowicz (1988), M. Koscielskiej (1995), I. Obu-
chowskiej (1994) czy Doroty Kornas-Bieli (1988).

W literaturze niemieckiej czy austriackiej podkresla si¢ jasno, ze pomoc pedagoga
specjalnego dla matych dzieci od 0-3-go roku zycia polega nie tylko, albo nie tyle
na opracowaniu terapeutycznego programu ¢wiczen, co na zbudowaniu interakcji
-migdzy rodzicami a dzieckiem, co jest migdzy innymi mozliwe poprzez przy-
gotowanie rodzicow do bycia terapeutami swojego dziecka (E. Muchitsch 1995
i M. Dalferth 1995).

W obydwu tych krajach — w Austrii od 1975 r. — funkcjonuja tak zwane ambulanse
specjalnej pomocy pedagogicznej dla matych dzieci uposledzonych w rozwoju.
Dzigki tak wczesnej opiece mozliwe staja si¢ faktyczne oddziatywania integracyj-
ne w przedszkolu i w szkole. Znowu jednak niezbedne jest dyskretne czuwanie
pedagoga specjalnego w przedszkolu czy w szkole masowej nad dzie¢mi z dys-
harmoniami rozwoju czy innymi zaburzeniami.

Dla przyktadu — w niemieckiej klasie integracyjnej uczy si¢ 20 dzieci — w tym
pigcioro niepetnosprawnych, a z tymi dzie¢mi pracuje dwoch nauczycieli:
nauczyciel szkoty masowe;j i pedagog specjalny.
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Innym przyktadem praktycznych rozwiazan na gruncie pedagogiki specjalnej
jest modelowe Centrum Terapii dla dzieci z dysfunkcjami rozwoju w Essen,
Niemcy. Osrodek prowadzony wspolnie przez specjalistow angielskich i niemiec-
kich zaklada opieke terapeutyczna od pierwszych chwil zycia dziecka w oparciu
o szczegOtows interdyscyplinarna diagnoze¢ z udziatem rodzicow dzieci uczgszcza-
jacych do osrodka. Autorki projektu stusznie sygnalizuja, ze aby stato si¢ mozliwe
skuteczne dzialanie, wczesniej nalezy opowiedzie¢ si¢ za okreslona opcja teore-
tyczna, na bazie ktorej system dziatan bedzie planowany i rozwijany. Przestrzegaja
przed naiwnym, eklektycznym i zarazem dowolnym wybieraniem zaj¢¢ opartych
na roznych opcjach teoretycznych (M. Bergsson 1995).

Probujac odnies¢ postrzeganie zadan pedagoga specjalnego przez wymienio-
nych badaczy oraz dziatania na rzecz os6b niepelnosprawnych w innych krajach
do sytuacji polskiej, daje si¢ zauwazy¢ dobry rozwdj niektorych form kszta%cema
specjalnego oraz catkowity brak innych.

Jako pedagog specjalny, na podstawie moich wiasnych, skromnych doswiad-
czen mogg si¢ podzieli¢ nastgpujacymi obserwacjami:

— stosunkowo najlepiej funkcjonuja na terenie Dolnego Slaska instytucje
o charakterze edukacyjnym, ktore posiadaja wieloletnie tradycje: przedszkole
specjalne, szkola specjalna, szkota zycia lub odpowiadajace im osrodki,

— te instytucje doczekaly si¢ opracowania programow nauczania, ktore reali-
zowane sa w okreslonych warunkach organizacyjnych — przede wszystkim pod
katem potrzeb tych instytucji ksztatceni sa specjalni nauczyciele i wychowawcy,

— brakuje osrodkow wczesnej diagnozy i interwencji, to znaczy rozwiazan
w dziedzinie opieki nad dzieckiem w wieku przedszkolnym, ktére ze wzgledu
na wystgpujace u niego dysfunkcje wymagalyby dodatkowego wsparcia terapeu-
tycznego,

— nauczyciele pracujacy w przedszkolach lub szkotach integracyjnych nie
maja dostatecznego przygotowania teoretycznego i metodycznego, gdyz ,tak
naprawdg¢ nie wiadomo, jak integracja ma wyglada¢ i do czego prowadzi¢”,

— pomatu powstaja na Dolnym Slasku osrodki dla dzieci z glebszymi i sprze-
zonymi dysfunkcjami CUN. Borykaja si¢ one jednak z ogromnymi problemami.
Pomimo, ze prowadza dzialalno$¢ stricte pedagogiczna, to jednak jest ona faczona
z pracg rehabilitacyjna i opiekuncza. Czgsto glgboki poziom zaburzenia dziecka
powoduje, ze jedyna mozliwa forma rewalidacji jest wielokierunkowa terapia in-
dywidualna, prowadzona na najnizszym stadium psychomotorycznego rozwoju.
Tymczasem ze wzgledu na niewystarczajace rozeznanie wsréd wiadz o$wiatowych
co do specyfiki i gigbokosci zaburzen wystepujacych u poddanych terapii dzieci,
oczekuje si¢ od tych instytucji realizowania programéw szkoly zycia czy wypet-
niania kart ocen czy $wiadectw, co przy postgpujacym charakterze zaburzen np.
w zespole de Lange czy zespole Gastaut, wielorakim uposledzeniu autyzm czy
m.p.dz. z op6znieniem rozwoju umystowego jest po prostu niemozliwe,
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— innym problemem zasygnalizowanym przez przedstawicielki ODN jest brak

kadry przygotowanej do prowadzenia przedmiotow w wyzszych klasach szkoty
specjalnej czy w szkotach zawodowych.
Zmieniajaca si¢ w blyskawicznym tempie rzeczywisto$¢ wymaga umiejgtnosci
i dostosowywanie si¢ do zmian, co wiaze si¢ z koniecznoscia staranniejszego
przygotowania osob lekko uposledzonych umystowo, aby mogtly sprosta¢ zada-
niom codziennego zycia. Tymczasem nauczyciel informatyk, biolog czy polonista
musza wiedzie¢ w jaki sposob nauczaé uposledzonych umystowo, aby t¢ niezbed-
na, ale ciagle zwigkszajaca si¢ ilos¢ informacji mogli oni sobie przyswoic.

3. KSZTALCENIE PEDAGOGOW SPECJALNYCH
W UNIWERSYTECIE WROCLAWSKIM

Majac na wzgledzie chocby tylko niektore zasygnalizowane mankamenty
ksztalcenia specjalnego nauczycieli, zostaly utworzone w Uniwersytecie Wroctaw-
skim w ramach specjalnos$ci na studiach z pedagogiki, bloki tematyczne z rewali-
dacji oraz Podyplomowe Studium Pedagogiczne z rewalidacji. Te formy ksztatce-
nia maja na celu da¢ poczatek uzupelnieniu istniejacej luki w zakresie ksztatcenia
specjalnego. Przygotowuja one pedagoga specjalnego, to znaczy nauczyciela
i terapeute do pracy z dzie¢mi z dysharmoniami rozwoju w szerokim rozumieniu
tego okreslenia, to znaczy: z uposledzonymi umystowo, z m.p.dz., autystycznymi,
nierownomiernym rozwojem (fragmentarycznymi deficytami) oraz zaburzeniami
zachowania o podfozu emocjonalnym. Uzasadnienie takiego profilu ksztatcenia
i przygotowania zawodowego pedagogéw specjalnych staralem si¢ przedstawic
w dotychczasowych rozwazaniach, pozostaje ono takze w zgodzie z Zarzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 lipca 1993 roku. Funkcj¢ pedagoga spe-
cjalnego postrzegam jako wiodaca, koordynujaca i inicjujaca pomoc dydaktyczna
nie tylko dziecku, ale takze niesienie pomocy jego rodzinie. Ksztalcenie wykracza
tu poza ramy tradycyjne — nauczyciela szkoty specjalnej. Daje mozliwos$¢ indywi-
dualnej pracy terapeutycznej jako wiodacej lub uzupetniajacej w stosunku do zajgé
grupowych, lekcyjnych.

Ukonczenie tych studiow daje kwalifikacje pedagogiczne do pracy w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych, poradniach zdrowia psychicznego, $wietlicach
terapeutycznych, przedszkolach i szkotach integracyjnych, szkotach masowych,
szkotach specjalnych, osrodkach szkolno-wychowawczych oraz osrodkach wcze-
snej diagnozy i interwencji.

Program studiow zostat tak pomyslany, aby da¢ studentowi staranne przygotowa-
nie teoretyczne o charakterze interdyscyplinarnym, to znaczy z nauk medycznych,
psychologicznych i pedagogicznych. Drugi blok przedmiotéw to przedmioty o cha-
rakterze metodycznym, ktorych zadaniem jest wyposazenie w umiejgtnosci
nauczycielskie, dydaktyczne.
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Trzeci blok przedmiotow to te, ktdre sa zajgciami o charakterze warsztatowym
i ktérych zadaniem jest wyrobienie gotowosci do niekonwencjonalnego myslenia,
tworczego rozwiazywania problemow, lepszego wgladu w siebie, kontroli swoich
emocji i standw zmeczenia, dostarczanie sposobéw niewerbalnej komunikacji
poprzez muzyke, ruch, teatr, plastyke.

Ostatnia wreszcie grupa przedmiotow to te, ktdre pokazuja rézne mozliwosci
indywidualnej terapii na bazie metod tradycyjnych i niekonwencjonalnych.
Kandydaci na studenta rewalidacji, a w przysziosci na pedagogéw specjalnych,
maja etyczny obowigzek wzgl¢dem siebie samych zastanowié si¢ czy sa gotowi
»wystucha¢ innych nawet tepych i nieswiadomych pamigtajac, ze oni tez maja
swoja opowies¢” jak mowi tekst Desideraty z 1602.roku.
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Grazvna Gunia

KONCEPCJA KSZTALCENIA LOGOPEDY -
TERAPEUTY MOWY W ZAKRESIE PEDAGOGIKI SPECJALNEJ

Rada Glowna Szkolnictwa Wyzszego nie uznaje logopedii za samodzielng
dyscypling naukowa. Logopedia jest wigc specjalizacja, ktora jest zazwyczaj
umieszczana jako dyscyplina szczegélowa pedagogiki specjalnej lub filologii
polskie;j.

Niejasnosci w zakresie teorii i praktyki logopedycznej sklonity mnie do
przedstawienia koncepcji ksztalcenia logopedy-terapeuty mowy w obrgbie peda-
gogiki specjalne;j.

Termin ,,logopedia™ zawierajacy w sobie dwa wyrazy, pochodzace z je¢zyka
greckiego: logos = mowa i paideia = wychowanie, sugeruje jej pedagogiczng przy-
naleznosé¢, oznaczajaca ,,wychowanie stowa, mowy”.

Pedagogiczna przynaleznos¢ logopedii potwierdzaja stowniki jezyka polskie-
go. W. Doroszewski podaje, ze logopedia to ,.dziat pedagogiki specjalne;j”, ktory
zajmuje si¢ badaniem i leczeniem wad mowy. M. Szymczak ujmuje ten termin
szerzej, definiujac logopedi¢ jako ,dzial pedagogiki specjalnej, zajmujacy sie
prawidlowym rozwojem mowy pod wzgl¢gdem fonetycznym, gramatycznym
i leksykalnym, zapobieganiem wad mowy i usuwaniem tych wad”.

Stownikowe uj¢cie logopedii jako dziatu pedagogiki specjalnej nie okresla jej
autonomicznego charakteru, jako samodzielnej dyscypliny naukowe;j.

Stownik pedagogiczny pod redakcja W. Okonia oraz Stownik rehabilitacji po-
daja, ze logopedia jest dyscyplina naukowg zajmujaca si¢ mowa, ktéra w swoich
badaniach nad mowga wykorzystuje wyniki badan réznych dyscyplin naukowych.
Takie ujecie logopedii sugeruje jej wielodyscyplinarny charakter.

Pojawia si¢ pytanie: czy logopedi¢ mozna traktowaé jako dyscypling szcze-
golowq pedagogiki specjalnej, czy jest to nauka samodzielna sensu stricto?

Na to pytanie odpowiedziat juz ponad 30 lat temu L. Kaczmarek. Jako twérca
wspolczesnego obrazu polskiej logopedii, przedstawit w 1962 roku teoretyczne
zalozenia logopedii jako samodzielnej dyscypliny wiedzy. Wedtug L. Kaczmarka,
teoretyczne i praktyczne zalozenia logopedii wraz ze swoim przedmiotem badan —
mowa, wyznaczaja jej kierunek naukowy. Logopedia jest dyscypling samodzielna,
multiinterdyscyplinowa.

Z uwagi na interdyscyplinarny charakter logopedii, ktora wykorzystuje
w teorii i praktyce wyniki badan i dziatan tych dyscyplin naukowych, ktore zajmu-
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ja si¢ mowa — jednym ze sposobow porozumiewania si¢ jgzykowego stownego, nie
funkcjonuje jednolity system ksztalcenia logopedow.

Nasuwajg si¢ pytania:

— kto powinien ksztatci¢ logopeddw i nadawac uprawnienia?

— ktora forme ksztatcenia przyjaé za wzorowa?

— jaki jest status zawodowy logopedy?

Od 1970 roku do 1990 roku istniat w Polsce jednolity model ksztatcenia logo-
pedow w systemie podyplomowym.

Celem podyplomowych studiéw logopedycznych bylo umozliwienie pracow-
nikom r6znego typu poradni i placowek stuzby zdrowia oraz szkolnictwa, zdobycie
i poszerzenie wiedzy oraz umiejgtnosci specjalistycznych, niezbgdnych do wyko-
nywania zawodu. )

Taka forma ksztalcenia zapewniata jednolity program merytorycznego
i metodycznego wyksztalcenia w zakresie logopedii ogélnej. Interdyscyplinarny
charakter logopedii warunkowat dobor przedmiotéw oraz sposob opracowania
szczegdtowego programu, ktory obejmowal okoto 470 godzin. Program ten
zostal wstepnie opracowany w 1966 roku, a wydany jako program pod redakcja
L. Kaczmarka w 1975 roku.

Monopol ksztalcenia podyplomowego przerwat system studiéw stacjonarnych
S-letnich, funkcjonujacych od 1990 roku w WSPS w Warszawie oraz system
studidw licencjackich — fakultatywnych (WSP w Krakowie).

Istniejace obecnie ksztalcenie podyplomowe i stacjonarne 5-letnie i 3-letnie
pozwalaja uzyskac specjalizacje: logopeda — logopeda ogoiny.

W projekcie klasyfikacji zawodow i specjalnosci, ktory jest ztozony w Mini-
sterstwie Pracy i Polityki Socjalnej, wyodrebniono nastgpujace specjalnosci logo-
pedy:

— logopeda — logopedia ogo6lna

— neurologopedia

— surdologopedia.

Teoretyczne zalozenia logopedii jako dyscypliny naukowej samodzielnej
wymienialy cztery specjalizacje zawodowe (wg L. Kaczmarka):

1. logopedia wychowawcza, ktorej celem jest zapobieganie zaburzeniom mo-
wy.

2. surdologopedia, zajmujaca si¢ ksztaltowaniem i rozwojem mowy dzieci
z wada stuchu,

3. logopedia korekcyjna, usuwajaca zaburzenia mowy,

4. logopedia artystyczna, ktorej domeng jest kultura zywego stowa.

Praktyka logopedyczna dowodzita, ze funkcjonujace specjalizacje zawodowe
sa zgodne z projektem specjalizacji w zawodzie logopedy.

W 1991 roku na konferencji w Krakowie przedstawiciele Zaktadow Logopedii
zaproponowali utworzenie obok istniejacych od lat specjalizacji, nowe: balbutolo-
gopeda, oligofrenologopeda, ortoepik, glottodydaktyk.
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Nasuwa si¢ nastgpne pytanie: czy ksztalci¢ logopedow w bardzo waskie)
specjalizacji? czy jest to stuszne?

Specjalnosci te mozna uzyskaé w systemie ksztalcenia podyplomowego,
w Zaktadach Logopedii kierowanych przez jezykoznawcow, ktorzy tworza model
ksztatcenia logopedow.

Wielodyscyplinarny charakter logopedii i udzial poszczegdlnych dyscyplin
w poznaniu zaburzen mowy zalezy od rodzaju tych zaburzen. W odniesieniu do
balbutologopedii istotne jest przygotowanie z zakresu wiedzy medycznej, psycho-
pedagogicznej, usuwajace przyczyny jakania. Z kolei problematyka surdologopedii
oraz oligofrenologopedii wymaga bardzo szczegdtowego przygotowania z zakresu
pedagogiki specjalne;.

Glottodydaktyk jako specjalista w zakresie wychowania jgzykowego dzieci
w przedszkolu i w klasach mtodszych, powinien zdoby¢ wiedzg¢ z zakresu lin-
gwistyki, psycholingwistyki, psychologii rozwojowej, wychowawczej oraz
szczegdtowe przygotowanie do metodyki nauczania przedszkolnego i nauczania
poczatkowego.

Do kogo skierowaé osobe z zaburzeniami mowy o charakterze sprz¢zonym?
Pojawia si¢ kolejne pytanie: jak przygotowac specjalistow do logoterapii zaburzen
mowy o charakterze sprzgzonym? Ktory specjalista powinien zaja¢ si¢ dzieckiem
ghuchym i uposledzonym umystowo lub gluchoniewidomym?

Logopeda jest nie tylko nauczycielem mowy w przypadku dyslalii, jakania czy
mowy nosowej. Logopeda musi by¢ terapeuta, ktory obejmuje opieka osobg z za-
burzeniami mowy wieloaspektowo, zgodnie z zalozeniami logopedii jako nauki
interdyscyplinarne;j.

Tylko zintegrowana wiedza szeregu nauk uwzglednia zlozone reakcje zacho-
dzace miedzy zaburzeniami mowy a innymi sferami rozwoju oraz uwarunkowa-
niami biopsychospotecznymi. Terapeuta mowy eliminuje zachowania dziecka,
ktore zaklocaja jego proces rozwoju. Te bezposrednie oddziatywania na dziecko
s SciSle zwiazane z oddzialywaniem na najblizsze srodowisko. Logopeda jest
negocjatorem pomigdzy dzieckiem a s$rodowiskiem domowym - rodzicami,
srodowiskiem szkolnym - nauczycielem lub srodowiskiem réwiesniczym.

Zgodnie z powyzszymi stwierdzeniami, logopeda pelni funkcje terapeuty
mowy, ktéory ma za zadanie: diagnozowaé, wychowywaé, rewalidowa¢ oraz
prowadzi¢ szeroko pojeta profilaktyke. Dziatalnos¢ logopedy sugeruje jej terapeu-
tyczny charakter, zblizony do funkcji, ktore petni pedagog specjalny.

W ksiazce ,,Pedagogika rewalidacyjna” pod redakcja A. Hulka przedstawiono
klasyfikacj¢ zaburzen mowy w opracowaniu L. Kaczmarka. Rozdziat ,,Rewali-
dacja dzieci i mlodziezy z zaburzeniami mowy” stanowi integralna czgs¢ dziatan
kazdego logopedy, dla ktdérego dziecko z zaburzeniami mowy jest dzieckiem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Jeszcze raz nalezy przypomnie¢, ze model ksztalcenia logopedy wymaga
interdyscyplinarnego przygotowania w zakresie wychowawcy-nauczyciela

72



mowy oraz w zakresie terapii mowy, ktdra zawsze ujmuje si¢ w czterech aspek-
tach: embriologicznym, spolecznym, patologicznym i artystycznym. Na calym
$wiecie badania nad mowa i jej zaburzeniami prowadzone sa w ujg¢ciu wielody-
scyplinarnym.

Mozliwos¢ interdyscyplinowego przygotowania specjalisty w zakresie logo-
pedii daja S-letnie studia w WSPS w Warszawie. Studenci ksztalca si¢ w zakresie
pedagogiki specjalnej ze specjalnoscia logopedia. Program studiéow jest progra-
mem autorskim prof. dr. hab. H. Mierzejewskiej i catego zespotu Zaktadu Logo-
pedii WSPS.

Kazdy, kto chce studiowaé logopedie, przechodzi przez rozmowe kwalifika-
cyjna, podczas ktdrej ocenia si¢ jego wymowe, warunki anatomiczne aparatu arty-
kulacyjnego, badanie stuchu itp.

Z wieloletnich obserwacji wynika, ze na stanowisku logopedy zatrudniani sa
absolwenci studiow wyzszych, bez interdyscyplinarnego przygotowania tak teore-
tycznego, jak i praktycznego.

Moda na logopedi¢ i tworzenie prywatnych gabinetow sprawita, ze obok
dzialajacych od kilkudziesigciu lat studiéw logopedycznych podyplomowych,
a obecnie stacjonarnych, powstaja nowe osrodki organizujace kursy lub studia, bez
odpowiedniego zaplecza naukowego i bez konsultacji ,,0srodkow logopedycz-
nych”. Istniejace organizacje, takie jak Polskie Towarzystwo Logopedyczne oraz
Polskie Stowarzyszenie Terapeutow Mowy, nie maja zadnego wptywu na forme
i zakres ksztalcenia logopedow. W Polsce nie ma réwniez wykazu instytucji
upowaznionych do nadawania uprawnienn wykonywania zawodu logopedy.

W dniach 2-3 IX 1995 roku odbyt si¢ we Wroctawiu Zjazd Polskiego Stowa-
rzyszenia Terapeutéw Mowy, ktory majac na uwadze powyzsze problemy i pyta-
nia, omawial certyfikat i kodeks etyczno-zawodowy terapeuty mowy. Inicjatorem
i autorem tego zjazdu byt Z. Tarkowski. Zaproponowany i ustalony certyfikat ma
za zadanie:

1. jednoznaczne samookreslenia si¢ logopedow

2. podniesienie kwalifikacji zawodowych oraz okre$lenie optymalnego kie-
runku szkolenia i samoksztalcenia

3. okreslenie organizacji potwierdzajacych kwalifikacje logopedyczne oraz
regulacj¢ naptywu logopedow prowadzacych praktyke prywatna w gabinetach.

Jednym z omawianych probleméw byly kryteria przyznawania certyfikatu
terapeuty mowy oraz wyznaczenie komisji kwalifikacyjnej. Na zjezdzie ustalono,
ze kwalifikacje uzyskiwaliby kandydaci majacy odpowiednie wyksztatcenie oraz
pozytywnie zdany egzamin. Egzaminy odbywalyby si¢ przed kilkuosobowa komi-
sja, ktora powotuje Polskie Towarzystwo Logopedyczne, Polskie Stowarzyszenie
Terapeutow Mowy, Sekcje Logopedyczne Towarzystwa Kultury Jezyka. Certyfi-
kat uzyskatby logopeda, ktory:

— ma ukonczone 2-letnie podyplomowe studia logopedyczne lub studia dzien-
ne ze specjalnoscia logopedia

73



— ma kilkuletni staz pracy

— uczestniczyt w szkoleniach z zakresu terapii mowy (w ramach samoksztat-
cenia i weryfikacji zdobytych wiadomosci)

— uzyskat rekomendacje.

Poniewaz gro logopedow rézni si¢ migdzy soba wiedza i umiejgtnosciami, tak
teoretycznymi, jak i praktycznymi, ze wzgledu na réznorodne formy przygotowa-
nia specjalistycznego, dlatego uzasadniony wydaje si¢ projekt certyfikatu logopedy
— terapeuty mowy.

Rozwazania na temat modelu ksztalcenia oraz funkcji terapeuty mowy, wyka-
zuja Scisty zwiazek logopedii z pedagogika specjalna.

1. Szereg opracowan teoretycznych okresla logopedi¢ jako dziat szczegotowy
pedagogiki specjalne;j.

2. Interdyscyplinarno$¢ jest charakterystyczna dla pedagogiki specjalnej i dla
logopedii.

3. Osoby z zaburzeniami mowy to osoby o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych, ktére wymagaja odzialywania rewalidacyjnego.

4. Wielokierunkowos¢ funkcji logopedy jest zgodna z funkcjami pedagoga
specjalnego, takimi jak: diagnozowanie, profilaktyka, wychowanie, rewalidacja.

5. W Polsce w 1990 roku zostaly utworzone pierwsze studia stacjonarne
w ramach studiow z pedagogiki specjalnej ze specjalnoscia logopedia ogdlna.

Nalezy wigc zastanowi¢ si¢ i wypracowa¢ na przyszto§é optymalny model
ksztatcenia logopedy — terapeuty mowy w zakresie pedagogiki specjalne;j.

Celowym jest odpowiedzie¢ na pytania zadane w niniejszym opracowaniu.
Pytania te powinni rozwazy¢ specjalisci z wielu dyscyplin naukowych, ktérzy two-
rza model ksztalcenia pedagoga.
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Czesé III

Ksztalcenie pedagogow specjalnych
w réoznych zakresach

Wiadystawa Pilecka

JAK KSZTALCIC PEDAGOGA SPECJALNEGO
W ZAKRESIE PSYCHOLOGII?

Psychologia jest ujmowana jako jedna z podstawowych nauk dla teorii
i praktyki pedagogiki specjalnej, ktora pozwala rozumiec¢ i organizowa¢ proces
rewalidacji i edukacji 0s6b o nietypowym przebiegu rozwoju. Nic wigc dziwnego,
iz w programie ksztalcenia pedagogéw specjalnych mozna znaleZz¢ wszystkie
dzialy tej dziedziny wiedzy: psychologi¢ ogdlna, rozwojowa, wychowawcza, spe-
cjalna, kliniczng oraz psychologi¢ rewalidacyjna. Nauczanie psychologii nastrgcza
jednak wiele trudnosci. Sposréd réznorodnych przyczyn, dwie uwaza si¢ za naj-
wazniejsze:

— wielokoncepcyjnosé o przedstawianiu i wyjasnianiu zjawisk psychicznych
oraz brak integracji ujec,

— brak wzoréw przechodzenia od wiedzy teoretycznej do kompetencji w jej
praktycznym zastosowaniu (za: M. Wosinski 1989, M. Kielar-Turska 1993). '

Pytanie ,jak ksztalci¢ pedagogéw specjalnych w zakresie tak szeroko rozu-
mianej psychologii” obejmuje dwie podstawowe kwestie:

— jakie maja by¢ cele tego ksztalcenia,

— jak organizowac¢ proces ksztalcenia psychologicznego.

Cele psychologicznej edukacji pedagogéw specjalnych obejmuja 3 wymiary
ich profesjonalnego i osobistego przygotowania do zawodu:

— budowanie systemu wiedzy psychologicznej, ktory utatwi rozumienie i roz-
wigzywanie probleméw napotykanych w dziatalnosci pedagogiczne;j,

— ksztaltowanie umiejg¢tnosci stosowania wiedzy psychologicznej w rozwia-
zywaniu problemow rewalidacyjno-edukacyjnych droga konfrontacji wiedzy na-
ukowej z naturalna oraz ze stopniowo zdobywanym doswiadczeniem,

— rozwijanie osobistych kompetencji sprzyjajacych samodoskonaleniu i samo-
ksztatceniu.
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Realizacje¢ pierwszego celu utrudnia wspomniana wczesniej wielokoncepcyj-
no$¢ w przedstawianiu i wyjasnianiu zjawisk psychicznych. Zasadnicze znaczenie
w tworzeniu systemu wiedzy psychologicznej pedagoga specjalnego winny od-
grywaé dwa paradygmaty:

— pierwszy, ukazujacy dziecko jako istot¢ autonomiczna, aktywna i tworcza,
za$ jego rozwdj jako proces samorealizacji, czyli proces rozwijania i doskonalenia
wiasnych mozliwosci,

— drugi, przyjmujacy iz rozwdj osob niepetnosprawnych przebiega przez te
same stadia i podlega tym samym prawom, ktore wyznaczaja kierunek zmian roz-
wojowych u pelnosprawnych, a jedynie jego tempo, rytm i harmonia ulegaja
mniejszym badz wigkszym zmianom.

Te dwa paradygmaty okreslaja ksztatt procesu rewalidacji i edukacji oraz role
nauczyciela — pedagoga specjalnego. Proces rewalidacji i edukacji to specyficzny
proces interakcyjny oparty na wzajemnym dialogu ucznidow i nauczyciela. Istotg
tego procesu stanowi stymulowanie ich rozwoju, torujace droga ujawnianiu ich
wszelkich potencjalnych zdolnosci, umozliwiajacych nastgpnie skuteczne wypet-
nienie zadan zyciowych. Pedagog specjalny to przewodnik rozwoju dziecka oraz
facznik migdzy nim a otoczeniem. To takze staly eksperymentator, czyli osoba
ciagle poszukujaca i aranzujaca nowe sytuacje rewalidacyjno-edukacyjne, ktore
wyzwalalyby potencjalne zdolnosci dziecka, nie powodujac hiperstymulacji.

Nauczyciel powinien zna¢ rézne koncepcje czlowieka i jego rozwoju. Tylko
szeroka i zréznicowana wiedza psychologiczna moze stanowi¢ podstawe refleksji
nad wlasnymi dziataniami, pozwoli lepiej rozumie¢ zarobwno zachowania uczniow,
jak i swoje wiasne. Bedzie chroni¢ przed podejsciem technokratycznym, umozli-
wiajac jednoczesnie tworzenie osobistych koncepcji na miar¢ potrzeb dzieci,
ktorych rozwojem aktualnie nauczyciel bedzie kierowaé. Budowanie w miarg
szerokiego i zr6znicowanego systemu wiedzy psychologicznej to wreszcie gwa-
rancja prawidlowej realizacji zadan edukacji integracyjnej, ktora coraz bardziej
dominuje w polskim systemie oswiaty. Nauczyciel wspolczesnej polskiej szkoty
winien wspomagac rozwdj nie tylko dziecka o prawidlowym, harmonijnym rozwo-
Ju ale rowniez dziecka wybitnie zdolnego, dziecka o obnizonych w réznym stop-
“niu mozliwo$ciach umystowych, o specjalnych potrzebach zdrowotnych, majacych
trudnosci i ograniczenia w zmysfowym poznawaniu $wiata. Rozumienie potrzeb
roznych dzieci nie moze zapewni¢ jedna koncepcja psychologiczna. Pozytywne
efekty w kreowaniu celéw rewalidacji i edukacji dzieci w réznym wieku i w roz-
nych obszarach ich rozwoju, przynosi spojrzenie z perspektywy roznych teorii
rozwoju czlowieka. Dzi$ juz nie ulega watpliwosci, iz postgpowanie oparte na
technikach behawioralnych jest w pelni uzasadnione wobec osob giebiej uposle-
dzonych czy we wczesnej rewalidacji (0-3 lat) dzieci niepetnosprawnych senso-
rycznie. Psychoanalityczny sposob wyjasniania rozwoju pozwoli zrozumiec
ksztattowanie si¢ struktury osobowosci u dzieci pozbawionych prawidtowej opieki
macierzynskiej wskutek licznych i dtugotrwatych hospitalizacji czy wychowania
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instytucjonalnego. Podejscie humanistyczno-personalistyczne ufatwia tworzenie
sytuacji edukacyjnych w wieku dojrzewania, kiedy miodzi ludzie ksztattuja kon-
cepcj¢ samego siebie, $wiata i wilasnej niepetnosprawnosci. Niekiedy konstru-
owanie koncepcji rewalidacji jednego dziecka moze wymaga¢ korzystania z zato-
zen roznych teorii czlowieka i jego rozwoju.

Pomimo iz w literaturze (T. Lewowicki, M. Wosinski 1989) mozna spotkaé
uwagi o encyklopedycznym charakterze wiedzy psychologicznej nauczyciela, to
sadzg, iz ten cel ksztalcenia w zakresie psychologii jest jednak — lepiej lub gorzej —
realizowany.

Drugi cel psychologicznej edukacji przysztych nauczycieli to ksztaltowanie
umiej¢tnosci stosowania wiedzy psychologicznej w rozwiazywaniu probleméw
edukacyjnych. W psychologii niestety brakuje zaréwno wiedzy o procesach prze-
ksztatcania koncepcji w praktyke, jak i wzoréw, regut i operacji przektadania zato-~
zen teoretycznych w strategie edukacyjne, czyli inaczej w przepis czy receptg
postgpowania.

1. Obuchowska (1993) stwierdza, iz w edukacji nie powinno si¢ podejmowac
przypadkowo wybranych koncepcji psychologicznych, ale edukacja specjaina
powinna stawia¢ psychologii wazne zadania wynikajace z edukacyjnej rzeczywi-
stosci. Autorka proponuje cztery kryteria zastosowania wiedzy psychologicznej do
praktyki pedagogiki specjalnej:

— czy dana koncepcja psychologiczna jest koherentna z innymi istniejacymi
i sprawdzonymi w praktyce koncepcjami,

— czy dana koncepcja psychologiczna jest spdjna teoretycznie i aplikacyjnie,
tzn. czy nie ma sprzecznosci migdzy przyjetym zatozeniem a modelem dziatania,

- czy dana koncepcja jest aprobowana spotecznie,

— czy dana koncepcja psychologiczna stuzy przedmiotowemu rozwojowi jed-
nostki, jej autonomii i poczuciu szczgscia.

W waskim znaczeniu realizacja tego zadania polega na stworzeniu realnych
warunkéow do psychologicznej analizy dziatan rewalidacyjno-edukacyjnych
w konkretnych sytuacjach. Dokonanie psychologicznej analizy wymaga dwoch
grup umiejetnosci:

— zwiazanych z rozpoznawaniem probleméw czyli inaczej z przeprowadze-
niem diagnozy dziecka z trudnosciami rozwojowymi oraz struktury jego $rodo-
wiska,

— zwiazanych z proponowaniem rozwigzan oraz ich realizacja przy wspolpra-
cy z innymi specjalistami.

Ksztaltowanie umiejgtnosci zwigzanych z rozpoznawaniem probleméw nie
oznacza zaznajomienia studentow z metodami czy wrecz tylko technikami diagno-
zy czysto psychologicznej. O wiele wazniejszy wydaje si¢ by¢ opis probleméw
w naukowym jezyku psychologii i pedagogiki oraz ustalenie mechanizmoéw i przy-
czyn ich powstania, inaczej méwiac sformutowanie odpowiedzi na pytania: co, jak
(w jaki sposob) i dlaczego?
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Zakres umiejetnosci zwigzanych z projektowaniem rozwiazan i ich realizacja

wigze si¢ z funkcjami, jakie pelni pedagog specjalny. Przypomnijmy, iz jest on
przewodnikiem rozwoju dziecka oraz tacznikiem migdzy dzieckiem a srodowi-
skiem. Urzeczywistnienie pierwszej funkcji wymaga umiejgtnosci pom a g a-
nia, zasdrugiej—mediowania czy tez negocjowania.
Ksztaltowanie umiejetnosci pomagania ma charakter’interdyscyplinarny. Sa jednak
takie obszary rozwoju dziecka, stymulowanie ktorych wymaga umiej¢tnosci
o wyraznym charakterze psychologicznym, a raczej nawet psychoterapeutycznym.
Nalezy do nich osobowos$¢ i kompetencje spoteczne. Pedagog specjalny powinien
pozna¢ nie tylko teoretyczne zatozenia réznych form psychoterapii i socjoterapii,
ale pozna¢ poszczegélne techniki droga dziatania praktycznego. Pragn¢ bardzo
mocno podkresli¢, iz rozwijanie osobowosci i kompetencji spotecznych dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, powinnd stanowi¢ podstawowe cele
rewalidacji i edukacji, co najmniej z czterech powodow:

— prawidlowo uksztattowane kompetencje osobowosciowe i spoteczne to wy-
znaczniki petnej integracji edukacyjnej i socjalnej os6b niepetnosprawnych,

— jakos$¢ zycia 0s6b niepetnosprawnych, a wigc ich niezaleznosé¢ ekonomiczna
i osobista oraz samodzielno$¢ i zaradnos¢ zyciowa w duzej mierze zalezy od roz-
woju osobowego ,,ja” i umiejetnosci spotecznych,

— przez dlugi czas stymulacja tych obszaréw rozwoju dziecka niepetnospraw-
nego byla zaniedbana ze wzgledu na fakt, iz cele edukacji stanowita nadmierna
kompensacja giownie brakow intelektu,

— nie wierzono w mozliwos¢ i skutecznos¢ stosowania technik psychoterapeu-
tycznych w dziatalnosci rewalidacyjne;j.

Ogolnie mozna powiedzieé, iz pedagog specjalny to w duzej mierze psychote-
rapeuta.

