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RODZICE O IZOLAC]JI DZIECKA ZE SPECJALNYMI
POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI W NIEJEDNOLITE]
ENKLAWIE INFORMACY]JNE]

Wspélczesne czasy bez watpienia sa zdominowane przez przestrzeri informacyjna,
w ktérej kazdy uczestniczy. Motywy ,bycia” w sieci sg rézne, tak jak i oczekiwania wobec
tak powszechnego medium. Nie ma jednak watpliwosci, ze coraz czesciej rzeczywistosé
wirtualna staje sie alternatywa dla rzeczywistosci realnej, szczegélnie tej, ktéra przyczynia
sie do wyalienowania, osamotnienia i odseparowania szeroko rozumianej ,,innosci”. Osoby
korzystajace z ré6znych komunikatoré6w nie zauwazajq jednak, ze obie te formy coraz cze-
Sciej nie wspolpracuja ze sobgq i nie uzupemiajg sie, stanowiac dla siebie zagrozenie.

Podjete badania zostaly osadzone w nurcie badan konstruktywistycznych. Podejscie
to wybrano $wiadomie, bowiem zastosowanie tej strategii pozwolito znalez¢ we fragmen-
tach rzeczywistosci prezentowanych przez rodzicéw dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych odpowiedzi na pytania, ktére nas nurtowaty.

Analiza narracji odkrywa $wiat konstruowany przez rodzicéw uczestniczacych
w przestrzeni medialnej. ,,Bycie” w cyberprzestrzeni pozwala méwic rodzicom o izolagji
swoich dzieci wynikajacej z ich niepelnosprawnosci. Udzial badanych w forach, czatach
czy blogach jest efektem ich osamotnienia w kontaktach realnych i poczucia bezsilnosci
wobec braku zrozumienia dla ,innosci” ich dziecka. W niektérych przypadkach udzial
w sieci to jedyna forma wsparcia i mozliwos¢ podzielenia sie wlasnym doswiadczeniem.
Badania ukazuja rodzicéw méwigcych o izolacji i odseparowaniu swoich dzieci, ale przez
pryzmat wilasnego odizolowania i samotnosci. Aktywnos¢ rodzicéw na forach, czatach
czy blogach wynika z dazenia do normalizacji Zycia calej rodziny i zrekompensowania
relacji bezposrednich, ktére sg dla badanych Zrédlem ciaglej frustracji.

Stowa kluczowe: przestrzeni medialna, dziecko o niepelnej sprawnosci, izolacja, odse-
parowanie

Czasy e-spolecznosci, e-relacji

Wspélczesne spoleczeristwo bez watpienia mozna nazwac spoleczeristwem
informacyjnym (Krzysztofek, Szczeparniski, 2005, s. 169). Drugim pojeciem, cho¢
o zdecydowanie wezszym zakresie, jest spoleczeristwo sieciowe, bowiem ,jest to
spoleczenstwo najbardziej w historii nasycone technikq i od niej zalezne” (tam-
ze). M. Kondracka (2009, s. 105), odwotujac sie do K. Doktorowicz, pisze o spo-
leczenistwie informacyjnym jako tym, ktére niesie ze sobg zupelnie odmienne od
poprzednich — industrialnych — postrzeganie czlowieka oraz istoty jego zycia,
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kontaktéw z innymi ludZmi itp. Autorka podkresla wage proceséw globalizacyj-
nych, bedacych zaréwno przyczyna, jak i skutkiem powstawania spoleczeristw
informacyjnych, ich ogromny wplyw na gospodarke, polityke, kulture, edukacje,
a przez to na czlowieka i jego relacje z innymi. Skutkiem tych ogromnych trans-
formagji jest rozluZnienie, a nawet rozpad wielu tradycyjnych wiezi oraz dezin-
tegracja spotecznosci, grup uznawanych przed nadejsciem ery informacyjnej za
trwale i nierozerwalne (tamze).

Wedlug K. Krzysztofka i M. S. Szczepariskiego (2005, s. 178), ,,spoleczeristwo
staje si¢ informacyjnym, kiedy stopieri komplikacji rozwoju spoteczno-ekonomicz-
nego zmusza do uzycia narzedzi, bez ktérych nie jest juz mozliwe zgromadzenie,
przetwarzanie i uzytkowanie olbrzymiej «infomasy», zapanowanie nad szumem
informacyjnym jedynie za pomoca mézgu oraz tradycyjnych nosnikéw informacji
i narzedzi komunikacji”. Autorzy, powolujac si¢ na L. Zachera, wyrazaja swdj nie-
pokdj o spoteczeristwo informacyjne, piszac: ,wraz z wymieraniem pokoleni «ana-
logowych» i dorastaniem pokolen «digitalnych», takich ludzi — «<komputerowych
dzieci i sieciowych obywateli» bedzie przybywac. Powstaje spoteczeristwo wiedzy
praktycznej, ale nie spoleczeristwo madre; spoleczeristwo szumu i chaosu infor-
macyjnego, a nie utadzonej wiedzy, produkgcji «waskich znaczeri»” (tamze, s. 236).
A. Pawlak (2009, s. 4) takze ukazuje negatywna strone tak obszernego dziatania
w cyberprzestrzeni — chociaz zaweza to dzialanie do jednostki — piszac, ze rodzice
,pod wplywem mediéw staja sie nowq grupa ryzyka i obszarem rozprzestrzenia-
nia nowych patologii w relacjach dorosli — dzieci. Rodziny te maja dostep do [...]
zwlaszcza Internetu, ktéry obecnie odgrywa coraz wigksza role w ksztattowaniu
[...] relagji rodzic — dziecko”. Zupelnie przeciwstawne zdanie do przywolanych
wczesdniej ma J. Grzenia (2006, s. 47), ktéra ukazuje internautéw jako ludzi o pozy-
tywnym stosunku do rzeczywistosci, twérczych.

Z wielkim dystansem podchodza do Internetu J.R. Levine i C. Baroudi (1996,
s. 29). Sadza oni, ze Internet jest cywilizacja, metakulturg niepodobng do cze-
gokolwiek, co spotyka sie w , prawdziwym $wiecie”. Upominaja przed lekkim
traktowaniem tego tworu, gdyz w rzeczywistosci Internet to co$ wiecej niz kul-
tura, to spolecznos¢, do ktérej wlaczajg sie ludzie z calego swiata, pochodzacy
z zupelnie réznych srodowisk. Istote Internetu uchwycit P. Zabicki (2007, s. 70).
Zwrdcil on uwage na konicznos¢ dostrzegania w nim ludzi: ,,sie¢ nie moze ist-
nie¢ bez ludzi zaréwno z niej korzystajacych, tworzacych ja, jak i nig zarzadzaja-
cych [...] Internet to po prostu ludzie”.

Internet — zdaniem A. Jalowieckiego, M.S. Szczepariskiego i G. Gorzelaka (2007,
s. 65) — na szczescie nie ostabil kontaktéw miedzyludzkich. Nowe sposoby ko-
munikowania zainicjowaty nowe sposoby porozumiewania sie ludzi, co w konse-
kwencji zaimplikowalo wieksze mozliwosci kontaktowania si¢ z bliskimi czy tez
poznawania nowych oséb. Autorzy podkreslaja, ze Internet nie tylko nie ograni-
czyt tych kontaktéw, ale wrecz przeciwnie — ulatwit je i zintensyfikowat (tamze).

J. Doroszuk (2014, s. 167) zauwaza, ze komunikacja wirtualna wypiera komu-
nikacje tradycyjna, oparta na komunikacji bezposredniej i na kontakcie fizycz-
nym. Przyczyn takiego stanu rzeczy R.V. Kozinets (2012, s. 15) upatruje w za-
cierajacej si¢ granicy miedzy $wiatem rzeczywistym a wirtualnym: ,obie sfery
zlaly sie w jedno uniwersum: swiat ludzkich przezy¢. To $wiat, ktéry zaklada
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wykorzystanie technologii do komunikowania si¢ z innymi, do tworzenia wspol-
noty, utrzymywania kontaktéw, wyrazania siebie i zdobywania wiedzy”. W ten
spos6b zawiazuja sie nowe spolecznosci internetowe, ktére zdaniem A.W. Brze-
ziniskiej (2009, s. 76) nie sa tworem nowym: , powszechne sg fora internetowe,
listy dyskusyjne czy komentarze internautéw zamieszczane pod artykutami. Te-
matyczne fora skupiajgq ludzi reprezentujacych rézne poglady, podzielajacych
réznorodne pasje i hobby”. Komunikacja internetowa obejmuje takze Wikipedie,
Twitter, Facebook, gry internetowe, poczte elektroniczna, pogawedki interneto-
we, z ktérych najpopularniejsze sa czaty. J. Grzenia (2006, s. 29-36) przypisuje
cechy charakterystyczne tym kanalom komunikacji, wymieniajac ich charakter
pisany, mozliwos¢ ukrycia wilasnej tozsamosci czy wykreowanie nowej, a takze
interaktywnos¢, ktora jest niejako immanentng cechg Internetu.

Grupy funkcjonujagce w wirtualnych srodowiskach sieciowych — zaznacza
M. Podgérski (2006, s. 96) — opisuje si¢ terminem virtual community, co w ttuma-
czeniu na jezyk polski oznacza wirtualne spotecznosci lub tez grupy wirtualne,
a niekiedy po prostu wspdlnoty. Autor przytacza definicje H. Rheingolda (2000):
,wirtualne wspdlnoty sg spotecznymi zbiorowosciami, ktére formuja sie w sieci,
kiedy wystarczajaca liczba oséb kontynuuje publiczne dyskusje na tyle diugo
i z takim emocjonalnym zaangazowaniem, aby w cyberprzestrzeni uksztattowa-
ly sie sieci osobistych relacji”. M. Castells (2003, s. 145) podaje definicje Barry’ego
Wellmana: ,Spotecznosci sa sieciami wiezi miedzyludzkich, ktére sg Zrédlem
zycia towarzyskiego, wsparcia, informacji, poczucia przynaleznosci i tozsamosci
spotecznej”. S. Juszczyk (2011, s. 42) postrzega , Internet jako czes¢ zycia codzien-
nego”, w ktérym skoncentrowano sie juz nie na ,,spotecznosciach Internetu”, ale
,Internecie w spotecznosciach”.

M. Szpunar (2006, s. 158-167) wyrdznia trzy podstawowe rodzaje wspdlnot
sieciowych:

e kontakty zawarte w srodowisku wirtualnym i tam trwajace;

e kontakty zawarte w srodowisku wirtualnym, ale wykraczajace poza rzeczy-
wisto$¢ wirtualng (np. spotkania twarza w twarz);

e kontakty zawarte w srodowisku realnym, ktére zostaty przeniesione do sieci.

W przestrzeni Internetu spotykamy wiec rézne formy komunikowania sie
ze sobg, ale A. W. Brzeziriska (2009, s. 76) podkresla szczegélne znaczenie fo-
rum internetowego i grup dyskusyjnych, piszac o nich, ze ,to kolorowy, tet-
nigcy zyciem jarmark, na ktérym kupic i sprzeda¢ mozna wszystko, mozna tez
wymieni¢ przedmioty i poglady; to sposéb na dzielenie si¢ z innymi swoimi
doswiadczeniami i miejsce, gdzie mozna szukad inspiracji czy zaoferowad ko-
mus pomoc, wsparcie, ratunek”. Gléwng cecha Internetu jest anonimowos¢, co
zdaniem P. Wallace (2000, s. 7) pozwala ukry¢ swojg tozsamosé, a takze wpltywa
na nasze zachowanie w taki sposéb, ze pozbywamy sie zahamowan. Uczestnicy
ustalaja w sieci swdj nick czy login, czyli najpopularniejsze okreslenie imienia,
jakie przybiera czlowiek, wchodzac do takich sieciowych Srodowisk, jak listy,
fora dyskusyjne, blogi, czaty. Wtedy ,nick moze sta¢ sie¢ symbolem nowej oso-
bowosci, odrebnej od jej rzeczywistego autora, dzigki praktycznie catkowitej
anonimowosci, jaka zapewnia komunikacja internetowa. [...] anonimowos¢ w
sieci daje ogromne mozliwosci autokreacji i manipulacji cechami osobowosci”
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(Podgorski, 2006, s. 187). Owa anonimowos¢, podkreslona przez Wallace (2000,
s. 7), sprzyja wymianie informacji, ktéra w normalnej fizycznej relacji bytaby
wstydliwa czy krepujaca. Uczestnicy grup dyskusyjnych dzigeki anonimowosci
mogg przedstawic problem tak, jaki on w rzeczywistosci jest, a wiec nie krepuja
sie, wyrazaja swoje poglady A. Pawlak (2009, s. 4) podkresla, ze fora dyskusyjne
daja ich uczestnikom poczucie, ze dziela si¢ problemami z innymi ludZmi, ktérzy
maja te same problemy. Oczywiscie takie postrzeganie moze by¢ ztudne, ale bez
watpienia fora dyskusyjne prezentuja wielos¢ Zrédet informacji, przez co uczest-
niczacy w nich rodzice majg mozliwos$¢ wyboru.