Pedagog specjalny to rowniez posrednik, negocjator pomigdzy dzieckiem a je-
go blizszym (rodzina, grupa roéwiesnicza) i dalszym srodowiskiem (profesjonalisci,
srodowisko zawodowe rodzicow, srodowisko lokalne np. stowarzyszenia). Umie-
Jjetnosci negocjowania beda sprzyja¢ uruchamianiu i integracji sit dynamizujacych
10zw0j dziecka. '

Umiejetnosci przeksztatcania wiedzy psychologicznej w dziatania praktyczne,
czyli stosowanie tej wiedzy w rozwigzywaniu roéznych probleméw edukacyjnych
moze naby¢ mtody czlowiek wytacznie w konkretnych sytuacjach. Obawiam sig, iz
ten cel edukacji psychologicznej jest realizowany $ladowo.

Trzeci cel edukacji psychologicznej to rozwijanie osobistych kompetencji
pedagoga specjalnego, czyli jego psychopedagogicznej samoswiadomosci.

Proces rewalidacji czy edukacji jest pewna forma interakcji, obejmujaca
3 elementy: ucznia, nauczyciela oraz sytuacje edukacyjne. Pedagog specjalny po-
winien pozna¢ rowniez samego siebie, modyfikowacé swoje wlasciwosci osobowe
oraz rozwijac te cechy, ktore czyniag proces rewalidacji i edukacji bardziej efek-
tywnym. Od dawna uwaza sie, iz wzor osobowy nauczyciela warunkuje niemal
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niezawodnie rozwdj i dojrzatos¢ osobowosci wychowankow. Jest najbardziej sku-
tecznym sposobem oddziatywan edukacyjnych. W literaturze psychopedagogiczne;j
stworzono wiele teoretycznych i empirycznych modeli idealnego pedagoga
specjalnego. W ksztatceniu psychologicznym chodzi o rozbudzenie potrzeby cia-
glego samodoskonalenia i samoksztalcenia, ktora bedzie sprzyja¢ coraz lepszemu
samopoznaniu i rozumieniu swego zachowania, swoich uczu¢ i motywéw w inte-
rakcji z dzieckiem niepetnosprawnym. Psychologia humanistyczna (T.L. Good
i J.E. Brophy 1986, M.H. Dembo 1988, M. Lobocki 1994) zwraca uwagg na trzy
cechy skutecznego nauczyciela:

— akceptacje¢ dziecka takim, jakie ono jest,

— autentyzm,

— rozumienie empatyczne.

Postawa akceptacji zaklada uznawanie uczniow takimi, jakimi sa naprawde,
z ich niedoskonatosciami, popelnianymi btedami, zmianami w nastroju i moty-
wacji. Nauczyciel o orientacji humanistycznej przyjmuje, iz kazde dziecko z natu-
ry jest dobre, gdyz jest zdolne do indywidualnego wzrostu i rozwoju, do aktuali-
zacji swojego potencjatu w odpowiednim srodowisku. Akceptacja sprzyja budo-
waniu poczucia wlasnej wartosci i odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje.

Postawa autentyzmu polega na tym, iz nauczyciel pozostaje w swym za-
chowaniu tym, czym jest naprawde, czyli zachowuje si¢ w sposob naturalny
i spontaniczny, jest szczery i otwarty w kontaktach z innymi, ma zaufanie do siebie
i innych, jest Swiadomy swoich uczué¢ i komunikuje je swoim uczniom.

Postawe autentycznosci (inaczej prawdziwosci, zgodnosci, poczucia realizmu)
uznaje si¢ za najwazniejsza postawe wobec ucznia.

Trzecia charakterystyka humanistycznego nauczyciela to empatyczne rozu-
mienie, ktore oznacza podjgcie proby percepcji swiata zewngtrznego z pozycji
ucznia, przez pryzmat jego wewnetrznych do$wiadczen i przezy¢ oraz usitowanie
wczucia si¢ w jego doznania, uczucia i my$li. Nauczyciel empatyczny czgsciej
reaguje na emocje ucznidw, wykorzystuje ich pomysty w procesie ksztalcenia,
czgsto dyskutuje z uczniami, czeéciej ich nagradza, jest tolerancyjny wobec ich
zachowan. )

Z punktu widzenia potrzeb edukacji specjalnej bardzo wazny jest rozwoj
umiejetnosci komunikacyjnych z samymi dzie¢mi oraz z osobami dorostymi
wspdtodpowiedzialnymi za ich rozwdj i edukacj¢. W kazdym procesie komuni-
kacji biora udziat co najmniej dwie osoby — nadawca i odbiorca. Nadawca nawia-
zuje kontakt w okres$lonym celu i przekazuje okreslone informacje w wybrany
przez siebie sposob stowny i pozastowny (mimika twarzy, postawa ciata, ton
i melodia glosu, reakcje wegetatywne). odbiorca przejmuje nadawane sygnaty
I interpretuje je zgodnie z wlasna wiedza, doswiadczeniem i oczekiwaniami. co do
przypuszczalnej intencji nadawcy (H. Rylke, G. Klimowicz 1992). Ograniczenia
dzieci niepetnosprawnych moga zmienia¢ kontekst sytuacyjny procesu wzajemne-
g0 porozumiewania sig¢, zarowno na etapie nadawania, jak i odbioru komunikatu.
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Dziecko z gigbokimi wadami wzroku, dla przyktadu, moze odczytywac intencje
nauczyciela wylacznie na podstawie tresci stownej przekazu, ma bowiem wyraznie
ograniczone mozliwosci interpretacji catoksztattu jego zachowania, ktore on wnosi
w kontakt interpersonalny. Odwrotnie — dziecko niestyszace — probuje odgadnaé
oczekiwania nadawcy kierujac si¢ glownie jego reakcjami i sygnatami ptynacymi
z przekazu pozawerbalnego. Dla ucznia uposledzonego umystowo wiele komuni-
katow moze by¢ niezrozumialych, ze wzgledu na braki w rozwoju jego procesow
poznawczych. Przezwycig¢zenie tych trudnosci staje si¢ mozliwe poprzez doskona-
lenie okreslonych umieje¢tnosci nadawania i odbioru informacji zaréwno u na-
uczyciela, jak i ucznia. Pedagog specjalny przyjmujac rol¢ nadawcy, powinien
zawsze stawia¢ sobie pytanie, czy komunikuje to, co chce dziecku zakomunikowaé
oraz czy wybrany sposob jest adekwatny do jego recepcyjnych mozliwosci. Bedac
z kolei odbiorca, nieustannie powinien pyta¢ sam siebie, co dziecko pragnie
mu przekaza¢ zaréwno bezposrednio ($wiadomie), jak i posrednio (w sposob
nieSwiadomy). Winien rozwija¢ w sobie umiejetnosci uwaznego stuchania ze zro-
zumieniem oraz umiejgtno$¢ pozyskiwania informacji zwrotnych o tym, jak jego
komunikaty zostaly zrozumiane (w sytuacji nadawcy) oraz czy on wlasciwie inter-
pretuje sygnaty ptynace od dziecka (w sytuacji odbiorcy). Niekiedy pedagog spe-
cjalny musi pozna¢ dodatkowe sposoby i $rodki komunikowania sig, jak chociazby
alfabet Blissa czy piktogramy. Analogiczne kompetencje nalezy rozwija¢ u dzieci.

Szczegbdlne miejsce w procesie doskonalenia umiejetnosci komunikowania
pedagoga specjalnego winny zajmowaé sposoby porozumiewania si¢ z rodzicami
dzieci niepelnosprawnych, zaréwno co do tresci, jak i formy. W rozmowach
o dziecku z jego najblizszymi osobami, nauczyciel czy wychowawca powinien
zmierza¢ do budowy poznawczych i emocjonalnych zasobow rodziny oraz zmiany
sposobu myslenia o dziecku i jego mozliwosciach. Zasoby poznawcze obejmuja
wiedz¢ na temat niepelnosprawnosci oraz poznawcza koncepcje¢ wiasnej sytuacji
zyciowej, za$ emocjonalnie wiaza si¢ z rozwojem umiej¢tnosci dzielenia si¢
wlasnymi przezyciami, wyrazania wiasnych potrzeb i doznan czy kontroli stanow
emocjonalnych. Wspomniane zasoby rodziny powstaja gtownie dzigki konstruk-
fywnemu mysleniu o dziecku i jego mozliwosciach. Poprzez wiasciwy sposob
komunikowania si¢ z bliskimi osobami dziecka,pedagog specjalny pomaga po-
strzegac je jako zrodto dumy i mozliwosci wspdtdziatania, sity i spdjnosci rodziny,
poczucia szczgscia i spetnienia, osobistego rozwoju i dojrzatosci cztonkdw rodziny
oraz rozumienia sensu zycia (W. Pilecka, w druku).

Proces ciaglego samopoznawania, samodoskonalenia i samoksztatcenia chroni
ponadto przed zbyt szybkim wypalaniem si¢ pedagogéw specjalnych. Niestety
wspotczesny ksztatt studiow nie jest nastawiony na wspomaganie osobowego roz-
woju nauczyciela. Umiej¢tnosci samopoznania i samodoskonalenia moze miody
cztowiek rozwija¢ wyfacznie w toku praktycznych éwiczen, tzn. w toku treningéw
interpersonalnych, umiejetnosci psychoedukacyjnych czy pracy nad soba.
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Przedstawione dylematy psychologicznego ksztalcenia pedagogow specjal-
nych ukazuja potrzeb¢ modyfikacji zaréwno tresci, jak i sposobu organizacji toku
studidw.

Przeprowadzenie tych zmian utrudniaja gtéwnie ograniczenia natury organiza-
cyjnej: redukcja godzin psychologicznych, stosunkowo liczne grupy studentow,
trudnosci z pozyskaniem szkét umozliwiajacych realizacj¢ godzin praktycznych,
ktopoty finansowe. Z drugiej za$ strony modyfikacje procesu ksztatcenia niosa ze
soba pewne zagrozenia, ktére mozna nazwa¢ infantylizacja i technokratyzacja.
Pierwsze z nich oznacza ucieczk¢ miodych ludzi od dojrzalego i refleksyjnego
studiowania, male zaangazowanie w samodzielna budowe osobistego systemu
wiedzy. Dominacja srodkéw audiowizualnych we wspétczesnym przekazie i pozy-
skiwaniu informacji zniech¢ca do wysitku intelektualnego zwiazanego z czytaniem
trudniejszej lektury naukowe;j. Filmy, edukacyjne programy komputerowe czy gry
dydaktyczne moga wspomaga¢ rozumienie wiedzy, ale nie mogg by¢ jej jedynym
zrodtem. Z kolei przez technokratyzacj¢ nalezy rozumie¢ dazenie do pozyskiwania
gotowych ,,przepiséw edukacyjnych”, czyli niesprawdzonych programéw rewali-
dacyjnych, rozktadow materiatu, konspektéw itp., ktére mozna bezposrednio
stosowa¢ w podejmowanych dziataniach pedagogicznych. Zalew rynku wydawni-
czego lekka lektura psychologiczna, nasycona niesprawdzonymi ¢wiczeniami czy
wrecz programami oddziatywan, obniza motywacj¢ do samodzielnego poszuki-
wania rozwiazan, do budowy osobistych koncepcji wychowania i nauczania.

Przedstawione rozwazania sklaniaja do sformutowania 3 waznych postulatow,
majacych na celu podniesienie efektywnosci psychologicznego ksztalcenia peda-
gogow specjalnych:

1. W ksztalceniu psychologicznym nalezy budowaé system wiedzy psycholo-
gicznej, ukazujac jej funkcje: opisowa, wyjasniajaca, predykatywna i praktyczna.

2. W strukturze studiéw nalezy uwzgledni¢ praktyki psychologiczne, umoz-
liwiajace dziatania zwiazane z rozpoznawaniem probleméw i projektowaniem
rozwiazan.

3. W toku studiéw nalezy przewidzie¢ czas na zaj¢cia wspomagajace osobowy
rozwoj przyszlego nauczyciela. -
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Helena Las

PROBLEMY PRZYGOTOWANIA PEDAGOGOW
DLA KSZTALCENIA SPECJALNEGO

(na przyktadzie ksztatcenia oligofrenopedagogéw)

1. KIERUNKI PRZEMIAN W KSZTALCENIU SPECJALNYM

W ostatnich latach poglady na wychowanie i ksztatcenie specjalne 0séb nie-
petnosprawnych w krajach bardziej rozwinigtych i w Polsce ulegty daleko idacym
zmianom. Przede wszystkim poszerzyt si¢ zakres pedagogiki specjalnej — jej
obszar zainteresowan'. Pomijajac problematyke rozlicznych uwarunkowan
(spotecznych, pedagogicznych, psychologicznych, medycznych) tych przemian,
najkrocej mozna powiedzie¢, ze zainteresowania pedagogiki specjalnej (obok
ksztatcenia dzieci w wieku szkolnym), przesunely si¢ na zagadnienia profilaktyki
i terapii pedagogicznej matego dziecka, a takze na problemy rehabilitacji doro-
stych i andragogike specjalna.

A oto niektore trendy zaznaczajace sie w ewolucji edukacji specjalnej w ostat-
nich latach’:

— utozsamienie celow pedagogiki specjalnej z celami edukacji w ogodle,

— przesunigcie zainteresowania pedagogéw specjalnych z tradycyjnych rodza-
jow uposledzen (uposledzeni umystowo, niestyszacy, niewidzacy, przewlekle cho-

" A. Hulek, Ewolucja poglqdow na ksztalcenie specjalne [w:] Ksztalcenie specjalne w Polsce
(red.) A. Hulek, CDN, Warszawa 1990, s. 9-13; A. Hulek, Podstawy, stan obecny i przysztosé
edukacji oséb niepetnosprawnych [w:] Edukacja oséb niepetnosprawnych (red.) A. Hulek, PAN,
Warszawa 1993, s. 18-43; J. Doroszewska, Pedagogika Specjalna T. 1, Ossolineum 1989, s. 87,
O. Lipkowski, Ksztalcenie pedagogéw specjalnych w Swietle wspoiczesnej pedagogiki specjalnej
i zatozen reformy szkolnej w Polsce [w:] Kadra w ksztatceniu specjalnym — stan obecny i perspektywy
(red.) A. Hulek, IBP, Warszawa 1979, s. 13; K. Kirejczyk, O ksztaftowanie perspektywicznego syste-
mu ksztalcenia specjalnego dzieci odchylonych od normy i z zaburzeniami rozwojowymi [w:] Wspot-
czesne problemy pedagogiki specjalnej (red.) J. Panczyk, WSPS, Warszawa 1987.

* Termin ,.edukacja” wyjasnia Z. Kwiecinski [w:] Edukacja jako wartosé odzyskiwana wspdlnie,
»~Edukacja” 1991, nr 1. Wedlug tego Autora, edukacj¢ mozna okresli¢ jako ,,0g6! wplywow na jed-
nostki i grupy ludzkie. sprzyjajacych takiemu ich rozwojowi, aby w najwyzszym stopniu staly si¢ one
Swiadomymi i twérczymi cztonkami wspdlnoty spolecznej, kulturowej i narodowej oraz byly zdolne
do aktywnej samorealizacji wiasnej tozsamos$ci i rozwijania wlasnego Ja poprzez podejmowanie
zadan ponadosobistych, przez utrzymywanie ciaglosci siebie w toku spetniania zadan dalekich. Edu-
kacja to prowadzenie drugiego czlowieka ku wyzszym stanom rozwojowym i jego wiasna aktywnos¢
w osiaganiu petnych i swoistych dlan mozliwosci. To ogét czynnosci i proceséw sprzyjajacych roz-
wojowi oraz stan ich efektéw, czyli osiagnigty poziom kompetencji, tozsamosci i podmiotowosci™.
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rzy i kalecy, niedostosowani spotecznie) na mniej wyrazne i lzejsze strony np.
rozwoj nizszy niz przecigtny,

— objecie opieka rewalidacyjng dzieci z uposledzeniami wielorodzajowymi
(sprzg¢zonymi), cigzkimi kalectwami, ktoére do niedawna byly domena opieki spo-
fecznej (tworzenie opieki ambulatoryjno-domowej dla tych dzieci),

— udzial w edukacji rodzicow dzieci niepetnosprawnych,

— przechodzenie od segregacyjnych form ksztatcenia do form o charakterze
integracyjnym,

— tworzenie warunkéw do uczestnictwa osob niepetnosprawnych we wszyst-
kich przejawach zycia indywidualnego i zbiorowego (m.in. tworzenie korzystnych
postaw spotecznych dla proceséw integracji),

— ukierunkowanie programéw rewalidacji na lepsze przygotowanie do zycia
w rodzinie, do pracy i do aktywnosci w czasie wolnym.

Wedtug A. Hulka’ zmiany w edukacji specjalnej prowadza od segregacji po-
przez normalizacje i integracje do uczestnictwa we wszystkich przejawach zycia
spofecznego. Trzeba sobie wyraznie powiedzie¢, ze zarobwno w naszym kraju, jak
i za granica, poszerzenie zakresu edukacji specjalnej i wzbogacenie jej tresci
nastapito gléwnie z dazen o charakterze zewnetrznym (np. rodzicow), mniej zas
z aspiracji samych placéwek specjalnych.

2. ROZNICOWANIE SIE FORM EDUKACJI SPECJALNE]J

Sygnalizowane wyzej przemiany w ksztalceniu specjalnym rzutuja na rézni-
cowanie si¢ form edukacji specjalnej i na jej oragnizacj¢. Edukacja specjalna mio-
dziezy uposledzonej umystowo jest obecnie wielokierunkowa i wielostopniowa.
Wyraza si¢ ona w nastgpujacych formach:

— do momentu podjgcia nauki szkolnej: osrodki wczesnej interwencji, przed-
szkola specjalne, oddzialy specjalne i oddziaty integracyjne w ogdlnodostgpnych
przedszkolach publicznych, przedszkola integracyjne®,

— okres szkoly podstawowej: szkoly zycia, szkoly podstawowe specjalne,
szkoty przysposabiajace do pracy zawodowej, osrodki szkolno-wychowawcze,
klasy specjalne i oddzialy integracyjne w ogdlnodostepnych szkotach publicznych,
szkoly integracyjne, bursy szkolne, klasy terapeutyczne, miodziezowe osrodki

3 A. Hulek, Podstawy, stan obecny i przyszly edukacji osob niepetnosprawnych, s. 20.

* Opieke, wychowanie i ksztalcenie dzieci uposledzonych umystowo od roku 1993 organizuje
si¢ w przedszkolach, szkotach i placéwkach ogélnodostgpnych i integracyjnych poprzez dostosowa-
nie tresci, metod i organizacji pracy do potrzeb edukacyjnych i mozliwosci rozwojowych uczniéw.
Poréwnaj: Zarzadzenie Nr 29 MEN z 4 X 1993 w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami
niepetnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogélnodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach.
szkolach i placdwkach oraz organizacji ksztalcenia specjalnego D.Urz. MEN nr 9 z 15 X 1993.
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resocjalizacyjno-wychowawcze’ i inne placowki opiekuniczo-wychowawcze o cha-
rakterze profilaktycznym, indywidualne nauczanie i wychowanie,

— ksztalcenie zawodowe: szkoly zawodowe, warsztaty terapii zajgciowej dla
glebiej uposledzonych umystowo, domy pomocy spotecznej, nauczanie przywarsz-
tatowe w spoldzielni inwalidow,

— poradnictwo pedagogiczno-psychologiczne na rzecz dziecka niepetnospraw-
nego, szkoty i rodzicow.

Tak wigc edukacja specjalna uwzgledni zréznicowane potrzeby osob niepet-
nosprawnych we wszystkich przedziatach wieku.

3. WIELORAKOSC FUNKCJI PEDAGOGA SPECJALNEGO

Postgp wiedzy pedagogicznej, psychologicznej, socjologicznej i medycznej
oraz rozwdj opieki spotecznej implikuje zmiang¢ obrazu funkcji, do ktorycl
powinien by¢ przygotowany pedagog specjalny. Tradycyjne jednokierunkowe
przygotowanie do funkcji nauczyciela w ramach szkoly specjalnej jest dzi$
niewystarczajace’. Coraz bardziej wzrasta zapotrzebowanie na pedagogéw spe-
cjalnych o wielorakich funkcjach.

A oto zestaw niektorych funkcji, do ktérych musi by¢ przygotowany pedagog
specjalny:

— ze wzgledu na rozpigto$¢ wieku osob niepetnosprawnych (od chwili pocze-
cia do konca zycia cztowieka),

— ze wzgledu na rodzaj i stopien uposledzenia (od lekkich do cigzkich oraz
sprz¢zonych),

— ze wzgledu na formy pracy (praca rewalidacyjna w osrodkach wczesnej
interwencji, w ztobkach, przedszkolach, w szkotach specjalnych, w réznych for-
mach ksztalcenia integracyjnego i zawodowego, w nauczaniu indywidualnym
w domu, zajgcia korekcyjno-kompensacyjne i wyrdwnawcze),

— ze wzgledu na realizacje zadan opiekunczo-wychowawczych i profilaktycz-
nych (przygotowanie wychowawcow, a takze specjalistow do réznych form pracy
pozalekcyjnej, pozaszkolnej i terapii zajeciowej),

— dla celéw diagnostycznych, poradnictwa i upowszechniania (propagowania)
potrzeb osob niepetnosprawnych oraz ich potencjalnych mozliwosci (poradnictwo
pedagogiczno-psychologiczne, dziatania na rzecz rodziny, dziatalno$¢ uswiadamia-
jaca w $rodkach masowe;j informacji),

— dla potrzeb nadzoru pedagogicznego i administracji szkolnej,

5 Poréwnaj. Rozporzadzenie MEN z dn. 21 Il 1994 w sprawie rodzajéw. organizacji i zasad
dzialania publicznych placowek opiekuficzo-wychowawczych i resocjalizacyjnych. Dz. Ustaw
Rzeczypospolitej Polskiej z dn. 28 111 1994, Nr 41.

® Z. Sekowska, Ksztalcenie kadr dla starszych klas szkét specjalnych [w:] Kadra w ksztatceniu
specjalnym — stan obecny i perspektywy, IBP, Warszawa 1979.
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— dla pracy naukowo-badawczej z dziedziny pedagogiki specjalnej oraz pracy
popularnonaukowe;j.

4. STAN OBECNY I POTRZEBY W ZAKRESIE KSZTALCENIA KADRY
DLA EDUKACIJI SPECJALNEJ

W niniejszym paragrafie odpowiemy sobie na pytanie, jak obecnie ksztalci si¢
kadre¢ pedagogéw specjalnych dla potrzeb rewalidacji 0osob uposledzonych umy-
stowo, a takze sprobujemy przeanalizowac, jakie sa potrzeby w tym zakresie. Od
1973 roku ksztatcenie kadry, o ktérej mowa, odbywato si¢ w toku S-letnich stu-
diéow magisterskich dziennych i zaocznych. W mysl przyjetej koncepcji studiow,
ksztalcili si¢ nauczyciele do nauczania w szkotach podstawowych specjalnych
na pierwszym szczeblu nauczania, tj. w klasach I-III. Nauczanie przedmiotowe
w klasach starszych jest realizowane przez nauczycieli z wyksztalceniem wyzszym
w zakresie jednego przedmiotu. Pelne kwalifikacje do nauczania w tych klasach
ma jednak nauczyciel, ktéry zdobedzie przygotowanie z zakresu rewalidacji upo-
$ledzonych umystowo na studiach podyplomowych.

W zwiazku z powyzszym rodzi si¢ pytanie, czy obecna koncepcja ksztalcenia
pedagogow specjalnych odpowiada oczekiwaniom spolecznym, gtéwnie zapotrze-
bowaniu na wielorakie i roznicujace si¢ funkcje tej kadry.

Z doniesien réznych autoréw’ na temat zawodowego funkcjonowania absol-
wentow pedagogiki specjalnej oraz z badan wiasnych® nad startem zawodowym
0sob konczacych rewalidacje uposledzonych umystowo wynika, ze absolwenci
wykonuja prace bardzo zréznicowane zardwno co do miejsca, jak i stanowiska
pracy. Spory procent absolwentéw pracuje niezgodnie z uzyskana w uczelni
specjalizacja — rewalidacja osob uposledzonych umystowo. Zakres prowadzonych
przez nich dzialan jest szeroki i obejmuje rewalidacj¢ dzieci z zaburzeniami
sensorycznymi, rehabilitacje, resocjalizacje, diagnoze i profilaktyke. Pracuja jako
nauczyciele przedszkoli, klas I-III, klas starszych, szk6t zawodowych, szkét zycia,
wychowawcy, reedukatorzy, logopedzi itd. Niezgodnosci te wynikaja giownie
z trudnosci otrzymania pracy w klasach mlodszych szkoly specjalnej, ktérych licz-
ba z roku na rok maleje z uwagi na ksztalcenie integracyjne w szkofach ogélnodo-
stepnych. ’

Wielorakie funkcje pelnione przez absolwentéow pozwalaja stwierdzi¢, ze
proces modyfikacji ksztalcenia kadr znacznie wolniej przebiega niz proces rozni-

" J. Wyczesany, Ksztaicenie a praca zawodowa pedagogow specjalnych. , Szkota Specjalna™
1987, nr 5; E. Minczakiewicz, Identyfikacja z zawodem a model nauczyciela dla potrzeb szkolnictwa
specjalnego [w:] Z problematyki ksztatcenia pedagogow specjalnych (red.) K. Kuligowska, WSPS,
Warszawa 1991; K. Kuligowska, Potrzeby i kierunki przemian w ksztatceniu pedagogow specjalnych
(red.) K. Kuligowska, WSPS, Warszawa 1991.

8 H. Las, Start zawodowy absolwentow pedagogiki specjainej (specjalnosé: rewalidacja uposle-
dzonych umystowo). Z problematyki..., (red.) K. Kuligowska, WSPS, Warszawa 1991.
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cowania instytucjonalnych form ksztalcenia specjalnego’. Opinie znanych pedago-

géw specjalnych (K. Kirejczyk, O. Lipkowski, J. Doroszewska, A. Hulek), jak

i glosy praktykdw sa zgodne co do tego, ze obecna koncepcja programowo-

organizacyjna jednolitych studiow magisterskich jest zbyt jednostronna. Postuluje

sie¢ w zwiazku z tym szerszy profil ksztalcenia pedagogéw specjalnych. Sugestie

w tym zakresie sa rzne. Absolwenci tej specjalnosci stawiaja gléwnie na dodat-

kowy przedmiot, ktoéry uprawnialby ich do pracy w klasach starszych, a nie tylko

w kl. I-IIl lub wprowadzenia innych subdyscyplin pedagogiki specjalnej'®, np.

surdopedagogiki, resocjalizacji itp. Niektorzy pracownicy naukowi ksztalcacy

pedagogow specjalnych proponuja specjalizacj¢ kierunkowa i specjalizacj¢ dodat-

kowa. Tak wiec w przypadku ksztalcenia specjalnego z zakresu rewalidacji

uposledzonych umystowo do obecnej specjalizacji (nauczyciel kl. I-III), nalezato-

by w ramach specjalizacji dodatkowej wprowadzi¢ zagadnienia (przedmioty),”
ktore korelowatyby z zadaniami dydaktyczno-wychowawczymi na tym szczeblu
nauczania'', np. terapi¢ pedagogiczna, logopedie, prace w przedszkolu specjalnym,

w szkole zycia lub w internacie (wychowawca).

Najwiecej sprzecznych opinii wywotuje kwestia kompetencji pedagogéw ze
specjalnoscig rewalidacja uposledzonych umystowo do nauczania przedmiotowego
w kl. IV-VIII i w szkole zawodowej. Generalnie w interesujacej nas sprawie
zarysowuja si¢ przynajmniej trzy poglady. W mysl pierwszego pogladu, student
w trakcie studiow powinien zdoby¢ wiedz¢ merytoryczna z okreslonego przedmio-
tu i tym samym kwalifikacje do pracy takze w klasach starszych szkét specjalnych
dla miodziezy uposledzonej umystowo'. zwolennicy pogladu drugiego, opowiada-
ja si¢ za dwustopniowym ksztalceniem takiej kadry, a mianowicie, najpierw studia
wyzsze przedmiotowe, a nastgpnie studia podyplomowe z zakresu rewalidacji
uposledzonych umystowo>.

Na uwagg zastuguja takze glosy teoretykdéw praktykow szkolnictwa specjalne-
go oraz zwiazkowcow'* w sprawie nabywania formalnych kwalifikacji nauczycieli

° Podobny poglad wyraza O. Lipkowski, Ksztaicenie pedagogow specjalnych..., 1979 1.

' W. Rempel, Opinie absolwentow o ksztatceniu pedagogow specjalnych [w:] Z problematy-
ki..., (red.) K. Kuligowska, 1991.

'" Do podobnych przemyslen doszta H. Borzyszkowska, Rozwazania nad przygotowaniem ka-
dry pedagogicznej do ksztalcenia specjalnego [w:] Z problematyki..., (red.) K. Kuligowska, WSPS,
1991.

1> E. Pastenak, O realizacji przedmiotu , metodyka wychowania i nauczania uposledzonych
umystowo” [w:] Z problematyki ksztafcenia pedagogéw specjainych, (red.) K. Kuligowska, WSPS,
1991, s. 125; K. Kuligowska, Stan i niektére uwarunkowania efektéw ksztatcenia dzieci uposledzo-
nych umystowo w stopniu lekkim [w:] Ksztafcenie specjalne w Polsce (red.) A. Hulek, CDN,
Warszawa 1990, s. 193.

13 7. Sckowska, Ksztalcenie kadr dla starszych klas szkot specjalnych [w:] Kadra w ksztalceniu
specjalnym...

4 A. Hulek, J. Panczyk, T. Szymczak, Akademickie ksztatcenie pedagogow specjalnych [w:]
Wspétczesne problemy pedagogiki specjalnej (red.) J. Paficzyk, WSPS, Warszawa 1987, s. 90.
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danego przedmiotu w kl. IV-VIII i w szkole zawodowej przez studentéw studiow
zaocznych. W opinii tych gremiéw, wieloletni staz pracy tych nauczycieli w za-
kresie nauczania okreslonego przedmiotu (np. praca-technika— historia), powinien
umozliwié¢ na studiach poglebienie wiedzy metodycznej z tego wiasnie przedmiotu
i w konsekwencji uzyskanie dodatkowej specjalnosci honorowanej przez admini-
stracje¢ szkolna. '

Dodaé¢ nalezy, ze obecna praktyka administracji szkolnej i pracodawcow
charakteryzuje si¢ duza arbitralnoscia w tym wzgledzie.

Oddzielnego oméwienia wymagaja sugestie A. Hulka"> co do ksztalcenia
kadry pedagogdéw specjalnych.

1da one w dwoch kierunkach:

1. Wyodrebnienie szeroko profilowej specjalizacji np. rewalidacja dzieci
z uszkodzonym centralnym ukfadem nerwowym, rewalidacja dzieci z uszkodzo-
nymi analizatorami, chorych somatycznie i innych. Grupy takie taczy albo wspdlna
etiologia albo ich skutki w kontaktach ze $wiatem, sam proces chorobowy lub jego
objawy i konsekwencje.l tak w grupie pierwszej znalazlyby si¢ problematyka
dzieci uposledzonych umystowo, chorych psychicznie, na padaczke, z porazeniami
narzadéw ruchu i inne.

2. Dobra podbudowa w zakresie teorii i praktyki ksztalcenia dzieci petno-
sprawnych czyli zdobycie kwalifikacji do pracy w szkole zwyklej, a nastgpnie
zdobywanie wiedzy obejmujacej wszystkie subdyscypliny pedagogiki specjalne;.
Waska specjalizacja np. rewalidacja uposledzonych umystowo odbywataby si¢ na
studiach podyplomowych.

Przedstawione koncepcje ksztalcenia kadr dla edukacji specjalnej wyptywaja
z teorii wspdlnej i swoistej problematyki w rehabilitacji réznych grup oséb z od-
chyleniami od normy'®.

Inna kwestiag b¢daca przedmiotem licznych dyskusji pracownikéw uczelni
ksztatcacych pedagogow specjalnych, jak i studentéw oraz absolwentow tej spe-
cjalnosci jest dylemat proporcji pomiedzy zakresem teoretycznego, jak i praktycz-
nego przygotowania studentow do petnienie funkcji pedagoga specjalnego.

. Opinie studentéw i absolwentéw w tym zakresie w zdecydowanej wigkszosci
przypadkéw preferuja scisle zawodowe przygotowanie pedagogow specjalnych'”.

'* A. Hulek, Podstawy, stan obecny i przysztosé edukacji 0sob niepetnosprawnych, s. 41 i 42.

'S A. Hulek, Wspdlna i odrebna problematyka w rewalidacji dzieci i mtodziezy z réznymi odchy-
leniami od normy i petnosprawnych oraz konsekwencje wynikajqce dla teorii i praktyki pedagogicz-
nej, Uniwersytet Warszawski 1982, s. 7-17; A. Hulek, Wspdlne i swoiste zagadnienia w rehabilitacji
réznych grup osob z odchyleniami od normy [w:] Pedagogika rewalidacyjna (red.) A. Hulek, PWN,
Warszawa 1977.

' W. Rempel, Opinie absolwentéw o ksztatceniu pedagogow specjalnych; E. Pasternak, O re-
alizacji przedmiotu , metodyka wychowania i nauczania uposledzonych umystowo”; K. Kirejczyk,
Potrzeby i warunki przygotowania kadr dla przedszkoli i nauczania poczqthowego w systemie ksztat-
cenia specjalnego [w:] Kadra w ksztatceniu specjalnym, s. 51.

88



Poglady nauczycieli akademickich w tej kwestii sa zréznicowane w zaleznosc1
od przedmiotu, ktéry wykladaja badz bloku przedmiotow, ktory reprezentuja'’.

I tak, metodycy oraz niektorzy nauczyciele bloku specjalizacyjnego preferuja
w wiekszosci przypadkow bardziej praktyczne przygotowanie do zawodu, zas
kadra z pozostatych blokéw przedmiotowych akcentuje bardziej teoretyczny nurt
ksztalcenia. Wielcy teoretycy pedagogiki specjalnej'” optuja za racjonalnym
powiazaniem teorii z praktyka bez przerostu jednej opcji nad druga. Takze tresci
programowe poszczeg6lnych przedmiotow powinny by¢ znacznie zmodyfikowane.
A. Hulek™ pisze, iz programy ksztalcenia pedagogéw specjalnych w krajach
bardziej rozwinigtych uwzgledniaja obecnie wiele czynnikow, ktore maja wptyw
na funkcjonowanie ludzi niepetnosprawnych. Stad tez idee przewodnie tresci
programowych nasycone sa problematyka normalizacji, integracji i partycypacji
0s6b niepelnosprawnych wraz ze szczegétowymi zadaniami realizacyjnymi
w zalezno$ci od wieku, rodzaju i stopnia uposledzenia, sytuacji rodzinnej i innych’
uwarunkowan.

Zar6éwno teoretycy, jak i praktycy edukacji specjalnej ogromna wage przywia-
zuja do podstaw zawodowych pedagogéw wobec pracy — szczegélnie dziecka
specjalnej troski’'. Osobowos$¢ nauczyciela wychowawcy w opinii tych gremiow,
ma stanowi¢ podstawowe narzedzie w rewalidacji dzieci niepetnosprawnych.

5. STRUKTURA AKADEMICKIEGO KSZTALCENIA PEDAGOGOW SPECJALNYCH

Biorac pod uwagg z jednej strony roznicujaca sie strukturg edukacji specjal-
nej, a takze obecny stan kwalifikacji kadry pedagogicznej, konieczno$¢ ustawicz-
nego ksztalcenia, a z drugiej strony kondycje wyzszych uczelni (ograniczenia
kadrowe, socjalne, techniczne itd.), mozna zaproponowaé nast¢pujace formy
ksztalcenia pedagogéw specjalnych (specjalistow rewalidacji uposledzonych
umystowo):

— pigcioletnie studia dzienne ksztalcace oligofrenopedagogéw z dodatkowa
specjalnoscia (surdopedagog, tyflopedagog, specjalista ds. profilaktyki i resocjali-

'* K. Kuligowska, Stan i niektére uwarunkowania efektow ksztatcenia dzieci uposledzonych
umystowo w stopniu lekkim, s. 199 K. Kuligowska, Funkcje przedmiotéw ogdlnopedagogicznych
w ksztatceniu nauczycieli dzieci niepetnosprawnych [w:] Wspdlczesne problemy pedagogiki specjal-
nej (red.) J. Paniczyk, WSPS, Warszawa 1990.

' J. Doroszewska, Ksztalcenie, doksztatcanie i doskonalenie zawodowe pedagogow specjal-
nych, Pedagogika Specjalna. Ossolineum 1989, Tom 1, s. 698.

*® A. Hulek, Podstawy, stan obecny i przysztosé edukacji os6b niepetnosprawnych [w:) Eduka-
cja 0sob niepetnosprawnych (red.) A. Hulek, PAN, Warszawa 1993, s. 41.

*' M. Grzegorzewska, Wybor pism, PWN, Warszawa 1964; H. Borzyszkowska. Osobowosc¢
pedagoga specjalnego, , Szkota Specjalna” nr 1, 1983; Sylwetka absolwenta kierunku studiow -
pedagogika specjalna, ,,Szkota Specjalna” nr 5, 1984; O. Lipkowski, Osobowosé¢ pedagoga specjal-
nego, ,, Szkota Specjalna” nr 5, 1992; H. Las, Recepcja i realizacja spoteczna poglqdow M. Grzego-
rzewskiej na osobowos¢ nauczyciela — wychowawcy wsréd pedagogéw specjalnych. Prace IPiP,
U.Sz. 1992, s. 93-99.
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zacji, logopeda, reedukator, koordynator ksztatcenia specjalnego w szkole ogolno-
dostepnej, terapeuta zajgciowy, wychowawca itd.),

— Pigcioletnie studia zaoczne z mozliwoscia zdobycia kwalifikacji przedmio-
towych (wybér przedmiotu powinien by¢ uzalezniony od rodzaju wykonywanej
pracy),

— studia eksternistyczne (magisterskie) dla czynnych zawodowo nauczycieli
i wychowawcow po ukonczonym studium nauczycielskim i z co najmniej S-letnim
stazem pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi,

— trzyletnie studia zaoczne ksztalcace absolwentow studium nauczycielskiego
(kierunek — nauczanie poczatkowe). Studia powinny przygotowaé¢ kandydatow
do pracy w szkotach specjalnych oraz do nauczania integracyjnego w szkotach
ogolnodostepnych,

— studia podyplomowe (3 semestry) przygetowujace magistrow studiow
kierunkowych (przedmiotowych) do pracy z dzie¢cmi uposledzonymi umystowo,
zwlaszcza w klasach wyzszych,

— studia podyplomowe (2 semestry) dla magistrow pedagogiki specjalnej,
pragnacych zaktualizowac i poglebic¢ wiedze,

— studia podyplomowe (2 semestry) dla magistrow pedagogiki specjalnej np.
surdopedagog zdobywa kwalifikacje oligofrenopedagoga w zwiazku z aktualnie
wykonywana praca,

— fakultatywne studia dzienne dla studentow kierunkéw pedagogicznych.
Podstawa studiow fakultatywnych bytby plan 3-semestralnych zaocznych studiéw
podyplomowych oraz 2-3 tygodniowa praktyka pedagogiczna w ksztalceniu
specjalnym?.

Trzeba nadmieni¢, iz w krajach skandynawskich i zachodnich, ksztalcenie
pedagogéw specjalnych jest znacznie dluzsze i tym samym kosztowniejsze.
Jest ono wielostopniowe i obejmuje najpierw studia nauczycielskie z zakresu
wybranego przedmiotu, nastgpnie roczna praktyke w szkole i w trzeciej fazie
studia stacjonarne z pedagogiki specjalnej, na ktére nauczyciel jest urlopowany

Ze szkoty™.

*2 Podobna strukture ksztatcenia kadry pedagogéw specjalnych zarysowuje A. Hulek, J. Panczyk
i T. Szymczak, Akademickie ksztatcenie pedagogéw specjalnych [w:] Wspdiczesne problemy peda-
gog:kz specjalnej (red.) J. Paniczyk, WSPS, Warszawa 1990.

3 7. Sckowska, Ksztalcenie kadr dla starszych klas szkot specjalnych; ). Panczyk, Problematy-
ka ksztatcenia specjalnego w innych krajach na tamach czasopisma ,, Szkola Specjalna” [w:] Wspot-
czesne problemy pedagogiki specjalnej (red.) J. Paficzyk, WSPS, 1990, s. 12-13.
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Urszula Eckert

NOWE TERENY | ZAKRESY
W DZIALALNOSCI SURDOPEDAGOGIKI -
WCZESNA INTERWENCJA SURDOPEDAGOGICZNA

Mowiac o surdopedagogice myslimy o jednym z dziatéw pedagogiki specjal-
nej, ktory zajmuje si¢ teoria i praktyka ksztalcenia os6b z wada stuchu.

Celem surdopedagogiki jest rewalidacja 0osob z wada stuchu. Rewalidacja wg
W. Doroszewskiego oznacza przywracanie choremu sprawnosci fizycznej lub
psychicznej dzigki leczeniu lub przygotowaniu go do warunkéw zyciowo zmienio-
nych (1965). Rewalidacja jako cel surdopedagogiki oznacza przywracanie osobom
z wada stuchu m.in.:

— sprawnosci fizycznej przez umozliwienie korzystania z posiadanych resztek
stuchu, uwrazliwianych droga odpowiednich ¢éwiczen badz pobudzanie nerwu
stuchowego i centralnego uktadu nerwowego droga wszczepéw $limakowych,

— sprawnosci psychicznej przez usprawnianie procesoéw poznawczych,
zaburzonych wskutek ograniczenia percepcji bodzcow stuchowych, w tym mowy
dzwigkowej, a takze

— przygotowywanie ich do warunkéw zyciowo zmienionych wskutek istnieja-
cego uszkodzenia i do mozliwie samodzielnego zycia.

Pod wptywem zmieniajacych si¢ warunkow i potrzeb spotecznych w surdope-
dagogice przejawiaja si¢ nowe trendy dotyczace m.in. rozszerzania zakreséw
oddziatywan.

Do potowy XX w. surdopedagogika zajmowata si¢ gfownie dzie¢mi i mio-
dzieza w wieku szkolnym. Po drugiej wojnie $wiatowej zaczgto si¢ szerzej zaj-
mowaé dzieémi w wieku przedszkolnym (choé¢ pierwsze przedszkole powstato
w Europie w 1860 r., a w Polsce w 1919 — zatozone przez Juli¢ Manczarska przy
Instytucie Gluchoniemych i Ociemniatych w Warszawie). Réwniez w potowie
XX w. zacz¢to zajmowac si¢ dzie¢mi z wada stuchu w wieku niemowlgcym i po-
niemowlgcym. W tym czasie wprowadzono takze pojecie ,,wczesnej rewalidacji”
(O. Speck, 1988).

Méwiac o opiece nad dzie¢mi w wieku niemowlecym i poniemowlgcym nie mozna
tu pomina¢ nazwiska doktora nauk medycznych audiologa — Marii Géral, ktéra
byta w Polsce jedna z prekursorek i goracych propagatorek domagajacych si¢
wczesnej diagnozy i wczesnej rewalidacji dziecka z wada stuchu i jako pierwsza
zwrocita uwage na role rodzicéw i domu rodzicielskiego w pracy usprawniajace;j
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mate dziecko (1962). To dzigki Niej zaznaczyl si¢ trend wczesnej interwencji
medycznej i pedagogicznej obejmujacej mate dziecko z wada stuchu.

Mowiac o nowych trendach nalezy réwniez zaznaczy¢ zainteresowanie od strony
pedagogicznej osobami niepetnosprawnymi dorostymi i starszymi, co dato pod-
stawy do rozwoju andragogiki specjalnej. Wychodzi to jednak poza ramy tego
opracowania. :

Surdopedagogika spetnia rézne funkcje, w tym roéwniez ustugowa. W ramach
tej funkcji przygotowuje specjalistow do potrzeb diagnozy i terapii pedagogicznej
oraz do ksztalcenia specjalnego osob z wada stuchu.

Dotychczas ksztatcono gldwnie nauczycieli i wychowawcéw do pracy w pla-
cowkach oswiatowo-wychowawczych specjalnych, w ktorych ksztatca si¢ dzieci
z wada stuchu.

Obecne czasy wywotlaty potrzebg¢ przygotowania specjalistow do pracy z matym
dzieckiem w warunkach domowych, poradnianych, przedszkolnych. Coraz cz¢sciej
lekarze, psychologowie, pedagodzy stwierdzaja, ze okres dziecinstwa to okres
szczegblnej podatnosci dziecka na wszelkie wplywy, w tym na usprawnianie zabu-
rzonych funkcji.

Stwierdza si¢ rowniez, ze czynnikiem znaczacym dla rozwoju dziecka w wyz-
szym stopniu jest czas podjecia rewalidacji i jej intensywnos$¢ niz glebokos¢
uszkodzenia.

Potrzebie przygotowania specjalistow do pracy z matym dzieckiem wyszla
naprzeciw Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, organizujac
w 1994/95 roku akad. pierwsze Studium Podyplomowe Pedagogiki Specjalnej
o specjalnosci Wczesna Interwencja Surdopedagogiczna.

Stuchaczami Studium sa obecni lub przyszli pracownicy poradni rehabilita-
cyjnych dla dzieci z wada stuchu, a takze pracownicy poradni psychologiczno-
-pedagogicznych z terenu catego kraju.

Studium to ma nieco inny w tresci i w formie charakter ksztatcenia.

Dotychczasowe studia z surdopedagogiki o roznym czasokresie, przygotowy-
waly kadr¢ dla przedszkoli i szkot dla dzieci niestyszacych i stabostysza-
cych,opieraly si¢ wigc na tych placowkach i ich zalozeniach programowych.

Nowe Studium Wczesnej Interwencji Surdopedagogicznej, majac inny cel ksztat-
cenia, musiato oprze¢ sig¢ o inny program i wypracowac nowe formy ksztalcenia.

Cel, jaki postawiono przed Studium to przygotowanie kadry specjalistycznej
od strony teoretycznej i praktycznej do pracy rewalidacyjnej z dzieckiem z wada
stuchu, z jego rodzing styszaca i niestyszaca, w ramach poradni specjalistycznych,
w warunkach domowych, w ksztalceniu zintegrowanym.

W ramach Studium studenci poznaja ogdlne podstawy pedagogiki specjalnej,
placowki i formy ksztalcenia dzieci z réznymi zaburzeniami, bedacymi w zasiggu
opieki pedagogiki specjalnej. Poznaja metody i zasady pracy rewalidacyjnej
stosowane w caltej pedagogice specjalnej. Poznaja w ogdélnym zarysie histori¢
opieki i ksztalcenia os6b z wada stuchu. Poznaja dotychczasowe osiagnigcia i nie-

92



powodzenia zaistniatle w ciaggu dwustu lat istnienia szkot specjalnych dla tych
dzieci, jak i opieki indywidualnej, od ktorej wywodzi si¢ surdopedagogika. Pozna-
ja wiedz¢ o zakloceniach w przebiegu procesow poznawczych, emocjonalnych
i spotecznych, wywotanych wada stuchu. Poznaja narzedzia diagnozy psycholo-
gicznej, pedagogicznej, audiologiczne;.

Poniewaz istotnym warunkiem skutecznej rewalidacji jest aktywny udziat
rodzicow i rodziny dziecka, dlatego na Studium wiele godzin wyktadéw, konwer-
satoriéw i warsztatow poswieca si¢ temu tematowi. Zwraca si¢ uwage na zatama-
nia i frustracje, jakie przezywaja rodzice zaskoczeni niepetnosprawnoscia swego
dziecka, potrzebg udzielania im pomocy w wychodzeniu ze stanu depresji, przewi-
dywaniu pewnego czasu, potrzebnego do adaptacji rodzicow w nowej sytuacji,
a takze wagi akceptacji dziecka takiego, jakie jest.

Orientowanie rodzicéw w trudnosciach na jakie napotyka dziecko, a rownocze$nie-
w mozliwosciach rozwojowych, ktorych wyzwalanie zalezy w duzej mierze od
rodziny i ich wlasciwej pracy rewalidacyjnej, staje si¢ ptaszczyzna do partnerstwa
mig¢dzy rewalidatorem a rodzicami. W zajeciach zwiazanych z tym tematem biora
udzial teoretycy i praktycy, osoby slyszace i niestyszace. Dziela si¢ swoimi
doswiadczeniami réwniez rodzice majacy dziecko niestyszace.

Zrozumienie przez rewalidatora potrzeby wczesnej diagnozy i rewalidacji, reali-
zowanej przy wspotudziale rodziny dziecka, jest warunkiem sine qua non uzyski-
wania dobrych wynikéw w usprawnianiu dziecka, dlatego tym zagadnieniom
poswigca si¢ na Studium stosunkowo duzo czasu.

Praktycznej dziatalnosci poswigcone sa zajecia z surdologopedii. Na zajgciach
tych stuchacze poznaja prawidta rozwoju mowy i jej zaburzenia spowodowane
wada stuchu. Ucza si¢ stosowania réznych ¢wiczen usprawniajacych aparat odde-
chowy, fonacyjny i artykulacyjny. Poznaja ¢wiczenia stymulujace rozwoj jezyka,
srodka porozumiewania si¢ spotecznego i warunku rozwoju logicznego myslenia.

W ramach audiologii pedagogicznej poznaja anatomi¢ i patologi¢ receptora
i analizatora stuchu, a takze fizjologi¢ styszenia. Poznaja metody badania stuchu
i rézne typy aparatow stuchowych, jak i aparatow kompensujacych brakujacy
stuch poprzez inne zmysty,a wiec wibratory, indykatory, analizatory mowy i in.

Zajgcia z metodyki podzielone zostaly wedtug kryteriow wiekowych i przy-
blizaja stuchaczom rdzne techniki rewalidacyjne. W ramach pracy z malym
dzieckiem stuchacze zobowiazani sa do odbycia praktyk w poradniach rehabilita-
cyjnych w turnusie rehabilitacyjnym.

W stosunku do dzieci przedszkolnych, poza technikami i metodami pracy napraw-
czej, poruszane sa problemy przygotowania ich do nauki szkolnej, studenci pozna-
Ja zestawy zabaw stuzacych . rozwojowi psychoruchowemu dziecka, rozwojowi
Jezyka i myslenia matematycznego. Poznaja rowniez narzedzia pomiaru dojrzato-
Sci szkolne;j.

Dzieci rewalidowane wczesniej w poradniach specjalistycznych, trafiaja najcze-
sciej do szkoly masowej. Stuchacz musi mie¢ przekonanie, ze aby jego wychowa-

93



nek odnosit sukcesy w szkole, musi by¢ lepiej przygotowany niz jego styszacy
rowiesnik w zakresie technik szkolnych, musi nieco wyprzedza¢ swoich stysza-
cych kolegow.

W zwiazku z tym stuchacze maja okazj¢ poznawaé od strony neurologicznej
przyczyny réznych dodatkowych mikrouszkodzen, a takze zagadnienia pracy
korekcyjnej i zaje¢ wyrdwnawczych, ktore winny wspiera¢ w szkole masowej
ucznia niestyszacego i ucznia styszacego rodzicow niestyszacych.

Omawiane sa rowniez w sposob ogdlny zagadnienia zwiazane z implantami.
Poniewaz zabiegi te sa coraz bardziej popularne i naciski rodzicow coraz silniej-
sze, pracownicy poradni musza wiedzie¢, jakie osoby kwalifikuja si¢ do tego
zabiegu i czego nalezy po nim oczekiwa¢.Musza umie¢ przekona¢ rodzicow,
ze zastosowanie tego wspaniatego wynalazku mysli medycznej i technicznej jest
dopiero poczatkiem rewalidacji, ze po zastosowaniu wszczepu S$limakowego
»dziecko moze stysze¢ — zamiast, ze ono styszy” (Brackett, 1991), ze korzysc¢
z implantu bedzie dopiero wowczas, gdy bedzie temu towarzyszy¢ intensywna,
konsekwentna, dlugofalowa praca surdopedagoga, surdopsychologa, surdologope-
dy, wspierana partnerska wspotpraca rodziny dziecka.

W czasie zaj¢¢ stuchacze poznaja poglady réznych uczonych, np. przy
omawianiu uwrazliwiania stuchu — metody Gberiny, Wadenberga, przy oma-
wianiu rozwijania jezyka — poznaja metod¢ audytywno-werbalng I. Csanyj
i Matczyna — van Udena. Poznaje metody wczesnej rewalidacji i stymulacji
wszechstronnego rozwoju dziecka omawiane sa poglady S. Schmid-Giovannini,
A. Lwego, M. Goral.

Specyficznym dla tego typu studium jest cykl zaje¢ zwiazanych z organizacja

poradni specjalistycznych, zadaniami jej pracownikow itp. W tym celu stuchacze
odbywaja kilkudniowe hospitacje i praktyki w poradniach.
Pewna czg$¢ zaje¢ przeznaczona jest na poznawanie pozawerbalnych srodkéw
porozumiewania si¢ (fonogesty, migi, daktylografia), a takze czgsto preferowanej
formie ksztalcenia zintegrowanego i warunkom niezbednym dla zapewnienia efek-
tywnosci tej formy ksztatcenia dziecka z wada stuchu.

Program Studium realizowany jest poprzez wykfady i konwersatoria z prze-
waga form éwiczeniowych, warsztatow, hospitacji placowek (m.in. Instytut Matki
i Dziecka, poradnie rehabilitacyjne, przedszkola i in.).

Program ten spotyka si¢ z aprobata stuchaczy, ktdrzy w trakcie jego trwania
maja mozliwos¢ wplywania na jego realizacj¢ poprzez pewne modyfikacje tema-
tyki badz terenu zajec.

Wydaje si¢, ze ten nowy zakres dziatalnosci surdopedagogiki pozwala na wycho-
dzenie naprzeciw aktualnym potrzebom spotecznym.

Uwazam, ze surdopedagogika — jak i inne dziaty pedagogiki specjalnej —
wykazuje dynamizm. Rozwdj pokrewnych dyscyplin takich jak np. medycyna,
technika, stawia przed nia nowe zadania rewalidacyjne i badawcze, ktdre musi
podejmowac i stara¢ si¢ im sprostac.
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Jednym z takich aktualnych zadan, zwigzanych z jej funkcjg ustugows jest -
oméwione powyzej - przygotowywanie wysoko kwalifikowanej kadry specjali-
stow dla potrzeb wczesnej rewalidacji, a nastepnymi - przygotowywanie rewalida-
torow dla 0sob z wszczepem Slimakowym, a takze nauczycieli dla zapewnienia
pomocy dzieciom z wadg stuchu, korzystajacym z ksztatcenia integracyjnego.
Widaé z powyzszego, ze zakres dziatan w surdopedagogice stale sie rozszerza.
Nalezy jedynie dba¢, aby zwigzane i wynikajgce z tego faktu trendy rozwijaty sie
z korzyscig dla 0sob z wadg stuchu.
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Halina Borzyszkowska

POTRZEBY KSZTALCENIA DOROSLYCH
UPOSLEDZONYCH UMYSLOWO

Z analizowanej literatury z zakresu andragogiki i andragogiki specjalnej
wynika, ze ,.ksztatcenie dorostych” moze by¢ rozumiane w dwojaki sposob, a mia-
nowicie: -

— po pierwsze jako: dodatkowe ksztalcenie w takim zakresie w jakim je uzy-
skano,

— po drugie jako: wprowadzenie w szeroko pojety proces nauczania, ktory
nastawiony jest na rozwoj osobowosci i szeroko pojetej wiedzy z réznych dziedzin
zycia.

W potocznym rozumieniu i pedagogicznej swiadomosci panuje przekonanie,
ze ,ksztalcenie dotyczy wewnetrznych zmian w czlowieku, ktére odzwierciedlaja
si¢ w sposobie jego zachowania na zewnatrz”.

Ksztalcony w ujeciu ksztalcenia dorostych jest kazdy, kto zyje w ciaglym
dazeniu, by zrozumie¢:

— samego siebie,

— spoleczenstwo,

—1 $wiat

oraz postgpowac zgodnie z tym rozumieniem.

Warto tez zwréci¢ uwage, na roznice wystgpujace w rozumieniu dwdch pod-
stawowych poj¢¢ zwiazanych z problemem ksztatcenia dorostych. Sa nimi:

— ksztalcenie i

—szkolenie.

Ksztatcenie w odréznieniu od szkolenia nie dotyczy tylko systematycznego
zwiekszania zasobu wiedzy i sprawnosci, ale: ksztalcenia okreslonego pogladu
na $wiat, ktéry pozwala zrozumie¢ siebie i sposob postgpowania innych ludzi —
w wyniku czego postgpowanie jednostki staje si¢ bardziej Swiadome i zroznicowane.

Ksztatcenie moze tez oznaczaé stan, w ktorym trwa cztowiek, ktéry swiado-
mie i dobrowolnie stara si¢: ksztalci¢ wlasny umyst, poszerzy¢ — a zarazem dosko-
nali¢ zrozumienie $§wiata z punktu widzenia spolecznego i wlasnej pozyciji.

Na podkreslenie zastuguje rowniez fakt, ze ksztalcenie dorostych jest zawsze
procesem dwustronnym, ze nie moze si¢ on odbywac¢ bez osoby zainteresowane;j.
Ponadto nalezy uswiadomi¢ sobie, ze nie tylko dziecko, ale i czlowiek dorosty —
nie jest nigdy ,,gotowy”, ,.skoficzony w ksztatceniu”. Kazdy cztowiek ,,0od urodze-
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nia az do $mierci” powinien widzie¢ si¢ w sytuacji kontynuowania, czy tez uzu-
petniania swojej wiedzy.

W procesie tym chodzi o stworzenie obrazu dotyczacego:

— samego siebie i innych ludzi,

— natury i rzeczy, ktore sa policzalne,

— nadzwyczajnosci i do§wiadczen, ktére sa przedmiotami, ale ktore sa rowniez
policzalne, oraz

— stosunkow i zaleznoéci powiazanych ze soba.

Istnieje koniecznos¢ uswiadomienia sobie, ze ksztatcenie dorostych stuzy nie
tylko jednostce, ale i gospodarce narodowej. Poglad, ze przez cale zycie uczymy
sie i ze uczenie wymaga wlasnego wysitku taczy si¢ z réznymi zmianami, ktore
odnosza si¢ tak do jednostki, jak i spoteczenstwa. .

Wysoka industrializacja i zmiany w technice oraz szybko zmieniajace si¢ wa-
runki pracy, stawiaja przed czlowiekiem stale nowe zadania. Dotyczy to nie tylko
wezesnej fazy dorostosci cziowieka, ale rowniez sredniej tzn. drugiej potowy jego
zycia. Gigtko$¢ i samodzielno$¢ w mysleniu i dziataniu sa bowiem pozadane przez
cale zycie. '

Znaczenie ksztalcenia ustawicznego polega na tym, ze wobec gwattownych
zmian, jakim podlega rzeczywistos¢, a zwlaszcza wobec tempa postgpu naukowe-
go i technicznego — wyksztalcenie zdobyte w systemie szkolnym stopniowo staje
si¢ przestarzate. Totez koniecznoscia jest kontynuowanie ksztalcenia przez.cale
zycie, w takich formach organizacyjnych i rozmiarach, jakie dla przedstawicieli
danego zawodu sa optymalne, tzn. jakie umozliwiaja odnawianie i rozszerzenie
kwalifikacji ogdlnych i zawodowych.

Dobrze wyksztalceni obywatele potrzebni sa nie tylko w czasie wysokiej
koniunktury gospodarczej, ale rowniez w czasie recesji, poniewaz w tym czasie
jest mniej pieni¢dzy na socjalne wsparcie.

Z tych tez wzgledéw, tzn. ekonomicznych — potrzebne jest, by ludzie niepet-
nosprawni byli rowniez mozliwie samodzielni. T¢ mozliwos¢ trzeba zapewnic
wszystkim niepetnosprawnym. W tym miejscu warto z calym naciskiem podkre-
sli¢, ze jest to nasze zadanie nie tylko humanitarne, ale i spoteczne.

A oto niektére tylko przestanki dotyczace koniecznos$ci i mozliwosci organi-
zowania ksztatcenia dorostych uposledzonych umystowo:

— Okazuje sig, Ze istniejace od dawna przekonanie o stalosci, a nawet regresie
w rozwoju umystowym, nie jest juz dzi§ przyjmowane tak bezkrytycznie jak
dawnie;j.

Wyniki wspétczesnych badan wskazuja i sa potwierdzane w wypowiedziach
rodzicdw, wychowawcow lub opiekunéw, ze czesto okoto 20 roku zycia budzi sie
u jednostek uposledzonych umystowo ukierunkowane zainteresowanie na opano-
wanie kulturalnych technik funkcjonowania i whasciwym uczeniem si¢ szkolnym,
ktére nierzadko potaczone jest z duza motywacja do uczenia si¢. Doprowadza to
czgsto do wyuczenia si¢ (opanowania) techniki czytania i pisania po tzw. okresie
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obowiazkowego szkolnego uczenia si¢. Z catym przekonaniem podkresla si¢, ze
osiagna¢ to mozna w przypadku systematycznego, permanentnego ksztatcenia.

Wyniki badan szwedzkich, amerykanskich oraz angielskich potwierdzaja, ze
przecig¢tnie migdzy 20 a 30 rokiem zycia wystgpuje podwyzszenie intelektualnych
mozliwosci uczenia si¢ i ze przy wzroscie opdznienia zdolnosci rozwojowych nie
wystepuje zaden stan spoczynku. 2

W zakresie mozliwosci spotecznego uczenia si¢ stwierdzono, ze duza czg¢s¢
dorostych uposledzonych umystowo posiada wigksze mozliwosci dostosowania si¢
do petnosprawnych niz w wieku dziecigcym. Fakt ten znany jest przede wszystkim
opiekunom, ktérzy potrafia organizowaé sytuacje spoleczne, w ktoérych uposie-
dzeni moga wykaza¢ sie¢ taka umiejetnoscia.

— Przeprowadzone badania w Zurychu (por. E. Baumgart 1985, s. 21) dotycza-
ce spotecznego zachowania dorostych uposledzonych umystowo wskazuja na:

— zwigkszona mozliwo$¢ samokierowania w spotecznych interakcjach,

— wigksza otwartosc na interakcje z druga osoba,

— typowe dla wieku miodzienczego pragnienie powigkszania grona przyjaciot
i znajomych.

Nalezy dodaé, ze zwigkszone skupienie si¢ na sobie samym, nastgpuje po
wielu przykrych doswiadczeniach nie nadazania i nie sprostania stawianym wyma-
ganiom, a w zwiazku z tym odtracenia przez petnosprawnych.

Innym argumentem przemawiajacym za koniecznos$cia organizowania ksztat-
cenia dorostych uposledzonych umystowo sa twierdzenia, ze dzigki:

— lepszej opiece medycznej i higienie zyciowej,

— zwigkszonym propozycjom srodowiska spotecznego
wzrastaja oczekiwania zyciowe i mozliwosci uczenia si¢ u jednostek nie tylko pet-
nosprawnych, ale i niepetnosprawnych.

Stwierdza sig¢ tez, ze:

— w wyniku wieloletnich staran szkoty i przekazywania wiedzy za posrednic-
twem nowoczesnych mediow — zjawisko wczesnego starzenia si¢ — moze si¢ prze-
sunag,

— uposledzeni umystowo zdaja si¢ by¢ dzisiaj fizycznie i umystowo dluzej
w dobrej kondycji.

Duzo oséb glebiej uposledzonych umystowo osiaga nieoczekiwany przedtem
wiek 60, a nawet 70 lat. W ten sposob czes$¢ z nich przezywa nawet wiek swoich
rodzicow.

Trzeba uswiadomic sobie i zaakceptowac fakt, ze musza oni wigcej niz petno-
sprawni wlozy¢ wysitku, by sta¢ si¢ dorostymi, ze w tych staraniach potrzebuja
pomocy z zewnatrz, tzn. od ludzi petnosprawnych.

Ustalono tez, ze z biegiem lat sa oni bardziej samodzielni w spotecznym
funkcjonowaniu i wykorzystywaniu swoich mozliwosci i coraz bardziej i w wigk-
szym zakresie doréwnuja petnosprawnym.
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Zdaniem Mosera (1971) pigédziesiatka jest dla duzej liczby uposledzonych
umystowo najbardziej harmonijng faza zycia.

Za koniecznoscia ksztalcenia uposledzonych umystowo przemawiaja tez wy-
niki krajow skandynawskich. Udowadniaja one, ze dzigki dobrej andragogicznej
opiece, tzn. wychowaniu i ksztatceniu dorostych — miejskie wydatki na utrzymanie
uposledzonych umystowo w koncowym efekcie moga by¢ obnizone o okoto 50%.
Uzyskac to mozna, jezeli uda si¢ nam poprzez wychowanie i ksztalcenie tak dalece
ich usamodzielni¢, ze az do wczesnej starosci beda mogli zy¢ samodzielnie w wol-
nych grupach mieszkaniowych — zamiast pobytu w domach opieki spoteczne;.

Najbardziej jednak przekonywajacym argumentem, przemawiajacym za
koniecznoscia organizowania ksztalcenia dla dorostych uposledzonych umystowo,
jest twierdzenie oparte na wynikach badan i bardzo licznych obserwacjach, ze
,wysokie wydatki przeznaczone na konieczna i wartosciowa wczesna stymulacje
oraz szkolne nauczanie i wychowanie sa stracone, ida w proznig, jezeli niepetno-
sprawnemu odmoéwi si¢ pedagogicznej pomocy w okresie, gdy on jest wiasnie
gotowy i najbardziej dojrzaty do wychowania i ksztalcenia samodzielnosci.

Zaklady przyuczenia i warsztaty pracy chronionej umozliwiaja miodziezy nie-
petnosprawnej przej$¢ w zycie pracy zawodowej, by w dalszym dziataniu uzyskac
przystosowanie do rytmu zycia dorostego i przyzwyczajen dorostych petnospraw-
nych. Szkolne wychowanie zostaje zastapione wychowaniem przez pracg, ktdre
nastawione jest na zapoznanie ich z okreslonymi pojeciami i przebiegiem pracy,
by w ten sposob poméc im przystosowac i wiaczy¢ si¢ w nowa sytuacje spoleczng
i osiagna¢ $wiat ludzi dorostych.

Stuzy temu nauka trwajaca wiele lat, podczas ktorej miodziez w mozolnej
pracy zdobywa umystowe umiejetnosci i rozne techniki. Dlatego rodzice, wycho-
wawcy i czesé uposledzonych umystowo skarza sig, ze z takim trudem zdobyte
umieje¢tnosci czytania i pisania oraz umiejetnosci matematyczne juz w bardzo
krotkim czasie zostaja zapomniane, jezeli nie sa one dalej ¢wiczone.

Coraz bardziej oczywiste staje si¢ wiec, ze rOwniez miodziez i dorosli uposle-
dzeni umystowo wykazuja zapotrzebowanie na szerokie zawodowe ksztatcenie,
ktdre w réznych okresach zycia bedzie ich wspomagato i formowato.

Zycie uposledzonych umystowo jest zyciem, ktore jest w szczegdlny sposob
chronione, stymulowane przez zycie innych ludzi.To przekonanie jest zaakcepto-
wane przez nas dla zycia dzieci i miodziezy. Niestety nie mozna tego zauwazy¢
obserwujac zycie osob dorostych. Wynika to z faktu, ze prawo do ksztalcenia
dzieci i miodziezy jest urzgdowo zabezpieczone. O dalsze natomiast ksztalcenie
Jjednostka uposledzona umystowo musi sama zabiegac.

Zdaniem wielu specjalistow andragogiki specjalnej, uposledzeni umystowo
wykazuja te same zapotrzebowania na dalsze ksztatcenie jako rozwoju ich osobo-
wosci, jak petnosprawni.

Zdaniem np. O. Specka (1983) zapotrzebowanie to moze by¢ zaspokojone,
jezeli udzieli si¢ im pomocy z zewnatrz. Niestety — poniewaz nie ma jak dotad
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zadnego zwartego systemu ksztalcenia dla dorostych uposledzonych umystowo,
tworzenie takiego systemu zalezne, jest jak si¢ okazuje, od zaangazowania w t¢
dziatalno$¢ pojedynczych ludzi, niekiedy catych grup.

Mozna sobie wyobrazi¢, a nawet wiadomo, co moze si¢ stac z rozwojem
dorostych uposledzonych umystowo, jezeli tych inicjatyw si¢ nie podejmie. Ludzie
ci zatapiaja si¢ w obojetnos¢ z wszystkimi nastepstwami, ktére moga doprowadzi¢
az do depersonalizaciji.

Odwrotnie, mozna udowodnié, jak w sposob zaskakujacy moga ludzie upo-
Sledzeni umystowo dalej si¢ rozwijaé,jezeli otrzymaja odpowiednia pomoc
i wsparcie. Osiagaja oni czgsto taki poziom rozwoju, ktérego nie przypisywano
im przedtem.

Cho¢ w migdzyczasie uksztaltowal si¢ zupetnie inny obraz uposledzonych
umystowo, mianowicie: obraz cztowieka, ktory .znajduje sens zycia w potwierdze-
niu swego istnienia, to jednak w opinii publicznej obraz ten jeszcze nie zostat
zaakceptowany.

Przez dtugi czas: dorosty uposledzony umystowo cztowiek byt w pracy i w li-
teraturze przedmiotem zaniedbanym. Starania, by wychowaé dziecko byly stale
na pierwszym miejscu, poniewaz widziano tu duza szanse¢ na jego rozwoj. Po-
nadto istnialo przekonanie, ze dla dorostych uposledzonych umystowo, ksztalcenie
Jest niedostgpne ze wzgledu na ich wzglednie zesztywnialy i ustalony, a nawet
cofajacy si¢ umystowy stan. Trzeba jednak wyraznie podkresli¢, ze mimo takiego
pogladu istnialy pojedyncze przypadki ksztalcenia dorostych w zakladach.
W wigkszosci przypadkow prowadzone bylo ono przez stowarzyszenia koscielne.
Podkresli¢ trzeba, ze byly to jednak wyjatki wynikajace z humanitarnego zaanga-
zowania si¢ poszczegoélnych jednostek.

Dopiero od potowy naszego stulecia powstaty inicjatywy dalszego ksztalcenia.
W dalszym jednak ciagu przewaznie na prywatnej bazie pojedynczych rodzicow
lub tez przez postgpowych nauczycieli wychowawcow.

Coraz czg¢sciej dziatania te przejmowane sa, choé¢ w ograniczonym zakresie
przez zaktady pracy i domy opieki spolecznej oraz wigksze stowarzyszenia rodzi-
coéw. Dziatania te zyskuja migdzynarodowe uznanie.

Ksztatcenie dorostych uposledzonych umystowo w ostatnim stuleciu rozwing-
to si¢ w niektorych krajach dos¢ znacznie, np. w Szwajcarii i w krajach skandy-
nawskich — jednak w znacznym stopniu jako spoleczna praktyka i indywidualne
dazenia.

Rozw¢j i powstanie takich instytucji w ostatnich dwudziestu latach zwiazany
byt z otwarciem si¢ spoteczenstwa na ludzi niepetnosprawnych, ktéremu radio
i inne masmedia przyblizyly ten problem.

Wg Otta Specka (1982, s. 11), potrzeba ksztalcenia dorostych uposledzonych
umystowo wyszla czgsciowo z instytucjonalizowanego procesu i argumentacji
podstawowych zalozen oswiatowych, jak i ogélnej tendencji dotyczacej ksztatce-
nia dorostych uposledzonych umystowo w ogéle.
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A oto trzy giéwne obszary ksztalcenia dorostych uposledzonych umystowo wg
E. Baumgart (1985, s. 19).

1) Obszar kwalifikacji: W znaczeniu czysto zawodowym, ale i osobistym,
w znaczeniu coraz wigkszej wrazliwosci na kwalifikacje. _

2) Obszar kompensacji: W znaczeniu uzupetniania, wyréwnywania do zapo-
trzebowania $wiata na podzielna pracg, co prowadzi do podwyzszenia standardu
zyciowego.

3) Obszar komunikacji: W znaczeniu przeciwstawiania si¢ wzrostowi izolaciji
miedzy soba, a szczegllnie migdzy ludZzmi pelnosprawnymi.