Pole metodologiczne

Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi niestety nadal sa traktowane
w pewnych sferach marginalnie. Wydawac by sie moglo, ze czasy wspotczesne
zaakceptowaly szeroko rozumiang ,,innos¢” w takim stopniu, ze nie stanowi ba-
riery dla ludzi nig dotknietych. Rzeczywistos¢ spoteczna wyglada jednak inaczej.
Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi spotykaja sie¢ z odrzuceniem
i brakiem akceptacji w szkotach masowych, w grupie réwiesnikéw, w gronie
rodziny i ,przyjaciél”. Te wszystkie negatywne emocje wynikajace z braku zro-
zumienia innego funkcjonowania dziecka, innych jego potrzeb, innego wsparcia
niezbednego do w miare normalnego funkcjonowania, sa dla rodzicéw Zrédtem
przykrosci, rozgoryczenia i bezsilnosci. Oni sami szukaja r6znych form wsparcia
nie tylko dla dziecka, ale i dla siebie. Potrzebuja zrozumienia i daleko idacej ak-
ceptacji, ktéra pozwoli im dostrzegaé wyjatkowos¢ swojego dziecka, da sile do
walki z przeciwno$ciami, ktérych doswiadczaja w wyniku np. niepelnosprawno-
$ci, syndromu ADHD, dysleksji czy trudnosci dziecka w uczeniu sie.

Rodzice czesto uciekaja w $wiat wirtualnych spotkan, gdyz — jak sami pod-
kredlaja, jest to ,$wiat, gdzie nikt nikogo nie krytykuje za to, Ze ma si¢ dziecko
niepelnosprawne [...] tu nie trzeba si¢ wstydzi¢ za zachowania dziecka w sklepie,
na placu zabaw czy w przedszkolu”. Owa ucieczka zwiazana jest z odosobnie-
niem i osamotnieniem dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale takze
z ich krytyka, oémieszeniem, brakiem zrozumienia i tolerancji dla , innosci”, ktéra
pojawila sie w ich zyciu. Rodzice wycofuja sie z realnych relacji, ktére implikuja
uczucie wykluczenia spolecznego ich samych, ale przede wszystkim ich dzieci.

Przeprowadzone z rodzicami wywiady narracyjne ukazaly swiat znaczen
skonstruowany przez rodzicéw. W opowiesciach ukazuje si¢ rados¢ i zadowole-
nie, ale takze smutek i Zal. Podjete przez nas badania zostaly osadzone w nurcie
badari konstruktywistycznych, interpretatywnych. Podejécie to zostalo wybrane
$wiadomie, bowiem zainspirowanie sie trzema perspektywami, a wiec fenomeno-
logia, hermeneutyka i interakcjonizmem symbolicznym, pozwolilo nam znalez¢
we fragmentach rzeczywistosci prezentowanych przez rodzicéw dzieci ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi odpowiedzi na pytania, ktére nas nurtowaty.

Celem naszych badan byla rekonstrukcja opowiesci i dotarcie do subiektywnych
znaczen, jakie nadaja rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi prze-
strzeni dyskusyjnej Internetu. Przedmiotem staly sie subiektywne sensy, intencje
i interpretacje nadawane przez rodzicéw réznym formom komunikagcji wirtualnej
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i ich jestestwa tam. Badalismy wiec, jak rodzice poprzez swoje méwienie w prze-
strzeni informacyjnej definiujg nastepstwa ,innosci” swoich dzieci, jak przez udziat
w forach, czatach i innych komunikatorach walczg z izolacja i marginalizacjq dziecka
w szkole, jakie znaczenie nadaja tej formie wsparcia, w wyniku czego sa uczestnika-
mi przestrzeni informacyjnej, co w ich perspektywie jest najwazniejsze.

Badani rodzice to:

Anna - 37-letnia matka stabowidzacego Patryka,

Natalia — 28-letnia matka Szymona ze specyficznym zaburzeniem neuro-

rozwojowym,

Jakub i Marta — 45- i 40-letni rodzice Franka z choroba przewlekla,

Matgosia — 46-letnia matka Mateusza ze zdiagnozowanym ADHD.

Konkludujac, podjecie problemu wymagato osadzenia naszych badar w para-
dygmacie jakosciowym, ktéry wydat si¢ nam najbardziej odpowiedni. Poza tym
orientacja ta daje mozliwo$¢ poznania i zglebienia réznych wymiaréw egzysten-
qji cztowieka doswiadczajacego swego rodzaju ekstremalnych postaci jestestwa,
w ktérym szeroko rozumiana ,innos¢” zdaje sie przestoni¢ kontekst spoteczny
(Rzeznicka-Krupa, 2011, s. 222).

Przestrzen dyskusyjna rodzicéw

Rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przezywaja porazke
swojego dziecka na kazdej plaszczyZnie jego funkcjonowania. Wszelka krytyka
jego zachowan boli, a brak zrozumienia wpedza rodzicéw w poczucie winy i fru-
stracje. Rodzice, z ktérymi rozmawialismy, to rodzice bardzo $wiadomi tego, ze
ich dzieci sq izolowane ze spotecznosci szkolnej i réwiesniczej. Wkraczaja w $wiat
wirtualnych relacji, aby szuka¢ zrozumienia dla innosci swojego dziecka.

Narracje rodzicow mozna podzieli¢ na kilka watkéw tematycznych, wpi-
sujacych si¢ w szeroko rozumiang izolacje rozpatrywana na kanwie zaréwno
jednostkowych, jak i spolecznych zapatrywan, odczué doswiadczen. Wazne jest
ukazanie subiektywnie odbieranych fotografii zycia swojego i wilasnego potom-
stwa, co niewatpliwie determinuje wszelkie poczynania zwigzane w konsekwen-
ji z nietuzinkowym, ale indywidualnym wytyczaniu drég ludzkiego bytowania.
Poznanie swiata skoncentrowanego na dzieciach nie moze i nie jest dla rodzi-
céw, jak wynika z badan, kwestig traktowang odrebnie. Wyobcowanie dotykaja-
ce w réznym stopniu cérke czy syna powoduje, Ze rodzice takze, a moze nawet
przede wszystkim, ponoszg konsekwencje zaistnialej sytuacji, czujg si¢ w pew-
nym sensie obco, nieswojo, maja poczucie utraty tozsamosci ze spoleczeristwem.
Rodzice, jak wynika z przytoczonych wypowiedzi, izolacje wlasnego dziecka wi-
dza przez swéj pryzmat, czuja sie jednostkami takze izolowanymi czy majacymi
w konsekwencji problem ze spdjnoscig na poziomie spotecznego funkcjonowa-
nia. Odpowiedzig na taki stan staje si¢ nieraz dryfowanie po zakatkach wirtual-
nego $wiata w poszukiwaniu czy tez konstruowaniu wlasnego miejsca, swoistej
enklawy, w tym enklawy informacyjnej, by by¢, by dyskutowac, by zrozumie¢.

W wielowatkowym patrzeniu rodzicéw najbardziej uwypuklila si¢ sytuacja
edukacyjna dziecka i problemy implikowane przez szeroko rozumiang ,innos¢”.
Brak zrozumienia, szczegdlnie w tej plaszczyznie, ktéra zdaniem badanych nor-
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malizuje Zycie dziecka z niepelng sprawnoscia, przyczynit sie do ,bycia” rodzi-
cdw w przestrzeni informacyjne;j.

Anna: ,Jestem na forum dla rodzicéw dzieci niepelnosprawnych tak gdzies od
dwdch lat. Wczesniej to nawet nie wiedzialam, Ze co$ takiego jest, ale kiedys w stowa-
rzyszeniu jakas matka wspomniata [...] nie wiedzialam juz, co mam robi¢, bo Patryk
(stabowidzacy) caly czas narzekat, ze dzieci si¢ z niego $mieja na przerwach, ze wyzy-
wajg go od slepakéw (1zy matki) i tak od dluzszego czasu. [...] w kazdej wolnej chwili
wchodze [...]. Nigdy nie sadzilam, Ze tu znajde takie wsparcie”.

Bezsilnos¢ i bezradnos¢ matki wobec zachowan réwiesnikéw syna z klasy
przyczynila sie do poszukiwania przez nig nowych form wsparcia. Respondentka
ubolewata nad faktem, ze wychowawczyni, mimo zapewnien, nie dazyla do tego,
aby chlopiec miat poczucie bezpieczeristwa w szkole. Patryk byt wyzywany i wie-
lokrotnie osmieszany, a dyrekcja systematycznie namawiata rodzicéw chlopca do
przeniesienia go do szkoly specjalnej. Udzial w forum dyskusyjnym byt forma
szukania pomocy nie tylko dla syna, ale i dla rodzicéw, ktérzy czuli sie bardzo
osamotnieni w dazeniu do normalizacji warunkéw edukacyjnych dziecka.

W podobnym tonie jest fragment narracji matki dziecka z ADHD.

Malgosia: ,[...] jak rodzic jest zalamany i widzi swoje skrzywdzone dziecko, to
szuka wszedzie pomocy. Pomyslalam, Ze nic nie strace, jak nic z tego nie wyjdzie, i tak
jakos sie zaczelo. W necie spotykam matki, ktére przechodza przez te same koszmary
co my, tylko ze one chyba sa juz silniejsze [...] mnie jeszcze irytujg niektére zacho-
wania tak bardzo, ze wracam do domu i placze z bezsilnoéci. [...] bardziej boli mnie
zachowanie nauczycieli niz dzieci, bo dziecku pewne zachowania mozna wybaczyé¢,
ale dorostemu, a szczeg6lnie nauczycielowi, to juz nie”.

Z narracji wynika, ze kobieta byla bardzo zalamana podejsciem dzieci do jej
syna i postawq nauczycieli, ktérzy nie uwzgledniali specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych chlopca. Rodzicom bardzo zalezalo, aby Mateusz byl w szkole po-
wszechnej, ale sadzili, ze znajda tam zrozumienie i wsparcie przede wszystkim ze
strony nauczycieli. Rzeczywisto$¢ okazala sie¢ inna. Mateusz podczas nasilonych
objaw6w byt agresywny, nieprzewidywalny, dokuczal swoim réwiesnikom. Na-
uczyciele nie dostosowywali sie do présb matki —np. o zeszyt do korespondencji,
czas na odreagowanie — co skutkowalo zlymi ocenami chlopca. Sytuacja szkol-
na doprowadzata do zanizonego poczucia wartosci chlopca, jego osamotnienia
i wylaczenia ze spotecznosci klasowej, co dla rodzicow bylo powodem ciagtej
frustracji. Wymiana doswiadczen w sieci z matkami, ktére wypracowaly sobie
wspolprace z nauczycielami, a co w konsekwencji przelozylo si¢ na inne postrze-
ganie dziecka przez réwiesnikéw, pozwolilo matce mie¢ nadzieje na lepsze jutro.
Rozmowy z innymi uczestniczkami forum utwierdzily ja takze w przekonaniu,
ze nie moze ulec namowom i zabrac syna ze szkoly, tylko powinna dazy¢ do
uwzglednienia jego potrzeb wlasnie w tej szkole i przez tych nauczycieli. W dal-
szej czesci narracji respondentka moéwi, ze dzigki tym spotkaniom wirtualnym
odzyskata wzgledne poczucie spokoju i sensu swoich dziatan.

Inna z naszych rozméwczyn przyznala, ze kontakt ze $wiatem wirtualnym
podjela za namowaq terapeuty syna. Okazuje sie, ze w tym przypadku wspdlny
problem stat sie¢ ogniwem scalajacym rodzicéw i udzial kobiety w forum byt juz
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cykliczny. Kobieta czesto w narracji podkreslala, Ze obecnie sama inicjuje rozmo-
wy, ktére znajduja liczne komentarze i konstruktywne rozwiazania.

Natalia: ,Mi to babka z poradni podpowiedziata, Ze s takie strony, gdzie rodzice
spotykaja sie i wymieniaja swoje doswiadczenia, pomagaja sobie, wspieraja sie¢ i takie
tam [...] najpierw weszlam, zeby zobaczy¢, jak to jest naprawde, ale szybko sie wcia-
gnetam, jak zobaczylam, ze ludzie maja takie same problemy jak ja, Ze nie jestem sama
i ze nawet radzq mi co do terapii czy lekarzy a nie krytykuja [...]. Jak wrzuce swdj
watek, to zawsze mam odpowiedz ze strony innych, ale i konkretne podpowiedzi. Nie
zdarzylo sig, zeby nie bylo zadnego odzewu”.

Wiréd respondentéw byt ojciec dziecka przewlekle chorego. Wczesniej on nie
rozumiat zachowar zony, ktéra codziennie spedzata duzo czasu przed kompute-
rem, ale péZniej stat sie aktywnym uczestnikiem przestrzeni dyskusyjne;j.