Podkres$la si¢, ze tylko w spotkaniu z drugim czlowiekiem i w rozmowie
z nim, uczymy si¢ stworzy¢ sobie obraz siebie i Swiata, w ktéorym zyjemy.

Wg O. Specka (1982, s. 13), nie ma zadnej grupy uposledzonych umystowo,
ktéra nie wykazywataby checi dalszego ksztalcenia. Trzeba jednak pamiegtal, ze
poniewaz zycie uposledzonych umystowo, jak i oni sami jest bardzo zréznicowani,
nie moze by¢ mowy o jakim$ jednakowym, unormowanym programie ksztalcenia,
ktory doprowadzitby do pozadanych efektow.

Glebiej uposledzeni i uposledzeni w Domach Pomocy Spolecznej oraz klini-
kach potrzebuja bardziej zroznicowanej dzialalnosci w poréwnaniu z lekko upo-
$ledzonymi, ktérzy pracuja i s3 dos¢ samodzielni.

Obecnie mozna wymieni¢ szczegdlnie pie¢ grup dorostych uposledzonych
umystowo, ktore sa skrzywdzone w dalszym ksztatceniu i ktére potrzebuja pomocy
i wsparcia przez personel wykwalifikowany.

Grupa pierwsza: grupa lekko uposledzonych umystowo pracujacych w wolnej
gospodarce i mieszkajacych razem z rodzicami,

Grupa druga: grupa uposledzonych umystowo, ktérzy zyja w domu, w wiej-
skich miejscowosciach, gdzie nie maja zadnego dojscia do szkoleniowo-terapeu-
tycznych propozycji ksztalcenia.

Grupa trzecia: glebiej uposledzeni umystowo, ktérzy zyja w domu lub w za-
ktadach opieki spoleczne;.

Grupa czwarta: uposledzeni umystowo w klinikach psychiatrycznych.

Grupa piata: starsi i starzy uposledzeni umystowo.

Z literatury z zakresu andragogiki specjalnej wynika, ze obecnie istnieja
juz nastgpujace formy ksztalcenia dorostych uposledzonych umystowo (por.
E. Baumgart, 1985). W Szwajcarii sg to:

— rézne propozycje dalszego ksztalcenia dorostych uposledzonych umystowo
w kilku warsztatach i hotelach mieszkaniowych.

Dzialaja one wszgdzie w oparciu o inicjatywy rodzicow, stowarzyszenia nie-
petnosprawnych i koscielne organizacje,

— s3 tez rézne prywatne inicjatywy, szczeg6lnie w zakresie: organizacji czasu
wolnego i sporcie — organizuja one grupowe wakacje i wycieczki zagraniczne,

— kluby i stowarzyszenia na przestrzeni 10 do 15 lat rozwinely si¢ szczegdlnie
na polu sportowym i w zakresie zagospodarowania czasu wolnego,
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— kursy doksztatcania w sensie ogblnego rozwoju i wzbogacania wiadomosci. .
Jezeli chodzi o tres¢ kurséw, ktére organizuja warsztaty i domy opieki, to chodzi
tu przede wszystkim o praktyczng nauke, ktora doprowadzi do coraz wigkszej
samodzielno$ci w zyciu codziennym, .

— organizuje si¢ tez doksztalcanie w zakresie umiejgtnosci samodzielnego
zagospodarowania czasu wolnego, wychowania spotecznego i religijnego oraz
w sporadycznych, indywidualnych przypadkach wychowania seksualnego.

W mniejszym natomiast stopniu kiadzie si¢ nacisk na czytanie, pisanie
i liczenie.

Naturalnie, ze wszystkie te propozycje nie sa obowiazkowe i moga by¢ przez
kazda instytucj¢ wg wiasnego uznania realizowane.

W rzeczywistosci jest to jednak tak, ze duza czgs¢ miodych i dorostych upo-
$ledzonych umystowo, po skoficzeniu obowiazkowego nauczania nie otrzymuje
2adnej pomocy, a jezeli tak, to w stanowczo za maltym wymiarze.

Poniewaz usamodzielnienie i ksztatcenie dorostych uposledzonych umystowo
jest pilnym problemem do rozwiazania, nie mozna go odktada¢ w nieskoniczonos¢

lecz podjaé ten problem i wlaczyé go w caloksztalt systemu ksztalcenia specjal-
nego uposledzonych umystowo.

Nalezy dodaé, ze istnieja juz pewne modele ksztalcenia dorostych uposledzo-
nych umystowo np. w Niemczech, Szwajcarii, Anglii, krajach skandynawskich,
USA i Kanadzie.

Zainteresowanie problematyka ksztalcenia dorostych uposledzonych umysto-
wo wzmoglo si¢ w 1985 roku, a szczegdlnie w 1989, kiedy to 26 maja tegoz roku
w ramach III-go Hamburskiego Kolokwium powstalo Towarzystwo Wspierania
Dorostych Uposledzonych Umystowo. Towarzystwo to skupia 11 krajow europe;j-
skich i USA. Dwa razy do roku wydaje czasopismo pt. ,,Erwachsenen Bildung und
Behinderung” (Ksztalcenie Dorostych a niepetnosprawnosé). Pierwszy numer tego
czasopisma zostal opublikowany w kwietniu 1990 roku.
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Adam Szecowka

KSZTALCENIE | DOSKONALENIE
NAUCZYCIELI RESOCJALIZUJACYCH PLACOWEK
RESORTU SPRAWIEDLIWOSCI

WPROWADZENIE

Zjawisko spotecznego niedostosowania oraz wszelkich dewiacji, jakkolwiek
wystepuje na marginesie zycia grup ludzkich, to jednak w pewnych okresach moze
przybiera¢ rézne rozmiary i przejawy osiagajac poziom zagrozenia ogdlnospolecz-
nego. Wzrost zachowan dewiacyjnych nast¢puje bowiem zwykle w okresie wojen,
naglych przewrotéw, transformacji ustrojowych.

Patologicznym oddzialywaniom spolecznym najpredzej ulega milodziez,
a nade wszystko dzieci z uwagi na swoja plastyczna, nie uksztaltowana w petni
osobowos¢.

Wspolczesne statystyki przekonuja, iz wymykajaca si¢ spod opieki rodzicow
i szkoty mlodziez, bierze udzial w nieznanych dotad formach i sposobach prze-
stepstw o charakterze gangstersko-mafijnym. Uwidacznia si¢ wzrost dokonanych
przez nieletnich zabdjstw, uszkodzen ciala, pobi¢, zgwalcen, rozboi, wymuszen
rozbdjniczych i in. (zob. A. Szecowka 1994, s. 75). Najbardziej niepokojace dla
pedagogéw sa informacje o obnizaniu si¢ wieku popelniania przestgpstw o naj-
wigkszym ci¢zarze gatunkowym — nierzadko zbrodni.

Zmieniajace si¢ w latach dziewigcdziesiatych objawy i rozmiary spotecznego
niedostosowania, jego dynamiczny charakter sprawily, ze wielu pedagogéw reso-
cjalizujacych wykazalo znaczna nieporadnos¢ w postgpowaniu wychowawczym.
Stosowane poprzedmio. schematy i formy oddziatywan profilaktyczno-resocjaliza-
cyjnych zbyt czgsto okazywaly si¢ nieskuteczne lub zuzyte. Chybione postgpowa-
nie pedagogiczne oraz decyzje administracyjne powodowaty, ze wszelkie oferty
dydaktyczno-wychowawcze byly odrzucane lub przyjmowane z wrogoscia ze
strony mlodziezy. Dysfunkcjonalno$¢ wigkszosci placéwek resocjalizacyjnych
potwierdzaly drastyczne i spektakularne wydarzenia nadzwyczajne w wielu
placéwkach (bunty, akty agresji, zbiorowe ucieczki it.).

Kryzys placéwek resocjalizacyjnych podlegtych resortowi sprawiedliwosci
poglebily niezbyt zreczne interwencje z zewnatrz rozmaitych komisji, komitetow,
mass mediéw, w wyniku ktoérych potggowaly si¢ napigcia wsrod miodziezy,
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zwlaszcza tej o najwigkszym nasileniu dewiacji (por. L. Pytka 1993, s. 27-29,
A. Olech 1994).

Wyraznie dato si¢ dostrzec, ze pedagogika resocjalizacyjna najczulej reaguje
na wszelkie przesilenia spoleczne. Najdrobniejsza opieszatos¢ pedagogow na
obszarze teorii i pedagogiki resocjalizacyjnej wywoluje, jak nigdzie indziej,
natychmiastowe, czgsto zaskakujace skutki. Poczatek lat dziewig¢édziesiatych
uczynif, ze pedagogika resocjalizacyjna jako subdyscyplina wymaga pewnych
korekt, zwlaszcza w aspekcie pedeutologicznym oraz systemu postgpowania
wychowawczego. :

Zaburzenia w funkcjonowaniu placéwek resocjalizacyjnych wykazaty wiele
rozdzwigkéw migdzy teoria a praktyka pedagogiczna. Potwierdzity wskazywana
od dawna potrzebe wdrozenia regut dziatan praktycznych i bardziej prakseologicz-
nego ksztalcenia pedagogéw resocjalizujacych (zob. A. Krukowski 1992, s. 6;
J. Rejman 1995, s. 27-28).

Majac na uwadze zasygnalizowane wyzej zjawiska Minister Sprawiedliwosci
w Polsce powotat z dniem 2.04.1991 specjalng Komisj¢ do Opracowania Nowego
Systemu Resocjalizacji. W skfad Komisji weszli teoretycy oraz praktycy z zakresu
pedagogiki resocjalizacyjnej, psychologii, sadownictwa. Posréd teoretykow
znalezli si¢ uczeni z Polskiej Akademii Nauk oraz renomowanych osrodkéw aka-
demickich. Komisja przedtozyfa propozycje zmian zgodnych z tendencjami prefe-
rowanymi w krajach o wysokiej kulturze resocjalizacyjnej (por. A. Szecowka
1995, s. 45-67).

Po opracowaniu raportu bgdacego projektem reformy systemu resjocjalizacji
nieletnich, Ministerstwo Sprawiedliwosci powotalo Zespét do Spraw Wdrazania
Reformy Resocjalizacji Nieletnich, skupiajacy podobnie jak wspomniana Komisja
teoretykow i praktykow. Zaréwno Komisji, jak i do dzi$ funkcjonujacemu Zespo-
fowi przewodniczy prof. dr hab. Lestaw Pytka z Uniwersytetu Warszawskiego.

Kierunki reformy systemu resocjalizacji objely m.in. nowe formy ksztalcenia
i doskonalenia kadr (zob. L. Pytka 1992). W tym celu utworzono podkomisj¢,
ktorej przewodniczyt autor niniejszego artykutu.

Zaprezentowany material zawiera fragmenty z obszerniejszych badan i eksper-
tyz przeprowadzonych wsréd wychowankoéw i pracownikow placowek resocjaliza-
cyjnych. Dotycza one gléwnie stanu oraz warunkéw ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego pedagogéw resocjalizujacych ze szczegélnym uwzglednieniem
nauczycieli-wychowawcow. Jednym z istotnych celéw przedsiewzie¢ badawczych
bylo wskazanie drég do zacierania przepasci migdzy teorig i praktyka w toku
ksztalcenia i doskonalenia pedagogdéw resocjalizujacych.
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PROBLEMATYKA BADAWCZA

Zadaniem placowek resocjalizacyjnych jest tworzenie warunkow i dazenie do
korektury postaw oraz trwalych przemian w strukturach osobowosci wychowan-
kow spolecznie niedostosowanych.

W klasycznej strukturze organizacyjnej oddziatywania zespotu diagnostyczno-
terapeutycznego, wychowawcoéw w internacie, nauczycieli w szkole, nauczycieli
zawodu w warsztatach szkolnych. Z badan Zdzistawa Lorka (1984, s. 80) wynika,
ze w nieformalnej hierarchii wychowankowie zakladow dla nieletnich stawiaja
nauczycieli wyzej od wychowawcow czy nauczycieli zawodu. Rowniez badania
wlasne potwierdzily wysoka pozycje nauczycieli w badanych placéwkach resocja-
lizacyjnych.

Z drugiej strony wystepuje swoisty paradoks, iz samoocena nauczycieli jest
w wielu aspektach bardzo niska. Zdaniem Witolda Dobrotowicza (1995, s. 141),
ten z natury tworczy zawodd na site starano si¢ upodobni¢ do zawodow odtwor-
czych, zgodnie z tym jak chce tego instytucja, w ktorej sa zatrudnieni, a nie sam
nauczyciel. Jak juz wyzej zasygnalizowano, uczniowie wigkszosci placowek
resocjalizacyjnych odrzucaja wszelki oferty nauczyciela pozostajac w glebokiej
anoreksji szkolnej. Sygnalizowana od lat potrzeba zmian w systemie ksztatcenia
nauczyciela resocjalizujacego jest nadal otwarta (por. M. Maciejewski 1980).

W tym miejscu nasuwaja si¢ nastgpujace pytania:

1. Jak wychowankowie oceniaja nauczyciela resocjalizujacego i czego od nie-
go oczekuja?

2. Jaka jest samoocena nauczyciela resocjalizujacego?

3. Czy nauczyciele-specjalisci przedmiotowi winni mie¢ dodatkowe przygo-
towanie do nauczania resocjalizujacego?

4. Ktore z form doskonalenia pedagogicznego sa najbardziej efektywne?

5. Jak poprawi¢ system ksztalcenia i doskonalenia pedagogéw resocjalizuja-
cych?

METODY, TEREN | PRZEBIEG BADAN

Badaniami objgto 62 wychowankéw dwoch zaktadow poprawczych oraz
schronisk dla nieletnich, usytuowanych w réznych rejonach kraju. Badania
przeprowadzono w 1995 roku postugujac si¢ kwestionariuszem ,,Belfer”, opraco-
wanych przez Janing Janowska i Piotra Krupe. Kwestionariusz ujawnit opini¢
wychowankéw o swoich nauczycielach z placowek resocjalizacyjnych. Opinia
obejmowata wiele zmiennych sktaniajacych do refleksji pedagogicznej nad funk-
cjonowaniem nauczyciela w pracy dydaktyczno-wychowawcze;j.

Druga grupg¢ badanych tworzyli nauczyciele z 4 placowek resocjalizacyjnych,
ktorzy wypetnili kwestionariusz ,Sokrates” — rowiez autorstwa Janowskiej
i Krupy. ,Sokrates” zawiera 30 pytan diagnozujacych wieloaspektowo pracg
zawodowg nauczyciela.
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Kolejng populacje badawcza stanowili dyrektorzy szkét niemal wszystkich
placowek resocjalizacyjnych resortu sprawiedliwosci. Badania przeprowadzone
wsérdd dyrektorow miaty charakter longitudinalny. Przedtozone dyrektorom szkot
ankiety byly przez nich wypetnione w 1990 roku, a nastgpnie w roku 1995.

Do formutowania wnioskow przydatne okazaly si¢ rozmowy semistrukturalne,
dialog hermeneutyczny, a nade wszystko elementy redukcji fenomenologicznej,
do ktorej autora upowaznia blisko 30-letnia praca naukowa potaczona z praktyka
w zaktadzie poprawczym i schronisku dla nieletnich.

Uzyskany materiat badawczy poddano analizie czynnikowej. Zastosowano
rowniez rotacj¢ VARIMAX; obliczenr dokonano za posrednictwem pakietu stat-
graphics 4.0.

Dominujaca metoda badawcza byt sondaz diagnostyczny.

NAUCZYCIEL RESOCJALIZUJACY W OPINII SWOICH UCZNIOW

W anonimowo wypetnionym kwestionariuszu ,Belfer”, wychowankowie
wyrazili wlasna opini¢ o nauczycielach wskazujac dominujace ich cechy podczas
zaj¢¢ dydaktyczno-wychowawczych. W celu usystematyzowania danych o nauczy-
cielu resocjalizujacym, uwzgledniono sze$¢ skal rysujacych jego sylwetke.

Skala 1. Takt pedagogiczny: empatia, sprawiedliwo$¢, spokoj, cierpliwosc,
odpowiedzialnos¢.

Skala 2: Zaangazowanie emocjonalne: mitos¢ do dzieci, troskliwosé, pogoda
ducha, przychylnosé, zrozumienie.

Skala 3. Zyczliwos¢: uprzejmosé, serdecznosé, autentycznosé, poczucie
humoru.

Skala 4. Otwarto$¢: optymizm, wyrozumiato$¢, szczero$¢, partnerstwo.

Skala 5. Umieje¢tno$¢ organizowania pracy: wiedza, zaradno$¢, obowiazko-
wos¢, systematycznos¢, konsekwencja w dziataniu.

Skala 6. Umiejgtnos¢ kierowania grupa: metody pracy, pomystowosé, energia,
autorytet, nawiazanie kontaktu.

W obu zaktadach wychowankowie dokonali zdecydowanie wigcej wyborow
pozytywnych wsréd nauczycieli anizeli negatywnych. Swiadczyé to moze o pozy-
tywnym stosunku do nauczycieli i korzystnych interakcjach z wigkszoscia wycho-
wankow.

Hierarchia najbardziej cenionych cech nauczyciela, po oszacowaniu procen-
towym, przedstawia si¢ nastepujaco:

1. Zaangazowanie emocjonalne — 72%

2. Otwartos¢ — 71%

3. Umiejgtnos¢ organizowania pracy — 71%

4. Umiejetnos¢ kierowania grupa — 67%

5. Zyczliwosé — 63%

6. Takt pedagogiczny — 59%
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Dla potrzeb ksztalcenia nauczycieli resocjalizujacych czy tez ich doskonalenia
nasuwa si¢ refleksja nad modyfikacja postgpowania wzgledem uczniow spotecznie
niedostosowanych.

Zanegowanie przez wychowankow az w 41% taktu pedagogicznego ze strony
nauczyciela resocjalizujacego moze sktania¢ do niepokoju. Jesli podobny rezultat
pojawi si¢ w badaniach na wigkszej populacji' , wowczas problem taktu pedago-
gicznego a takze umiej¢tnosci kierowania grupa czy zyczliwosci nalezatoby uczy-
ni¢ przedmiotem szczego6lnej uwagi podczas ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli
resocjalizujacych.

SAMOOCENA KOMPETENCJI ZAWODOWYCH
NAUCZYCIELI RESOCJALIZUJACYCH

Z wypelnionego przez nauczycieli kwestionariusza, obejmujacego 6 skal
dotyczacych samooceny wynika, ze badani najnizej ocenili swoje zaangazowanie
w prace — 52,26% wyboréw negatywnych (zob. tab. 1). Nisko ocenili rowniez
swoje przygotowanie zawodowe — 34,62% wyboréw negatywnych oraz kompe-
tencje zawodowe — 31,55% wyborow.

Powody do optymizmu moga stwarzaé rezultaty uzyskane w skali Il (samo-
doskonalenie zawodowe), gdzie 79,11% badanych nauczycieli resocjalizujacych
ocenito si¢ pozytywnie.

Tabela I.
Samoocena nauczycieli resocjalizujacych.
Skale Wybory Wybory Razem
pozytywne negatywne
I Ocena przygotowania zawodowego 65.38% 34.62% 100%
II Samoocena kompetencji zawodowych 68.45% 31.55% 100%
I1I Samodoskonalenie zawodowe 79.11% 20.89% 100%
v Demokratyczny styl pracy 52.34% 47.66% 100%
V Stereotypowos$¢ sadow : 65.44% 34.56% 100%
V Zaangazowanie w pracg, podejscie emocjonalne 47.74% 52.26% 100%

! Niniejsze badania przeprowadzone wéréd wychowankow zaktadéw poprawczych majqy charak-
ter pilotazowy.
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Rys. 1. Wykres wybranych skal.

FORMY DOSKONALENIA NAUCZYCIELI RESOCJALIZUJACYCH
ORAZ ICH EFEKTYWNOSC

A. Kwalifikacje nauczycieli resocjalizujacych

Badani dyrektorzy szkot przy zaktadach dla nieletnich w zdecydowanej wigk-
szosci potwierdzili, ze nauczyciel resocjalizujacy oprocz kwalifikacji do nauczania
przedmiotu (w szkole masowej), winien byn wyposazony w wiedz¢ i umiej¢tnos¢
w zakresie postgpowania z uczniami spolecznie niedostosowanymi (zob. tabela 2).
Sposrod wszystkich badanych dyrektoréw szkét, tylko 4 w roku 1990 oraz 2
w roku 1995 stwierdzito, ze nauczyciele nie musza mie¢ dodatkowego przygo-
townia do nauczania w szkole funkcjonujacej przy placowkach resocjalizacyjnych.
Uwzgledniajac fakt, ze w latach siedemdziesiatych podczas konferencji dyrekto-
réw szkot zastanawiano sig, a nawet toczono spory” na temat potrzeby doksztatca-
nia nauczycieli zakladow dla rieletnich w zakresie pedagogiki resocjalizacyjnej
mozna wnioskowac, iz w swiadomosci dyrektorow szkot postgpuje korzystna ewo-
lucja. Mozna rowniez wysunaé przypuszczenie, iz podobne przeobrazenia nastgpu-
ja w $wiadomosci nauczycieli w placowkach resocjalizacyjnych. Problem ten
wymagatby odrebnego potwierdzenia empirycznego.

Analizujac czynniki determinujace efektywno$¢ nauczania, dyrektorzy szkot
w rownie zdecydowanej wiekszosci wskazali potrzebe stosowania przez nauczy-
cieli specyficznego systemu nauczania resocjalizujacego. obejmujacego metody,
formy, srodki nauczania, dostosowane do specyficznych cech psychofizycznych

- Z protokolow konferencji oraz notatek zachowanych w archiwum autora.
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ucznia spolecznie niedostosowanego. Taki poglad wyrazito 83% badanych w 1990
roku oraz 93% w 1995 roku.

Nieco mniejsza zgodno$¢ wsréd badanych dyrektorow wystapita co do
potrzeby odrgbnego programu nauczania oraz podrg¢cznikéw stymulujacych tele-
ologi¢ oddziatywan resocjalizacyjnych podczas procesu dydaktycznego. Taka
potrzebe w 1990 roku wskazywato 77% badanych, a'w roku 1995 — 80%.

Tabela 2
Opinia dyrektoréw szk6t na temat nauczania resocjalizacyjnego
Czynniki determinujace Rok 1990 N=30 Rok 1995 N=31
efektywnos¢ nauczania Tak Nie . Tak Nie
resocjalizujgcego Liczba | Procent| Liczba [ Procent| Liczba | Procent| Liczba | Procent
Niezbedno$¢ dodatkowych 26 | 8% | 4 14% | 29 | 93% | 2 7%

kwalifikacji nauczycieli

Stosowanie przez nauczycieli 25 | 83% 5 17% | 29 | 93% 2 7%

systemu nauczania resocjalizu-

jacego

Potrzeba odrgbnego nauczania | 23 | 77% | 7 | 23% | 25 | 80% | 6 | 20%
i podregcznikéw

Razem / $rednia % 74 82% 16 18% 83 89% 10 11%

Zrédto: Badania wiasne

Reasumujac dane z tabeli 2 mozna stwierdzi¢, iz opinia dyrektoréw szko6t
na temat nauczania resocjalizujacego ewoluuje w pozytywnym kierunku. We
wszystkich czynnikach determinujacych efektywnos$¢ nauczania resocjalizujacego
wzrasta przekonanie o koniecznosci stosowania specyficznego systemu dydak-
tycznego uwzgledniajacego cechy osobowosci ucznia spofecznie niedostosowane-

‘g'o (por. A. Szecowka 1987, 1991).

FORMY DOSKONALENIA NAUCZYCIELI RESOCJALIZUJACYCH

Idac za przekonaniem badanych dyrektoréw o potrzebie doksztalcania nauczy-
cieli placowek resocjalizacyjnych, w celu nabycia dodatkowych kwalifikacji,
zwrdcono si¢ do tychze dyrektoréw z pytaniem: ktére formy doskonalenia peda-
gogicznego sa najbardziej efektywne?

Warto wspomnie¢, ze szkoly w zakladach dla nieletnich pozyskuja w Iwiej
czgsci nauczycieli-specjalistow przedmiotowych bez przygotowania do pracy
Z uczniami spolecznie niedostosowanymi. W bardzo nielicznych wypadkach,
uczelnie stwarzaja studentom resocjalizacji mozliwos¢ zdobycia dodatkowych
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kwalifikacji w zakresie nauczania wybranego przedmiotu na poziomie szkoly
podstanwowej3

W te] sytuacji nauczyciele z zaktadow dla nieletnich, chcac nalezycie wy-
wigzac sie z nafozonych zadan, zmuszeni sg do rozszerzania obszaru swych kwali-
fikacji. Korzystajg oni najczesciej ze studiow podyplomowych z zakresu resocjali-
zacji, konferencji metodycznych, samoksztatcenia, zdobywajg stopnie specjalizacji
zanwodowej.

Tabela 3
Efektywnos¢ form doskonalenia nauczycieli.

Formy doskonalenia Rok 1990 Rok 1995
N=29 N=31
Samoksztatcenie 20% 26%
Konferencje metodyczne 32% 29%
Studia podyplomowe 26% 27%
Stopnie specjalizacii 22% 18%
Razem 100% 100%
35%
30%
25%
I'i BADANIA Z ROKU 10M i
I BADANIA Z ROKU 1995
20%
15%
10%
5%
0%
3 i z 4

Rys. 2. Ranga form doskonalenia nauczycieli resocjalizujacych.

3Z ubolewaniem nalezy przyja¢ fakt, iz mimo wieloletniej tradycji zdobywania dodatkowych
kwalifikacji przez studentéw resocjalizacji Uniwersytetu Wroctawskiego, w roku akademickim
1995/96 zaniechano tej praktyki. Za utrzymaniem poszerzonego ksztalcenia przemawia wiele argu-
mentéw (por. np. A. Szecowka 1995, s 65).



Dane ukazane w tabeli 3 oraz na rysunku 2 przekonuja, ze w opinii dyrekto-
row szkot w zaktadach dla nieletnich, najwigksza role odgrywaja konferencje me-
todyczne. Stanowig one najkrotsza droge do wdrazania optymalnych rozwiazan
metodyczno-organizacyjnych przez poszczegdlnych nauczycieli resocjalizujacych.
Wychodzac naprzeciw oczekiwaniom nauczycieli resocjalizujacych, Komisja do
Opracowania Nowego Systemu Resocjalizacji zaproponowata w swym raporcie
Gieldy Innowacji Oddziatywan Resocjalizacyjnych. Odbywatyby si¢ one w tych
placéwkach resocjalizacyjnych, w ktorych jest zatrudniony utalentowany pracow-
nik danej specjalnosci, i w ktdrych owa specjalnos¢ prezentuje mozliwie najwyz-
szy poziom. Obok prezentacji oryginalnych, nowatorskich rozwiazan metodycz-
nych, gietda powinna mieé na celu doglebng analiz¢ psycho-pedagogiczna ponie-
sionych porazek, jak i sukceséw pedagogicznych.

Wymiana doswiadczen podczas gietdy winna by¢ poprzedzona starannie do-
branym tematycznie wyktadem pracownika osrodka naukowego oraz referatami
autorstwa tworczych nauczycieli placowek resocjalizacyjnych. Ogodlnopolskie
gieldy innowacji oddzialywan resocjalizacyjnych powinny odbywaé si¢ przy-
najmniej co dwa lata i skupia¢ nauczycieli resocjalizujacych nastgpujacych
specjalnosci:

1. jezyka polskiego

2. historii, WOS, geografii

3. matematyki, fizyki

4. biologii, chemii

5. przedmiotéw artystycznych

6. wychowania fizycznego

7. przedmiotéw zawodowych
Wracajac do danych z tabeli 3 warto podkreslic, iz konferencje metodyczne w obu
badaniach (w 1990 oraz 1995 roku) uzyskaly w opinii dyrektorow najwyzsza
pozycje, cho¢ w drugim badaniu ranga konferencji ulegta obnizeniu.

Obok gietdy innowacji Ministerstwo Sprawiedliwosci przystapito do tworze-
nia Osrodka Informacji i Doskonalenia Metod Pracy Resocjalizacyjnej w Mrozach
{woj. siedleckie). Osrodek zlokalizowany przy zakladzie poprawczym, wyposa-
zony jest w odpowiednia infrastrukture: hotel, bibliotek¢ z czytelnia, muzeum —
archiwum mysli i doswiadczen bedacych w zasiggu realnego ich zastosowania
w pracy resocjalizacyjnej. Beda tam zgromadzone wszelkie projekty, plany,
programy, ekspertyzy, egzemplarze prac magisterskich, doktorskich, raporty itp.
Poprzez Osrodek wielu teoretykoéw miatoby okazje sprawdzi¢ poziom swojej roli
wzgledem praktyki i zbilansowa¢ tematy naukowe niedobadane, jak i nadbadane.
Zaklada sig, ze poprzez komputerowy rejestr w Osrodku mozna zapobiec dublo-
waniu pracy tworczej na obszarze teorii i praktyki resocjalizacyjnej w catym kraju.
Do Osrodka bytby staly doplyw z kraju i zagranicy wszelkich innowacji peda-
gogicznych. Patronat naukowy moze sprawowaé etatowy pracownik Instytutu
Wymiaru Sprawiedliwosci we wspotpracy z Centrum Metodycznym Pomocy
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Psychologiczno-Pedagogicznej MEN, zwlaszcza z Pracownia Modernizacji
Systemu Resocjalizacji Mtodziezy (E. Galecka 1994, s. 6). Osrodek Informacji
stuzylby przede wszystkim $wiezo zatrudnionym pracownikom pedagogicznym
w zakfadzie dla nieletnich, a takze nowo mianowanym dyrektorom czy pracowni-
kom naukowym.

Analizujac dalej tabelg 3, rzuca si¢ w oczy niewielka roznica w obu badaniach
w zakresie oceny studiow podyplomowych plasujac je na drugiej pozycji w zapro-
ponowanym rankingu.

Najwigksze zmiany nastapity w ocenie samoksztalcenia, jako drogi do dosko-
nalenia zawodowego nauczycieli resocjalizujacych. Z rozméw semistrukturalnych
przeprowadzonych z badanymi w 1995 roku mozna wywnioskowac, iz na zmniej-
szajacym si¢ rynku pracy pedagogicznej, rosnacej konkurencji, samodzielne
i rzetelne podnoszenie swoich waloréw zawodowych stanowi najpewniejsza droge
do sprawdzenia si¢ w roli nauczyciela resocjalizujacego.

W przedstawionym na rys. 2 histogramie mozna dostrzec tendencj¢ do spadku
w 1995 roku rangi zdobywanych stopni specjalizacji zawodowych,jako formy
doskonalenia zawodowego. Badani w rozmowach os$wiadczyli, iz posiadane
stopnie sa stabo gratyfikowane, a droga do ich zdobycia zbyt skomplikowana
w aspekcie formalnym i merytorycznym. Z wypowiedzi Marianny Marek-Ruki*
z Gléwnej Komisji Kwalifikacyjnej dodatkowo wiadomo, iz w ostatnich latach
spadta wyraznie liczba che¢tnych do zdobywania stopni specjalizacji zawodowych
w zakresie resocjalizacji. Przyczyn tego zjawiska nalezy upatrywa¢ w malejacej
z roku na rok liczbie os6b spetniajacych wymogi, pozwalajacych na dopuszczenie
do egzaminu kwalifikacyjnego. Po prostu zdecydowana wigkszos¢ spetniajaca
takie wymogi ma juz stopnie specjalizacji za soba.

Wydaje sie jednak, Ze stopnie specjalizacji zawodowej zastuguja na wigksza
popularyzacj¢. Stanowig one jedng z najlepszych drég do obligatoryjnego i per-
manentnego zapoznawania si¢ z aktualnym stanem teorii resocjalizacji.We wspot-
czesnej literaturze przedmiotu nie brakuje zalecen metodycznych, pomocnych
w nauczaniu resocjalizujacym. Problem polega jednak na niklej ich znajomosci,
wsrdd znacznej czgsci nauczycieli, lub braku motywacji do ich poznania.

WNIOSKI | POSTULATY DLA OSRODKOW AKADEMICKICH

Ozywione zainteresowanie wokot ksztatcenia studentéw w kierunku resocjali-
zacji (por. T. Rudowski 1995, J. Rejman 1995, A. Szecowka 1995, B. Urban 1995)
swiadczy o potrzebie modyfikacji studiéw o tej specjalnosci.

W planach studiéw magisterskich o specjalnosci pedagogika resocjalizacyjna.
dostrzega si¢ znaczne roznice w rozkladzie godzin zaj¢é oraz realizowanych
przedmiotach nauczania w poszczegdlnych uczelniach.

* Z wypowiedzi podczas Ogélnopolskiego seminarium Pedagogicznego na temat ,,Koncepcja
ksztalcenia pedagogéw specjalnych”, Krakéw 14-15 listopad 1995, WSP.

113



Niezaleznie od lepszych czy gorszych koncepcji ksztalcenia w poszczegolnych
uczelniach, studia w zakresie pedagogiki resocjalizacyjnej powinny mie¢ nastgpu-
jace atrybuty:

A. Nabywanie kwalifikacji pedagoga resocjalizacyjnego musi odbywac si¢
w trwalym — §rédrocznym kontakcie praktycznym z placowkami resocjaliza-
cyjnymi — na zasadzie klinik akademii medycznej. Kazda uczelnia ksztafcaca stu-
dentéw resocjalizacji powinna dysponowaé swoim resocjalizacyjnym zakladem
éwiczen.

B. Pedagogiczne praktyki ciagte studentow powinny by¢ bardziej nadzorowa-
ne przez pracownikow naukowo-dydaktycznych uczelni oraz dydaktyczno-wycho-
wawczych poszczegolnych placowek resocjalizacyjnych.

C. W dziewiatym semestrze studiow powinni studenci odbywa¢ praktyke dy-
plomowa — odzwierciedlajaca poziom wszechstronnych umiejgtnosci i walorow
osobowych przysztego pedagoga resocjalizacyjnego (nauczyciela-wychowawcy).

D. Studenci resocjalizacji winni obligatoryjnie zdobywa¢ petne umiejgtnosci
w zakresie stosowania wybranej formy kulturotechniki np. plastyka, muzyka, mate
formy teatralne, fotografia, a takze w zakresie stosowania elementow technik
psychokorekcyjnych (¢wiczenia relaksacyjno-koncentrujace, psychodrama, arte-
terapia, muzykoterapia, fotodram, psychogimnastyka, trening interpersonalny itp.).

E. W toku studiow w zakresie resocjalizacji kazdy ze studiujacych powinien
naby¢ dodatkowe kwalifikacje do nauczania przynajmniej jednego z przedmiotow
na poziomie szkoty podstawowej. Absolwent resocjalizacji o poszerzonych kwali-
fikacjach moglby zasilic kadr¢ szkolna w placowkach resocjalizacyjnych, jak
i kadre szkol masowych, w ktorych jak proponowano wczesniej, nalezy utworzy¢
klasy sprofilowane na oddziatywania resocjalizujace w srodowisku otwartym.

F. We wszystkich uczelniach nalezatoby nada¢ odpowiednia range przedmio-
towi — metodyka pracy resocjalizacyjnej. Przedmiot ten powinien by¢ prowadzony
przynajmniej przez 3 semestry, w liczbie co najmniej 1 godz. wyktadu i 3 godz.
¢wiczen tygodniowo. Realizacja tego interdyscyplinarnego przedmiotu powinna
rozpoczyna¢ si¢ w siddmym semestrze na podbudowie przedmiotéow pedagogicz-
nych, psychologicznych, elementéw socjologii,psychiatrii, prawa, profilaktyki itp.