Jakub: ,[...] teraz codziennie robie jakie§ wpisy na blogach, forach dyskusyjnych
[...] sam czytam to, co pisza inni rodzice czy tatusiowie, czytam linki polecane.[...].
Ja nigdy nie mialem czasu na takie glupoty, zawsze bylo co§ w domu do zrobienia,
zawsze jakas zalegla prasa albo zakupy. [...] bylem nieraz zly na Zone, Ze jak juz mam
chwile czasu i chce z nig spedzié ten czas, to ona zawsze siedziala przed komputerem.
Kiedys$ nawet zrobilem jej takg awanture, ale wtedy Marta powiedziata mi, ze wresz-
cie czuje sie zrozumiana, wreszcie nie wstydzi sie¢ powiedzie¢, ze boli ja to czy tamto,
ze wreszcie jest ktos, kto jej wspoélczuje i wie, jak mogla sie poczué, kiedy $miano sie
z jej dziecka. Wtedy zdalem sobie sprawe, Ze to cale pisanie jej pomaga [...]".

Analizujac kolejng biografie réwniez mozna dostrzec bezsilnos¢ matki wobec
koleg6w syna. Rodzice zdecydowanie trudniej radza sobie z frustracja i porazka
dziecka niz ze swoja wlasng. Izolowanie dziecka przez réwiesnikéw jest dla nie-
go Zrédlem osamotnienia, dla rodzicéw jest rozgoryczeniem. Kobieta ubolewa
bardzo nad faktem, Ze syn jest osamotniony z powodu objaw6w, jakie prezentu-
je, a na ktdre przeciez nie ma wplywu. Z negatywnymi emocjami matce poma-
gaja uporac sie uczestniczki forum dla rodzicéw dzieci z ADHD, ktére doswiad-
czyty takich samych zachowan i sytuacji.

Malgosia: ,[...] ja mam wrazenie, ze dopdki nie zaczelam spotykac sie na forum
z innymi rodzicami, to bytam kiebkiem nerwéw. Bylo mi tak przykro, ze Mateusz caly
czas chodzi smutny, Ze nic nie chce robi¢, wymyslaliSmy rézne zabawy, a on nawet nie
reagowat. Raz powiedzial, Ze chcialby mie¢ wreszcie kolegéw, tak jak inni spotykac sie
z nimi na przerwie, po szkole (ptacz matki). On wie, dlaczego nie ma tych kolegéw,
ale tez nie umie zapanowac nad swoja agresja. [...] i tam spotkatam inne mamy, ktére
mialy takie same odczucia i sytuacje”.

Analiza narracji dowodzi, ze rodzice pojawiaja sie na stronach internetowych,
forach dyskusyjnych czy czatach, kiedy nie znajduja pomocy i zrozumienia w re-
alnym $wiecie. Informacje o takiej formie wymiany doswiadczeni otrzymali od
0s6b trzecich albo sami poszukiwali jakiej$ formy pomocy dla siebie i swojego
dziecka. Nie wszyscy badani od razu zaufali takim relacjom. Poczatkowo ich
udzial w sieci byl raczej rekonesansem dokonanym w celu sprawdzenia, z jakimi
rozméwcami majg do czynienia.

Rodzice konstruujac swoje biografie bardzo pozytywnie odnosili si¢ do pozna-
nych w sieci ludzi, chociaz rézny byt czas zdobycia zaufania. Anonimowos¢ powo-
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dowata, Zze mogli wyrzucic z siebie to, co byto najbardziej bolesne, wstydliwe i nego-
wane w rzeczywistych kontaktach. Pisali o skrajnych sytuacjach, ktérych doswiad-
czyli z powodu niepelnosprawnosci dziecka. Prosili o pomoc bez skrepowania, nie
majac zadnych obiekgji. Dla naszych rozméwcéw udziat w przestrzeni dyskusyjnej
to przede wszystkim mozliwos¢ poznania ludzi borykajacych si¢ z takimi samymi
problemami, bezsilnych wobec tej samej rzeczywistosci szkolnej i nie tylko.

Jakub: ,Tu sg ludzie tacy normalni, ktérzy wiedza, co znaczy cierpieé¢ z powodu
cierpienia dziecka, ale tez wiedza, jak ogromnie si¢ cieszy¢ z malego postepu”.

Ta wypowiedZ swiadczy¢ moze o tym, Ze rodzice w Internecie zauwazajg
przede wszystkim tez rodzicéw, ktérzy doswiadczaja ogromnego bélu, poczu-
cia osamotnienia i bezsilnosci w wyniku niepelnosprawnosci swojego dziecka.
Kazdy uczestnik rozmawia z rodzicem, ktéry wie, czym jest poswiecenie i zaan-
gazowanie na rzecz normalnego funkcjonowania dziecka poprzez udziat w edu-
kacji. Rozmawia z rodzicem, ktéry cieszy sie z najmniejszych, a jakze waznych
postepéw dziecka. Ta normalnosé w sieci powoduje, ze rodzice dziela si¢ swoimi
problemami i rado$ciami dnia codziennego, nie obawiajac si¢ osmieszenia, kry-
tyki czy ponizenia.

Badani poprzez aktywny udzial w cyberprzestrzeni zauwazaja jatowos¢ do-
tychczasowych kontaktéw realnych. Maja poczucie osamotnienia, odtracenia
i niezrozumienia swojej sytuacji przez rodzine oraz znajomych.

Marta: ,[...] ja tam poznalam cudownych, otwartych i chetnych do pomocy rodzi-
cow. [...] okazalo sig, ze te kobiety doradzaja mi, jak mam rozmawia¢ np. z dyrektorka
z przedszkola — bo ona nie chciala przyja¢ Franka do przedszkola tylko powiedziala, ze
takie dzieci umieszcza si¢ w przedszkolach specjalnych. W sumie to nie o to chodzi, ze
Franus$ musi by¢ w przedszkolu specjalnym, tylko o to, jak ona, tzn. ta dyrektorka, do tego
podeszta. No, moja kolezanka nie widziala w tym nic zlego [...] ale jak o tym napisatam,
to inne matki, ktére tez maja dzieci niepelnosprawne, potwierdzity moje odczucia”.

Rodzice daza do tego, aby ich dziecko bylo zauwazone i traktowane nie przez
pryzmat ,inno$ci”, ale przez pryzmat czlowieczeristwa, ktére w ich odczuciu jest
wartoécia najwyzsza. Sytuacje, w ktérych dziecko traktowane jest przedmioto-
wo, determinujg u rodzicéw uczucie zalu, rozgoryczenia i przygnebienia. Nie-
stety wéréd oséb znajomych nie zawsze znajdujg zrozumienie i potwierdzenie
stusznosci swoich dziatari. Dochodza do tego jeszcze stowa krytyki czy rad, ktére
maja charakter powinnosciowy.

Natalia: ,[...] nie mam kolezanek, bo za kazdym razem slysze Szymek powinien
to, a Szymek powinien tamto. Wczesniej ttumaczylam, ze ma specyficzne zaburzenie
neurorozwojowe i na czym to polega, ale ludzie mysla, ze jak wyglada normalnie, to
musi tez rozwija¢ sie normalnie. Dlatego stwierdzitam, Ze nie bede nigdzie chodzi¢,
bo te wizyty tylko mnie dolowaly [...] czasami to chyba specjalnie chwality sie tym, co
juz potrafia ich dzieci, zeby mi dokuczy¢”.

Niektoérzy z badanych zmuszeni byli zrezygnowac z kontaktéw towarzyskich
ze wzgledu na bezpieczeristwo dziecka. Kontakty, jakie nawiazali w sieci, re-
kompensuja im realne relacje, bardzo potrzebne w normalnym funkcjonowaniu
kazdego czlowieka.
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Jakub: ,Franek ze wzgledu na swoja chorobe bardzo szybko wszystko lapie, wiec
na samym poczatku, jak tylko zaczat by¢ dializowany, to my sie¢ odseparowalismy od
wszystkich i polowa 0s6b zrozumiala nas, polowa traktowata jak dziwakéw [...] w necie
wszyscy mnie rozumieja, wiedza, dlaczego tak wyglada nasze Zycie, nikt nas nie ocenia”.

Uczestnicy przestrzeni informacyjnej bardzo ceniq sobie te formy komunika-
¢ji dzigki anonimowosci i duzej identyfikacji z problemem, jak tez ogromnemu
wsparciu i zaangazowaniu osob wlaczonych w dyskusje. Niektérzy rozméwcey
podkreslaja, ze jest to Swiat, gdzie spotykajq sie tylko osoby dotkniete tym sa-
mym problemem.

Anna: [...] czytam, jakie problemy maja inni rodzice, czekam na ich opinie w spra-
wie moich probleméw, radze sie, sama doradzam. [...] to taki $wiat zamkniety dla
rodzicéw, ktérzy maja dziecko niepelnosprawne”.

Sq rodzice, ktérzy w wyniku swojego duzego doswiadczenia doradzajg in-
nym uczestnikom, utozsamiajac sie z ich problemami.

Marta: ,, Dotaczam do dyskusji, jak widze, ze moge sie¢ wypowiedziec¢”.
Sa tez i tacy, ktdrzy dzieki uczestnictwu w sieci ucza sie akceptacji swojego dziecka.

Matgosia: ,,Wspdlnie z synem wyjezdzamy na wczasy, chodzimy do kina, na ba-
sen, plac zabaw itp. [...] teraz nie ukrywam sig, chociaz czasami jest ciezko [...] ale
kocham swojego syna i ucze sie zy¢ «normalnie» z jego choroba”.

Spotkania rodzicéw w necie sa podyktowane potrzebg rozmowy z innymi
rodzicami, ktérzy borykajg sie problemami tej samej natury. Tylko wtedy rodzice
maja poczucie calkowitego zrozumienia i bezwarunkowej akceptacji przez pozo-
statych uczestnikéw. Wéwczas sg w stanie otworzy¢ sie, nie boja sie osmieszenia,
krytyki czy stéw pogardy. W ,,tym Swiecie” dziecko o specyficznych potrzebach
edukacyjnych to dziecko, ktére ma prawo by¢ tam, gdzie sa inne dzieci, i ro-
bi¢ to, co robig inne dzieci, cho¢ jest to trudne. Dziecko ma by¢ przede wszyst-
kim szczesliwe. W swiecie e-spotecznosci nikt nie patrzy na dziecko o niepelnej
sprawnosci przez pryzmat ,innosci”. Wrecz przeciwnie — rodzice spotykaja sie
po to, aby minimalizowac marginalizowanie potrzeb edukacyjnych dziecka, eg-
zekwowac jego prawa do bycia i doswiadczania szkolnej normalnosci. Wspieraja
si¢ wzajemnie w walce o uwzglednienie specyficznych potrzeb edukacyjnych
dziecka przez powszechna placéwke edukacyjng. Oczywiscie z narracji wynika,
ze placéwka specjalna nie jest w ich perspektywie gorsza placéwka, niemniej ro-
dzice daza do tego, aby potrzeby dziecka zostaly uwzglednione przez placéwki
powszechne, bo — przytaczajac stowa jednej z rozméwcezyn: ,szkota zapomina,
ze jest dla ucznia [...] dla tego niepelnosprawnego takze”.

Podsumowanie

Biografie konstruowane przez rodzicéw sg przejmujgce i niepowtarzalne.
Duzo w nich negatywnych emocji, bezradnosci i bezsilnosci. Podejmowane
w wypowiedziach watki swiadcza o rodzicielskiej trosce o przyszlos¢ wiasnego
dziecka. Separacja spoleczna dziecka, jakkolwiek ja rozumie¢, jest takze w znacz-
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nej czesci izolacja rodzicéw, ktérzy sa jednoscia z wlasnym potomstwem, ze
wszelkimi tego odcieniami. Izolacja w tym sensie dotyka i dzieci, i rodzicéw,
dlatego tez Anna, Natalia czy Jakub, wypowiadajac sie o sytuacji dziecka, maja
na mys$li nieraz takze siebie. Ich Zycie rézni sig, ale wypowiadane stowa w pew-
nych zakresach sa zbiezne, o podobnym kierunku mysli, przenikajg si¢ nawza-
jem, majac wspdlne nici powigzar, oscylujac wokoét jednego pola problemowego
o nazwie izolacja wlasnego dziecka. Przeniesienie debaty w przestrzen wirtualna
pozwala nie tylko umiejetnie prowadzic¢ tematyczny dyskurs o szerokim wa-
chlarzu zagadnien, ale staje sie miejscem, gdzie urzeczywistniajq sie specyficzne
relacje interpersonalne zogniskowane czy tez skoncentrowane na przekraczaniu
czasami skrywanych obrazéw o niesprawiedliwosci $wiata oraz tworzeniu cho-
ciazby zrebéw lepszej, pelnej akceptacji rzeczywistosci realne;j.

Rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dazg do normalizo-
wania zycia swoich dzieci m.in. poprzez uwzglednienie i respektowanie potrzeb
w zakresie edukacji. W perspektywie rodzicéw najwazniejsze jest to, jak dzieci sg
postrzegane przez réwiesnikéw i nauczycieli, jak czuja sie¢ w spolecznosci klasowej
i szkolnej, w jaki sposéb realizowane sg ich specjalne potrzeby. Niestety nie kazda
placowka edukacyjna uwzglednia te potrzeby, co prowadzi do marginalizowania
dziecka o niepelnej sprawnosci intelektualnej czy fizycznej, z ADHD, zaniedbane-
go pedagogicznie. Brak realizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych jest dla dziec-
ka przyczyna odtracenia i osamotnienia, a dla rodzicéw Zrédlem frustracji.

Analiza narracji ukazuje rodzicéw, ktérzy dazg do ,normalnego” funkcjono-
wania dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ubiegajg si¢ o uwzgled-
nienie ich potrzeb na kazdej plaszczyZnie Zycia spotecznego, szczegdlnie w sfe-
rze edukacyjnej. Ta dziedzina zycia spolecznego jest w perspektywie rodzicéw
niezwykle wazna, bowiem to tu dziecko nawiazuje relacje, uczy sie je podtrzy-
mywacd, uczy sie wspélpracy w grupie, poszanowania drugiego czlowieka, zdro-
wej rywalizagji itd.

Analiza materialu empirycznego wskazuje, ze badani rodzice dzieci ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi sgq pozostawieni sami sobie. Nie otrzymu-
ja zadnego wsparcia w zakresie poradnictwa i pomocy dziecku ze strony po-
wszechnych placéwek edukacyjnych. Osamotnieni w walce o normalnosé
dziecka w szkole szukaja jakiego$ wsparcia, konstruktywnej pomocy. Z narracji
wynika, ze przestrzert dyskusyjna Internetu jest pomocng forma wspomagania.
Blogi, czaty, fora dyskusyjne to te miejsca, gdzie rodzice szukajacy pomocy za-
gladaja. Tam spotykajg innych rodzicéw, ktérzy dziela si¢ doswiadczeniami na
temat osamotnienia swojego dziecka z powodu szeroko pojmowanej ,innos¢”.
Wymieniajg sie¢ swoimi spostrzezeniami, doradzajg sobie w réznych kwestiach,
ale przede wszystkim pisza o réznych zachowaniach oséb trzecich wobec dziec-
ka, ktére powoduja, Ze czuje sie ono odtracone i zmarginalizowane. Rodzice nie
radza sobie ze ztosliwoscia réwiesnikéw ich dziecka, ktérzy poprzez swoja pro-
stolinijno$¢ sprawiaja przykrosé, celowo prowokujq rézne sytuacje, zeby o$mie-
szy¢ ich dziecko, wyrzuci¢ poza nawias zycia klasowego ,innego” kolege, bo jest
agresywny czy niedowidzacy. Rodzicéw jednak najbardziej boli brak reakgji ze
strony nauczycieli, bo to od nich oczekuja wsparcia w procesie dydaktycznym,
w zakresie integracji, akceptacji.
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Rodzice w przestrzeni informacyjnej méwia nie tylko o problemach swoich dzie-
ci. Poruszaja tam tez wiasne problemy, szukajg porad, informacji na temat choroby
czy nowych form terapii. Ponadto sami stanowig wsparcie dla innych, komentuja
wpisy, podsylaja linki na interesujace ich tematy, refleksje o byciu rodzicem dziecka
,innego”. To uczestnictwo rodzicéw w sieci nie tylko pozwala im méwic o izolowa-
niu dziecka w plaszczyZnie Zycia szkolnego, ale takze pozwala oswoic si¢ z ,,inno-
$cig” ich dziecka. Tylko catkowita akceptacja niepelnosprawnosci, ktéra jest przeciez
czescig naszego zycia spolecznego, moze daé réwne szanse dzieciom o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Ludzie w naszych czasach coraz czesciej chca uciec od
niej, uniknaé odpowiedzialnosci, izolowac sie od spraw trudnych, bolesnych, przez
co czesto odbierajg drugiej osobie prawo do godnosci i czlowieczeristwa.
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PARENTS TALKING ABOUT THE ISOLATION OF THEIR CHILDREN
WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS IN THE HETEROGENEOUS
INFORMATION ENCLAVE

Summary

Modern times are undoubtedly dominated by information spaces — all people are taking
part in them. The motives for being online are varied - just like the expectations for such a uni-
versal medium. There is no doubt, however, that virtual reality is becoming an alternative to
actual reality more and more frequently, especially to the reality that provokes the alienation,
loneliness and isolation of the “otherness” in a broad sense. People who use different instant
messengers do not realize, though, that more and more frequently, both these forms are not
working in tandem and are not complementing each other, posing a threat to each other.

The research undertaken is based on the constructivist current. Such an approach was
chosen deliberately as the use of this strategy enabled us to find answers to our questions in
the fragments of realities presented by parents of children with special educational needs.

Analysis of narratives discovers the world constructed by parents participating in the me-
dia space. “Being” in cyberspace enables parents to talk about their children’s isolation that
results from their disability. The respondents’ participation in forums, chats or blogs results
from their loneliness in real-life interactions and from a feeling of helplessness towards the
lack of understanding for their children’s “otherness.” In some cases, the participation in Web-
based activities is the only form of support and the only opportunity to share their experi-
ences. The research shows parents talking about their children’s isolation and separation but
from the angle of their own isolation and loneliness. Parents” activity in forums, chats and
blogs results from their striving to normalize the life of the whole family and to compensate
for face-to-face relationships, which are a source of constant frustration for the respondents.

Key words: media space, children with disabilities, isolation, separation
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HIPOTEZA DEFICYTU MOZDZKOWEGO W ETIOLOGII
DYSLEKS]JI ROZWOJOWE] - IMPLIKACJE
DIAGNOSTYCZNO-TERAPEUTYCZNE

W ostatnich dziesigcioleciach dokonaly sie znaczace zmiany w pogladach na istote,
etiologie i patomechanizm dysleksji rozwojowej. Sa one wynikiem dynamicznego rozwo-
ju nauki, zwlaszcza w zakresie neurologii, psychofizjologii i biologii. W artykule zostata
przedstawiona jedna ze wspdlczesnych koncepgji dysleksji — hipoteza deficytu mézdzko-
wego, rozumiana jako zaburzenie neurorozwojowe. Prezentowana hipoteza jest intrygu-
jaca, obiecujaca i ciagle weryfikowana empirycznie. Celem artykutu jest pokazanie jej
wartosci naukowej poprzez odwolanie sie do wynikéw dotychczasowych badarn, jak tez
rozwazanie mozliwosci aplikowania do praktyki diagnostyczno-terapeutycznej pewnych
sposobéw poznawania i stymulowania pracy mézgu jako wzbogacenia warsztatu pracy
diagnosty i terapeuty.

Stowa kluczowe: hipoteza deficytu mézdzkowego, dysleksja rozwojowa, terapia uczniéw
z dysleksja

Wprowadzenie

Dysleksja rozwojowa jest tematem znanym i czesto analizowanym w bogate;j
literaturze przedmiotu. Termin ten zaistnial w polskim piSmiennictwie w 1959 r.
za sprawq lekarza psychiatry Anny Drath, péZniej upowszechniony zostal przez
Haline Spionek (1965, 1985), Marte Bogdanowicz (1994, 1995). Mimo iz problem
istnieje od ponad stu lat, to nadal budzi kontrowersje i wywoluje wiele emocji
w podejmowanych dyskursach, zwlaszcza w obszarze definiowania, etiologii czy
poszukiwania patomechanizmu tego zjawiska. W definiowaniu terminu duza role
odegral Samuel Kirk, ktéry w 1963 r. okreslil, czym sg trudnosci w uczeniu sie
(learning disabilities). Pisal, Ze obejmujg one , grupe dzieci, ktére maja zaburzenia
w rozwoju jezyka, mowy, czytania i powigzanych sprawnosci komunikacyjnych
wymaganych w interakcjach spolecznych”. Do tej grupy nie wiaczyt dzieci, ktdre
majg deficyty sensoryczne (handicaps), takie jak niedowidzenie, dzieci niestysza-
cych, poniewaz dysponujemy metodami ich opieki i terapii, takze wykluczyl z niej
dzieci z ogélnym uposledzeniem umystowym (Kirk, 1963, s. 2-3, za: Krasowicz-
-Kupis, 2008, s. 23). Definicja ta stala si¢ podstawq do rozumienia i diagnozowania
dysleksji rozwojowej, a takze inspiracja dla powstajacych p6zniej okreslen, takich
jak: definicja Morgana i Hinshelwooda z 1986 i 1895 r. okreslajaca dysleksje mia-
nem $lepoty stownej; definicja Swiatowej Federacji Neurologéw z 1968 r., w ktérej
za przyczyne specyficznych probleméw z czytaniem i pisaniem uwaza si¢ zabu-
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rzenia proceséw poznawczych o podlozu konstytucjonalnym; definicja Miedzy-
narodowego Towarzystwa Dysleksji z 1994 r. traktujaca dysleksje rozwojowa jako
specyficzne zaburzenie o podiozu jezykowym i konstytucjonalnej etiologii.

Wspélczesna definicja dysleksji rozwojowej opracowana zostala przez
M. Szczerbiriskiego (2007, s. 47-70). Autor wigze trudnosci w czytaniu i pisaniu
z zaburzeniami przetwarzania informagcji, ktére powstaly w nieprawidlowym
przebiegu rozwoju ukladu nerwowego i czesSciowo moga byé warunkowane ge-
netycznie. Jest to zatem zaburzenie uczenia si¢ i zaburzenie rozwojowe, ktére
wystepuje niezaleznie od poziomu inteligencji. Aktualnie termin dysleksja roz-
wojowa nie ogranicza si¢ wylacznie do zaburzeri czytania i pisania, ale obej-
muje zdecydowanie szerszy zakres zaburzen, ktéry dotyczy kilku aspektéw je-
zykowych, takich jak artykulacja, ptynno$é méwienia, szybkos¢ przywolywania
nazw, Swiadomos$¢ fonologiczna. Jak pokazuja badania, zdolnosci szybkiego na-
zywania (przywolywania nazw) warunkujg umiejetno$¢ czytania, a ich ocena
zostata wlaczona do wachlarza narzedzi diagnostycznych w kierunku dysleksji
rozwojowej (zob. Krasowicz-Kupis, 2008; Giermakowska, 2009).

Wieloletnie badania nad dysleksjg skutkowaly pojawieniem sie wielu kon-
cepgji, hipotez etiologicznych, poczawszy od pierwszej koncepcji genetycznej
(Morgan, Thomas, Fischer; Critchley, Hinshelwood, Geschiwind, Yule i Rutter,
DeFries, Stein), poprzez koncepcje organiczne (Galaburda, Orton, Satz, Bog-
danowicz, Jaklewicz, Spionek), jezykowe (Kottuska, Sawa, Snowling, Borkow-
ska, Oszwa, Krasowicz-Kupis) do wspdlczesnych koncepcji neurorozwojowych
(Fawcett, Nicolson, Livingstone, Stein, Bednarek, Krasowicz-Kupis). Koncepcje
neurorozwojowe za patomechanizm zaburzen czytania i pisania przyjmuja dys-
funkcje czynnosci motorycznych, poznawczych, jezykowych oraz integracji per-
cepcyjno-motorycznej, powstale na skutek zmian w centralnym ukladzie nerwo-
wym — czynniki zakidcajace nabywanie ztoZonych umiejetnosci.

W grupie koncepcji neurorozwojowych znalazla si¢ hipoteza deficytu mézdz-
ku sformulowana przez R. Nicolson (Nicolson, Fawcett, 1990; Nicolson, Faw-
cett, Dean, 2001; Fawcett, Nicolson, 2004), ktéra opiera sie na wynikach badan
potwierdzajacych tagodne zaburzenia funkcjonalne oraz zmiany anatomiczne
tej czesci tylomdzgowia, stwierdzone u oséb z dysleksja rozwojowa. Badania
prowadzone przez wymienionych autoré6w w perspektywie 10-letniej pokaza-
ly, ze okolo 80% ujawnionych symptoméw dysleksji rozwojowej ma zwigzek
z zaburzeniami mézdzku. W badaniach naukowych potwierdza si¢ rola mézdz-
ku w przebiegu proceséw motorycznych, poznawczych, jezykowych, ze szcze-
gblnym uwzglednieniem pamieci proceduralnej, ktéra zapewnia automatyzacje
czynnoéci nabytych (Fawcett, Nicolson, 2004).

Jest to szczegdlnie wazne w rozumieniu dysleksji jako deficytu automatyzacji,
co przeklada sie na trudnosci w automatycznym czytaniu i pisaniu, kojarzeniu
symboli: grafem — fonem. W Polsce badania w obszarze zwiazku dysleksji z za-
burzeniami pracy mézdzku prowadzili w latach 2008-2010 m.in. P. Rusiak oraz
P. Jaskowski, ktérzy wskazali wplyw zaburzert mézdzku na umiejetnosci prze-
twarzania jezykowego.