G. Od lat odnotowuje si¢ zdecydowang przewage kobiet studiujacych resocja-
lizacj¢. Tymczasem dyrektorzy zakladow dla nieletnich oraz naczelnicy zaktadow
karnych daza do zatrudnienia gléwnie me¢zczyzn.Warto uwzgledni¢ wielokrotnie
wyrazane poglady dotyczace preferencji mezczyzn w kwalifikowaniu kandydatow
na pierwszy rok tego ,,na wskros” meskiego kierunku studiow (1981, s. 39) propo-
nuje dwie tury egzaminéw wstgpnych. W pierwszej turze mozna by byto wypetnic
miejsca limitowane dla kobiet i przyjaé tylko tych mezczyzn, ktorych poziom
odpowiada poziomowi przyjmowanych na studia kobiet. Natomiast oglaszajac
dodatkowy nabdr, nalezatoby zastrzec, iz obejmie on wylacznie kandydatow pici
meskiej. Mozna wigc zatozy¢, ze w drugiej turze egzamindéw na ten wciaz atrak-
cyjny kierunek, udatoby si¢ pozyskaé wielu wartosciowych kandydatow.
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Czesc IV

Skutecznos¢ przygotowania zawodowego
pedagogéw specjalnych. Programy studiéw

Wiadystaw Dykcik

OCENA EFEKTYWNOSCI ZAWODOWEJ
STUDIOW PEDAGOGIKI SPECJALNEJ W UAM
PRZESLANKA DO EWALUACJI AKADEMICKIEGO
SYSTEMU KSZTALCENIA PEDAGOGOW-SPECJALISTOW

Refleksja i dyskusja nad koncepcja ksztalcenia pedagogéw specjalnych, ktdra
jest przedmiotem niniejszego seminarium zorganizowanego przez Centralny Osro-
dek Metodyczny Studiéw Nauczycielskich jest wyrazem zwigkszonych wymagan
i oczekiwan spotecznych wobec wspélczesnej edukacji specjalnej. Doskonalenie
systemu ksztalcenia pedagogéw w naszym kraju jest sprawa wazna i pilna, gdyz
obecnie zdobywane przygotowanie nauczycieli sprosta¢ ma postgpowym standar-
dom edukacyjnym XXI wieku. Trzeba juz dzi§ odpowiedzie¢ sobie na pytanie:
jak mamy, mozemy i powinnismy zy¢ wspolnie z osobami niepelnosprawnymi
w XXI wieku, w dyskursie z skomplikowanym $wiatem, aby modgt nastapic
»koniec wieku nieodpowiedzialnosci”, wieku gigantycznych przemian cywiliza-
cyjnych i degradacji osobowosci jednostki” (J. Kozielecki 1995, s. 7).

»Odwaga bycia niedoskonalym porusza wszystkie dziedziny egzystencji
ludzkiej i wszystkie pomocne $rodki” (R. Kausen 1995, s. 11). Jednostkowa
i spoteczna odpowiedzialno$¢ za los oraz sens zycia kazdego niepetnosprawnego
cztowieka wymaga nie tylko odwagi, sity woli, ale nade wszystko motywacji
i specjalistycznych, wielostronnych kompetencji pedagogoéw (W. Dykcik 1995).

1. PROBLEMY EWALUACII
AKADEMICKIEGO KSZTALCENIA PEDAGOGOW SPECJALNYCH

Nieefektywnos¢ zinstytucjonalizowanej, etatowej, profesjonalnej edukacji
specjalnej niepetnosprawnych jest bledem nie do naprawienia, gdy straty ponoszo-
ne przez te jednostki i spoleczenstwo nie daje si¢ odwrdcié ani nadrobié¢ w krotkim
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czasie. Stale i na biezaco powinnismy wigc analizowa¢ aktualne opoznienia lub
ograniczenia edukacyjne tych osob oraz rozwiazywaé¢ wynikajace z nich trudnosci
i problemy.

Wprowadzenie systemu i statusu akademickiego ksztalcenia nauczycieli
w ogole spotkato si¢ z powszechnym spolecznym uznaniem ze wzgledu na nowe
oczekiwania wobec edukacji i ksztatcenia zaistniale juz w latach siedemdziesia-
tych (H. Muszynski 1986). Mozliwos¢ zdobycia rangi uniwersyteckiego wyksztat-
cenia oraz zaspokojenia wieloletnich aspiracji i kwalifikacji zawodowych takze
pedagogow specjalnych, byly wydarzeniem o niezwyklej spotecznie doniostosci,
ale jednoczesnie faktem o waznych konsekwencjach naukowo-badawczych i pro-
gramowo-organizacyjnych dla tych uczelni, ktére podjety si¢ realizacji nowych
zadan dydaktyczno-wychowawczych.

Aby po dwudziestu latach pracy ksztatceniowe;j dokonac analizy i oceny efek-
tow ich funkcjonowania nalezy postawi¢ kilka nastgpujacych pytan:

— w jakim stopniu uniwersytety spetnily i spetniaja swoje zadania edukacyjne
w zakresie przygotowania nauczycieli i wychowawcow do wielospecjalistycznych
placéwek systemu o$wiatowo-wychowawczego oraz opiekunczo-rehabilitacyjnego
obejmujacego osoby o zrdznicowanej niepetnosprawnosci?

— jak te specyficzne potrzeby i zadania w zakresie ksztalcenia pedagogow
przystaja do stylu, charakteru i form pracy dydaktycznej tych uczelni i jakie rodza
problemy?

— jakie koncepcyjne zmiany oraz rozwiazania organizacyjne, programowe

i metodyczne sa niezbedne, aby mozna bylo w ogéle zadania te podejmowac
i efektywnie wypetnia¢ w najblizszej przysztosci?
W tradycyjnym uniwersyteckim ksztalceniu ogdélnym nie mozna w tej dziedzinie
nie zauwazy¢ pewnego dysonansu, jaki powstaje w zwiazku z trudnosciami
taczenia naukowych teorii ze specjalistyczng praktyka w zakresie przygotowania
zawodowego wlasnie nauczycieli, pedagogdéw specjalnych. Ksztaltowanie specja-
listycznych, praktycznych umiejetnosci zawodowych, to osiaganie przede
wszystkim swoistego rodzaju mistrzostwa w dziedzinie praktyki rewalidacyjno-
-wychowawczej z osobami niepetnosprawnymi. Dla ich uprofilowania zawodowe-
go potrzebni sa obok naukowcow, specjalistow-teoretykow, takze utalentowani
nauczyciele-praktycy, wybijajacy si¢ metodycy, nowatorzy, tworczo zaangazowani
specjalisci w dziedzinie wszechstronnej aktywnosci dziecka z jak najpetniejszym
wykorzystaniem psycho— socjo— i kulturoterapii.

Istota problemu zawarta jest w kolejnym pytaniu zasadniczym: czy i jak
uczelnia potrafi ich skupi¢, zmobilizowaé¢ do aktywnej, tworczej wspdlpracy,
inspirujacej badania naukowe ukierunkowane takze na jako$¢ ksztalcenia zawo-
dowego, jego tresci programowych, metod i technik oraz technologii przydatnych
dla przysztych nowoczes$nie przygotowanych pedagogéw specjalnych?
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Przeprowadzona ewaluacja (czyli szacowanie lub okreslanie wartosci) uni-
wersyteckiego systemu przygotowania pedagogéw specjalnych, odniesiona powin-
na by¢ do:

1) orientacji i nurtow wspotczesnej edukacji humanistycznej w Polsce i swiecie,

2) nowych wartosci, celow, zadan i form specjalnego ksztatcenia i wychowa-
nia dzieci i os6b niepetnosprawnych (Z. Sekowska 1995),

3) ogblnych uczelnianych (wydzialowych) koncepcji ksztalcenia nauczycieli
wynikajacych ze specyfiki studiowania pedagogiki jako dyscypliny naukowej oraz
specjalizacji w teorii i dziatalnosci praktycznej,

4) rodzaju wytworzonych wzajemnych stosunkow interpersonalnych i relacji
dydaktyczno-wychowawczych studentéw oraz ich nauczycieli,

5) zainteresowania specjalna edukacja i rozwojem programu ewakuacyjnego
pedagogow kadra administratorow, wizytatoréw, dyrektordw i nauczycieli w kon-
kretnym regionie oraz srodowisku.

~ Uzasadniona krytyka szkoty, nauczycieli i aktualnego systemu ich ksztatcenia
(Cz. Kupisiewicz 1988, K. Konarzewski 1991, Z. Kwiecinski 1992) wykazuje wy-
razna niezgodno$¢ miedzy procedura ich przygotowania a sposobem wykonywania
czynnosci zawodowych. Przewaga teoretycznej wiedzy nad umiej¢tnosciami
praktycznymi wymaga od nauczycieli akademickich podjgcia wielu nowatorskich
inicjatyw dla zmiany tradycyjnej koncepcji pracy pedeutologicznej opartej na
zalozeniu, ze ,,wystarczy wiedziec co jest dobre, aby czyni¢ dobrze”.

2. FILOZOFIA, METODOLOGIA ORAZ WYNIKI BADAN
NAD EWALUACIJA PROCESU KSZTALCENIA
I STARTU ZAWODOWEGO PEDAGOGOW SPECJALNYCH

Model badania efektywnosci ksztatcenia pedagogéw specjalnych w Uniwersy-
tecie Adama Mickiewicza w Poznaniu, weryfikowany metoda sondazu diagno-
stycznego z wykorzystaniem procedury eks post facto oraz biezacej obserwacji
uczestniczacej, zmierza do przeprowadzenia ewaluacji efektywnosci zewngtrzne)
studiow na podstawie systematycznych badan dystansowych opinii absolwentow

.oraz badania efektywnosci wewng¢trznej studiow jeszcze w trakcie ich trwania.

0d 1978 roku pedagogike specjalna z zakresu rewalidacji 0s6b uposledzonych
umysfowo na 5-letnich studiach stacjonarnych ukonczylo w UAM ponad 550
absolwentéow. W tym czasie wielokrotnie modyfikowano plany i programy
studidw, tryb doboru studentow na kierunek lub specjalizacj¢ po I1I roku studiéw
ogolnopedagogicznych. Od poczatku ich istnienia zawsze cieszyly si¢ duzym zain-
teresowaniem kandydatow i popularnoscia wsrod studentéw nie tylko pedagogiki,
ale takze studentow psychologii i pracy socjalnej. Pod wplywem spotecznego
zapotrzebowania od nowego roku akademickiego specjalizacja ta uruchomiona
zostata réwniez na studiach zaocznych.
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Wsréd zatozen okreslajacych wiarygodno$¢ pomiaru procesu ksztatcenia
i jego ewaluacje, wymienia si¢ na ogét kompleksowosc, ciaglo$¢, oparcie na
konkretnych, wielostronnych kryteriach oraz przede wszystkim mozliwos¢ formu-
lowania adekwatnych ocen atestujacych, podsumowujacych. Sa one niezbedne dla
przeprowadzenia systematycznych zmian i usprawnienn programowo-metodycz-
nych studiéw, wskazywania ich uwarunkowan, uzasadnief oraz rodzaju oczekiwa-
nych efektow.

Nie ulega watpliwosci, ze funkcje dydaktyczno-wychowawcze uczelni
w zakresie ksztalcenia nauczycieli, a zwlaszcza pedagogéw specjalnych wyzna-
czone sa nie tylko przez warto$ciowanie toku studiow, ale takze przez spoteczne
mechanizmy doboru kandydatéw na studia, perspektywy ich zatrudnienia si¢ nie
tylko w szkolnictwie. Dialektyka racjonalnego dziatania weryfikacyjnego wymaga
postawienia kilku kolejnych pytan: kim chca by¢ kandydaci; a pézniej juz studen-
ci, kim oni moga i potrafia by¢ juz jako absolwenci? Sa to pytania o podstawowe
relacje okreslajace rodzaj i jakos¢ motywacji do studiéw, kierunek orientacji na
zawdd i prace oraz dalsze plany dotyczace whasnego zycia i zawodowego rozwoju.
Uzyskane odpowiedzi umozliwily zmiang¢ dotychczasowych kryteriow doboru
kandydatéw na studia pedagogiczne, sprawdzajacych wiedz¢ z zakresu jezyka
polskiego, biologii lub historii i wprowadzenie nowego systemu selekcji
uwzgledniajacego szerzej predyspozycje osobowosciowe kandydatow, a zwlaszcza
ich zainteresowania, zamitowania, nastawienia i oczekiwania zawodowe.

Niniejsze opracowanie oparte jest na materiale empirycznym zebranym
metoda sondazu diagnostycznego przeprowadzonego wsréd 500 absolwentoéw
pedagogiki specjalnej z lat 1978-93. Na podstawie informacji uzyskanych
z 100 kwestionariuszy ankiet okresli¢ mozna jakie opinie o studiach, zawodzie
i pracy maja absolwenci,ktorzy zechcieli w tych badaniach uczestniczy¢.

Cechy spoteczno-demograficzne badanej reprezentacji absolwentéw pedago-
giki specjalnej w zakresie rewalidacji uposledzonych umystowo przedstawia
ponizsza tabela:

. Tabela 1
Cechy spoteczno-demograficzne badanych
Cechy S il . .
badanych tan cywilny Wiek (w latach) Staz pracy (w latach)
Ple¢ N |Woln |Malzenski| Rozwie- {24-26]27-31|32-36|Wigce| 0-2 | 2-6 | 6-10| Wie-
dziony cej
K 88 |24 59 - 28 | 22 16 | 22 28 | 28 [ 16 | 15
M 12 | - 11 1 1 3 5 3 2 3 3 4
Razem 100 | 24 70 6 29 | 25 21 25 30031 [19] 19
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Na ankiete odpowiedzieli przede wszystkim absolwenci z nizszym stazem
zawodowym i zatrudnieniem zwiazanym ze szkolnictwem specjalnym. Byly to
w 88% kobiety w wieku do 36 lat (75%), zamieszkujacy w $rodowisku wielko-
miejskim — 44%, miejskim — 26%, matomiasteczkowym — 24%, wiejskim — 8%.
Badani pochodza gtéwnie z rodzin inteligenckich (62%) i robotniczych (35%),
ktérzy ukonczyli w 89% licea ogolnokszatcace, 25% ogdtu (tylko kobiet) pozosta-
walo w stanie wolnym, za$ 6% stanowily osoby rozwiedzione.

Dla oceny efektywnosci ich ksztalcenia zawodowego wazne bylo rozpoznanie
rodzaju i jakosci motywow towarzyszacych decyzji podejmowania studiéw peda-
gogiki specjalne;j.

Pytajac o motywy i rownoczesnie oczekiwania badanych dotyczace podejmo-
wanych studiéw weryfikowano prawdziwos¢ wypowiedzi na temat zrealizowanych
zamierzen.

Tabela 2
Motywy wyboru zawodu i zwiazane z nim oczekiwania.
Oczekiwania Zaspokojenie Rozw6j Wyzsze Kompetencje | Razem
Motywy ciekawosci | zainteresowan | wyksztatcenie | zawodowe

Zainteresowanie 18 56 35 43 152
Wrazliwos$¢ emocjo- 9 33 11 18 71
nalna

Tradycje rodzinne 3 8 5 9 25
Przypadek 4 12 23 5 44
Prestiz spot.zawod. 1 5 3 1 10
Latwy start 2 2 1 7
Namowa 3 5 4 4 16
Ogétem 40 121 83 81 325

W wyborze kierunkéw studiow badani absolwenci kierowali si¢ przede
wszystkim potrzeba rozszerzenia zainteresowan i zaspokojenia potrzeb emocjonal-
nej wrazliwosci na ludzkie problemy i niepowodzenia. Z punktu widzenia efek-
tywnosci wewngtrznej i zewngtrznej studidw, optymistycznie oceniaé nalezy tego
rodzaju zaistniale motywacje i oczekiwania absolwentow. Dla czgsci badanych
20% wybdr studiow byt przypadkowy lub niezupelnie samodzielny, bo podjety
pod wptywem namowy rodziny lub innych oséb i wiazat si¢ z checia konty-
nuowania rodzinnych tradycji zawodowych (19%). Ciekawo$¢ poznawcza, cheé
zdobycia wyzszego wyksztalcenia oraz zdobycie kompetencji zawodowych, to
najczesciej wymieniane spefnienia zwiazane ze studiami.

Nic wigc zaskakujacego w tym, ze 98% absolwentow podjeto prace zgodnie
ze zdobytymi kwalifikacjami, gtéwnie w specjalnych szkotach i osrodkach szkol-

120



no-wychowawczych, a najczgsciej powtarzajaca si¢ funkcja zawodowa jest
nauczyciel. Moze wiasénie dlatego ta grupa absolwentéw najbardziej zidentyfiko-

wana jest z uczelnia i badaniami ich sytuacji spoteczno-zawodowe;.

Tabela 3
Miejsca zatrudnienia badanych pedagog6w specjalnych.
Typ instytucji Miejsce pracy Funkcje zawodowe N Razem
Szkoty Podstawowe Nauczyciele [w tym] 33 58
Specjalne Wychowawcy 14 44
Specjalne Zycia Pedagog 10
Spoteczne Prac. Nauk.-Dydak. 1
Wyzsze s
Osrodki specjalne Szkolno-Wychowawczy |Nauczyciele [w tym] 18 20
Wczesnej Interwencji Wychowawcy 15 35
Monar Instruktorzy 2
Placowki Dom Dziecka Wychowawcy 12 14
opiekunczo- Internaty Pedagog 2
wychowawcze Pogotowia Opiekurnicze
Przedszkola Specjalne Nauczyciel-wychowawca 8 8
Poradnie Ped.-Psychologiczna Logopedzi 2 6
Terapii Zajeciowej Konsultanci 1
Wych.-Zawodowa Asystenci 3
Zaktady Zaktady Wychowawcze | Wychowawcy 7 7
resocjalizacji Policyjna Izba Dziecka
Inne Redakcja ,,Przewodnika | Redaktor Kustosz 1 1
Katolickiego”
Wojewddzka Biblioteka
Publiczna
Ogotem 100

Zgodnos¢ pracy zawodowej z kierunkiem ukonczonych studiow oceniaé nale-
zZy jako korzystne, gdyz zatrudnienie i wykorzystanie absolwentow jest racjonalne
ze spolecznego, jak i indywidualnego punktu widzenia. Wielosé¢ zajmowanych
funkcji i miejsc pracy zawodowej potwierdza nie tylko duze mozliwosci ich wybo-
ru, ale takze wielostronnos¢ przygotowania absolwentéw do pracy w réznych
instytucjach i resortach.

Czynnikami warunkujacymi zatrudnienia badanych sa:

— przygotowanie zawodowe wyniesione ze studiow — 52%

— zainteresowania osobiste — 42%

— przypadek — 25%

— usytuowanie zaktadu pracy — 23%

— znajomosci — 14%

— mozliwos¢ awansu — 3%

— wysoko$¢é uposazenia — 1%
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Wypowiedzi te potwierdzaja korzystne, realne i racjonalne spetnienie zawo-
dowe, a wyznacznikami pomyslnego startu i loséw zawodowych sa: dobre przygo-
towanie wyniesione ze studiéw oraz pomoc zakladu pracy. W ich efekcie powstaje
zadowolenie i zaangazowanie w wykonywang przez siebie pracg. Prawie jedna
trzecia badanych stwierdza, ze trudnosci adaptacyjne wynikaja z braku nalezytego
wprowadzenia ich przez przetozonych w zaktadzie pracy. Ponad 1/4 absolwentow
przyznaje, ze problemy adaptacyjne wiaza si¢ z niekorzystnymi psychospoteczny-
mi warunkami pracy, ktorymi sa: autorytaryzm przetozonych, schematyzm i znie-
checenie do pracy wspotpracownikow, brak wzajemnego zaufania, niedocenianie
i ograniczanie inicjatywy, samodzielnosci miodych nauczycieli. Trudnosci na
starcie maja swoja przyczyne takze w niepelnym przygotowaniu metodycznym
(19%) i merytorycznym (16%). Mozna uzna¢, ze poziom wiedzy i umiejgtnosci
zawodowych wyniesionych ze studiow nie odbiega dalece od wymagan rzeczywi-
stosci pedagogicznej, cho¢ w zderzeniu z praktyka, nastgpuje niekiedy odczucie
niepetnosci lub niedosytu uniwersyteckiego specjalistycznego przygotowania
pedagogicznego.

Zdaniem Marii Grzegorzewskiej (1947) ,,mitos¢ do cztowieka daje nauczycie-
lowi sil¢ nieztomnego trwania na swym stanowisku nawet przy najwigkszych trud-
nosciach”. Jednak badania absolwentéw ujawnily, ze w toku ich pracy wystepuja
duze niedociagnigcia w zakresie doskonalenia zawodowego i pomocy metodycznej
odpowiedzialnych osob i instytucji (przede wszystkim wojewodzkie osrodki meto-
dyczne, szkoty wyzsze oraz kuratoria).

Najczestsza forma doskonalenia zawodowego badanych sa specjalistyczne
kursy zawodowe (33%), studia podyplomowe (16%), dodatkowe kierunki studiow
(7%), takze konferencje metodyczne i rady pedagogiczne. Prawie 3/4 badanych
potwierdza wykorzystywanie réznych fachowych czasopism, gléwnie ,.Szkota
Specjalna” i ,,Problemy opiekunczo-wychowawcze”.

O szeroko rozumianej roli spoteczno-zawodowej swiadczy réwniez fakt
potwierdzonej w 50% dodatkowej aktywnosci pozazawodowej badanych absol-
wentow w dziatalnosci spotecznikowskiej, zarbwno w najblizszym otoczeniu,
miejscu zatrudnienia, zamieszkania, jak i w szerszym $rodowisku.

3. SAMOOCENA PRESTIZU, S'UKCESC')W 1 TRUDNOSCI ZAWODOWYCH
BADANYCH ABSOLWENTOW

Zewngtrzng efektywnosé studiow wyzszych potwierdza stopien identyfikacji
badanych pedagogow specjalnych z wykonywanym zawodem. Wynika ona z pew-
nosci i statosci pracy, jej warunkow, uznania i pozycji spotecznej, prestizu zawo-
du, korzysci materialnych, stazu pracy, wieku itd. Badani potwierdzaja wysoki
stopien identyfikacji z zawodem i jest ona rezultatem autentycznego zaintereso-
wania specytfika pracy pedagogicznej z osobami niepetnosprawnymi (54%).
Akceptacja zawodu i pozytywny stosunek badanych absolwentow do pracy.
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zwiazany jest z mozliwoscia autokreacji i autoekspresji (45%), a niewielkie jej
spoteczne uznanie i znaczenie (6%) nie sa dla nich najwazniejsze.

Badani dostrzegaja fakt, ze ich prestiz spoteczny stale obniza sig, a czynni-
kami decydujacymi o odczuwanej satysfakcji i uznaniu wykonywanego zawodu
specjalnego pedagoga sa: wysoka spoteczna uzytecznos¢ ich pracy oraz wysoki
poziom niezbednych kwalifikacji zawodowych, wymaganych przy jej podjgciu
i niezbednych przy wiasciwym wypetnianiu.

Zadowolenie z pracy wynika z bezposredniego kontaktu z osobami niepetno-
sprawnymi, mozliwosci i checi udzielenia im pomocy oraz swobodnego regulo-
wania ich aktywnoscia w szkole.

O ich rzeczywistych osiagnigciach i sukcesach w pracy zawodowej (96%)
swiadcza nastgpujace rodzaje wypowiedzi:

— satysfakcjonujaca opinia dobrego pedagoga — 76%

— uznanie rodzicow — 46%

— wdzigcznosé wychowankow — 45%

— uznanie przetozonych — 42%

— umiejetnosci pokonywania trudnosci — 29%

— systematyczny awans — 10%.

Sukcesy i powodzenia w pracy pedagoga specjalnego wynikaja zdecydowanie
z aprobaty efektow pracy przez tych, ktdrzy z niej korzystaja, a sa one pochodna
osobistej satysfakcji z posiadanych wysokich kompetencji merytorycznych i wy-
Jatkowego zawodowego zaangazowania.

Akceptacja i angazowanie si¢ w pracy oraz identyfikowanie si¢ z posiadanym
zawodem nie oznacza nie dostrzegania wielu utrudnien i niepowodzen. Gtéwne
niedomagania upatrywane sa w organizacji szkoly, trudnosciach lokalowych, wy-
posazeniu w pomoce i podreczniki. Formalne i malo zaangazowane jest zdaniem
badanych pedagogow, zainteresowanie problemami niepetnosprawnych dzieci,
okazywane przez wladze szkolne i lokalng spotecznosc¢.

Absolwenci (1/4 badanych) sygnalizuja rowniez trudnosci wynikajace z nie-
dostatecznego praktycznego, metodycznego przygotowania do pracy z dzie¢mi
uposledzonymi umystowo. Sa to istotne mankamenty programu studiow uniwer-
syteckich, w szczegolnosci niewystarczajacego taczenia teorii z praktyka, niedo-
statkow w zakresie specjalistycznego poradnictwa, diagnostyki psychologiczno-
-pedagogicznej. Krytyka dotyczy takze malej dostepnosci lub braku opracowan
metodycznych, ktdre powinny na biezaco uzupetniac¢ i wzbogaca¢ zdobyte kwalifi-
kacje oraz doswiadczenie. Jako najwazniejszy postulat pedagogiczny, badani uzna-
Ja przystosowanie programow nauczania i podrecznikow szkolnych do aktualnych
wymogow rzeczywistosci spoteczno-wychowawcze;j.

Wiasne aspiracje i plany zyciowe ponad potowa badanych (56%) taczy
z doskonaleniem zawodowym, podnoszeniem kwalifikacji, takze z samorealizacja
rodzinna, otrzymaniem mieszkania oraz opinia dobrego czlowieka (41% wy-
powiedzi).



Zaprezentowany powyzej empiryczny wglad w sytuacje spoteczno-zawodowa
absolwentow pedagogiki specjalnej pozwolit okresli¢ nie tylko warto$¢ uniwersy-
teckiego procesu ksztalcenia zawodowego, jego adekwatnos¢ i wykorzystanie,
ale dostarczyt rowniez wiele inspirujacych, krytycznych refleksji dla modernizacji
obecnego systemu ich przygotowania do trudnej pracy.

Potrzeba tego rodzaju badan empiryczno-weryfikacyjnych ma swoiste uza-
sadnienie w odniesieniu do pedagogoéw specjalnych, ktérych rola spoteczno-
zawodowa jest nadal niedoceniana, mimo wciaz rosnacego, rozszerzajacego Si¢
kregu ich zadan i zapotrzebowan w przedszkolach, szkotach masowych, integra-
cyjnych, nauczaniu indywidualnym, zakladach pracy, osrodkach adaptacyjnych,
osrodkach wczesnej diagnozy i terapii itp. (A. Olszak 1995).

Istotnym, jesli nie najwazniejszym czynnikiem warunkujacym wychowawczo-
-rewalidacyjna efektywnos$¢ funkcjonowania tych instytucji. jest odpowiednio
uformowana osobowos$¢ specjalistow, zwlaszcza pedagogéw. Jakos¢ ich przygo-
towania wyrazajaca si¢ w posiadanych kompetencjach zawodowych, koncepcja
skutecznego dziatania i kondycji psychicznej, tworzy¢ bedzie optymalna efektyw-
nos¢ specjalnej edukacji niepetnosprawnych. Nie wystarczy ,rozumie¢ problemy
0sob niepetnosprawnych” (T. Witkowski), ale ,,zeby innych zapala¢ trzeba same-
mu ptona¢” (L. Hirszfeld).

4. PRZEDZALOZENIOWOSC MYSLENIA | POSTEPOWANIA
W TWORZENIU MODELOWYCH KONCEPCII
KSZTALCENIA PEDAGOGOW SPECJALNYCH

Szczegdty dotyczace przeprowadzonych zmian organizacyjno-programowych
toku studiow przedstawione zostang juz w kolejnych opracowaniach.

Dotychczasowe doswiadczenia naukowo-badawcze, ktore sa rezultatem nie
tylko wynikoéw badan empiryczno-weryfikacyjnych nad kierunkami rozwoju peda-
gogiki specjalnej, umozliwiaja szerszy wglad w badang problematyke i spetnié
moga rol¢ przedzatozen w pedagogicznym mysleniu i dziataniu nad doskonaleniem
systemu ksztalcenia pedagogow specjalnych w skali ogdlnokrajowe;j.

Szersze doswiadczenia naszego zespotu daja podstawe do formutowania
ogodlnych regut, norm, zalecen metodycznych czy dyrektyw prakseologicznych,
okreslajacych wstepnie kierunek racjonalizacji zmian obecnego systemu przygo-
towania zawodowego pedagogow specjalnych roznych specjalnosci, aby mogt
on jak najlepiej spetnia¢é wymagania nowoczesnosci specjalnej edukacji osob
niepetnosprawnych w XXI wieku.

Realizacja powyzszego celu stuzy¢ ma pobudzeniu autorefleksji pedagogdéw
specjalnych, do twérczego ich zamystu na temat wiasnych przedzatozen tkwiacych
u podstaw wszelkich aktywnosci, takich jak: praca badawcza, dobor wyktadanych
tresci dydaktycznych, preferencje teoretyczne, ekspertyzy praktycznej dziatalnosci
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rewalidacyjnej w podejsciu do niepetnosprawnego dziecka, do czlowieka,
a zwlaszcza do ucznia i wychowanka (W. Kaczynska 1992, s. ).

Przed zalozeniami zmian aktualnej koncepcji ksztatcenia pedagogow specjal-
nych moga by¢ nastepujace tezy ogolne, dotyczace aksjologii i teleologii oraz
teorii i metodyki wychowania, ktére stanowi¢ moga deklaracj¢ programowa ,,skad
przyszlismy i dokad idziemy” wspdlczesnej pedagogiki specjalnej oraz kierunkéw
dalszego jej rozwoju:

a) w zakresie rozumienia potrzeb os6b niepetnosprawnych (za I. Obuchowska
1995, M. Koscielskg 1995, T. Witkowskim 1993):

— odchodzimy od medycznego modelu niepetnosprawnosci, z orientacja na
braki, defekty i deficyty, a zmierzamy do poszukiwania jak najwczesniejszych
mozliwosci rozwojowych dziecka,

— odchodzimy od akcentowania somatycznych psychlcznych i spotecznych
odmiennosci i niesprawnosci rozwojowych, a zmierzamy do eksponowania cech
wspolnych u wszystkich dzieci, ze szczegdlnym uwzglednieniem probleméw jed-
nostki niepelnosprawnej jako osoby z jej indywidualna biografia i spotecznym
funkcjonowaniem w srodowisku zycia,

— odchodzimy od preferowania oddziatywan opiekunczych i rehabilitacyjnych
wylacznie zinstytucjonalizowanych, a dochodzimy do zrozumienia waznosci
wplywow socjalizacyjnych i akulturacyjnych, w ktérych niezbedna jest wiasna
aktywnos¢ jednostki w dochodzeniu do psychicznej i spotecznej autonomii oraz
izonomii,

— odchodzimy od interpretacji niepozadanych zachowan dziecka jako zabu-
rzen rozwojowych do okreslania ich jako przejawéw niezaspokojenia potrzeb oraz
niezrozumienia ich przez otoczenie,

b) w zakresie systemowych zmian w opiece, edukacji i rehabilitacji:

— odchodzimy od tradycyjnej formuty opieki charytatywnej nad osobami
niepetnosprawnymi, pomocy nacechowanej pozorami litosciwej filantropii,
a zmierzamy do uznania racjonalnego, partnerskiego modelu wspétdziatania i sa-
mopomocy we wszystkich srodowiskach zycia tych jednostek,

— zmierzamy do podkreslania godnosci, tozsamosci i podmiotowosci dziecka
sprawnego inaczej i tym samym zdemaskowania postawy dominacji dorostych
narzucajacych werbalne manipulowanie i niewerbalne sterowanie w roéznych
sytuacjach,

— zmierzamy do uznania tendencji do emancypacji osob, grup, srodowisk
niepetnosprawnych, stwarzania im niezbednych warunkéw do integralnego
funkcjonowania w kazdej roli i w konkretnym kontekscie spotecznym, bez ich
indywidualnego naznaczania i degradacji (zob. D. Podgodrska-Jachnik 1995);

c) w zakresie nowych tendencji rozwoju pedagogiki specjalne;:

- pedagogika specjalna jako nauka o czlowieku przyjmuje, ze jej nowe i naj-
nowsze teorie, idee, tendencje i orientacje mieszcza si¢ w opcjach humanisty-
cznych, w ktorych potrzebne sa wszelkie alternatywne poszukiwania mozliwosci,

125



szans rozwoju autonomii osob niepetnosprawnych, z nadzieja na sukces oraz twor-
cza samorealizacje,

— wspotczesna pedagogika specjalna jako nauka teoretyczna i praktyczna
w zakresie opieki, ksztalcenia i wychowania os6b niepetnosprawnych, zdecydo-
wanie krytycznie odnosi si¢ do technologiczno-manipulatorskich tendencji
urabiania osobowosci niepetnosprawnych traktowanych wylacznie przedmiotowo,
a nie podmiotowo i wewnatrzsterownie,

— nowoczesny system rewalidacji, rehabilitacji i resocjalizacji 0s6b niepetno-
sprawnych i niedostosowanych spofecznie, powinien uwzglednia¢ nowe osiagnig-
cia naukowo-badawcze, zmierzajace do poszukiwania pozytywnych interakcji
cztowiek-$wiat, widzenie ,,$wiata w czlowieku” i ,,czlowieka w $wiecie”,

— pragmatyzm dziataniowy specjalnego pedagoga preferuje podstawowe idee
i zalozenia pedagogiki emancypacyjnej i integracyjnej zarazem, zmierza ku peda-
gogice czynnego udziatu i doswiadczenia spotecznego, zgodnego z potrzebami
i zainteresowaniami osob niepetnosprawnych w ciagu catego ich zycia, zmierza do
tworzenia warunkéw dla wewngtrznego autowysitku w ksztattowaniu osobowe;j
tozsamosci dla kazdego cztowieka bez wzgledu na rodzaj i stopien niepetnospraw-
nosci,

— pedagogika specjalna jako antropologia praktycznej, wczesnej diagnozy
i stymulacji rozwoju, odwotuje si¢ do uniwersalnych, ogdlnoludzkich wartosci
i celow oraz poszukuje nowego, niestygmatyzujacego jezyka i technologii upod-
miotowiajacych niepetnosprawnego cziowieka jako osobg w jego jak najpetniej-
szym uczestnictwie i aktywnosci spoteczno-kulturalno-produkcyjne;j,

— podstawowym czynnikiem warunkujacym skuteczng realizacj¢ celow spe-
cjalnej edukacji osob niepetnosprawnych, sa cechy osobowosci pedagoga wyzwa-
lajacego, przyzwalajacego, a nie przymuszajacego, i w zwiazku z tym ich dobor,
selekcja oraz przygotowanie zawodowe merytoryczne i metodyczne powinno od-
bywac¢ si¢ na najwyzszym poziomie, gwarantujacym zdobycie najnowszej wiedzy
teoretycznej i umiej¢tnosci praktycznych,

— optymizm pedagogiczny wynika z coraz powszechniejszej swiadomosci, ze
osoby niepetnosprawne zdolne sa do wielokierunkowych dziatan, a granice mozli-
“‘wosci ich osiagnigé sa niezbadane, niemozliwe do okreslenia, a sa znacznie wyz-
sze niz potoczne na ten temat sady i opinie,

— postegpowe zmiany w systemie rewalidacji dokonujg si¢ pod wplywem
samych osob niepetnosprawnych, ktore osobistym przykladem obalaja tradycyjne
mity i stereotypy, mozna je formutowac i traktowac jako nowe spoteczne wyzwa-
nia oraz paradygmaty zmierzajace do rozwoju zaréwno teorii, jak i praktyki.
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Aniela Korzon

OPINIE NAUCZYCIELI O PRZYGOTOWANIU DO ZAWODU
NA STUDIACH PEDAGOGICZNYCH

Ksztalcenie nauczycieli stanowi wazne ogniwo kazdego systemu oSwiatowe-
go. Wszelkie zaniedbania i braki wystepujace w tym zakresie obnizaja poziom
przygotowania zawodowego. Ksztalcenie pedagogéw specjalnych musi miec
charakter specjalistyczny gitdwnie ze wzgledu na specyfike tego zawodu i ogrom
zadan, ktorym pedagog specjalny musi sprosta¢. Naleza do nich mi¢dzy innymi
konieczno$¢ integrowania roéznych form pracy, korzystania z réznych dyscyplin
naukowych, nieustanne modyfikowanie form pracy i dziatania itp. Aby sprosta¢
tym zadaniom, przyszly nauczyciel-wychowawca musi posiada¢ nie tylko dobre
przygotowanie teoretyczne i praktyczne, ale musi by¢ czlowiekiem, ktorego oso-
bowos¢ uksztattowana jest w sposob sprzyjajacy spetnianiu wyzej wymienionych
zadan.