Ta hipoteza, jak zauwaza G. Krasowicz-Kupis (2008, s. 95), odnosi si¢ do
trzech pozioméw opisu dysleksji, wyréznionych przez U. Frith: biologicznego,
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poznawczego i behawioralnego. Oznacza to, Ze zmiany neurologiczne zakidcajq
procesy poznawcze, co przeklada sie na okreslone zachowania bedace czesto
podstawa do diagnozy dysleksji rozwojowej. Baza koncepdji sa, jak juz pisatam,
wyniki eksperymentéw, ktére pokazuja, Ze osoby z dysleksjg wolniej i stabiej
wykonujq zadania motoryczne, maja trudnosci w czynnosciach wymagajacych
réwnowagi ruchowej, problemy z automatyzacja czynnosci. Konsekwencje za-
burzen pracy mézdzku widoczne sa w postaci symptoméw identyfikowanych
przez psychologa jako zaburzenia poznawcze, ktére przekladaja sie na zaburze-
nia zachowania i trudnosci dziecka w sytuacjach edukacyjnych. Nalezy pamietac
o tym, ze symptomy zaburzen w czytaniu i pisaniu sg zblizone u 0s6éb o réznej
etiologii dysleksji, a zr6znicowanie dotyczy ich uwarunkowarn, stad konieczna
jest wnikliwa i rzetelna diagnoza o charakterze interdyscyplinarnym.

W Polsce hipoteza deficytu mézdzkowego, jako jedna z wielu przyczyn dyslek-
sji, opisywana jest w pracach psychologéw, logopedéw (zob. m.in. (Bogdanowicz;
Grabowska, 2004; Borkowska, Domariska, 2006; Krasowicz-Kupis, 2008). W niniej-
szym artykule dokonuje jej szerszego oméwienia, korzystajac zaréwno z literatury
polskiej, anglojezycznej, jak tez odwolujac sie¢ do wykladu prof. Angeli Fawcett,
wygloszonego na Miedzynarodowej Konferencji Dysleksja jako zaburzenie neuroro-
zwojowe. Przyczyny — skutki — pomoc, ktéra odbyla sie w Gdarisku w dniach 18-19
wrzesnia 2015 r. i stala sie inspiracjq do szczegélowej analizy tego zagadnienia.

Mézdzek i jego rola w procesie uczenia sie

Moézdzek — okreslany tez jako maly mdzg — stanowi czes¢ tylomézgowia
i wplywa na prace calego mézgu. Bogata literatura tematyczna dostarcza wielu
informacji na temat zwigzku mézgu z trudno$ciami w czytaniu i pisaniu o cha-
rakterze specyficznym, czego dowodem sa stowa J. Steina, iz mézg osoby z dys-
leksjg pracuje inaczej, jakkolwiek nie jest to stan chorobowy. Poczatkowo jego
role upatrywano w procesie regulowania zachowan motorycznych i utrzymania
réwnowagi (plat tylny), napiecia migéni (plat przedni). Silny zwigzek tej struk-
tury z korg obu pétkul mézgowych, kora przedczolowsq i ukladem limbicznym
pozwala na przyjecie hipotezy o zaangazowaniu mézdzku w regulacje wyzszych
czynnosci poznawczych czy regulacje zachowania (Krasowicz-Kupis, 2008, s. 95).
Poszukiwania badawcze koncentrowaly sie wokét kluczowych problemdéw:
Czy i w jakim stopniu zaburzenia czytania i pisania lacza sie ze zmianami anato-
micznymi czy funkcjonalnymi mézdzku? Dlaczego u oséb z dysleksjg rozwojo-
wa wystepuja trudnosci z opanowaniem nawykoéw sensomotorycznych?
Podstawg do naukowych penetracji badawczych jest koncepcja nabywania
umiejetnoéci, ktéra przebiega na trzech poziomach (Fawcett, za: Kamykowska,
2013, s. 6-7):
1. Kognitywnym (deklaratywnym), ktéry odpowiada za poznawanie i zapamie-
tywanie teorii, opiséw.
2. Asocjacyjnym (proceduralnym), w ktérym tworzone sa procedury niezbedne
do wykonania danej czynnosci.
3. Automatycznym (zautomatyzowanym), ktéry pozwala na wykorzystanie
wczesniej opanowanych procedur przy wykonywaniu aktualnej czynnosci.
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Deficyty mézdzkowe, jak juz wspominatam, dotyczg trudnosci z uczeniem
si¢ proceduralnym i automatycznym przy do$¢ wysokich wynikach uczenia
si¢ kognitywnego, ktére w sytuacji specyficznych trudnosci moze by¢ czynni-
kiem wspierajacym, rodzajem kompensacji. System uczenia si¢ proceduralnego
obejmuje obszar motoryczny i jezykowy, przy czym jezykowy dotyczy rozwoju
mowy i umiejetnosci fonologicznych. Wskaznikiem trudnosci z automatyzacja
czynnosci czytania i pisania jest wolne tempo, czyli szybkos¢, z jaka uczen wy-
konuje te ztozone umiejetnosci szkolne. Pozwala to na wyjasnienie fenomenu
dysleksji, jakim jest to, ze inteligentny uczeri, mimo dobrej znajomoéci liter, nie
potrafi ptynnie czyta¢. Upowaznia tez do stwierdzenia, iz zaburzenia o charak-
terze dysleksji rozwojowej prawdopodobnie powigzane sq ze zmianami czy mi-
krozmianami w mézdzku. Weryfikacja tej hipotezy mozliwa jest w badaniach
przy zastosowaniu techniki rezonansu magnetycznego lub innych metod neu-
roobrazowania czynnosci mézgu, stad trudnosci zwigzane z diagnozowaniem
zaburzeri neurorozwojowych w praktyce psychologicznej czy pedagogicznej.
Mozemy zatem méwié wylacznie o tzw. dowodach miekkich, opartych na ob-
serwacji zachowar, okreslonych symptomach czy analizie materiatu klinicznego.
Identyfikowanie objawéw kryterialnych pozwala na postawienie hipotezy dia-
gnostycznej, ktéra powinna by¢ weryfikowana w kolejnych badaniach specjali-
stycznych. Opis objawo6w kryterialnych, ktére moga i powinny ukierunkowywac
dalszg diagnoze, jest waznym etapem identyfikowania problemu.

Implikacje diagnostyczne

Jak pokazaly wyniki badar, osoby ze zmianami w obszarze funkcjonalno-
-anatomicznym moézdzku mogg miec problemy z utrzymaniem réwnowagi, koor-
dynacja ruchéw czy ich sekwencyjnoscia, zautomatyzowaniem czynnosci, szyb-
kim czytaniem, co wystepuje czesto u oséb z dysleksja rozwojowa. Postawienie
pelnej diagnozy ze wskazaniem na deficyt mézdzkowy pozostaje jednak poza
mozliwosciami psychologa czy pedagoga. Proces diagnozy psychologiczno-pe-
dagogicznej opiera sie zatem na wnikliwej, rzetelnej analizie dostepnych symp-
tomoéw, popartych innymi informacjami o uczniu (od rodzicéw lub specjalistow).
Objawy behawioralne pomoga wnioskowac o stanie i przebiegu proceséw mo-
torycznych, poznawczych, jezykowych. Ich dostrzezenie i interpretowanie jest
udziatem diagnosty oraz stanowi podstawowy krok w planowaniu terapeutycz-
nym. W diagnozie uwzglednia si¢ zatem te dane, ktére moga wskazac na zabu-
rzenia mézdzku. W gromadzeniu materiatu diagnostycznego wazne sg informa-
cje dotyczace przebiegu rozwoju dziecka, jego zachowan, zwlaszcza ruchowych
(jak przebiegal rozwdj ruchowy, czy szybko nauczylo sie jeZdzi¢ na rowerze, czy
lubi zabawy typu gra w klasy, jazda na deskorolce, czy szybko uczy si¢ nowych
czynnoéci, czy potrafi sta¢ na jednej nodze, czy nie mialo urazu glowy, jaka jest
jego meczliwos$é, jak szybko wykonuje czynnosci, czy lubi budowac z klockéw).

Uzyskane w ten sposéb informacje sa czescig procesu diagnozowania i stano-
wig pomoc w ustaleniu podstawowych dziatan terapeutycznych. Niekiedy hipote-
za diagnostyczna wymaga konsultacji ze specjalistami innych dziedzin, np. neuro-
logiem dzieciegcym czy psychiatrg lub psychologiem klinicznym. Diagnoza oparta
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na kryteriach objawowych jest niezwykle cenna ze wzgledu na fakt, Ze najlepszym
i najczesciej pierwszym diagnosta jest osoba, ktéra pozostaje w bliskim kontakcie
z dzieckiem (rodzice, nauczyciel). Jej konsekwencja sa pierwsze zalecenia postdia-
gnostyczne, ktére powinny obejmowac: rodzaj symptoméw i ich nasilenie, ocene
funkcjonowania poznawczego (deficyty i mozliwosci), wskazania co do procesu
edukadji i terapii, propozycje wykorzystania technik komputerowych, szczegoél-
nych form wspomagania rozwoju czy okreslenie warunkéw kontraktu miedzy ro-
dzicami, dzieckiem i nauczycielem (Bogdanowicz i in., 2007).

Najczesciej pierwsze symptomy dostrzegane sg dopiero w szkole, ale istnieje
tez szereg objawodw, ktére wystepujq u dziecka przed rozpoczeciem nauki szkol-
nej (wymienitam je wczesniej). Jak podkreslita w swoim wykladzie A. Fawcett,
proba diagnostyczng moze by¢ sytuacja, w ktérej poleca si¢ dziecku, aby stato
na jednej nodze i jednoczesnie odliczato do 100, co wymaga zsynchronizowania
dwéch czynnosci i podejmowania przez dziecko tzw. decyzji leksykalnych (nie
dotycza one tylko sfery jezyka), ktére zwalniaja lub utrudniaja wykonanie pod-
stawowego zadania (zob. Oszwa, Borkowska, 2006, s. 152).

Pierwsze problemy dziecka z réwnowaga moga by¢ Zrédlem wielu kolejnych
trudno$ci motorycznych, probleméw fonologicznych, zaburzent poznawczych,
gdyz opdznione dojrzewanie neurologiczne generuje szereg trudnosci rozwojo-
wych, nastepnie edukacyjnych. Tak wiec rzetelna obserwacja rozwoju dziecka,
czas osiggania przez nie kolejnych etapéw rozwojowych oraz tempo nabywa-
nia umiejetnosci wykonawczych, ich poziom automatyzacji czy sekwencyjnosé
wykonywania powinny by¢ kluczowym elementem diagnozowania pod katem
zaburzen typu moézdzkowego obok diagnozy psychometrycznej realizowanej
przez psychologa lub specjalistycznej diagnozy medycznej. Poznawanie Zré-
dia specyficznych trudno$ci w uczeniu sie nie jest tatwe, gdyz obraz zaburzen
zmienia si¢ wraz z wiekiem i nie jest on stabilny, a w neuropsychologii nie ma
stuprocentowo pewnego polaczenia miedzy uszkodzeniem a symptomem (Bed-
narek, 2011, s. 73). Opisane zaburzenia wystepujace w r6znym zakresie i réznym
stopniu nasilenia sa wskazaniem do podjecia terapii pedagogicznej, ktéra jest
procesem dopelniajacym diagnoze i przestrzeniq ciagtego poznawania dziecka.

Implikacje terapeutyczne

Terapia oparta jest na rozpoznaniu (diagnozie), ale tez stanowi jego kontynu-
acje, gdyz w pracy z dzieckiem poznajemy lepiej jego problemy, identyfikujemy
mozliwosci, obserwujemy zachowania. Zaréwno w procesie edukagji, jak i proce-
sie terapii istotq jest budowanie podstawy do efektywnego uczenia sig, zgodnego
z profilem rozwoju, preferencjami modalnymi ucznia. Baza terapii jest uspraw-
nianie czynnosci mézgowych i ksztaltowanie umiejetnosci wykonawczych, kté-
re decyduja o procesie szkolnego i zyciowego uczenia si¢. Nauka czytania jest
mozliwa dopiero po opanowaniu przez dziecko umiejetnosci wykonawczych,
osiagnieciu wlasciwego poziomu motywacji i zainteresowania czytaniem czy
pisaniem. Jak powiedziala A. Fawcett, badania prowadzone w Nowej Zelandii
wskazaly na zwigzek miedzy wczesnym opanowaniem sztuki czytania a p6z-
niejszymi osiggnieciami szkolnymi. Zgodnie z ich wynikami dzieci, ktére uczyty

SZKOLA SPECJALNA 2/2016, 97-104 101



BARBARA SKAEBANIA

sie czytania po opanowaniu umiejetnosci wykonawczych, lepiej radzily sobie na

kolejnych etapach edukacji. Implikuje to potrzebe dziatari ukierunkowanych na

proces osiagania dojrzatosci, ktéry poprzedza nauke czytania.

Nauczanie i terapia dzieci z dysleksjq powinny opiera¢ si¢ na dominujacej
formie aktywnosci, jaka jest zabawa, poprzez systematyczne ksztalttowanie funk-
¢ji wykonawczych, budowanie stownictwa, rozwijanie sprawnosci motorycznej
i ksztaltowanie relacji grafem — fonem. Ksztalcenie uczniéw powinno by¢ sperso-
nifikowane, wielopoziomowe, skoncentrowane na budowaniu sukcesu, a w nim
wazna jest liczba powtdrzen, co prowadzi do automatyzacji wyuczonych dzia-
lani. Ogélne przestanki dla nauczycieli, terapeutéw dzieci z dysleksja rozwojowa
opierajq sie na kilku zasadach:

e Uczenie proceduralne powinno byé wspierane systematycznym powtarza-
niem danej czynnosci i wiedza deklaratywna.

¢ Nauka czytania wymaga sprawnosci obu systeméw (deklaratywnego i proce-
duralnego).

e Diagnoza poprzedzajaca pomoc terapeutyczna powinna opiera¢ sie na po-
tencjale, a nie okresleniu aktualnego stanu osiggnie¢ rozwojowych ucznia czy
identyfikowaniu jego stabosci
W terapii uczniéw z podejrzeniem dysfunkcji mézdzkowych mozna siegac¢ do

pedagogiki zabawy, pedagogiki Marii Montessori, ktére obejmujg éwiczenia fizycz-

ne w polaczeniu z doznaniami dotykowymi, wywotuja rados¢ i poprzez ruch akty-
wizujg prace mézgu. Zaleca si¢ stosowanie elementéw pedagogiki cyrku, w szcze-
gbInosci polecane jest zonglowanie, ktére usprawnia koordynacje wzrokowo-rucho-
wa, rozwija wyobraZnie. Eksperymenty z zonglowaniem prowadzone byly m.in. na

Uniwersytecie w Ratyzbonie pod przewodnictwem Bogdana Draganskiego oraz na

Uniwersytecie w Oxfordzie pod kierunkiem Jana Scholza. Ich wyniki sg obiecujace,

gdyz wskazuja na wzrost masy mézgu, poprawe proceséw poznawczych i umie-

jetnosci czytania. Program Zonglowania zostal tez wprowadzony do ponad 2000

szkét w 41 stanach USA, co dowodzi duzego zainteresowania takq forma pomocy

uczniom. Inng formg zabawy stymulujacej prace mézgu jest gra w scrabble, ktdra
przyczynia sie do tworzenia drég komunikacyjnych, czyli usprawnia i zwieksza sie¢
polaczeri neuronalnych, ale tez wzbogaca i doskonali jezyk dziecka.

Terapia dzieci z podejrzeniem dysfunkcji mézdzkowych to przede wszyst-
kim éwiczenia réwnowazne, koordynujace zachowania ruchowe, z wykorzysta-
niem treningowych piltek-skoczkéw, ale tez chodzenie tylem po schodach czy
kreslenie leniwych ésemek w pozydji stania na jednej nodze. Sa to tez ¢wiczenia
wykorzystujace utajone uczenie ruchéw sekwencyjnych, co jest istotne w ksztal-
towaniu poprawnosci pisania przy zalecanej rezygnacji z uporczywego pisania
dyktand. W celu usprawniania czynnosci mézdzku warto tez siegnaé do metody
ruchu rozwijajacego Weroniki Sherborne czy metody integracji sensorycznej Jane
Ayers. Nalezy tez pamietaé, Ze nie wszystkie dzieci z dysleksja majg zakléco-
ng prace mézdzku, gdyz problemy te moga by¢ efektem innych zaburzer, co
uzasadnia potrzebe kierowania si¢ zasada, ze dziecko jest najlepszym specjalista
w zakresie uczenia si¢ i samo wskazuje drogi stymulacji wlasnego rozwoju. Za-
daniem diagnostéw, terapeutéw jest umiejetnosé korzystania z tej podpowiedzi
i podazania za dzieckiem i jego potrzebami.
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Podsumowanie

Teoria mézdzkowa jest jedna z wielu teorii, ktére prébuja wyjasni¢ mechanizm
powstawania zaburzeri o charakterze dysleksji rozwojowej, a nie uwzgledniaja za-
burzeni sensorycznych i nie odnosza si¢ do mechanizméw kompensacyjnych (De-
mont, Taylor, Chaix,2004, za: Krasowicz-Kupis, 2008, s. 97). Jest jednak obiecujaca ze
wzgledu na dos¢ mocne dowody naukowe poparte badaniami empirycznymi. Do-
starczaja one informacji niezbednych do zrozumienia przebiegu czynnosci uczenia
sie, ktore nieco oddalajg nas od psychologii poznawczej i funkcjonowania dziecka
w procesie edukacji w kierunku neuropsychologii i zagadnieri neurorozwojowych
(zob. Bednarek, 2011). Dotychczasowe praktyki diagnostyczne i terapeutyczne nie
moga by¢ calkowicie marginalizowane, ale powinny by¢ systematycznie uzupel-
niane nowymi osiggnieciami naukowymi, co pozwala na szersze spojrzenie i ko-
niecznos¢ refleksyjnego podejscia do procesu diagnozy i terapii pedagogicznej. Jak
pokazuja liczne badania nad skutecznoscig metod terapii, sam trening umiejetnosci
motorycznych czy funkgji percepcyjno-motorycznych bez terapii psychodydaktycz-
nej nie wplynie znaczaco na poprawe czytania, stad potrzeba taczenia oddziatywari
terapeutycznych (Lee, Swanson, Kavale, Mattson, za: Szczerbiriski, 2011).

Mimo duzej popularnosci koncepcji deficytéw percepcyjno-motorycznych
jako Zrédia probleméw w czytaniu i pisaniu w procesie diagnozy i terapii warto
uwzglednic réwniez inne perspektywy, ktdre sg efektem rozwoju nauki i wska-
zuja interdyscyplinarny charakter problemu.
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THE CEREBELLAR DEFICIT HYPOTHESIS IN THE ETIOLOGY
OF DEVELOPMENTAL DYSLEXIA - DIAGNOSTIC AND THERAPEUTIC
IMPLICATIONS

Summary

Significant changes have taken place in the views on the essence, etiology and patho-
mechanism of developmental dyslexia over the last decades. They result from the rapid
development of science, especially in the area of neurology, psychophysiology and biolo-
gy. The article presents one of contemporary concepts of dyslexia, i.e. the cerebellar deficit
hypothesis, understood as a neurodevelopmental disorder. The hypothesis presented is
intriguing and promising, and is empirically validated on a continuous basis. The article
aims to show its scientific value: It refers to research findings to date and considers the
possibility of using certain methods of learning about and stimulating brain function in
diagnostic and therapeutic practice as a way to broaden diagnosticians’ and therapist’
skills.

Key words: cerebellar deficit hypothesis, developmental dyslexia, treatment for stu-
dents with dyslexia
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Poccuiickuii rocyapCTBEHHbIHN e1arorHYeCKUM
yauBepcureT uM. AWM. I'epriena, Cankr-IletepOypr

KOHUEITYAJIBHBIE OCHOBbBI ®EJIEPAJIBHBIX
IF'OCYJAPCTBEHHBIX OBPA3OBATEJIBHBIEX CTAHIAPTOB
OBIIEIO OGPA3OBAHUSA JIETENM C OTPAHUYEHHBIMHU
BO3MOXHOCTSAMMU 310POBbS B POCCUHN

B crarbe npeacTaBieHbl KOHIICNTYaIbHBIC TIOIOKEHUS pa3paboTKu GeepaabHbIX TOCYIapCTBCH-
HBIX 00pa30BaTeNIbHBIX CTAHAAPTOB 00IIeTo 00pa3oBaHus AeTeil ¢ OrpaHMYEHHBIMH BO3MOKHOCTSIMU
310poBbsi B Poccun. ABTOPBI OTpakaroT ONBIT PabOTHI IO WX CO3AHUIO, IPOBEACHHOH OONBIIMM
KOJUIGKTHBOM BEIYIIMX CIICLHAIKCTOB B 00NacTH 00pa3oBaHMs JeTei ¢ mpobieMamMu B Pa3BUTHH.
CTaHaapT paccMaTpHBaeTCs KaK OCHOBHOM MEXaHM3M peajn3alliy Impoliecca 00pa3oBaHHs AeTel
¢ npobnemMamu B pa3BuTHH B Poccun. B cratbe packpbIBatoTCs HOPMaTHBHO-IPABOBBIC U IICHXOJIOTO-
NEeJIArOTMYECKUE aCTICKThI PEIICHHS TPOOIeMbI pa3pabOTKH, JaHa XapaKTePHCTHKA 0COOBIX 00pa3oBa-
TENBHBIX NMOTPEOHOCTEH AeTeil ¢ mpobieMaMy B pa3BUTUH KaK OCHOBBI OIPENENICHHS COAEPIKAHWS,
YCIIOBHI pean3aiuy U pe3ylIbTaToB X 00Iero 00pa3oBaHus.

Kntouesnvie cnoea: oOpazoBaTeNbHBIA CTaHIAPT, oOuIee 0Opa3oBaHKe, JeTH C OrPaHUYECHHBIMU BO3-
MOYKHOCTSIMH 3[0POBBSI, 0cOOBIe 00pa3oBaTeNbHbIE OTPEOHOCTH, aJaTUPOBAHHAS OCHOBHAs 00pa3oBa-
TeJbHas PorpaMma

BHeceHMe KOHIIENTYaJIbHBIX U3MEHEHUH, KapJMHAIBHO BIMSIONIMX HA CTPYKTYpY U CO-
JiepyKaHre 00pa3oBaTeNbHOIO mpoliecca Uil 00y4JaromuXcs ¢ OrpaHHYeHHBIMU BO3-
MOXXHOCTsIMH 3710poBbsi (OB3), TpedyeT, kak MUHUMYM, ydeTa JByX rpyHIl (JaKTOPOB: BHEIII-
HUX ¥ BHyTpeHHHX. K BHEIIHMM (hakTOpam OTHOCSTCS: 3aKa3 TOCy/apcTBa Ha IMONydYEeHHE
KayeCTBEHHOTO 00pa30BaHMsI BCEMH CIIOSIMHU HaceNIeHUsI 0€3 KaKuX-TH00 OrpaHUueHUMH, Ha-
JIMYHMe HEeOOXOANMOM HOPMaTHBHO-TIPABOBOM 0a3bl, KOMIUIEKC COIMAIbHO-OKOHOMUYECKHUX
ycnosuil. K BHyTpeHHHM (hakTOpam oTHOCSTCS: M3MEHEHHe cocTaBa oOydarommxcs ¢ OB3,
Hanmmuue y oOyuaronuxcsi ¢ OB3 ocoObix 00pa3oBaTenbHBIX MOTPEOHOCTEH, Kak OOIINX,
TaK 1 celUpUIHBIX JUIS OTACIBHBIX IpymIl. PaccMoTpum HeKoTOpbIe U3 3THX (paKTOpOB.

HopmaTtuBHo-nnpaBoBoe 1moJie pa3padoTku (peaepajbHbIX roCyIapcTBEHHbIX
CTAaHAApTOB 001ero oopazopanus gereii ¢ OB3

OZ[HI/IM U3 BOKHCHUIITHNX npaB u CBO60,I[ TpakaaH B COBPEMCHHOM 06I.I.IGCTB€ ABJIACT-
Cs MIPaBO KaXA0ro Ha O6p2130BaHI/I€, KOTOPOC rapaHTUPYCTCSI OCHOBHBIMHW HOPMATUBHBIM
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akramu rocyaapcersa. K nx unciy B Poccun nomumo Konerurynuu otHocsiTes Genepaiib-
HBbIe 3aKOHBI «O0 OCHOBHBIX rapaHTHsX mpaB pedenka B Poccuiickoit @eneparm» (Dene-
paibHbBIN 3aK0H ... oT 3 Mas 2012 1), «O conuaibHOM 3anuTe UHBANUAOB B Poccuiickoii
®enepanmy» (Denepanbhbiii 3akoH 0T 24 HOA0ps 1995 1), «O parnduxanun Konsennmn
0 TpaBax MHBaINIOBY» (DPenepanbHbIi 3aKoH ... oT 24 ntons 1998 1), «O6 oOpazoBaHNK
B Poccuiickoit denepannny. Tak, B yactu 5 crareu 5 ®enepanbHoro 3akoHa Poccuii-
ckoit denepannu «O6 obpazoBannu B Poccuiickoit denepanuny (DenepanbHblil 3aK0H
... N 273-®3). «IIpaBo Ha oOpa3oBanue. [ocyqapcTBEHHBIE TapaHTUH peaTH3alliy IIpaBa
Ha obOpasoBanue B Poccuiickoii denepanum» yka3aHo, 4TO B IEJSIX pealn3ally IpaBa
Ka)kJIOTr0 4eJoBeKa Ha 00pa3oBaHHe OpraHaMH T'OCYAapCTBEHHOH BJIACTH Pa3HOTO YPOBHS
«CO3Jar0TCsl HEOOXOIMMBIE YCIIOBHS ISl OIyUeHUsI 0e3 AMCKPUMHHAIINY KayeCTBEHHO-
ro 00pa3oBaHMs JULAMH C OTPAHUYCHHBIMH BO3MOKHOCTSIMH 3JI0POBBSI, Ul KOPPEKIHH
HapyIIEHUH Pa3BUTHS U COIMAIBHON aJanTaliy, OKa3aH!us paHHeld KOpPEeKIMOHHOI 1mo-
MOIIM Ha OCHOBE CTICIIHAIBbHBIX MEIarorHUeCcKUX MOAX00B U HauOoJIee MOAXOISIINX JUIs
STHX JIUIL SI3BIKOB, METOJIOB U CIIOCOOOB OOIEHHUS U YCIIOBHSI, B MAKCUMAaJIbHOW CTEIICHN
CHOCOOCTBYIOIIME MONTYYSHHUIO 00pa30BaHUS ONPEEIICHHOTO YPOBHS U ONpeNesICHHON
HaIpaBJIeHHOCTH, a TAK)KE COIAIBHOMY Pa3BUTHIO 3THUX JIUII, B TOM YHCIIE IIOCPEIICTBOM
OpraHU3alUK UHKIIO3UBHOTO 00pa3oBanus» (PenepanbHblii 3akoH ... N 273-03).