Praca z jednostka niepelnosprawna wymaga nie tylko wszechstronnej wiedzy,
lecz takze umiejetnosci wykorzystania jej w praktyce, umiejgtnosci dokonywania
w niej odpowiedniego wyboru tak, by sprosta¢ kazdej sytuacji. Od pedagoga
specjalnego wymaga si¢ bowiem kreowania ciagle nowych sytuacji, ktére swoja
specyfika przyczynia si¢ do pelnej rewalidacji jednostek niepetnosprawnych.
Z posiadana wiedza zawsze musi iS¢ w parze tzw. takt pedagogiczny, tj. pewnego
rodzaju postawa wobec roznych sytuacji zachodzacych w zyciu szkolnym, na
podstawie ktorych nauczyciel stara si¢ znalezé wilasciwy sposob postgpowania.
Niezmiernie wazne sa walory moralne nauczyciela, naleza do nich: opanowanie,
zrownowazenie, zdyscyplinowanie i odpowiedzialno$¢ za swoja pracg. Wycho-
wawca winien rowniez posiada¢ tzw. humanizm spoteczny — jako wyraz pozytyw-
nego stosunku do dzieci i miodziezy, bedacy wypadkowa jego wiedzy i walorow
moralnych.

Nalezy zatem sprawdzi¢ na ile absolwenci kierunku ,,pedagogika specjalna™
potrafia sprosta¢ wymaganiom, jakie stawia przed nimi praktyka zawodowa. Istnie-
je wigc potrzeba konfrontacji zdobytego wyksztatcenia z mozliwoscia wykorzy-
stania go w zyciu. Jest to niezmiernie wazny problem, gléwnie ze wzgledu na to, iz
absolwent podejmujacy prace wyposazony jest jedynie w wiedze, ktora zdobyl
w toku piecioletnich studiow. Wyrézniamy dwa rodzaje wiedzy: reproduktywna
i generatywng. W przypadku pierwszej u absolwenta moze wystapi¢ tendencja do
szybkiego odrzucenia teoretycznych przestanek do dziatania praktycznego. Stad
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wiedzie najprostsza droga do powielania wzoré6w postgpowania wychowawczego
z czaséw wiasnej edukacji, badz stosowanych przez bardziej doswiadczonych
kolegow. W przypadku wiedzy generatywnej wystepuje przewaznie tendencja do
podejmowania innowacji lub samoksztatcenia. Ogolnie rzecz biorac efektywnos¢
studiow mozna oceni¢ jakoscia wyniesionej z nich wiedzy reproduktywnej lub
generatywnej. Ta ostatnia stanowi wyzsza jakosc.

Kierujac si¢ wyzej wymienionymi przestankami mozna ustali¢ pewne wskaz-
niki wysokiej efektywnosci studiow wyzszych. Sa to:

— praca innowacyjna,

— gotowos¢ do samoksztatcenia i samorozwoju pedagogicznego,

— stopien aktywnosci intelektualne;.

— Z kolei wskaznikami niskiej efektywnosci studiow sa: .

-tendencja do powielania tradycyjnych form pracy,

— zawyzona samoocena, brak tendencji do samoksztalcenia i samorozwoju,

— niski stopien aktywnosci intelektualne;.

Ksztalcenie nauczycieli obejmuje dwie dziedziny: dydaktyczna, ktdéra sklada
si¢ z wiedzy kierunkowej, pedagogicznej i umiejetnosci dydaktycznych oraz wy-
chowawczo-opiekuncza, na ktora skiada si¢ wiedza i przekonania, wiedza peda-
gogiczna oraz umiejetnos¢ oddziatywania pedagogicznego. To wszystko kreuje
sylwetke przysziego nauczyciela szkoty specjalnej. Wymaga si¢ od niego w pracy
zawodowe;j pelnienia funkcji dydaktycznej, wychowawczej, opiekunczej i diagno-
stycznej oraz takiego postepowania, ktore wzmacnia to wszystko, co prowadzi
wychowanka na wyzsze szczeble rozwoju. Z drugiej strony pedagog specjalny pra-
cujacy z niepetnosprawnymi musi eliminowaé te czynniki, ktére hamuja rozwoj
wychowanka lub prowadza do dewiacji. Musi umiejetnie, skutecznie i taktownie
ingerowa¢ w interakcj¢ sit zewnetrznych i wewngtrznych, jakie dzialaja na jed-
nostke niepetnosprawna.

Podstawowym zadaniem pedagoga pracujacego z dzie¢mi specjalnymi jest
organizowanie dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej o charakterze rewalida-
cyjnym — zmierzajacej do wszechstronnego rozwoju osoby uposledzonej na miarg
Jej mozliwosci psychofizycznych. Charakter pracy nauczyciela-wychowawcy
naktada na niego pewne obowiazki, wymaga holdowania uniwersalnym warto-
sciom, przestrzeganie ktorych zapewnia wlasciwe wypelnienie swej misji.
Wymienione wyzej cechy i powinnosci, ktdre spetnia¢ musi pedagog specjalny,
decyduja w duzej mierze o powodzeniu jego pracy. By¢ moze niektére z nich sa
niezalezne od edukacji w szkole wyzszej, jednak sporo z nich mozna przysztemu
nauczycielowi zaszczepi¢ w trakcie studiow oraz sprawi¢, ze pewne podstawy
w koncowym etapie zaowocuja najbardziej pozadana postawa pedagogiczna.

Pytania dotyczace oceny studidow wyzszych z perspektywy czasu przez czyn-
nych zawodowo nauczycieli, byly podstawa prezentowanych badan przeprowa-
dzonych w latach 1991, 1992, 1993 w wielu osrodkach szkolno-wychowawczych
i szkotach specjalnych Polski Potudniowej. Badaniami objeto nauczycieli i wy-
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chowawcow internatéw. Narzedziem badania byfa ankieta obejmujaca 22 pytania.
Odpowiedzi byly anonimowe. Pedagodzy na ogoét chetnie udzielali odpowiedzi.

Ankieta zawierala szereg pytan, ktore dotyczyly m.in. miejsca pracy, stazu
pracy w szkolnictwie specjalnym, stopnia przydatnosci uzyskanej w czasie studiow
wiedzy w praktyce zawodowej, stopnia przygotowania teoretycznego i praktycz-
nego, opinii na temat cech pedagoga specjalnego t propozycji sposobéw naboru
studentow na ten kierunek studiow.

WYNIKI BADAN

Badaniami obj¢to 123 pedagogow specjalnych, w tym 106 kobiet (86,2%) i 17
mezczyzn (13,8%). Zdecydowana wigkszos¢ to osoby zamezne lub zonate (82%).
wszyscy ukonczyli studia wyzsze, w tym 61 o0sob (49,6%) oligofrenopedagogike,
41 osob (33,3%) surdopedagogike, 7 osob resocjdlizacjg, 4 osoby — pedagogike
terapeutyczna, w pojedynczych przypadkach byla to pedagogika opiekunczo-
wychowawcza, pedagogika ogélna i matematyka. Absolwenci studiow dziennych
i zaocznych stanowili zblizony odsetek badanych (odpowiednio 49% i 51%).
Stwierdzono duza rozpigtos¢ roku ukonczenia studiow: od 1970 do 1993, naj-
liczniejszymi byly grupy magistrow z lat 1990 (16 osdb), z 1987 (13 osdb), z 1988
(12 osob), z 1989 (11 osob), z 1991 (8 osdb). Dla 74,8% badanych (92) szkota
specjalna jest pierwszym miejscem pracy. Zdecydowana wigkszos¢ (56,9%) pracu-
je od 1 do 10 lat, 24,4% w przedziale lat 11-20, 15,4% w przedziale lat 21-30,
a tylko 3,3% badanych dtuzej niz 31 lat w szkolnictwie specjalnym. W badanym
zespole bylo 87 nauczycieli (70,7%), 26 wychowawcéw internatu (21.1%)
i 10 oséb na kierowniczym stanowisku (8,2%). Biorac pod uwage typ placowki.
w ktorej badani pracuja, to najczesciej byla to szkota podstawowa (76 osob —
61.8%), internat (31 oséb — 25,2%), a nastegpnie szkota zawodowa (10 osob —
8,2%), a najrzadziej przedszkole (6 osob — 4,8%).

Pytania ankiety zwiazane z tematem badan rozpoczeto od ogodlnej oceny
ukonczonego kierunku studiow. Uzyskano zadowalajace wyniki, bowiem 96 osob.
co stanowi 78% badanych jest zadowolonych, a 20 (16,3%) — bardzo zadowolo-
nych, co daje w sumie 116 odpowiedzi pozytywnych (94,3%). Tylko 7 oséb jest
niezbyt zadowolonych. Mozna sadzi¢, iz prawie cata grupa zadowolonych nalezata
do tych, ktérzy zdecydowanie wybraliby powtdrnie ten sam kierunek (28,5%)
i byli to rowniez ci, ktorzy odpowiedzieli ,,raczej tak” — 73 osoby (59.3%). Raczej
nie wybraloby tego kierunku 12 os6b (9,8%), a 3 osoby zdecydowanie nie wybra-
tyby pedagogiki specjalnej. Absolwenci uzyskali na studiach najczesciej oceny
dobre (86 0sob -69,9%) i bardzo dobre (31 oséb — 25,2%), tylko 6 osob ocenito
swoje wyniki studiowania na poziomie srednim.

Poproszono pedagogdéw, by wskazali na motywy wyboru ukonczonego kie-
runku studiéw.Wyniki $wiadcza bardzo dobrze o pedagogach specjalnych, bowiem
65 oséb (52,8%) wybrato ten kierunek ze wzgledu na zainteresowanie, zacieka-
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wienie; 42 osoby (34,1%) chciaty pomagaé dzieciom specjalnej troski; 8 osob
(6,5%) sadzito, ze praca w szkole specjalnej jest atrakcyjna, mozna wykorzysta¢
ciekawe formy pracy. Tylko pojedyncze osoby podkreslaty w ankietach: ,chec
studiowania za wszelka cen¢”, ,,wzgledy materialne”, ,,niepowodzenia w dostaniu
si¢ na inny kierunek”, ,,wptyw rodziny”. ,

Absolwenci kierunku pedagogika specjalna w zdecydowanej wigkszosci pra-
cuja zgodnie z ukoficzonym kierunkiem — 113 0s6b (91,9%) i prawie wszyscy z tej
pracy zadowoleni: ,tak” odpowiedzialy 72 osoby (58,5%), ,,raczej tak” — 49 oséb
(39,8%), co daje w sumie 121 badanych czyli 98,3%. Badani najczgsciej uzasad-
niali nastgpujaco swoje zadowolenie z pracy: ,,Praca z dzieckiem specjalnym daje
mi ogromna satysfakcje¢”, ,,jest to bardzo ciekawa praca”, ,,dzigki zdobytej widzy
moge stuzy¢ dzieciom specjalnym”, ,studia ulatwity mi prac¢ z dzieckiem gtu-
chym”, ,zdobytam gruntowna wiedze z zakresu oligofrenopedagogiki”. Ten wynik
rzutuje wigc na wyniki pytania o zamiar zmiany miejsca pracy — tylko 10 osob
chciatoby zmieni¢ miejsce pracy.

Kolejna grupa pytan dotyczyla oceny studiow, przydatnosci przedmiotow
na studiach dla przyszlej pracy zawodowej, oceny zaje¢ i stosunku pracownikéw
naukowo-dydaktycznych do studentéw. Absolwenci studiéw pedagogicznych
uznali, iz na poczatku pracy zawodowej odczuwali najwigksze braki w zakresie
metodyki nauczania (63 osoby — 51,2%), nastgpnie w zakresie planowania pracy
dydaktyczno-wychowawczej (47 osob — 38,2%), z kolei — dla prowadzenia zajec
specjalistycznych (40 os6b — 32,5%), a nieliczna grupa (16 oséb — 13%) mowita
o brakach w zakresie wiedzy og6lnopedagogicznej. W szczegdlnosci wymieniano
braki w zakresie wiedzy praktyczno-specjalistycznej (64 osoby), nieznajomos¢
jezykow obcych (63 osoby), staba znajomosé zasad organizacji pracy i kierowania
(27 osoéb), braki w zakresie wiedzy psychologicznej (24 osoby). Pojedyncze
osoby zglaszaly braki z zakresu socjologii, logopedii, metod pracy swietlicowe;j,
autyzmu. W zasadzie przedmioty, w zakresie ktorych absolwenci odczuwaja braki
w pierwszych latach pracy zawodowej, byly w programie studiow. O podobnych
brakach moéwili miodzi nauczyciele w badaniach prowadzonych w roku 1988 —
42,4% stabo ocenialo przygotowanie z zakresu metodyki nauczania specjalnego,
a 40% nie umialo pisa¢ rozktadow materialu nauczania. Stad badani wtedy
nauczyciele postulowali zwigkszenie ilosci praktyk pedagogicznych (56,5% bada-
nych) oraz zwigkszenie liczby godzin metodyki nauczania (14,1% badanych).

Poproszono wigc badanych, by podkreslili przedmioty, ktore okazaly si¢
najbardziej przydatne w pracy z dzieckiem specjalnym (wedlug czgstotliwosci
wyboru):

1. metodyka nauczania specjalnego 74 os. (60,2%)

2. psychologia ogélna i rozwojowa 49 os. (39,8%)

3. pedagogika specjalna 36 os. (29,3%)

4. psychologia gtuchych, uposl. umystowo 29 os. (23,6%)

5. surdopedagogika, oligofrenopedag., ped. terap. 22 os. (17,9%)
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6. dydaktyka ogdlna 9 os. (7,3%)

7. logopedia 8 os. (6,5%)

Pojedyncze wybory (od 5-1 osoby) dotyczyly: fonetyki, psychiatrii, audiolo-
gii, reedukacji, zaj¢¢ pozalekcyjnych i plastyki.

Z kolei poproszono absolwentéw kierunkéw pedagogicznych, by wskazali na
przedmioty mato przydatne w pracy zawodowej. Ze wzgledu na brak zastosowania
zdobywanej wiedzy w praktyce szkolnej wymieniono (w kolejnosci):

1. ekonomig 41 od. (33,3%)

2. nauki polityczne 40 os. (32,5%)

3. filozofig¢ 34 os. (27,6%)

4. logike 26 os. (21,1%)

5. historie wychowania 23 os. (18,7%)

6. statystyke 12 os. (9,7%) ]

Ponadto wymieniano: socjologi¢ (4 osoby) i teori¢ wychowania (3). Badani
skrytykowali réwniez niektore przedmioty ze wzgledu na zbyt teoretyczne ujgcie,
co w konsekwencji okazato si¢ mato przydatne w pracy z dzieckiem:

1. teoria wychowania 15 os. (12,2%)

2. historia wychowania 10 os. (6,5%)

3. filozofia 8 os. (6,5%)

4. logopedia 6 0so6b.

Ponadto w opinii pojedynczych oséb byly to takze: reedukacja, socjologia,
dydaktyka ogdlna, logopedia.

Natomiast za zbyt powierzchowna realizacj¢ programu przedmiotu krytyko-
wano giéwnie (wybory byly jednak nieliczne):

1. logopedi¢ 9 os. (7,3%)

2. psychologie 7 os. (5,7%)

3. przedmioty artystyczne 7 os. (5,7%)

4. metodyke nauczania poczatkowego S os. (4,1%)

5. jezyki obce 5 os. (4,1%)

~ Zajegcia na uczelni zostaly ocenione gldwnie na poziomie srednim przez 74
osoby, co stanowi 60,2% badanych. Druga co do liczebnosci grupa ocenifa ich
poziom jako wysoki = 42 osoby (34,1%). Tylko 2 osoby podkreslity w ankiecie
»poziom bardzo wysoki”, a 5 osob (4,1%) wybrato ocen¢ niska.Osoby, ktore
wystawily ocen¢ srednia prowadzonym na uczelni zajgciom, napisaly czgsto
dodatkowe uwagi krytyczne: ,za duzo teorii”, ,czasami jest to szkodtka”,
»~Cwiczenia nie roznig si¢ od wykladu”, ,zajecia mato tworcze”, ,,nie wszyscy
pracownicy uczelni sa specjalistami w danej dziedzinie”, ,,zajecia z metodyki
nauczania specjalnego prowadza pracownicy naukowi bez praktyki pedagogiczne;j”
itp. Stosunek pracownikéw uczelni oceniono giéwnie jako pozytywny (90 osob,
73-3%) i niezbyt pozytywny (25 oséb — 20,3%). Po 4 osoby wybraty skrajne
oceny: bardzo pozytywny oraz nieprzychylny. byfa to ocena ogélna. Wobec tego
poproszono nauczycieli, by wskazali na typ prowadzonych zaj¢¢ i wybrali dla nie-
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go jedng z pigciu ocen. Ocene bardzo dobra uzyskaly przede wszystkim ¢wiczenia
szkolne (tzw. praktyczne) od 52 badanych. Tylko 27 oséb ocenito bardzo dobrze
wyktady, 23 osoby — seminaria magisterskie i 21 0sdb — ¢wiczenia konwersatoryj-
ne. Najmniej ocen bardzo dobrych otrzymaty konwersatoria (13). Najczesciej
przypisano ocen¢ dobra c¢wiczeniom konwersatoryjnym (39 ocen), pozostate
rodzaje zajg¢ otrzymaty po kilkanascie ocen dobrych. Jako stabe uznano gtownie
seminaria magisterskie (27 ocen) i konwersatoria (22 oceny). Natomiast za bardzo
stabe uznano przede wszystkim wyktady (35 bardzo niskich ocen).

Zdecydowana przewaga ocen bardzo dobrych dla ¢wiczen szkolnych realizo-
wanych jako hospitacje zaje¢ w szkotach wymagata uzupeinienia poprzez
poznanie opinii nauczycieli na temat tych zajg¢. Az 82 osoby (66,7%) ocenity te
hospitacje jako bardzo dobre lub dobre, a 34 osoby (27.5%) wystawily oceng
$rednia. Tylko bardzo nieliczni ocenili ten typ zaje¢¢ jako staby lub bardzo s{aby
(ogodtem 7 osdb).

Ostatnim pytaniem w grupie oceniajacych odbyte studia byto pytanie o I|OSC
praktyk pedagogicznych. Wigkszo$¢ badanych (79,7%) wyrazita opinig, iz bylo ich
zbyt mato. Wyniki te koreluja z wczesniej omawianymi, gdy nauczyciele najwyzej
ocenili ¢wiczenia szkolne i za najbardziej przydatny w pracy zawodowej uznali
przedmiot ,,metodyka nauczania specjalnego™. Nauczyciele wyrazali swoje opinie
odnosnie praktyk pedagogicznych nastepujaco: ,to jedyna droga sprawdzenia
teorii w praktyce”, ,zblizaja do codziennych probleméw szkoty specjalne;j”,
»sa niezbedne”, ,sa konieczne dla studentow studiow dziennych”, ,na studiach
zaocznych mozna by z nich zrezygnowac”, ,.daja duze korzysci pod warunkiem, ze
sa dobrze zorganizowane przez opiekuna uczelni”.

W ostatniej grupie pytan poproszono pedagogéw o propozycje odnosnie

modyfikacji programu studiéw pedagogicznych z zakresu pedagogiki specjalnej
oraz o kryteria naboru kandydatéw na studia dzienne.
Doswiadczenia zawodowe pracujacych nauczycieli rzutowaly na ich propozycje
co do zmiany programu studidw. Az 78 osdb (63,4%) proponuje zwigkszy¢
ilo$¢ godzin praktyki, hospitacji zajg¢ dydaktycznych w szkotach i internatach,
a 37 osob (30,1%) uwaza, Ze nalezy zmniejszy¢ ilos¢ godzin przedmiotdw
teoretycznych. Ponadto sugerowano, by kias¢ wigkszy nacisk na przedmioty
specjalistyczne (12,2% badanych), zwigkszy¢ ilos¢ godzin logopedii (zdaniem
6.5% badanych), przygotowa¢ do nauczania przedmiotow w klasach starszych
szkoly specjalnej, wprowadzi¢ lektorat jgzyka migowego, popularyzowac literature
i osiagnigcia innych krajow w zakresie pedagogiki specjalnej, rozwijaé¢ tworcze
myslenie studentow.

Badani nauczyciele nakres]ili model absolwenta kierunku pedagogika specjal-
na. Ich zdaniem powinien posiadaé:

— dobre przygotowanie metodyczne 31,7% badanych

— odznaczac¢ sig cierpliwoscia 20,3% badanych

— posiada¢ gruntowna wiedze teoretyczng 17,9% badanych



— akceptowaé dziecko specjalnej troski 9,6% badanych

— by¢ otwartym na nowosci 9,6% badanych

— posiadaé umiejgtnos¢ nawiazywania kontaktow 8,9% badanych.
Ponadto powinien by¢, zdaniem niektérych nauczycieli, zrownowazony, pogodny,
opiekunczy, zyczliwy, posiada¢ talent pedagogiczny, pracowity, energiczny,
tolerancyjny. Badacze amerykanscy (1993) wylonili podstawowe cechy tzw.
efektywnego nauczyciela uczacego niestyszacych. Tak kadra nauczajaca, jak
i mlodziez glucha na pierwszym miejscu wymienita: ,,zna dobrze swoj przedmiot
nauczania”, nastepnie ,stosuje pogladowe srodki nauczania”, ,lubi uczyc”,
,rozumie i akceptuje miodziez glucha” oraz ,.dobrze zna jezyk migowy”.
Te wymagania stawiane pedagogom specjalnym winny ukierunkowa¢ kryteria
naboru na studia. Zdaniem nauczycieli w czasie egzaminéw wstepnych, winno si¢
zwracaé uwage na umiejetno$é nawiazywania kontaktéw i motywacj¢ wyboru tego
kierunku studiéw, jaka posiada przyszly student. Ponadto nalezy bra¢ pod uwage
poziom inteligencji oraz okreslone cechy osobowosci, ktére nalezy bada¢ odpo-
wiednimi testami. Proponowano réwniez zwroci¢ uwage na uzdolnienia muzyczne,
manualne, plastyczne. Kilka os6b podkreslito: mita powierzchowno$¢ i poprawna
wymowa.

WNIOSKI

Analiza wynikéw badan pozwala na wylonienie wnioskdw i spostrzezen wy-
nikajacych z opinii nauczycieli o studiach, materialy te dostarczaja takze infor-
macji o pogladach nauczycieli na scisty zwiazek teorii z praktyka.

1. Zaktualizowa¢é i zreformowa¢ programy studidw. Ankietowane osoby wska-
zaly na istniejace luki w tym programie. Podkreslano niepetne przygotowanie do
pracy, zwlaszcza w zakresie specjalistycznym. Programy ksztalcenia pedagogow
specjalnych na wyzszych uczelniach powinny wiazac si¢ Scisle z potrzebami spo-
fecznymi i tworzonymi placéwkami oswiaty specjalnej i systemu integracyjnego.

2. Zwigkszy¢ iloé¢ praktyk pedagogicznych — zdaniem ankietowanych dla
zmodernizowania systemu i organizacji ksztalcenia pedagogéw nalezy zwigkszy¢

~ilos¢ praktyk pedagogicznych w placéwkach oswiatowych odpowiadajacych spe-
cjalizacji przysztego pedagoga. Réwnoczesnie proponuja, by mniej czasu przezna-
czy¢ na przedmioty malo przydatne w pracy zawodowe;j.

3. Zmodyfikowa¢ metody ksztatcenia. Poziom wigkszosci zaje¢ na uczelniach
zostal oceniony jako sredni. Réwnoczesnie jednak podkreslono dobrze prowadzo-
ne zajecia przez doswiadczonych pracownikéw naukowo-dydaktycznych, posiada-
Jacych duzy zaséb wiedzy, a przede wszystkim wlasne doswiadczenia praktyczne
w pracy z dzieckiem specjalnym. Powinno si¢ preferowaé ¢wiczenia laboratoryjne
(szkolne) i konwersatoryjne, ktore ankietowani ocenili pozytywnie. Natomiast za-
Jeciami mato efektywnymi, zdaniem badanych, okazaty si¢ seminaria magisterskie
1 konwersatoria.
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4. Model absolwenta pedagoga specjalnego — proponowane zmiany studiowa-
nia powinny doprowadzi¢ do stworzenia takiego modelu absolwenta, ktory bytby
wszechstronnie wyksztalcony w swojej dziedzinie, przygotowany do odbioru
problemo6w otaczajacej go rzeczywistosci i rozumiejacy drugiego cziowieka.

5. Rekrutacja na studia — Dla uniknigcia przypadkowosci w naborze na studia
nauczycielskie, nalezy zwrdci¢ uwage na cechy osobowosci kandydata. Ponadto
nalezy bra¢ pod uwagg umiejetnos¢ nawigzywania kontaktow i stopien inteligencji
kandydata, stosunek do drugiego cztowieka, kulture osobista, zdolno$¢ reagowania
w trudnych sytuacjach. Ankietowani nauczyciele podkreslali, ze kandydat na stu-
dia z zakresu pedagogiki specjalnej musi wykazac zainteresowanie i zamitowanie
do pracy z dzieckiem specjalnej troski.

PODSUMOWANIE

Ogolna opinia nauczycieli o studiach byfa pozytywna, lecz nie pozbawiona
uwag o niedomaganiach wspofczesnego systemu ksztatcenia. Braki jakie odczuwa-
ja ankietowani w pracy zawodowej sa niezbitym dowodem na to, ze ksztatcenie
nauczycieli w szkotach wyzszych powinno ulec istotnym zmianom. Modernizacji
powinny ulec tresci ksztatcenia z zakresu nauk pedagogicznych. Programy ksztat-
cenia w wigkszym stopniu powinny bra¢ pod uwage potrzeby spoteczne.

Teoria pedagogiczna odzialywuje na praktyke, dlatego tez jej przyszli
uzytkownicy winni ja poznaé, a wigc nauczyciele, wychowawcy, opiekunowie —
ludzie, ktorzy pragna si¢ doskonali¢. Realizowane przez pedagogéw wychowanie
powinno by¢ oparte na wiedzy teoretycznej na temat ksztatcenia niepetnospraw-
nych, bowiem pozwoli to na lepsze zrozumienie istoty tych proceséw. Tresci
dyscyplin pedagogicznych winny by¢ przekazywane studentom nie w sposob
sztywny, szablonowy, zamknigty. Nalezy im uswiadomié. ze nawet oderwane
i ogdlne zalozenia teoretyczne majg zwiazek z podstawowymi zjawiskami wyste-
pujacymi w pedagogice. Warunkiem tego jest jednak zmodyfikowanie stylu
ksztalcenia i doskonalenia pedagogdw.

Warunkiem efektywnej pracy pedagogéw jest nie tylko wiedza teoretyczna
i praktyka. Niezmiernie istotnym jest rowniez to, kim jest czlowiek, ktory uczy
i wychowuje, czy posiada takie cechy osobowosciowe, ktore umozliwiaja mu pra-
c¢ z dzieckiem specjalnym. Samo zainteresowanie dzieckiem niepetnosprawnym
nie warunkuje dobrych efektow pracy, nauczyciel-wychowawca po prostu musi
kocha¢ te dzieci. Maria Grzegorzewska pisata: ,,nie ma kaleki — jest czlowiek™, co
byto wyrazem Jej postawy petnej szacunku i wiary w cztowieka niepetnosprawne-
go. Pedagog specjalny winien stuzy¢ dziecku niepetnosprawnemu.
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Jolanta Lausch-Zuk

ASPEKT PRAKTYCZNEGO PRZYGOTOWANIA
DO PELNIENIA ROL PEDAGOGA SPECJALNEGO
W KSZTALCENIU UNIWERSYTECKIM

Ksztalcenie na poziomie uniwersyteckim zaklada przygotowanie kadr pra-
cownikow naukowych oraz wysoko kwalifikowanych specjalistow. Stad tez
zalozenie, ze efektem ksztalcenia uniwersyteckiego winna by¢ wszechstronna
orientacja teoretyczna absolwenta oraz mozliwie dobre jego przygotowanie
praktyczne do pelnienia okreslonych rol zwiazanych z dana dziedzing. Mozna
wskaza¢ na co najmniej trzy zadania ksztalcenia uniwersyteckiego:

1. Orientacja teoretyczna w zakresie studiowanej dyscypliny (wiedza teore-
tyczna),

2. Przygotowanie do rozwiazywania problemow teoretycznych i praktycznych
w ramach studiowanej dyscypliny (opracowanie rozwigzan modelowych),

3. Kompetencje praktyczne (umiejetnosci i sprawnosci w zakresie praktyczne-

go wykorzystania przyswojonej wiedzy z danej dziedziny).
Jest kilka powodow, dla ktérych wydaje sie, ze ksztalcenie na poziomie uniwersy-
teckim przysztych pedagogow specjalnych posiada swdj gleboki sens. Studenci
pedagogiki specjalnej studiujacy na uniwersytecie powinni stanowi¢ grupg wysoko
kwalifikowanych specjalistow, dobrze zorientowanych teoretycznie, otwartych na
stale zmieniajaca sig¢ rzeczywisto$¢, umiejacych na biezaco rozwiazywac problemy
wg nowych zatozen, czgsto niestandardowych. Z uwagi na stale zmieniajaca si¢
sytuacj¢ spoteczna, ekonomiczna, problemy pedagogiki specjalnej rowniez ulegaja
przeobrazeniom, ciagle pojawiaja si¢ problemy nowe, ktore dla pedagoga specjal-
nego stanowia coraz to nowe, skomplikowane wyzwania. Rozwiazania wigc
proponowane przez pedagogike specjalna musza by¢ adekwatne do potrzeb tej
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i rzetelnie ugruntowane w wiedzy teoretyczne;.
W przeciwnym wypadku prowadzi si¢ do rozwiazan przypadkowych, doraznych,
skazanych na niepowodzenie, tzw. dziatan metoda préob i bledow.

W obecnej rzeczywistosci pedagogika specjalna stawia szereg niezwykle
trudnych pytan, stawia pod znakiem zapytania realizacj¢ szeregu wzniostych
i czgsto modnych haset. W sytuacji niezwykle trudnej znajduje si¢ wyposazony
w pigkne idee i poglady pedagog specjalny, ktory pod naciskiem réznych grup
spotecznych i zréznicowanych oczekiwan spolecznych, musi podejmowa¢ pewne
decyzje organizacyjne i merytoryczne. Cecha charakterystyczna wspofczesnych
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czaséw jest zblizanie si¢ i przemieszczanie roznych kultur. Spoteczenstwa réznych
kultur staja coraz blizej siebie, wzajemnie si¢ obserwuja, kontaktuja, na siebie
wptywaja przejmujac od siebie rozne poglady i propozycje dziatan. Jednak zeby
zrozumie¢ wzajemne przekazy i oczekiwania, trzeba je dobrze poznaé, osadzi¢
w okreslone;j filozofii, przestrzeni i czasie. Ignorancja w tej dziedzinie prowadzi do
mechanicznego przenoszenia réznych propozycji ‘rozwiazan innych krajow na
grunt rodzimy. Taka sytuacja nie jest oczywiscie pozadana.

Kolejnym argumentem na rzecz uniwersyteckiego ksztalcenia pedagogow
specjalnych jest cate bogactwo czynnikéw spotecznych, kulturowych, gdyz
uczestniczy w nim w sposob bezposredni lub posredni szereg oséb, grup spotecz-
nych o réznej orientacji, o réznych oczekiwaniach. Na proces ten wplyw wywiera
wszystko, co proces ten otacza, wszystko co poprzedza (historia, tradycja) i z nim
wspotwystepuje. Studia uniwersyteckie w zakresie pedagogiki specjalnej winny
dawaé, jak juz wczesniej podkreslitam, bardzo wszechstronne, solidne wy-
ksztatcenie ogolne, teoretyczne, nie umniejszajac jednak rangi praktycznego
przygotowania do petnienia rol pedagoga specjalnego. We wspotczesnym $wiecie
narzucajacym szybkie tempo zmian, tak w dziedzinie pogladow teoretycznych, jak
i oddolnych przemian podyktowanych nowymi potrzebami spotecznymi, tylko
wzajemne zazg¢bianie si¢ teorii i praktyki pozwala budowaé nowe, warto$ciowe
rozwiazania. Mozna zatozy¢, ze uniwersyteckie ksztalcenie pedagogow specjal-
nych zakfada wigc specjalizacj¢ gleboko osadzong w wiedzy ogolnej. Pedagog
konczacy studia uniwersyteckie winien nie tylko wiedzie¢ jak oddziatywac, lecz
rowniez umie¢ oddziatywac.

Punktem wyjscia do programowania ksztalcenia pedagogéw specjalnych
powinno by¢ uwzglednienie nastgpujacych podstawowych pytan:

1iKogo ksztalcié? — okresli¢ profil kompetencji specjalistycznych, profil
orientacji teoretycznej i praktycznej, okresli¢ pozadane wiasciwosci osobowe
absolwentow.

2. Dla kogo ksztalci¢? — dla jakich grup spotecznych, dla czyich i jakich po-
trzeb.

3. W jakich warunkach i do jakiej rzeczywistosci? — czy przygotowywa¢ do
petnienia rél wg dzisiaj funkcjonujacych struktur i modeli rozwiazan, czy tez do
rél nowych, propozycji jutra?

Na postawione pytania nie mozna postawi¢ jednoznacznych, prostych odpo-
wiedzi. Jest to niemozliwe z wielu wzgledow, m.in. udzielenie gotowych
odpowiedzi byloby jednoznaczne z wyznaczeniem z goéry okreslonej orientacji
absolwenta pedagogiki specjalnej. Zbyt dokladnie okreslone ksztatcenie dla
,jutra”, ktorego ksztattu przeciez nie jesteSmy w stanie do korica przewidzie¢ —
moze si¢ wiasnie ,,jutro” okaza¢ juz nieaktualne. Wydaje si¢ jednak zasadne usta-
lenie pewnych modelowych rozwiazan zawierajacych si¢ w wielu propozycjach
rodzacych kolejne szczegétowe pytania, zmuszajace do szukania szczegoétowych
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odpowiedzi. Wlasnie ksztalcenie uniwersyteckie powinno uczy¢ dostrzegania
probleméw, stawiania pytan, hipotez i ich weryfikacji.

Role pedagoga specjalnego w zakresie oligofrenopedagogiki skoncentrowane
sa w co najmniej trzech wymiarach:

1. wymiarze 0s6b niepetnosprawnych — z upo$ledzeniem umystowym oraz ich
otoczenia spolecznego,

2. instytucji funkcjonujacych na rzecz oséb z uposledzeniem umystowym i ich
rodzin, opiekunow,

3. oczekiwan spofecznych, interesow roznych grup spotecznych, bardziej lub
mniej zwiazanych z problemami osob uposledzonych umystowo i ich otoczeniem.

U podstaw koncepcji praktycznego przygotowania studentéw pedagogiki
specjalnej w ramach studiéw na naszym Uniwersytecie znalazly si¢ role, do jakich
nasza specjalizacja przygotowuje. Sa to nastgpujace role:

— rola naukowca, badacza w zakresie zjawisk pedagogiki specjalnej, w kon-
tekscie szerokich uwarunkowan spotecznych, ekonomicznych, kulturowych,

- rola pedagoga specjalnego modelujacego okreslona dziatalnos¢ specjali-
styczna, zdolnego do pracy koncepcyjnej,

- rola pedagoga specjalnego; wychowawcy i nauczyciela osob z uposledze-
niem umystowym w ramach wszystkich grup wiekowych, wszystkich stopni upo-
$ledzenia umystowego oraz we wszelkich istniejacych formach organizacyjnych na
rzecz os6b z uposledzeniem umystowym i ich rodzin — opiekunow,

— rola terapeuty-rehabilitanta w formie pracy indywidualnej i grupowej w roz-
nych warunkach organizacyjnych,

— rola konsultanta w rozwiazywaniu wszelkich probleméw zycia i rozwoju
0s0b z uposledzeniem umystowym,

— rola osoby wspierajacej tak osoby z upo$ledzeniem umystowym, jak i ich
opiekundw, gléwnie rodziny, zwlaszcza w sytuacjach trudnych, problemowych.

Petnienie przez studentéw pedagogiki specjalnej w przysztosci wyzej wymie-
nionych rél, w sposéb kompetentny wymaga obok rzetelnego przygotowania teore-
tycznego, rowniez okreslonych umiejetnosci praktycznych.