Peamzanust mpaBa Ha 0Opa3oBaHKe 00ECIIeYMBAETCS BBEICHHEM (he/iepalIbHBIX TOCyAap-
CTBEHHBIX 00pazoBarenbHbIX cranaapToB (OI'OC), nogaep)KuBaronyx painiHbie GopMbI 00-
pa3oBaHus M caMOOOpa3oBaHMs rpaxkaaH. FIMEHHO B KOHTEKCTE PELICHHS STHX 331a4 MOKHO
paccmarpuBarh pa3pabotky 1 BHeapenne @I'OC obrero odpazosanust oOydarommxcst ¢ OB3.

Buenpenune ®I'OC ans pa3Hbix kareropuii aereit ¢ OB3, a Takxke crenuanbHbIX Tpe-
6oBanuit Bo ®PI'OC 0CHOBHOTO M cpesHero odIiero oopa3oBaHus He 03HAYAET IPOTHBO-
MIOCTaBJICHUSI MX CTaHJapTaM obmiero odpazoBanus. Hanporus, Oymydd HHCTPYMEHTOM
OpraHM3alUH CUCTEMBI 00pPa30BaHMsI, OHU MOTYT CTaTh JICHCTBEHHBIM CPEICTBOM €€ CO-
BEpPLIEHCTBOBAHUS U Pa3BUTHS, NIPEX/E BCETO, B TON YacTH, KOTOpas KacaeTcsi oOpa3oBa-
Hust fgereit ¢ OB3. Peanusanus ctaHIapToB J0JKHA, BO-TIEPBBIX, CIIOCOOCTBOBATh pac-
LIMPEHUI0 BapUaTUBHOCTU M JOCTYIHOCTH 00pa3oBaHMs Al Bcex rpymn aereit ¢ OB3,
BKJIIOYast JIETeH ¢ TSHKEIBIMH ¥ MHOKECTBEHHBIMU HapyNIEHUSIMU Pa3BUTHS; BO-BTODBIX,
o0ecrieuuTs NeTsM ¢ Ooliee BHICOKMM IOTEHINAIOM Pa3BUTHS BO3MOXKHOCTH IE€PEX0Aa
Ha J1I000M 3Tare o0yueHHs: Ha 00pa3oBaTesIbHbIE IIPOrpaMMBbI 00IIero 0opa3oBaHusl, pe-
KOMEHJIOBaHHBIE JJIs1 00yYaroOIIMXCsl ¢ HOPMAaTUBHBIM Pa3BUTHEM, JIMOO 110 3aBEPIICHHIO
OBJIAJICHUS] YPOBHEM Ha4dajIbHOTO 00pa30BaHMs MPOJOIDKUTH 00pa3zoBaHKe MO 00Ie00-
pa3oBarellbHOI IporpaMMe Ha ypoBHE OCHOBHOTO 00pa30oBaHUsL.

@®I'OC obmero obpazoBanus nereit ¢ OB3 ycraHaBnuBaeT o0s3aTeNbHBIE TpeOOBa-
HUSI K CTPYKTYpEe OCHOBHBIX 0Opa30BaTeNbHBIX IPOrpaMM OOILIero oOpa3oBaHUS M UX
00beMy, YCIOBUSIM peajM3allii W Pe3ylbraTaM OCBOCHHUS OOyYalOIIMMUCS 3TUX MpO-
rpamM. CTaHIapT OTpakaeT COIIaCOBAaHHBIE COLMAIBHO-KYJIBTYPHBIE, OOIECTBEHHO-
TOCYJapCTBEHHbIE OXKUAAHUS OTHOCHTEIIFHO KadecTBa 0OIIero odpa3oBaHMsi 00ydaro-
muxcsa ¢ OB3, xoTopsle, B CBOIO OYepenb, SABIAIOTCS OPUEHTHpAMU A ydpeauTesnei
00pa3oBaTeNbHBIX OpraHU3aldi, CHENUATICTOB CHCTEMBI OOpa3oBaHUs, ceMei JeTei
¢ OB3 u mupoxoii 00IIeCTBEHHOCTH.

OcHogy pa3zpabotku @I'OC obyuaronuxcst ¢ OB3 cocTaBIIN CIEAYIONIHNE MOT0KESHUS
cratbu 34 u 79 denepanbHoro 3akoHa «O0 oOpazoBanuu B Poccuiickoit deneparnumy
(DenepanpHblii 3aK0H ... N 273-D3):
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oOpazoBaHye 00y4YalOIMXCSl ¢ OTPaHMYCHHBIMH BO3MOXKHOCTSIMH 3IOPOBBSI MOXKET
OBITH OPTaHU30BAHO KaK COBMECTHO C JPYT'MMH O0y4aroIIUMHCS, TaK M B OTJEIbHBIX
KJjlaccax, rpynnax WiH B OTJENbHBIX OpraHU3alusAX, OCYIIECTBISIOIINX 00pa3oBa-
TEJIFHYIO JESTeNbHOCTD, YTO TapaHTHPYET pasHooOpasnue (opM U CO3/1aeT BO3MOXK-
HOCTb POJIUTENSIM MX BBHIOOpa B KOHKPETHON CUTYallUH;

obmree oOpa3zoBanme oOyuarormuxcs ¢ OB3 ocymiecTBiseTcss B OpraHu3anusaX, ocy-
LIECTBILIOINX 00pa30BaTEIbHYIO AESTEIBHOCTS IO a/IalITHPOBAHHBIM 00pa30BaTeib-
HBIM [IPOTPaMMaM, B KOTOPBIX CO3AI0TCS CIIEIHAIbHBIE YCIOBHS IS TIOJTyYESHUS] UMU
00pazoBaHsl, C y4ETOM 0COOEHHOCTEH UX NMCUXO(PU3NIECKOTO Pa3BUTHS U COCTOSHHS
37I0POBBSL.

CrennanpHple YCIOBUS IIPEIIONararoT UCIOIb30BaHUE: aJallTHPOBAaHHBIX 00pa-

30BaTeIbHBIX IIPOrpaMM (B TOM YHCIIe, IPOrpaMM KOPPEKIIMOHHON pabOThl, HHINBH-
JyaJIbHBIX CIICIHAJIbHBIX MTPOTpaMM); CIIEHAIBHBIX METOJ0B OOyUeHHSI M BOCIIHTA-
HUSI, CIICIMANBHBIX YYeOHUKOB, YUEOHBIX MMOCOOMIT M IMIAKTUYECKUX MaTephalioB,
CHELMATBHBIX TEXHHYECKUX CPEICTB O0yUEeHHUs! KOJUIEKTUBHOTO M MHIUBHIYaIbHOTO
TI0JTb30BaHUS, KOMITBIOTEPHBIE CPEICTBA C BKIIOYEHHEM CIIEIHaIbHOTO 000pyIoBa-
HUSI, TPEOCTaBICHUE YCIYI acCHCTeHTa (IIOMOIIHMKA), OKAa3bIBAIOIIETO O00ydaro-
IIUMCSI HEOOXOIMMYIO TEXHHYECKYIO MOMOINb, NPOBEACHHE I'PYNIOBBIX U WHIUBH-
JyaJIbHBIX KOPPEKIIMOHHBIX 3aHATHH, oOecrieueHre T0CTyna B 30aHusl OpraHu3alui,
OCYIIECTBISIONINX 00pa30BaTENIbHYIO NESITEILHOCTD, U IpyTHe YCIIOBHUS, 6€3 KOTOPBIX
HEBO3MO)KHO WJIH 3aTPYIHEHO OCBOCHHE 00pa30BaTeNbHbIX MPOrPaMM 00ydaromMu-
Csl ¢ OTpaHWYEHHBIMU BO3MOKHOCTSIMU 3/10POBBSI;
TOCYIapCTBO 00ECIeYMBaeT MOJATOTOBKY IEJarorHYeCKuX paOOTHUKOB, BIIaJCIOINX
CHelUaNbHBIMU TI€IarOTMYECKUMH TTOAX0AaMH U METOJIaMU OOYYEHHSI M BOCIIUTAHHS
00y4alomuxcsl ¢ OrpaHUYCHHBIMHA BO3MOKHOCTSAMH 3/I0POBBSI, M COJIEUCTBYET MPHUBIIC-
YEHHIO TaKUX PabOTHHKOB B OPraHM3alUK, OCYIIECTBILIONINE 00pa30BaTeIIbHYIO JIes-
TEJIBHOCTb.

IIpu »toM, cortacHo yactu 3 cratbu 44 (DenepanbHblii 3akoH ... N 273-D3), po-
JUTENN (3aKOHHBIE IPEACTaBHUTENN) HECOBEPUICHHONETHUX OOyYaroUIMXCs HMMEIOT,
B YaCTHOCTH, NIPaBO BBIOMpaTh GOPMBI OJTydeHUsI 00pa3oBaHus U (HOPMbI 00yUeHHS,
OpraHM3alUH, OCYIIECTBILIONIIE 00pa30BaTeNbHYIO AESTENbHOCTD, SI3bIK (SI3BIKK) 00-
pasoBaHus, (aKyJIbTaTUBHBIE U IEKTUBHBIE YIeOHbIE MPEAMETHI, KYPCHI, AUCIUILIN-
HBI (MOZyNN) U3 IpeIaraéMoro OpraHu3anyei mepevHs ¢ y4eToM MHEHUs peOeHKa,
a TaKke peKOMEHJaNuil CHXO0JI0Tr0-MeIUKO-TIEAarornuecKoi KoMuccuu (Ipu UX Ha-
smaun). OHK MOTYT TakKe TPHCYTCTBOBATh NPU 00CIIEIOBAaHHUH JETeH, 00CYKICHUH
pe3yabTaToB 00CIe0BaHUS U PEKOMEH AN, TIOJyYeHHBIX 110 pe3yibTaTaM 00ciemno-
BaHMsI, BBICKa3bIBaTh CBOE MHEHHE OTHOCHUTEINIFHO IpeIaraeMbIX yCIOBHH ISl opra-
HU3anuu 00y4eHHs U BOCIIMTaHUS COOCTBEHHBIX JIETEH.

Takum oOpazoM, coBpeMeHHasi HOpMaTHBHas 0a3a B obnactu oOpasoBaHus, obecre-

YHMBAET TOCY/IapPCTBEHHbIE TAPaHTUH MOIYyUSHHUS 00IIero 00pa3oBaHMs BCEMH 00yUaromy-
MHuCs MIKOJBHOTO Bo3pacTta ¢ OB3. IlocnenosarensHas paspaborka u BHeapeHne OI'OC
Ha4YaJIbHOTO, OCHOBHOTO ¥ CPETHET0 00pa30BaHMUs C yYETOM UX 0COOBIX 00pa3oBaTeIbHBIX
notpebHoOCTeH OyneT crnocoOCTBOBATh MOBBIIIEHHIO €ro kadecTBa. Pa3paboTky n BHeape-
nue ®I'OC HavanpHOTO 00IIETO 0Opa3oBanus Aeteit ¢ OB3 MOXKHO cunTaTh MEPBBIM dTa-
IIOM B pEIIeHUH TOH 3a/1auu.
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COBpeMeHHLIe TEHACHIMHA B H3BMCHCHUH COCTaBa )IeTeﬁ C OrpaHM4€¢HHBIMHA
BO3MOKHOCTSAMMU 310POBbSI B Poccun

OOyuaromiyecst ¢ OrpaHUYEHHBIMUA BO3MOYKHOCTSIMU 3/I0POBbSI — 3TO AETH, Y KOTOPBIX
00OHapy»KMBAIOTCS HEAOCTATKU B (PU3MYECKOM U (MJIM) ICUXUYECKOM Pa3BUTHH, [TOATBEPK-
JICHHBIE TICUXOJIOI0-MEUKO-TIEAarornuecKoi KOMUCCHEH U TPETATCTRYIOUIHNE MOTyYEeHHIO
00pa3oBaHust 0e3 CO3MaHusI CIeUAbHBIX ycaoBuil (Denepanbhbiii 3akoH ... N 273-D3).