Organizujac program i harmonogram praktyk specjalizacyjnych i zaj¢¢ prak-
tycznych w ramach éwiczen i laboratoriow dla studentow pedagogiki specjalne;j
o specjalizacji: rewalidacja upo$ledzonych umystowo, znowu konieczne byto roz-
wazenie szeregu szczeg6lowszych pytan, np.:

- do jakiej rzeczywistosci, a wiec ku jakiej przyszlosci przygotowaé osoby
z uposledzeniem umystowym (wybor zwiazany jest m.in. z opowiedzeniem si¢ za
okreslona koncepcja samego uposledzenia umystowego),

— jaki przyja¢ wigc przysztosciowy model zycia 0osob z uposledzeniem umy-
stowym, zwlaszcza w stopniu glebszym, )

— jaka przyjaé strategi¢ postgpowania z podopiecznymi uposledzonymi umy-
stowo w sytuacji, gdy niektore cele pedagogicznego postgpowania sa ze soba
sprzeczne, np. zapewnienie dzieciom uposledzonym umystowo, zwlaszcza gleb-
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szego stopnia, radosnego dziecinstwa zezwalajacego na duzo swobodnej aktywno-
$ci, dajacego petna akceptacje ich specyficznych zachowan stoi w sprzecznosci
wobec realizacji napietych, bardzo wyczerpujacych programéw rehabilitacyjnych,
ktore daja jednak szans¢ na osiagni¢cie w przysziosci maksymalnej sprawnosci.
W przypadku oséb z glebszym i glebokim uposledzeniem umystowym pode;j-
mowanie bardzo ambitnych, zmudnych programéw usprawniajacych, wiaze si¢
zawsze z niepewnoscig co do efektow; nie mozna da¢ gwarancji na to, ze podjety
wysitek bedzie satysfakcjonujacy,

— kolejne pytanie dotyczy tego, czyje interesy winien pedagog specjalny
przede wszystkim reprezentowac, interesy samej osoby z uposledzeniem umysto-
wym, interesy jej rodziny, opiekundéw, instytucji z ktorymi osoba uposledzona
jest zwiazana, skoro godzenie interesow wszystkich wymienionych oséb, grup
i instytucji nie zawsze jest proste i mozliwe. Czy mozna dla przyktadu sprostac
oczekiwaniom rodzicow rozpaczliwie szukajacych gotowych recept na wyleczenie
dziecka z uposledzenia i zachowa¢ swodj autorytet w sytuacji, gdy pedagog
specjalny nie dysponuje pewnoscia co do efektow rehabilitacji, nie zna przeciez
putapu mozliwosci dziecka.

Dalsze pytania dotycza samej organizacji praktyk studenckich, profilu zadan
dla studentdw, czasu trwania poszczegdlnych praktyk i sposobu ich rozliczania.

Niektore z podstawowych pytan brzmia:

— do jakich praktyk studenci sa przygotowani,

— co maja studenci dzigki praktykom osiagnaé, jaka jest wigc realna wartos¢
praktyk w systemie ksztalcenia,

—czy i na ile zadania realizowane w trakcie praktyk daja szans¢ weryfikowa-
nia wiedzy teoretycznej i mozliwosci wykazywania inicjatywy wlasnej, spraw-
dzania si¢ w kontekscie tworczych rozwiazan,

— do jakiej pracy w przysztosci pedagogika specjalna na uniwersytecie powin-
na przygotowywac; czy jest mozliwe i sensowne, by wszechstronnie wyksztatcony.,
wysokiej klasy specjalista o tworczym nastawieniu do probleméw pracowal
w przyszlosci w petnym wymiarze godzinowym jako bezposredni wykonawca bar-
dzo zmudnych, systematycznych programéw gotowych ¢wiczen usprawniajacych,
wymagajacych wielokrotnych powtérzen w ciagu tygodni, miesigcy, lat? Znane sa
przyktady, zwlaszcza wsrod pedagogdw pracujacych z osobami glgbiej i gleboko
uposledzonymi umystowo, szukania nowych rozwiazan, innowacji, préby wpro-
wadzania nowych metod, form i zarzucania ich po krdtkim czasie z powodu
niktych efektéw, co frustruje obie strony i prowadzi do tzw. zjawiska wypalania
si¢ pedagoga. Specyfika procesu usprawniania gigbiej i gleboko uposledzonych
umystowo zawiera si¢ m.in. wiasnie w dlugotrwalym, intensywnym powtarzaniu
tych samych éwiczen.

Z powyzszymi pytaniami i rozwazaniami wiaze si¢ refleksja, ze by¢ moze
bardziej zasadne jest przygotowywanie studentéw do roli programujacych pracg
usprawniajaca, do roli animatoréw, konsultantow w zakresie wszystkich zagadnien
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zwiazanych z rolami pedagoga specjalnego, pozostawiajac funkcj¢ bezposrednich
realizatorow pewnych programéw ¢wiczen osobom specjalnie do tego przeszkolo-
nym.

Mozna postawi¢ jeszcze jedno pytanie dotyczace tego, czy student realizujacy
praktyki specjalizacyjne winien uczy¢ si¢ gotowych obecnie istniejacych rozwia-
zan, glownie metodycznych, po to, by je w przysztosci tylko powiela¢, czy tez by
stanowity one punkt wyjscia do wiasnych rozwiazan. Czy i na ile wszechstronnie
wyksztalcony pedagog specjalny ma szansg¢ pracowac twoérczo, wg wlasnych kon-
cepcji, skoro w placowkach np. szkolnych, pewne metody sa z gory okreslone jako
obowiazujace, a procedura wprowadzania innowacji oceniana jest jako uciazliwa.

Praktyczne przygotowanie studentéw pedagogiki specjalnej o specjalizacji:
rewalidacja upo$ledzonych umystowo na WSE-UAM w Poznaniu przebiega
w dwoch zasadniczych formach:

I.w formie zadan realizowanych na zajeciach metodycznych (zajgcia na
uczelni, zajgcia terenowe),

2. w formie praktyk specjalizacyjnych.

Zadania praktyczne realizowane przez studentoéw w czasie zaj¢¢ na metody-
kach dotycza poznawania i charakteryzowania osob z uposledzeniem umystowym
i ich sytuacji, planowania, programowania i wprowadzania pracy wychowawczej,
dydaktycznej, rehabilitacyjnej (np. terapia indywidualna samodzielnie przygoto-
wywana i prowadzona przez jeden semestr z dzie¢mi glebiej i glgboko uposledzo-
nymi umyslowo na terenie doméw rodzinnych), pracy z rodzicami (wspieranie
rodzicodw i rodzenstwa w rozwiazywaniu roznych problemoéw, wspotpraca z rodzi-
cami, poradnictwo itd.).

Program i harmonogram praktyk specjalizacyjnych na pedagogice specjalnej
w ramach ksztatcenia uniwersyteckiego w Poznaniu:

1. Praktyka szkolna asystencka w szkole specjalnej dla lekko uposledzonych
umystowo, 2 tygodnie na poczatku 8 semestru, czyli po pierwszym semestrze zajgé
z metodyki nauczania lekko uposledzonych umystowo.

Zadania tej praktyki koncentruja si¢ na poznaniu praktycznych probleméow
os6b uposledzonych umystowo w stopniu lekkim — uczniéw szkoty specjalnej,
wszechstronnym poznaniu pracy szkoly specjalnej (organizacji, celow, zadan
i metod pracy dydaktycznej, wychowawczej, terapeutycznej itd.). W celu realizacji
tych zadan studenci uczestnicza w roli asystentow nauczycieli: na lekcjach, zaje-
ciach $wietlicowych. reedukacyjnych, w zebraniach z rodzicami i w wielu innych
charakterystycznych dla szkoty formach pracy. Studenci poznaja tez blizej — od
strony praktycznej — same dzieci, ich rodziny poprzez analiz¢ dokumentacji szkol-
nej, analiz¢ wytwordw dzieci, ebserwacje uczestniczaca, rozmowy, wywiady z na-
uczycielami, rodzicami itd. W wyniku tej praktyki studenci maja ogdlna orientacjg¢
w zagadnieniach pracy szkoty specjalnej dla lekko uposledzonych umystowo oraz
rozeznanie w problemach dzieci, mlodziezy z lekkim uposledzeniem umyslowym
na tle ich srodowisk.
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2. Praktyka kolonijna specjalna po czwartym roku pedagogiki specjalnej — od-
bywa si¢ w dowolnie wybranej przez studenta placowce wypoczynkowo-reha-
bilitacyjnej (dla uposledzonych umystowo w dowolnej grupie wiekowej i stopniu
uposledzenia). Najczesciej sa to kolonie letnie czy tez turnusy rehabilitacyjne dla
dzieci, mtodziezy lub dorostych w roznych warunkach organizacyjnych (np. kolo-
nie integracyjne, obozy wedrowne, wczasy rehabilitacyjne dla dzieci z rodzicami,
obozy Nieprzetartego Szlaku, kolonie organizowane przez organizacje koscielne,
stowarzyszenia rodzicow itd.).

W czasie tych praktyk studenci z jednej strony poznaja specyfike¢ funkcjo-
nowania os6b z uposledzeniem umystowym, ich potrzeby, problemy rozwoju,
z drugiej strony poprzez samodzielng prac¢ wychowawczo-rehabilitacyjna probuja
swoich sit. W ramach zadan studentow na tej praktyce mieszcza si¢ m.in.:

— samodzielne planowanie i organizowanie zajg¢,

— obserwacja i opracowanie charakterystyk grupy i poszczegolnych — wybra-
nych — podopiecznych,

~ — rozpoznawanie i proby rozwiazywania okreslonych problemow za pomoca
samodzielnie obranych metod.

3. Praktyka szkolna czynna w szkole specjalnej dla lekko uposledzonych
umystowo po czwartym roku studiow (w drugiej potowie wrzesnia — dwa
tygodnie).

Praktyka odbywa si¢ w szkole specjalnej i gldownym jej celem jest opanowanie
przez studentéw umiejetnosci prowadzenia zaje¢ lekcyjnych wg samodzielnie
opracowanych i przekonsultowanych z nauczycielami konspektow lekcji we
wszystkich klasach.

Ze wzgledow organizacyjnych szkol, w ktorych studenci odbywaja te praktyki,
liczba przeprowadzonych lekcji przez studentow rozni si¢ dosy¢ powaznie i waha
si¢ od 10 do 30 godzin. W czasie tej praktyki studenci prowadza rowniez zajgcia
z dzie¢mi i miodzieza, np. zajecia wyréwnawcze, $wietlicowe, indywidualne
i inne. Studenci opracowuja takze samodzielne rozktady materiatu dla wybranej
klasy.

4. Praktyka dyplomowa czterotygodniowa w semestrze letnim piatego roku
studiow. ’

Ta praktyka w calosci poswigcona jest osobom z gigbszym i glebokim uposledze-
niem umystowym i odbywa si¢ zasadniczo na terenie szkoly zycia (2 tygodnie) i na
terenie domu pomocy spotecznej (2 tygodnie). W wyjatkowych przypadkach, na
prosbe studentow praktyka ta rozktadana jest jeszcze na dodatkowe placowki, czyli
student przebywa krocej na terenie réznych placowek, np. | tydzien na terenie
szkoly zycia, 1 tydzien w osrodku rehabilitacyjnym, 1 tydzien w dps i 1 tydzien
w przedszkolu specjalnym.

Praktyka ta zawiera bardzo wiele zadan wymagajacych od studentéw samodzielnej
pracy, tak w zakresie koncepcji, planowania, organizacji, jak i prowadzenia rézne-
go typu zaje¢ indywidualnych, grupowych o réznym charakterze: wychowawczym,
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opiekunczym, dydaktycznym, terapeutycznym itd. Nie sposob wymieni¢ tutaj
wszystkich zadan studentow.

Zaleta tak dobranych praktyk jest to, ze studenci poznaja specyfik¢ organizacji
i funkcjonowania réznych placéwek na rzecz oséb z uposledzeniem umystowym,
poznaja problemy 0s6b objetych opieka tych placowek oraz ich personelu, probuja
swoich umiejgtnosci praktycznych w réznym charakterze: m.in. obserwatora,
diagnosty, programujacego prace, metodyka prowadzacego zréznicowane zaj¢cia
w rozmaitej formie. Zaletg tych praktyk jest rowniez relatywnie duza samodziel-
no$¢ studentdw, zwlaszcza w czasie zaje¢ na placowkach kolonijno-wczasowych,
czy w domach pomocy spotecznej.

Stabymi stronami tak zorganizowanych praktyk sa nastgpujace fakty:

— studenci sg do nich nie zawsze przygotowani (m.in. ze wzgledu na ograni-
czony limit godzin zajeé¢ dydaktycznych oraz profil tych zajeg),

—studenci ucza si¢, zwlaszcza na terenie szkol, powielania metod pracy’
obserwowanych u nauczycieli, czasami bardzo doswiadczonych lecz mato zorien-
towanych na nowe poglady i rozwiazania metodyczne,

— w czasie praktyk studenci maja zbyt mate mozliwosci merytorycznych dys-
kusji nad pewnymi rozwigzaniami z wysoko kwalifikowanymi specjalistami,

— nie zawsze osoby prowadzace zajecia metodyczne na uczelni sg dobrze zo-
rientowane w praktyce, brak im zréznicowanych doswiadczen dajacych podstawy
do refleksyjnych analiz, a tylko takie moga ksztalci¢ myslenie tworcze wysoko
specjalistyczne,

— niektore praktyki odbywaja si¢ w placowkach, gdzie brak jest wyksztatconej
kadry, co uniemozliwia odpowiednia realizacj¢ zadan.

Wydaje sig, ze praktyki w ksztalceniu uniwersyteckim pedagogoéw specjal-
nych powinny z jednej strony dawac doglebne, rzetelne poznanie praktyki gtownie
poprzez obserwacje i praktyczne dzialanie, z drugiej strony powinny dawaé
mozliwos$¢ wyprobowania nowych rozwiazan (przedtem bardzo rzetelnie przygo-
towanych), dyskutowania niejako ,,na zywo okreslonych problemow. ldealnym
wigc rozwiazaniem bylaby praktyka, w czasie ktorej studenci mieliby staly kontakt
nie tylko z pracownikami okre$lonych placowek (np. nauczycielami, terapeutami,
wychowawcami itd.), lecz i z pracownikiem naukowym odpowiedzialnym za
praktyki.

Nierealne jednak byloby oczekiwanie, ze studenci pedagogiki specjalnej
konczacy studia uniwersyteckie bgda w peini kompetentnymi specjalistami umie-
Jjacymi odpowiedzialnie przeksztatca¢ istniejaca rzeczywistos¢. By¢ moze dobrym
rozwiazaniem bylby pigcioletni okres ksztalcenia w obecnej formie, a potem
obowiazkowy roczny staz pracy konczacy si¢ egzaminem kwalifikacyjnym spraw-
dzajacym nie tylko praktyczne umiejetnosci, ale i refleksyjne, zakorzenione gigbo-
ko w teorii kompetencje absolwenta.
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Barbura Szychowiak

PROGRAM STUDIOW W ZAKRESIE PEDAGOGIKI SPECJALNEJ
W UAM - RZECZYWISTOSC A POTRZEBY

Program studiéw jest zawsze zalezny przynajmniej od trzech grup czynnikéw.
Pierwsza z nich to wizja absolwenta, druga — wlasciwosci zespotu przygotowuja-
cego, a pdzniej realizujacego program i wreszcie trzecia — potrzeby spoleczne.
Rzadko udaje si¢ harmonijnie zgra¢ te czynniki i optymalnie rozlozy¢ akcenty.
Z powodu réznych, nie zawsze pomysinych okolicznosci, realizowany program na
ogot tylko zbliza si¢ w mniejszym lub wigkszym stopniu do wersji uznanej przez
jego autoréw jako idealna. Zawsze jednak powinien by¢ wyraznie widoczny —
poprzez rodzaj przedmiotow i dobdr tresci — ostateczny cel dydaktycznych oddzia-
tywan, to znaczy kompetencje, w jakie chcemy wyposazy¢ studenta.

Naszym zamierzeniem przy projektowaniu programu byfo, aby kompetencje te
mialy szeroki zakres i stanowily tworcze potaczenie rozlegtej wiedzy teoretycznej
z praktycznymi umiejetnosciami, co umozliwiatloby absolwentowi profesjonalne
wlaczenie si¢ w nurt zycia osoby upo$ledzonej umystowo na wszystkich etapach
jej zycia i w réznych srodowiskach.

Program studiow w UAM na specjalnosci ,,pedagogika specjalna”, a bardziej
konkretnie ,rewalidacja 0s6b uposledzonych umystowo” przechodzit wiele
przeobrazen od 1974 r., to znaczy od roku, w ktorym t¢ specjalnos¢ (wowczas
kierunek) utworzono.

Aktualny program jest realizowany od roku akademickiego 1994/95.

Na naszym wydziale wyboru specjalnosci student dokonuje po drugim roku
studidw. Przez pierwsze dwa lata zdobywa ogdlna wiedzg z psychologii, pedago-

~giki, socjologii, filozofii, biologii i informatyki oraz doskonali jezyk obcy. Na
drugim roku w ramach przedmiotu ,,pedagogika specjalna” po raz pierwszy styka
si¢ z problematyka osob niepetnosprawnych. Poznaje specyfike poszczegélnych
niesprawnosci i charakter trudnosci przezywanych w roznych dziedzinach zycia
przez osoby niepetnosprawne, uczy si¢ wybranych metod wspomagania ich rozwo-
Jju. dowiaduje si¢ tez o wspdtczesnych kierunkach rewalidacji.

Zajecia specjalizacyjne realizowane sg przez trzy lata (lacznie 795 godzin bez
praktyk). Sa one uporzadkowane wedtug trzech nadrzgdnych zasad:

— od ogdlnej, szerokiej podstawy teoretycznej do szczegétowych metodyk,

— od probleméw wspdlnych dla wszystkich oséb niepetnosprawnych do tych,
ktore sg specyficzne dla 0sdb uposledzonych umystowo w réznym stopniu., beda-
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cych w réznym wieku (od okresu wczesnego dziecinstwa po wiek sedziwy, roznia-
cych si¢ zespotem klinicznym oraz powiazanych formalnie i nieformalnie z roz-
nymi srodowiskami (w tym instytucjami i organizacjami),

— od probleméw jednostki do problemdw jej rodziny i innych grup spotecz-
nych uczestniczacych w procesie rewalidacji.

Na III roku studiéw (pierwszym roku specjalizacji) skupiono nastgpujace
przedmioty w tacznej liczbie 225 godzin:

— elementy psychopatologii i psychiatrii

— psychologia kliniczna

— psychologia oséb uposledzonych umystowo

— pedagogika 0s6b uposledzonych umystowo

— patologia spoteczna.

Celem edukacji na tym poziomie jest przede wszystkim wyposazenie studenta
w niezbgdna do realizowania zadan zawodowych aparatur¢ pojgciowa oraz wiedzg¢'
na temat patologizacji rozwoju (jego przejawow; uwarunkowan i skutkéw), spe-
cyfiki funkcjonowania os6b z uposledzeniem umystowym, na temat instytucji,
organizacji, stowarzyszen wspierajacych to funkcjonowanie oraz udzielajacych
pomocy rodzinie czlowieka uposledzonego. Student poznaje takze histori¢ peda-
gogiki specjalnej w odniesieniu do 0s6b o obnizonej sprawnosci umystowe;j.

Poza wymienionymi zajeciami sa jeszcze takie, ktére obowiazuja wszystkich
studentow, niezaleznie od wybranej specjalnosci. Sa to: metodologia badan peda-
gogicznych, statystyka, seminarium pedagogiczne i jezyk obcy. Po III roku studiéw
wszyscy studenci uczestnicza tez w dziesi¢gciodniowym obozie naukowym poprze-
dzonym zajgciami przygotowujacymi o charakterze laboratorium.

IV rok studiow (drugi rok specjalizacji) to przedmioty nastgpujace:

— wczesna interwencja pedagogiczna

— metodyka wychowania przedszkolnego dzieci uposledzonych umystowo

— metodyka nauczania poczatkowego dzieci lekko uposledzonych umystowo

-metodyka nauczania dzieci lekko uposledzonych umystowo w srednim i star-
szym wieku szkolnym

— rehabilitacja os6b glebiej uposledzonych umystowo

— terapia indywidualna oséb glebiej uposledzonych umystowo

— elementy psychoterapii

— logopedia.

Laczna ilos¢ tych zaje¢ wynosi 360 godzin. Poza tym studenci (podobnie jest
na V roku) uczestnicza w seminarium magisterskim i wykladzie monograficznym.

Wszystkie wymienione wyzej przedmioty (z wyjatkiem wczesnej interwencji
pedagogicznej) funkcjonuja w programach studiow od lat i maja w nich mocna
pozycje. To stwierdzenie odnosi si¢ przede wszystkim jednak do ,rehabilitacji
osob glebiej uposledzonych umystowo” i wyodrgbnionej w nowym programie po
raz pierwszy jako oddzielny przedmiot ,terapii indywidualnej osob glebiej uposle-
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dzonych umystowo”. Sa to przedmioty nadajace w znacznym stopniu charakter
specjalizacji, nowoczesne w tresci i bardzo szeroko powiazane z praktyka.

Nigdy dotad nie byfo natomiast w programie przedmiotu ,,wczesna interwen-
cja pedagogiczna”. Wlaczenie go w zakres specjalizacji jest nie tyle dowodem
uznania znaczenia rewalidacji podejmowanej wobec matego dziecka i jego rodzi-
ny, bo to stato si¢ wiele lat wczesniej, ale wyrazem przyjgcia na siebie odpowie-
dzialnosci za inspiracj¢ studentow do zainteresowania si¢ tym okresem zycia
niepetnosprawnego dziecka i wyposazenie ich w podstawowe instrumenty dziata-
nia. Sa nimi konkretne metody bardzo mocno osadzone w psychologii rozwoju
i wczesnodziecigcej psychopatologii. Ogromng trudnoscia w realizacji tego
przedmiotu jest brak osrodkéw wczesnej interwencji, ktore moghtyby by¢ jedno-
cze$nie miejscem poznawania nowych i weryfikowania skonstruowanych przez
studentow metod rewalidacyjnego oddzialywania. .

Na V roku studiéw (trzeci rok specjalizacji) zajgcia specjalizacyjne obejmuja
210 godzin. Kontynuowane sa nastgpujace przedmioty:

— metodyka wychowania przedszkolnego dzieci uposledzonych umystowo

— metodyka nauczania poczatkowego dzieci lekko uposledzonych umystowo

— metodyka nauczania dzieci lekko uposledzonych w $rednim i starszym wie-
ku szkolnym

— rehabilitacja osob glebiej uposledzonych umystowo.

Wprowadzona zostaje ponadto metodyka zaj¢¢ ruchowych, artystycznych
i technicznych dla oséb uposledzonych umystowo.

Pojawia sig tez nieobecny w dotychczasowych programach przedmiot ,.terapia
rodzin os6b uposledzonych umystowo”.Chodzi tu nie tylko o uznanie ogromne;j
roli rodziny w rewalidacji osoby umystowo mniej sprawnej, ale o podkreslenie
faktu, ze krewni cztowieka uposledzonego moga sami potrzebowa¢ pomocy
i wsparcia zaréwno dla siebie jako jednostek, jak rowniez dla rodziny jako wadli-
wie funkcjonujacego systemu.

Zwienczeniem programu jest realizowany na ostatnim roku studiow przedmiot
»problemy etyki w pedagogice specjalnej”. Jest to pojgcie na wyzszym poziomie
ogolnosci probleméw, ktdre sa rozpatrywane zawsze, gdy w gre wchodzi podyk-
towane wykonywaniém zadan zawodowych przekraczanie granic intymnosci
drugiego cztowieka oraz dysponowanie wiedza i umiejetnosciami, ktére moga by¢
wykorzystane do manipulowania ludzmi.

Komplementarny w stosunku do przedstawionego programu jest program
praktyk, ktore zostaly omowione w oddzielnym referacie.

Mamy swiadomos¢, ze system ksztalcenia pedagogow specjalnych, specjali-
stow w zakresie rewalidacji uposledzonych umystowo, ktory oferujemy studentom
charakteryzuje si¢ Scistym powiazaniem teorii i praktyki, jest oparty na dobrze
okreslonej roli zawodowe;j tej grupy profesjonalistow i uczy, ze najwigksze szanse
osiagnigcia powodzenia w zawodzie beda mieli ci sposrod absolwentow, ktorzy
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potrafia potaczy dociekliwos¢ i wiedz¢ badacza ze sprawnoscia rzemiesInika oraz
intuicja artysty.

Jednoczesnie jednak zdajemy sobie sprawe z tego, ze program wzglednie
nowoczesny dzi$, moze by¢ niewystarczajacy w stosunku do coraz to nowych
potrzeb spotecznych. Niektore z nich tatwo przewidzieé, jak np. te, ktore sa zwia-
zane z profilaktyka uposledzen, co wymagaé bedzie rozszerzenia zainteresowan
pedagogéw specjalnych na okres prenatalny, a nawet jeszcze wcze$niejszy, co
wiaze si¢ z oddzialywaniami na przysztych rodzicow.Inne nie sa jeszcze dla nas
odkryte, ale pojawia si¢ na pewno. Chcieliby$my, aby nie przerosty naszych moz-
liwosci.

147



T-T-1T-T-T-1T-1T-1T-T-T-T-0eTl-T-T-JcltJc]t[ -T-To09] -17-To6[z3 eI3ojoydAsd (€1
-1t -01-1-0-0-1-10-1eli-lel-Qel-1ecf{-1 -1 - 1| - |oz1jozifoct]| vz 2UZ0AZ1J AlueMOYdAM {1
1-1-1-1-1-1T-1-1-1-1-1T-1<l-Vel-1cl-1z]-1-1- toz| - |- Tozi| vz 11 £5q0 JAZ3( |11
S I R N AR B A A AR L N AR A N AN B I B I I - |oct| - | - [oTl] v2Z 1 £5q0 YAz3[ {01
[ousazojodsm
S| - joef - |- fog frez Amyny Ausundiy | 6
BUOIYD0
ol IR N I IR N B IR N AR A I I O N O O A AR R AR A IR IR BTN I A W (5 | 454 Yol 1 eyaIMOf2Zd BMEY] | 8
1foezA19nduioy 1
SO I R I R RS A A B A S A IS A R I I A R O AR I AT R I O B < a4 DyKeuuojut Ameispod | L
==t -ttt -ttt t-1ey-p -1 -] -10e]-foe]iz 113010y Ameispod | 9
A-1-1-1-1-1-1-1-1-1-1-01-1-1-T-1zlzl-1-1 -1 - Joc| - Jocfo9|zc3 eujo3o erdojolog | ¢
B e e e e e e e e e e e B e K2 Y - - loe SISy (14 eyido] | ¢
i B B e e e e e e e L e L e - foe| -] -Joglcrz ejkasy | €
“A-1-1-I-1-1-1-1--r-r~-t-r-r-r-mar-mar-I1- - log| - 1[-1loclgiz 'USIZO[Odsm BIJOZO[1] | T
St=1-1-1-t-1t-1-1-01-1-1-1-1-1-1-1-1c{-tey -1-71-1-1{09]09]zca 1J0Zo[ eLOISIH | |
6T|8T|LT|9T STV (e TT|IT(OT |61 |8LLL (ST |ST|PLEL|CL|IT|OT} 6 | 8 L ]9 ]|S|Vv] ¢ 4 1
VM | VM | VM [ VM | VA | VA | VA | VA | VA | VM |[VM |V |V | VA m
10T [ 30T § ST [ 36T | 3SU [ ST | 3ST | 3SI Jast [3ST 1 S | T [INOMIMD M _Waw
SOl S6 S8 SL S9 S¢ % 13 ST S| uuoj ‘InZImAY ) W m. njorwpazid emzeN "d
oI A oI Al ol I Jorql o1y whl M m
yoere| yoAu[9dazozsod m ZpoJ pepjzoy 93lez Auizpon 8

©[ § :MOIPN]S BIURMI) SBZ))

QUZIAZNIA SIUBMOYIAA :MOIPNIS YIUNIANY

25z503pAg — JSM duudizp — (xjoupal) snysiajsidew eipnig

euzo1303epad elojzZS BZSZAM




-1-1-1-1zl-TTar-7-17-7-1T-7-T-7-1-T-T-T- - lsv| - |st|o9]83 suzoAznw Aulo] (€€
1T-1--1-1-1-1-1-1~-1-1r 1z ltzr-1zr-r- -1 -1T-Toeloe]va njAznw euoistH (€
1PoejusWINISUI
Sttt b1ttt - - tog| - |og |8z eyAnapadoid | 1€
cl-1ct-lel-lecp-efl-je-1e|-j1c|-1¢c|-|{¢|- - - {00g| - [0OE|OI-Z loyD |0¢
I-1-1-1I--ar-F-nnhtr-r-r-r-r-r-1rr-1r-1-I1- - - loe|st]sv|Lz Pundenuoy |6
-1-1-1-1-1-1-1-T-1-Tzfrt el e ]-0- - | - Tozt{o9 [os1]s-3 eluoulrey |8
-T-1-T-Tzr-T1zl-Tzl-1¢l-Tel-Tz]-1z]-12]- - | - Tovz| - fovz] 83 nyonys arusopeizsy (LT
-~ - loe| - Tocloo[za jAznw Apesez |97
amoyons
-tttz -l - - - 109 ]| -109]| -z -ouzoAznuw e1ddfez |6¢
1-1-1-1--1-1-ftz/-1-1-1-1-1-1-1-1-17-1- -log| - | -1log]9z eMmoI01qz nsoy3 elsiwy [$T
BU[ENpIMApUL
S I IR IR IR I S I I I N I N I I I R T I I A -l - 109 - 109}z nsof3 efsiuy | €T
-I-1-1-1-1-1-1-0/-1-1-1-1T1t-1xtr-til-11r1- - - 109 -109]v3 Aujoyzs juawnusu] (T
=T-1-1T-1-1-1T-1T-¥°cl0-Toeq{-0of-10l-fef-J1]- - - o6 -To6[9a wownusyl 1 [IZ
il B R O N O 0 O TN OO L R O I O N O B AN O - - {oct) - j0ch|8-3 ueidanoy |0
1-1-1-1-1-1-1--~-1t -1~ 1-1- - - Joe]-TJoe[sz Inired aruelhz)) (61
T-1-1-tcl-lzl-lzl-t-1-1-~1~--1-1-1-1- -1 -1o6]-o6]sz Aurexom todsaz |81
1-1-1-tcl-lcli-1zl-1-1-0--1-1-1--1-T1- -] -106]-106]8z sujesowey Atodsaz (L1
i O L O R OO N N OO NN O O R O O N O B B - - |oct | - joct]6-d stuemo3LILq [91
(BIAZN myorwpazid
- - -del-te -t el L - | - lozr st |ser| 84 ‘Zoneu ejApojsly |S1
BIUBZONBU [WEYPOIS
S N I I I I I I I I P I K R A B O I I I S1 | 09| - [o€]sor|+-3 ‘uyo33 z eq1dodepad | vl
6c|8T(LT|9T|sT|vT|eTicTIT|oT |6 ST LT (o1 |ST|vIjET|TL|IT |01 8 L 9 S|V 13 [4 [




= 3 =3
vl-[sl-Q61|1 |1 |1 fTr|11T]S |61| Y |9T|6 [vT|S |SEL| S¥ |S19 |0891(sOo¥| S
$1 | mouturez3s wazey
=111 -tvf-ft-v-1-1-10-1-1-1-1-1-1-1-1-1 - - - - |Sst{s1]|82z| Auzoyyei3ouow pepyAp |8€
gl-1el-tel-tel-1-1-01-0{-01-1-1-1-4-1-{-1-qoex|{ - [ - [ - |- [ocy]or-z| snyssasst8ew wnireurwog [L¢
yorysialsisewr
Sl I B AR RN BTN BTN CEE IR O RN UE RN ICEN AR AN AN BTN BCN CH BN IENN BN O I - - |- |Ss1|9z se1d wnireutwasold |9¢€
toxopad "was 1 1y
{11 t1ct=1=1t=t=-t=1=1t=1=t=1=1t-1-=t-1=1-1- - - |og | - |0E]8Z| -AznN*“ elueyonys ejneN |S€
jusureiredwoye I
ol IR IR IR I B (S0 IR (501 N A IR IR I N I IR AR R I IR I AN ) O B Y O VA4 elezimordury |p€
6T|8T|LT|9T|sTivT|eC|TTyIT|0T(61 |8 LT |91 |ST|PTLET|CT|IL|OI] 6 8 L9 ]S|V] ¢ [4 [




Barbara Oszustowicz

NOWA KONCEPCJA PROGRAMU STUDIOW
W ZAKRESIE PEDAGOGIKI SPECJALNEJ
W DWOCH SPECJALNOSCIACH

Na Wydziale Pedagogicznym WSP w Krakowie, studia z zakresu pedagogiki
specjalnej prowadzone sa w trzech specjalno$ciach:

-- rewalidacja uposledzonych umystowo,

— rewalidacja dzieci z wada stuchu,

— rewalidacja przewlekle chorych i kalekich.

Studia magisterskie 5-letnie realizowane sa w systemie stacjonarnym i zaocz-
nym. W systemie studiéw zaocznych prowadzone s3 takze studia magisterskie
2-letnie (dla studentow,. ktérzy uzyskali licencjat z zakresu pedagogiki specjalne;))
oraz 3-letnie studia magisterskie (dla absolwentéow Studium Nauczycielskiego
z zakresu wychowania przedszkolnego i nauczania poczatkowego). W Katedrze
Pedagogiki Specjalnej prowadzone sa rowniez studia dla absolwentéw wyzszych
uczelni, majacych przygotowanie pedagogiczne, a pragnacych uzyska¢ kwalifika-
cje z zakresu jednej z wymienionych specjalnosci.

Studentami studiéw zaocznych sa w zasadzie czynni nauczyciele, posiadajacy
prace, wzglednie planujacy ja zmieni¢, po uzyskaniu tytulu magistra. Absolwenci
studiow stacjonarnych poszukujac pracy, kierowali si¢ przede wszystkim do
placowek okreslonego typu szkolnictwa specjalnego, gdzie zgodnie z wyuczona
specjalnoscia, mogli liczy¢ na zatrudnienie.

Ten model ksztalcenia studentéw stacjonarnych sprawdzat si¢ przez szereg lat.
Pojawity si¢ jednak nowe okolicznosci, ktore w sposob jednoznaczny wskazuja na
koniecznos¢ wprowadzenia studiow dajacych absolwentowi petne przygotowanie
pedagogiczne w zakresie dwdch specjalnosci. Okolicznosci, ktore skionily pra-
cownikéw Katedry Pedagogiki Specjalnej do podjecia prac nad opracowaniem
nowej koncepcji studiow wynikaja z troski o poszerzenie mozliwosci zatrudnienia
absolwentéw, a takze wychodza naprzeciw potrzebom szkolnictwa zaréwno spe-
cjalnego, jak i masowego. Dla absolwenta posiadajacego kwalifikacje do pracy
z dzieémi o réznych rodzajach niepelnosprawnosci, stworzone zostana przede
wszystkim wigksze szanse zdtrudnienia. Tak wyksztalcony absolwent bedzie
cenionym specjalista takze w placéwkach prowadzacych rewalidacje dzieci i mio-
dziezy ze sprzezonymi zaburzeniami. Przy obecnych tendencjach wprowadzania
integracyjnego nauczania o specyficznych potrzebach edukacyjnych, w szkotach
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masowych, w przypadkach kiedy w zespole klasowym znajduja si¢ dzieci o roz-
nych rodzajach niepelnosprawnosci, zatrudnienie nauczyciela-specjalisty z zakresu
réznych specjalnosci pedagogiki specjalnej bedzie optymalnym rozwiazaniem.
Nalezy tylko mie¢ nadzieje, ze w szkotach masowych przyjmujacych dzieci nie-
petnosprawne, wkrotce przewidziany bedzie etat dla pedagoga specjalnego.

Proponowane zmiany sa wigc proba wyjscia naprzeciw oczekiwaniom
przysztych absolwentow, a takze odpowiedzia na aktualne i przyszie potrzeby
szkolnictwa. Opracowujac nowe plany studiéw, koncentrowano si¢ nie tylko na
problemie dwukierunkowosci. W miar¢ mozliwosci starano si¢ takze wprowadzi¢
szereg zmian wzbogacajacych i rozszerzajacych przygotowanie studenta do jego
przysziej pracy jako pedagoga specjalnego.

Realizowany obecnie plan studiéw obejmuje cztery bloki przedmiotow:

— przedmioty ogodlne, .

— przedmioty kierunkowe,

— przedmioty specjalizacyjne,

— przedmioty specjalnosciowe.
Dwa pierwsze bloki przedmiotéw okreslone zostaly przez Komisj¢ Senacka ds.
planéw i programéw studidw, a ich uwzglednienie jest obligatoryjne dla wszyst-
kich kierunkow pedagogicznych. Pomimo licznych zastrzezen dotyczacych wymia-
ru godzin przeznaczonych na realizacj¢ niektérych przedmiotow, jako zespét
pracowniké6w KPS, zobligowani bylisSmy respektowa¢ ustalenia Komisji Senackiej.
W ramach tych dwéch blokéw obowiazuja nastgpujace przedmioty: (w nawiasach
podano wymiar godzin i semestry ich realizacji)

1. Blok przedmiotéw ogdlnych

— Wybrane zagadnienia z filozofii (45 godz., 1 sem.)

— Socjologia wychowania (30 godz., 2 sem.)

— Logika lub Wspétczesne systemy demokracji (do wyboru przez studenta)
(30 gosz., 3 sem.)

— Kultura zywego stowa (30 godz., 3 sem.)

— Lektorat jgzyka obcego (180 godz., 1-6 sem.)

— Wychowanie fizyczne (120 godz., 1-4 sem.)

I1. Blok przedmiotéw kierunkowych

— Pedagogika ogdlna (45 godz., 1 sem.)

— Psychologia ogolna (45 godz., 1 sem.)

— Historia wychowania (90 godz., 1-2 sem.)

— Biomedyczne podstawy rozwoju i wychowania (60 godz., 1-2 sem.)

— Psychologia rozwojowa (60 godz., 2 sem.)

— Teoria wychowania (90 godz., 2-3 sem.)

— Dydaktyka ogdlna (90 godz., 3-4 sem.)

— Psychologia wychowawcza i spoleczna (75 godz., 3-4 sem.)

— Pedagogika spoteczna (60 godz., 4-5 sem.)

— Pedagogika porownawcza systemow o$wiatowych (30 godz., 7 sem.)
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W blokach przedmiotéw ogdlnych i kierunkowych student realizuje facznie 1080
godzin, zdaje egzaminy z 11 przedmiotow.

Opracowujac nowy plan studiéw, z koniecznosci ograniczono si¢ tylko do
bloku przedmiotow specjalizacyjnych i specjalnosciowych. Blok przedmiotow
specjalizacyjnych obligatoryjny jest dla wszystkich studentéw pedagogiki spec-
jalnej, niezaleznie od wybranej specjalnosci. Na tym etapie nie uwzglednia si¢
jeszcze specyficznych, poszczegélnych rodzajow niepetnosprawnosci. Student
dysponujacy juz odpowiednia wiedza ogélna, zostaje wprowadzony w podstawo-
we, szeroko ujete problemy niepetnosprawnosci. Przedmioty tego bloku maja
przygotowa¢ studenta do pracy z dzieckiem o specyficznych potrzebach i stanowia
baze, punkt wyjs’cia dla bloku przedmiotéw specjalnosciowych.W przygotowaniu
tym uwzglednia sig trzy, rownie wazne aspekty:

1. Teoretyczne wprowadzenie w problemy szeroko pojetej mepelnosprawnoscn

— To przede wszystkim odkrywanie przed studentem $wiata os6b niepetno-
sprawnych, ale takze ukazywanie mu wspdlnej i swoistej problematyki oséb od-
chylonych od normy i petnosprawnych.

2. Wyposazenie studenta w wiadomosci i umiejetnosci praktyczne, niezbedne
w pracy z dzieémi niepetnosprawnymi.

— To wskazanie jak wsp6lnie z dzieckiem poruszaé si¢ w tym $wiecie, jakimi
drogami podaza¢, aby osiagna¢ cel rewalidacji.

3. Rozwijanie u studentéw predyspozycji do terapeutyczego i tworczego kon-
taktu z dzieckiem.

— To ukazanie studentowi ile on sam moze da¢ dziecku i w jakim stopniu jego
kreatywna, tworcza postawa pomaga dziecku niepetnosprawnemu pokonaé liczne
przeszkody na mozolnej drodze rewalidacji.

I11. Blok przedmiotéw specjalizacyjnych

— Trening interpersonalny (15 godz., 1 sem.)

— Praca-technika z metodyka (15 godz., 1 sem.)

— Plastyka z metodyka (15 godz., 1 sem.)

—Muzyka z metodyka lub Rytmnka (do wyboru przez studenta) (15 godz.,
i sem.)

— Pedagogika specjalna (120 godz., 2,3 sen.

— Podstawy informatyki w szkole (30 godz., 2 sem.)

— Metodyka nauczania i wych. poczatkowego (90 godz., 3-4 sem.)

— Metodyka nauczania i wych. przedszkolnego (45 godz., 5 sem.)

— Metodyka wychowania fizycznego w kl. mtodszych (15 godz., 4 sem.)

— Psychopatologia dzieci i mlodziezy (60 godz., 4 sem.)

— Psychologia kliniczna (30-godz., 5 sem.)

— Logopedia (60 godz., S sem.)

— Wychowanie pozalekcyjne (60 godz., 5-6 sem.)

— Metodyka pracy korekcyjno-kompensacyjnej (60 godz., 6 sem.)

— Psychoterapia (45 godz., 6 sem.)

153



— Komunikowanie si¢ w procesie edukacji (45 godz., S sem.)

— Metody badan w pedagogice specjalnej (60 godz., 5 sem.)

— Metody statystyczne (30 godz., 6 sem.)

— Seminarium magisterskie (120 godz., 7-10 sem.)

— Techniki psychoedukacyjne (45 godz., 9 sem.)

— Wspdtczesne kierunki w edukacji specjalnej niepetnosprawnych (dla studiu-
jacych jedna specjalnosc¢) (60 godz., 9 sem.)

W bloku przedmiotéw specjalizacyjnych, student decydujacy si¢ na wybdr dwoch
specjalnosci, realizuje 975 godz. Studiujacych jedna specjalno$¢ obowiazuje
1035 godz.

Blok przedmiotéw specjalnosciowych zwiazany jest z rodzajem specjalnosci
wybranej przez studenta. Na drugim roku studiéw, po zakorczeniu zaj¢é z peda-
gogiki specjalnej, student decyduje si¢ na wybor ,,pierwszej” specjalnosci. Zajgcia
w ramach ,pierwszej” specjalnosci koncza si¢ w semestrze 6smym. Na trzecim
roku studiéw, tzn. z rocznym opdznieniem, student wybiera ,,druga” specjalnos¢,
z ktorej zajecia koncza si¢ w semestrze dziewiatym. Praca magisterska zwiazana
jest z ,,pierwsza” specjalnoscia. ,,Druga” specjalnos¢ konczy si¢ uzyskaniem tytutu
licencjata.

IV. Blok przedmiotow specjalno$ciowych

(podany semestr realizacji przedmiotu odpowiada ,,pierwsze;j” specjalizacji)

Edukacja dzieci uposledzonych umystowo

— Psychologia uposledzonych umystowo (60 godz., 5 sem.)

— Oligofrenopedagogika (75 godz., 6 sem.)

— Metodyka nauczania poczatkowego i wychowania dzieci uposledzonych
umystowo w stopniu lekkim (135 godz., 5-6 sem.)

—Metodyka nauczania i wychowania dzieci uposledzonych umystowo
w stopniu lekkim, w klasach starszych (135 godz., 7-8 sem.)

— Metodyka nauczania i wychowania glebiej uposledzonych umystowo
(90 godz., 8 sem.)

Edukacja dzieci z wada stuchu
«  —Psychologia dzieci z wada stuchu (60 godz., 5 sem.)

— Surdopedagogika (75 godz., 6 sem.)

— Metodyka nauczania poczatkowego dzieci z wada stuchu (120 godz., 5-6 sem.)

— Metodyka nauczania i wychowania dzieci z wada stuchu w klasach star-
szych (120 godz., 7-8 sem.)

— Podstawy audiologii (30 godz., 4 sem.)

— Fonetyka (30 godz., 4 sem.)

— Metodyka usprawniania resztek stuchu (30 godz., S sem.)

— Podstawy jezyka migowego (45 godz., 5 sem.)

Edukacja dzieci przewlekle chorych i z dysfunkcja narzadu ruchu

— Psychologia dzieci przewlekle chorych i z dysfunkcja narzadu ruchu
(60 godz., 5 sem.)
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— Pedagogika terapeutyczna (75 godz., 6 sem.)

— Metodyka ksztalcenia przedszkolnego i wczesnoszkolnego dzieci przewlekle
chorych i z dysfunkcja narzadu ruchu (150 godz., 5-8 sem.)

— Schorzenia dzieciece (45 godz., 4 sem.)

— Terapia zaj¢ciowa (75 godz., 5-6 sem.)

— Terapia psychomotoryczna (30 godz., 7 sem.)

— Diagnoza i terapia dzieci z zaburzeniami w zachowaniu (45 godz., 8 sem.)

A oto zestawienie globalnej ilosci godzin realizowanych przez studenta, pod-
czas catego okresu studiow, w zaleznosci od specjalnosci.

Dla studiujacych jedna specjalno$c:

— Edukacja dzieci uposledzonych umystowo 2610 godz.

— Edukacja dzieci z wada stuchu 2625 godz.

— Edukacja dzieci przewlekle chorych i z dysfunkcja narzqdu ruchu 2595 godz.

Dia studiujacych dwie specjalnosci:

— Edukacja dzieci uposledzonych umystowo i Edukacja dzieci z wada stuchu
3060 godz.

— Edukacja dzieci uposledzonych umystowo i Edukacja dzieci przewlekle
chorych i z dysf. narzadu ruchu 3030 godz.

— Edukacja dzieci z wada stuchu i Edukacja dzieci przewlekle chorych
i z dysf. narzadu ruchu 3045 godz.

W ramach bloku przedmiotéw specjalnosciowych, dla studiujacych dwie
specjalnosci przewidziano cztery, dwutygodniowe, ciagle praktyki pedagogiczne
(po dwie w kazdej specjalnosci). Cztery dwutygodniowe praktyki wyjazdowe
zaplanowano réwniez dla studiujacych jedna specjalno$¢. Wszystkie wyjazdowe
praktyki studentéw organizowane sa przez pracownikéw Katedry Pedagogiki
Specjalnej, ktérzy przez caly czas jej trwania sprawuja opieke nad przydzielona
grupa studentéw. Opiekunowie ustalaja harmonogram praktyki, czuwaja nad
przygotowaniem zaj¢é, hospituja prowadzacych je studentéw. Oprocz praktyk
ciaglych, w ramach kazdej specjalnosci prowadzone s praktyki srédroczne.

Przedstawiona powyzej koncepcja studiéw stanowi propozycj¢ wypracowana
przez zespot pracownikéw Katedry Pedagogiki Specjalnej WSP w Krakowie. Jest
to efekt wielomiesigcznych, regularnych spotkan i burzliwych dyskusji. Pragne
serdecznie podzigkowaé czlonkom zespotu: prof. dr hab. Alicji Rakowskiej,
prof. dr hab. Janinie Wyczesany, dr Grazynie Guni, dr Jadwidze Jedynak, dr Ma-
rzenie Klaczak, dr Adamowi Mikrutowi, dr Teresie Olenskiej-Pawlak, mgr Kata-
rzynie Parys i mgr Piotrowi Majewiczowi.

Opracowana koncepcja studiéw, o ile zostanie zaakceptowana i zatwierdzona
przez Rad¢ Wydzialu Pedagogicznego, jest szansa dla przysztych studentow
pedagogiki specjalnej, ktorzy zdecyduja si¢ na wybor krakowskiej WSP. W per-
spektywie jest to szansa dla dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
z ktérymi spotkaja si¢ w przyszlej pracy.
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Janina Wyczesany

KSZTALCENIE PEDAGOGOW SPECJALNYCH
W KOLEGIUM NAUCZYCIELSKIM W GLIWICACH

Studia w Kolegium Nauczycielskim w Gliwicach powstaly na podstawie
Zarzadzenia Ministra Edukacji Narodowej (Dz.Urz. Nr 3, 1991 r.) oraz porozu-
mienia zawartego pomi¢dzy Wyzsza Szkotla Pedagogiczng im. Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie, a Kuratorium O$wiaty w Katowicach'. Wychodzac na-
przeciw potrzebom katowickiego srodowiska oswiatowego w zakresie ksztatcenia
nauczycieli szkolnictwa specjalnego w roku akademickim 1992/93 dokonano
pierwszego naboru na trzyletnie studia stacjonarne. W pierwszym roku studia
podjeto 59 oséb. W kolejnych latach: 1993/94 — 62 osoby, 1994/95 — 67 oséb,
1995/96 — 70 oséb.

W latach 1992-1995 na pedagogike specjalng w systemie dziennym przyjeto
lacznie 258 0s6b’. Pierwsi absolwenci studiéw dziennych opuscili mury kolegium
w 1995 roku. Na przestrzeni wszystkich tych lat, studia na kierunku pedagogika
specjalna realizowane sa w trzech specjalnosciach: rewalidacja uposledzonych
umystowo, rewalidacja gluchych i niedostyszacych oraz rewalidacja przewlekle
chorych i kalekich. Wsrod studentéw kolegium najliczniejsza grupe stanowia oso-
by wybierajace specjalnos¢ oligofrenopedagogika, co jest zgodne z potrzebami
oswiatowymi wojewodztwa katowickiego.

Dane statystyczne wskazuja, iz 60-70% ogo6tu niepelnosprawnych dzieci
i mlodziezy w Polsce stanowia osoby upo$ledzone umystowo’. Druga pod wzgle-
dem liczebnosci grupa wymagajaca opieki pedagogow specjalnych to dzieci i mto-
dziez przewlekle chore oraz z dysfunkcja ruchowa roznego pochodzenia
(mézgowym porazeniem dziecigcym, kalectwami narzadu ruchu — pourazowymi
i wrodzonymi).

Studenci wybierajacy specjalnosé: pedagogika terapeutyczna lub oligofreno-
pedagogika przygotowani sa do pracy z wyzej wymieniong grupa dzieci niepetno-
sprawnych. Zapotrzebowanie na specjalistow z zakresu pedagogiki specjalnej
w wojewodztwie katowickim jest znaczne, w niektorych grupach dzieci niepetno-

! Uruchomienia studiéw dokonano na podstawie porozumienia migdzy Rektorem WSP w Kra-
kowie i Kuratorem O$wiaty w Katowicach z dnia 27.03.1992 roku.

? Dane wedtug dokumentacji kolegium (ksiegi zaliczen i egzamin6w).

3 Sytuacja dzieci i miodziezy w Polsce (5-20 lat),Warszawa 1993, Polska Fundacja Dzieci
i Mlodziezy,Raport, s. 36.
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sprawnych nawet wzrasta. Ksztalcenie przyszlych nauczycieli i wychowawcow
odbywa si¢ w trzech plaszczyznach:

1. w plaszczyznie intelektualnej — wyposazenie w wiedz¢ jako modyfikatora
postgpowania dydaktycznego. Przygotowanie teoretyczne ma charakter interdy-
scyplinarny (nauki pedagogiczno-psychologiczne i medyczne);

2. w plaszczyZnie umiejetnosci — wyposazenie zarGwno w umiejetnosci dydak-
tyczne, jak i ¢éwiczenia poszczegdlnych sprawnosci typu: gra na instrumencie,
sprawnos$¢ manualna, ruchowa itp;

3. w plaszczyznie osobowosciowej — doskonalenie wrazliwosci, otwartosci i od-
pornosci na sytuacje trudne w przyszlej pracy zawodowej. Stuza temu praktyki pro-
wadzone na terenie réznych placéwek specjalnych oraz udzial studentéw w pracy
na rzecz dzieci specjalnej troski (przygotowanie wystgpow artystycznych, uroczy-
stosci, pomoc indywidualna). Absolwenci kolegium po trzech latach studiéw mu-
sza opanowac wiedz¢ profesjonalna z zakresu pedagogiki specjalnej. Jezeli do tego
dodamy przedmioty ,,rozwijajace mtodego cztowieka” (j.obcy, informatyka, wycho-
wanie fizyczne itp.), to globalny wymiar godzin wynosi 1830. Ksztalcenie specjali-
styczne obejmuje 720 godzin, a ksztalcenie specjalnosciowe 465 godzin. W toku
nauki studenci odbywaja trzy praktyki ciagle dwutygodniowe, w pierwszym roku
studiow w szkole masowej, w drugim i trzecim roku w szkotach specjalnych.

Plan studiow uwzglednia dwie podstawowe zasady organizacji ksztalcenia:

1. ksztalcenie na poziomie licencjackim powinno przygotowaé studenta do
praktycznej dzialalnosci w zakresie jednej specjalnosci (zarébwno w szkotach, jak
i placowkach czgsciowo integracyjnych)’

2. przygotowanie teoretyczno-praktyczne winno opierac¢ si¢ na szerokiej wie-
dzy psychologiczno-pedagogicznej i medycznej umozliwiajacej réwnoczesnie
kontynuowanie studiéw magisterskich.

Elementem dopelniajacym propozycje programowa kolegium sa zaje¢cia

umuzykalniajace (zespoly muzyczne i chdr).Zajgcia tego typu maja silny walor
terapeutyczny. Pedagog dysponujacy wiedza, umiej¢tnosciami, ale dojrzaty do
akcentowania innej sprawnosci wywotuje dodatnie stany emocjonalne u dzieci
niepetnosprawnych. .
Pierwowzorem takiego planu byl obowiazujacy plan studiéw na kierunku pedago-
gika specjalna WSP w Krakowie. Ostateczna jego wersja zostala zatwierdzona
przez Rade¢ Programowa Kolegium, a nastgpnie przez Rad¢ Wydziatu Pedagogicz-
nego WSP w Krakowie. Zatwierdzony plan stal si¢ podstawa opracowania
programow poszczegodlnych przedmiotow.

Ustalenie zasobu wiedzy i umiejetnosci niezbednych w pracy pedagoga spe-
cjalnego oraz wlasciwa realizacja praktyk wymaga podjgcia dziatan integrujacych

* Formalne warunki do uzyskania tytulu licencjata przez absolwentow Kolegiow Nauczy-
cielskich dzialajacych pod opieka WSP w Krakowie okreslone zostaly uchwala Senatu z dnia
24.05.1993 r.

157



programy studiow z uwzglednieniem wiasnej inicjatywy studentéw w sferze po-
znawczej i praktyczne;j.

Postulat w sprawie wigzania aktywnosci poznawczej z emocjonalng i prak-
tyczna odnosi si¢ do wszystkich specjalnosci realizowanych w toku studidow.
Nacisk nalezy potozyé na poszukiwania, refleksj¢ i rozwiazywanie nowych
probleméw edukacyjnych np. ksztalcenie integrujace. Wiedza teoretyczna winna
by¢ w wigkszym stopniu ze soba korelowana i przydatna w dziataniu praktycznym.
Nauczyciel-wychowawca musi wiedzie¢ jak ma postgpowa¢ w sytuacji klasy
(grupy) szkolnej, czy internatowej. Praktyka pedagogiczna powinna by¢ kryterium
oceny prawidlowosci przyswajania wiadomosci teoretycznych zdobytych w toku
studiowania przedmiotow bloku dyscyplin psychologiczno-pedagogicznych. Wie-
cej uwagi nalezy poswigci¢ profilowaniu ksztalcenia wedlug funkcji jaka beda
peini¢ pedagogowie.

Po trzyletnich studiach w Kolegium Nauczyc1elsklm w Gliwicach, po wyko-
naniu pracy dyplomowej i zdaniu egzaminu licencjackiego studenci moga podjaé
dalsze studia na WSP w Krakowie. W minionym roku akademickim wigkszos$¢
absolwentow studiow wyzszych zawodowych rozpoczeto nauke na dwuletnich
studiach magisterskich. W biezacym roku akademickim przyje¢to 70% kandydatow
na studia drugiego stopnia.

Model 3 + 2 (studia zawodowe + magisterskie) wzbogacony o kilkuletnia
praktyke zawodowa wydaje si¢ by¢, w swietle dotychczasowych doswiadczen
rozwiagzaniem optymalnym. Nalezy przyjaé, iz kryterium spotecznie uzytecznym
efektywnosci ksztalcenia jest praca zawodowa absolwentéw. Wiaze si¢ ona
z umiej¢tnoscia stosowania metod i technik pracy indywiduainej i grupowej
z dzieckiem niepetnosprawnym. Praca z zespotem jest dla wychowawcy koniecz-
noscia nie tylko ze wzgledéw organizacyjnych, ale rowniez stanowi podstawowy
warunek uzyskiwania pozytywnych efektow pedagogicznych. R6znego rodzaju
techniki psychoterapii grupowej moga shuzy¢ rozwiazywaniu wielu probleméw
wychowawczych.

Szkoly specjalne samodzielne i z internatami, klasy i szkoly inntegracyjne,
obok dotychczasowych zadan opiekuniczo — rewalidacyjnych podejmuja i realizuja
“funkcje reedukacyjne i resocjalizacyjne. Analizujac sytuacje tych placowek trzeba
uwzgledni¢ kilka ptaszczyzn w ksztalceniu pedagogdéw specjalnych. Oto one:

— diagnozowanie potrzeb,

— utrzymywanie ciaglosci, systematycznosci i dostatecznej intensywnosci
dziatan usprawniajacych,

— usprawnianie rownolegte wszystkich zaburzonych funkcji, a wigc stymulo-
wanie rozwoju umystowego i spotecznego itp.

Akcentowanie powyzszych plaszczyzn dzialania pedagoga specjalnego
wymaga wieloprofilowego ksztalcenia. Istnieje wiele oznak, ze model studiow
3 + 2 wyksztalci si¢ w najblizszych latach uwzgledniajac ztozono$¢ zadan o$wiaty
specjalne;j.
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Bronistaw Urban

LICENCJACKIE STUDIA PROFILAKTYKI SPOLECZNEJ
| RESOCJALIZACJI W KOLEGIUM NAUCZYCIELSKIM
W BIELSKU-BIALEJ

Inicjatorem powotania studiéw bylo Towarzystwo Spoteczno-Oswiatowe
»Consensus” w Bielsku-Bialej, skupiajace osoby profesjonalnie zwiazane z oswia- ,
ta, wychowaniem i dziatalnoscia spoteczna. W roku 1993 dziatacze Towarzystwa
wszczeli starania o zorganizowanie studidw resocjalizacyjnych dla przygotowania
specjalistow do pracy w powstajacych na terenie Podbeskidzia réznorodnych
osrodkach profilaktyki, terapii i resocjalizacji, a w szczego6lnosci w $wietlicach
terapeutycznych.

W zamiarach Towarzystwa, kreowana uczelnia miata dziata¢ jako instytucja
spoleczna, samofinansujaca si¢. Po uzyskaniu zapewnienia ze strony wiladz
Uniwersytetu Jagiellonskiego, co do opieki naukowej i wstgpnego zezwolenia
ze strony Ministerstwa Edukacji, Towarzystwo przeprowadzitlo we wrzesniu
1993 roku egzaminy wstgpne, w wyniku ktorych na pierwszy rok studiéw przyjeto
140 studentéw (70 w systemie dziennym i 70 w systemie zaocznym).

Od samego poczatku studia resocjalizacyjne byly atrakcyjne dla szerokich
kregow miodziezy regionu Podbeskidzia (mozliwos¢ studiowania w najblizszym
srodowisku, w sytuacji ograniczonej ilosci miejsc w uniwersytetach w Krakowie
i Katowicach) oraz dla os6b zatrudnionych w instytucjach oswiaty, opieki i wy-
chowania, nie posiadajacych fachowego przygotowania na poziomie wyzszym.

Nowo powstata uczelnia nosita nazwg Kolegium Pedagogiki Specjalnej. Dzia-
fata pod naukowym patronatem Instytutu Pedagogiki UJ (opiekunem naukowym
z ramienia Senatu Akademickiego zostat doc. dr hab. Bronistaw Urban). W poto-
wie pierwszego roku akademickiego, Rada Naukowa i kierownictwo Kolegium
zostato powiadomione o negatywnej decyzji Ministerstwa Edukacji co do dalszego
funkcjonowania Kolegium w formie samodzielnej jednostki organizacyjne;j.

W tej sytuacji, dzigki staraniom Kuratorium O$wiaty w Bielsku-Biatej, studia
resocjalizacyjne zostaly wilaczone do funkcjonujacego od kilku lat Kolegium
Nauczycielskiego, prowadzacego studia licencjackie z zakresu matematyki pod
opieka naukowg Instytutu Matematyki WSP w Krakowie.

W ten sposéb od roku akademickiego 1994-95, resocjalizacja i profilaktyka
stala si¢ jednym z kierunkéw studiow Kolegium Nauczycielskiego. Opieke
naukowa i dydaktyczna nad tym kierunkiem sprawuje w dalszym ciagu Instytut
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Pedagogiki UJ, a opiekun z ramienia Senatu Akademickiego UJ wchodzi w sktad
Rady Programowej Kolegium Nauczycielskiego. W nastgpnych latach przeprowa-
dzono kolejne rekrutacje i w roku akademickim 1995-96 studia prowadzone sa na
wszystkich trzech latach. Umowa zawarta mi¢dzy Kuratorium O$wiaty w Bielsku-
Biatej a Uniwersytetem Jagielloniskim zapewnia absolwentom uzyskujacym tytut
licencjata mozliwo$¢ kontynuowania studiéw II stopnia, konczacych si¢ uzyska-
niem dyplomu magistra. Zgodnie z ta3 umowa, studia magisterskie prowadzone
beda systemem zaocznym, a zlokalizowane beda w Krakowie. O lokalizacji zade-
cydowata dostepnos¢ do bibliotek i bazy dydaktycznej srodowiska akademickiego
Krakowa.

Zgodnie z przyjeta w Instytucie Pedagogiki UJ zasada, seminaria magisterskie
prowadzone beda (poczawszy od roku ak. 1996-97) wylacznie przez samodziel-
nych pracownikéw naukowych (doktoréw habilitowanych, docentéw, profesoréw).
W krotkiej historii Kolegium realizowana jest juz druga wersja planu studiéw —
pierwszy plan zawierajacy acznie 2250 godzin okazal si¢ dla studentow zbyt wy-
magajacy.

Wprowadzone zmiany doprowadzity do zredukowania ilosci godzin do 2100,
a osiagnigto to nie poprzez redukcj¢ przedmiotdow nauczania, lecz potaczenie
przedmiotow pokrewnych — np.dydaktyka i teoria wychowania realizowane sa
w obrgbie ogdlniejszego przedmiotu ,teoria nauczania i wychowania”, metody
badan pedagogicznych polaczono ze statystyka, pedagogike ogélng z metodologia.
Nowy plan obowiazuje od roku akademickiego 1995-96 i obejmuje przyjetych
w tym roku studentéw pierwszego roku, a studenci II i III roku kontynuuja studia
wedle pierwszej wersji planu.

W planie studiéw zaocznych nie dokonywano zmian, gdyz tym systemem
objeci sa studenci jednego roku, konczacy studia licencjackie w roku akademickim
1995-96.

Opracowujac plan studiow kierowano si¢ nastgpujacymi zasadami:

1. ksztalcenie na poziomie licencjackim powinno przygotowywaé studenta do
praktycznej dziatalnosci w réznych formach profilaktyki i resocjalizacji (zaréwno
W instytucjach zamknigtych, jak i w srodowisku naturalnym dzieci i mtodziezy),

2. przygotowanie praktyczno-zawodowe powinno opiera¢ si¢ na szerokiej
podstawie teoretycznej, umozliwiajacej rownoczesnie kontynuowanie studidw
magisterskich.

Pierwowzorem takiego planu byl obowiazujacy plan studiéw na kierunku
resocjalizacja w Uniwersytecie Jagiellonskim. Ostateczna jego wersja zatwierdzo-
na zostala przez Rad¢ Programowa Kolegium, a nast¢pnie przez Rade Instytutu
Pedagogiki i Rade Wydziatu Filozoficznego Uniwersytetu Jagiellofiskiego.

Ostatecznie plan uzyskal aprobat¢ Ministerstwa Edukacji i stat si¢ podstawa
do opracowania szczegélowych programéw nauczania z poszczeg6lnych przed-
miotow.
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W realizowanym od roku akademickiego 1995-96 planie studiéw (I rok)
faczna ilo$é godzin wynosi 2100, w tym na przedmioty specjalistyczne przypada
885 godzin.

Odnoszac ten wymiar godzin do zalecen ministerialnych nalezy stwierdzi¢, ze
zachowane zostaly tutaj odpowiednie proporcje w stosunku do studiéw dziennych,
pigcioletnich. I tak, do wymaganego na studiach pigcioletnich limitu (ok. 3000
godzin) brakuje 900 godzin, ktére bgda realizowane w toku studiéw II stopnia
(magisterskich).

Zaktadajac, ze przedmioty specjalistyczne winne stanowi¢ ok. 30% tacznej
ilosci godzin (w wymiarze bezwzglgdnym 1000 godzin), w realizowanym planie
zapewniono mozliwo$¢ spelnienia tych wymagan — w toku studiéw II stopnia
realizowane beda gléwnie przedmioty specjalistyczne, w tym seminarium magi-
sterskie, diagnostyka zaburzen w zachowaniu milodziezy, socjoterapia, specjali-
styczny wyklad monograficzny. W Uniwersytecie Jagiellonskim istnieja rowniez
duze mozliwosci wyboru zaje¢ z przedmiotow ogdlnoterapeutycznych i og6lnope-
dagogicznych. .

Analizujac bardziej szczeg6lowo obowiazujacy plan zauwaza sig, Ze obejmuje
on tacznie 26 przedmiotow.

Przedmioty ogélne stanowia: biologiczne podstawy wychowania (90 godz.),
pedagogika ogdlna z metodologia (120 godz.), filozofia (90 godz.), socjologia
(60 godz.), psychologia ogdlna (90 godz.), historia wychowania (90 godz.), psy-
chologia rozwojowa i wychowawcza (90 godz.), teoria nauczania i wychowania
(120 godz.), metody badan pedagogicznych i statystyka (45 godzin).

Ponadto, realizowane sa takie przedmioty jak: seksuologia z elementami psy-
chiatrii (60 godz.), informatyka (60 godz.), jezyki obce (180 godz.) i wychowanie
fizyczne.

Przedmioty specjalistyczne (kierunkowe) obejmuja: pedagogika resocjaliza-
cyjna (120 godz.), metodyka wychowania resocjalizacyjnego (75 godz.), metodyka
pracy w srodowisku otwartym (60 godz.), prawne podstawy resocjalizacji
(60 godz.), psychologia spotecznego niedostosowania (60 godz.), pedagogika
specjalna (90 godz.), profilaktyka spoteczna (90 godz.), patologia spoteczna z ele-
mentami kryminologii (60 godz.), psychoterapia (60 godz.), terapia pedagogiczna
(60 godz.), seminarium dyplomowe (60 godz.) oraz wyklad monograficzny
(do wyboru: psychiatria i psychopatologia lub polityka socjalna i kuratela sadowa
— 45 godzin).

W ciagu trzyletnich studiéw obowiazuja trzy rodzaje praktyk pedagogicznych:
Po I roku praktyka kolonijna (jeden turnus), srédroczna praktyka w ciagu II roku
(60 godz.), w instytucjach profilaktyki i terapii — resocjalizacji w Srodowisku
otwartym oraz miesi¢czna praca w zamknigtych instytucjach resocjalizacyjnych.

W porozumieniu z wiadzami o$wiatowymi Bielska-Bialej, specjalistyczna
kadra i studenci Kolegium przygotowuja program pracy profilaktyczno-terapeu-
tycznej i resocjalizacyjnej obejmujacy dzieci i miodziez szczegélnie zagrozona
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patologia spoteczna. W programie uczestniczy¢ beda studenci wolontariusze
wykazujacy szczegélne predyspozycje i zainteresowania, pragnacy je rozwijac
w dziatalnosci ponadobowiazkowej na rzecz srodowiska lokalnego.

Przewidywane jest zorganizowanie kurséw z zakresu treningu interpersonalnego
i asertywnosci, w ktorych beda uczestniczy¢ pracownicy placowek terapeutyczno-
-resoqalnzacyjnych srodowiska blelsklego

Kadre nauczajaca stanowia czgsciowo pracowmcy Uniwersytetu Jagiellon-
skiego (z Instytutu Pedagogiki i Instytutu Psychologii) oraz osoby zatrudnione na
petnym wymiarze etatowym z terenu Bielska-Bialej. Wsréd pracownikéw uniwer-
syteckich jest jeden samodzielny pracownik naukowy oraz pigciu doktorow.
Stopienn doktora posiada roéwniez dwdch pracownikéw zatrudnionych na pierw-
szym etacie (z terenu Bielska), pozostali pracownicy z tytulem magistra sa w wigk-
szo$ci absolwentami Uniwersytetu Jagiellonskiego. .

Skiad zatrudnionych os6b pozwala na obsad¢ glownych przedmiotow przez
wysokowykwalifikowanych pracownikéw (ze stopniem co najmniej doktora) oraz
przedmiotéw specjalistycznych przez osoby posiadajace odpowiednie przygoto-
wanie teoretyczne i praktyczne do ksztalcenia pracownikow w zakresie resocjali-
zacji i profilaktyki.

W Kolegium istnieja duze mozliwosci uzupetniania gtéwnego profilu ksztal-
cenia poprzez wykorzystanie licznej kadry i bazy dydaktycznej zatrudnionej
na kierunku matematyka z informatyka, w Filii Politechniki Lodzkiej, Kolegium
Jezykowym, Szkole Administracji Publicznej. Istnieja rowniez duze mozliwosci
praktycznego przygotowania do zawodu — Mtodziezowy Osrodek Wychowawczy
w Jaworzu, Osrodek dla Narkomandw, liczne swietlice terapeutyczne, agendy
sadowe i policyjne.

W kolejnych latach funkcjonowania Kolegium, zglasza si¢ wigksza liczba
kandydatow. Na rok 1995-96 zglosilo si¢ ponad 180 kandydatow (planowano
przyja¢ 40 oséb). Istnieje duza presja ze strony pracownikéw zatrudnionych
w o$wiacie na wznowienie studiéw zaocznych (na studia te nie prowadzono rekru-
tacji przez ostatnie dwa lata). W takiej sytuacji powstaje problem zatrudnienia
absolwentow Problem ten uwidoczni si¢ najostrzej za dwa lata, gdyz nalezy
“ zakladag, ze wigkszo$¢ obecnych studentéw uzyska tytul licencjata i bedzie konty-
nuowa¢ studia magisterskie.

Realne perspektywy wiaza si¢ z dos$¢ szerokim profilem ksztalcenia i rozwi-
jajaca si¢ siecia réznorodnych placowek profilaktyki, najczesciej z inicjatywy
lokalnych czynnikéw pozarzadowych oraz podejmowania rozszerzonych zadan
(profilaktycznych) przez tradycyjne instytucje.
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Niniejsza praca stanowi poktosie ogolnopolskiej konferencji
zorganizowanej przez Centralny OS$rodek Metodyczny Studiow
Nauczycielskich w Krakowie w listopadzie 1995 roku pt.: Koncepcja
ksztatcenia pedagogow specjalnych.

Przekazujgc Czytelnikom ten tom materiatdw, mamy nadzieje, ze
jego lektura bedzie inspirowata odbiorce do wiasnych refleksji, do
nowych poszukiwan badawczych, a zawarte w nich doswiadczerfia
przyczynig sie do doskonalenia procesu nauczania, modernizacji
planéw i programow studiow z zakresu pedagogiki specjalnej
w szkotach wyzszych.

Zaprezentowane w ksigzce poglady nauczycieli uczelni ksztat-
cacych pedagogow specjalnych oraz praktykéw, stwarzajg perspek-
tywe nowego spojrzenia na rozwigzania organizacyjne, metodyczne
i metodologiczne dotyczace przygotowania studentéw do rdéznych
form ksztatcenia dzieci niepetnosprawnych.
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