I'pynna mkonsHKUKOB ¢ OB3 upe3BbruaiiHo HeoqHOpOAHA. B He€ BXOAAT, B UaCTHOCTH,
JIETH C Pa3IMYHBIMU NPOOJIEMaMH B Pa3BUTHH, KOTOPHIE BHI3BaHbI HAPYIICHUSIMH CIIyXa,
3peHHs, Pe4H, ONOPHO-IBUTATENIFHOIO almapara, 3aJep)KKOH NCUXHUYECKOro pa3BUTHS,
YMCTBEHHOH OTCTalOCThbIO (HApYIICHUSIMHM HHTENJIEKTa), PacCTpOCTBaMH ayTHCTHYE-
CKOT'O CTIEKTpa U JIp.

Buosnornueckoe HeOnaromnonyune peOEHKa, SBISACH MPEANOCHUIKOW HAapyIIEHHS €ro
B3aUMOJIEHCTBHSI C OKPY>KAIOIMM MHPOM, O00yCJIOBIMBAET BO3HUKHOBEHHE OTKIOHEHHN
B €r0 NICUXMYECKOM Pa3BHTHH, KOTOPbIE MPOSBISIOTCS BechbMa pazHooOpasHo (Masode-
eB, Huxonbckast, Kykymkuna, [onuaposa, 2009). CBoeBpeMEeHHO HayaToe U MPaBUILHO
OpraHu30BaHHOE OOy4YeHHE M BOCIIUTaHUE peOEHKAa B paHHEM M JOIIKOJILHOM BO3pacTe,
OKa3aHHe eMy KOPPEKIMOHHO-Pa3BHUBAIOLIEH MOMOIIH MO3BOJSET MPEAOTBpAIlaTh WU
cMsAr4yaTh 3TH BTOPUYHBIE 110 CBOEMY XapakTepy HapylleHus. Bmecre ¢ TeMm, y MHOTHX
9TH Pa3INUU COXPAHIIOTCS U B MJIa IIIEM LIKOJIEHOM BO3pacTe, ONpeessisi BOZMOKHOCTH
pa3BUTH M 00pa3oBaTelibHbIC MOTPeOHOCTH neTel. B ¢Bsi3u ¢ aTuM B rpymrie aereii ¢ OB3
€CTh JIeTH, UCIBITHIBAIOIINE BPEMEHHBIC 1 OTHOCUTEIBHO JIETKO YCTPAaHUMBIE TPYIHOCTU
B pa3BUTUH, KOTOPBIE CIIOCOOHBI P CHELUATILHOM MOJ/IEPKKE YCIIEIIHO 00y4aThCs B TEX
K€ YCIIOBHUSIX M 110 TEM K€ IIPOrpaMMam, YTO CBEPCTHUKH Oe3 orpaHuyeHuii 310posbs. Ho
TaKXe eCTh JIETH CO CTOWKUMH W/UJIH TSDKEJIBIMU HapyIICHHSIMU Pa3BUTHSL, HYKIaloLI1e-
cs B aJallTUPOBAHHON K MX BO3MOXKHOCTSIM CIELMAIBHON MHIUBUAYAJIBHON NporpamMme
pa3BUTHS, HANpaBIEHHOH Ha (OPMHUPOBAHME HIIEMEHTAPHBIX JKU3HEHHBIX HABHIKOB Ha
MIPOTSHKEHUHU BCETO IKOJIBHOTO Bo3pacTa. [Ipy 3ToM Takoro pona pa3inyus HaOI0aoTCs
He TONbKO B rpymne aereit ¢ OB3 B 11e10M, HO U BHYTPHU KaxI0H BXoasIel B He€ Kare-
TOpHUU JETEN.

Beenenue B 2013 1. denepansHoro 3akona «O6 obpazoBanuu B Poccuiickoit Dene-
pauuu» IPUBEO K CYIIECTBEHHOMY YBEJIIMYEHHIO B CUCTeMe 00pa3oBaHMs KOJIMYeCTBa
JeTeil ¢ TSOKENBIMM M KOMILIEKCHBIMHM HapyIIEHUSIMH Pa3BUTHUS, C OJHOM CTOPOHBI, U,
C JIpyroi, KOJIMUECTBa JIeTel ¢ He3HAYMTEIbHBIMH HAPYILICHUSMH B Pa3BUTHH, 00yyaro-
LIUXCSI COBMECTHO C HOPMAJIBHO PAa3BUBAIOLIMMHUCS CBEPCTHUKAMH. DTO MOPOIIO HOBBIE
npobnemsl, n6o aeictBytomuii ¢ 2010 . ®T'OC HavanbHOrO 00IIEr0 0Opa30BaHUs HE
IIpe/lyCcMaTpHUBaeT Y0BJIETBOPEHHS 0COOBIX 00pa30BaTeIbHBIX NOTPEOHOCTEH ITUX KaTe-
TOPHIi IIKOJIBHUKOB, ITPEXK/IE BCErO B YaCTH TPEOOBAHMUIT K YCIIOBUSIM peaii3aluy B I10JI-
HOM 00BbEME OCHOBHOI 00pa3oBaTeNbHON MPOrpaMMbl. B pesynasrare BO3HHKIA yrpo3a
peaii3anuy IpaBa dTHX JETel Ha NOoNyYeHrne 00pa30BaHMs aJeKBaTHOTO UX BO3MOXKHO-
CTSIM U IOTPEOHOCTSIM.

B sToM koHTeKcTe Hazpena HeoOxonuMocTh pazpabotku ®I'OC HayanpHOTO O0IIIETO
obpazoBanus aereil ¢ OB3, obecnieunBaromux AnpGepeHranuio CoaepKaHus U pe3yiib-
TaToOB 00PA30BaHMUs C yYETOM PAa3HBIX BOBMOXKHOCTEH, a TAKKe 00eCIIeYeHUs] UM rapaHTHi
MIOJTyYEeHHUS CIIEIIMATIBHOM CHUXOIO0T0-NeJarorH4ecKoi MOMOIIHU B Pa3HBIX OPraHU3aIOH-
HBIX (hopMax MoNTydeHus: 00pa3oBaHMsL.
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Oco0ble 00pa3oBaTesibHbIEC TOTPEOHOCTH 00YUAIOIIMXCH ¢ OTPAHNYEeHHBIMHA
BO3MOKHOCTSIMHU 3/10POBbSI — OCHOBA OTPE/IeJICHHSI COIePKAHNS, YCIOBUMH
peau3alii ¥ pe3yIbTATOB 00pa30oBaHUs

B coorBercTBHM ¢ POCCUHCKOW TpaauLUEl, pa3BUBAIOLICHCS B KOHTEKCTE CTAaHOB-
JIEHUS LIEHHOCTEH COBPEMEHHOI0 MHpa, 11ej1bl0 o0pa3oBaHus aereid ¢ OB3 B Hanboinee
o0IIeM CMBbICIIE SIBIISICTCSl BBEICHHE B KYJIBTYypYy peOEHKa, 10 pa3HbIM MPUYMHAM B Ha-
cTosllIiee BpeMsl BBINAJAMOLIET0 M3 00Lieo0pa3oBaTeabHOro mnpocrpaHcTBa. Kymbsrypa
B JIaHHOM CIIy4ae paccMaTpUBaeTCs, IPEXKAe BCEro, KaKk CUCTEMa IIEHHOCTeH (4acTHBIX,
CeMEeWHbIX, FOCYJapCTBEHHBIX), B3pOCies M IPUCBAaUBas KOTOpble, peOEHOK peanusyer
CBOU JIMYHBIE ycTpemiieHus, Oep€T Ha celsl MOCHIIbHYIO OTBETCTBEHHOCTh 32 OJIM3KHX,
3aHMMAeT aKTUBHYIO )KU3HEHHYIO IMO3HMLIUIO B OOIIECTBE U 1P. DTH LIEHHOCTH COCTABIISIOT
cozepkanue o0pa3oBaHusL.

B cuny ciennuku nNcuXuyYeckoro M/WIM MOTOPHOTO Pa3BUTHS M He Bcerna Ona-
TONPHUATHBIX YCJIOBUH XU3HU peOeHoK ¢ OB3 HCHBITHIBACT CIOXHOCTH BKIIIOYEHUS
B KYJIBTYpHYIO Cpely U B criocobax ee ocBoeHHUsi. COOTBETCTBEHHO C 3TUM, y TAaKOTO
pebeHka 0OHapYKMBAIOTCSI MHBIE, YEM y €ro CBEPCTHHKOB 0€3 OrpaHHYeHHH 310po-
Bbs, «0c00OBIe» oOpazoBarenbHble MoTpeOHOCTH. 1o «0coOBIMU 00pa3oBaTENbHBIMU
MOTPEOHOCTAMUY MBI IOHUMaeM norpedHocTH aereid ¢ OB3 B oBiageHNH 3HAaHUAMM,
OTIBITOM JIESATEIPHOCTH M IIEHHOCTHOTO OTHOILEHUS K OKpYXarollleMy MUpy, HeoOXo-
JUMBIX U JIOCTATOYHBIX JUJISl PEIICHUs )KU3HEHHO Ba)KHBIX NMPOOJIEM, a TaKKe JIOTOJ-
HUTEJIbHbIE MEPONPUATUS KOPPEKLNOHHO-Pa3BUBAIOIIEI0 XapaKTepa U ICHUXOJIOTo-
Mearoruieckyo MOAJIEPIKKY 00pa3oBaTeNbHOTO Ipoliecca. YIOBIETBOPEHUE ITHX
OTpeOHOCTEN MOXKET OBITh JOCTHUTHYTO MOCTAHOBKON M PEIIEHUEM CIIELUATbHBIX 3a-
Jlay, IpUIaHueM crieln(pUIHOCTH COIepKaHNI0 00pa30BaHUs, UCTIOIB30BAHUEM COOT-
BETCTBYIOIUX CPEICTB, METONIOB, IIPUEMOB, 00€CIIEYEHUEM CHCTEMHOTO IICHUXO0JIOTO-
MeJJarorMuecKoro COmpoBOKAeHUs 00pa3oBanus pedbenka ¢ OB3 B 00pasoBareabrHOM
MPOCTPAHCTBE COBPEMEHHOM ILIKOJIBI.

[To MHenuto Begymux poccuiickux nedekronoros (Manodees, Hukonbekas, Kykym-
kuHa, [onuaposa 2009), ans nereri ¢ OB3 xapakTepHbl, Kak 00IIHe, TaK U Crieruduye-
CKHE Ul OT/ACNBHBIX IPYII, 0cOOble 00pa3oBaTebHble MOTPEOHOCTH, 00YCIOBICHHbIE
0COOCHHOCTSMH OrpaHHYCHHUIA BO3MOXKHOCTEH 310pOBbsI [S].

K o61mum o6pazoBarensHbIM oTpedHOCTsIM Aeteit ¢ OB3 otHOcsTCS:
® MaKCHMMaJbHO paHHEE BBISBICHHE HAPYILIEHUI B Pa3BUTHH, 00ECIIEYHBAIOIIEe PaHHEES

TMOJTy4eHHE CIIEIMANTBHOMN TOMOIIH CPEICTBAMH 00pa30BaHHUs;

e 00513aTeIbHOCTh HENPEPHIBHOCTH KOPPEKIMOHHO-PA3BUBAIOIIETO IMPOLecca, peatu-
3yeMOro Kak uepe3 cojiepKaHue NpeIMETHBIX 001acTel, Tak U B IIPOLecCce KOPPEKIH-
OHHOH paboThl;

® U3MEHEeHHe coaep)kaHusi o0pa3oBaHMs (HAIpPUMeEp, KaK 3a CYET BBEACHUS B COZIEp-
KaHue o0pa3oBaHMs CIELUAJIbHBIX pa3/elioB, HE NPUCYTCTBYIOIIMX B MPOTrpamme,
a/IpecoBaHHOIl CBEpCTHUKAM Oe3 OrpaHWueHHi 370pOBbsI, TAK U 33 CUET COKPAICHUS
o0beMa conepKanus);

®  UCIIOJIb30BAHUE CIIEIHATIBHBIX METOOB, NPUEMOB U CPEACTB 00yueHHMs (B TOM 4HCIIE
CIELHaIM3UPOBAHHBIX KOMITBIOTEPHBIX TEXHOJIOTHIA);

® UHIUBHIyaJu3anusi oOy4eHHs C y4eTOM WHAMBHIYaIbHBIX 00pa30BaTeNIbHBIX I10-
TpeOHOCTEH LIKOJIbHUKA;
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pa3BUTHE MOTHBALMK U MHTEpeca K IO3HAHUIO OKPYXKAIOUIETO MUpPA C Y4EeTOM BO3-
pacTHBIX ¥ UHIUBHUIYaJIBHBIX 0COOEHHOCTEH 00yyJaromierocs K 00y4eHHIO U CONUalIb-
HOMY B3aMMOJICIICTBHIO CO Cpefoii;

obecrieueHne 0co0O0W MPOCTPAHCTBEHHOW M BPEMEHHOW OpraHm3aliy oOpa3oBaTelb-
HOHM cpesibl ¢ yueToM (pyHKIMOHAIBHOIO COCTOSIHUS IIEHTPaJbHOW HEPBHOM CHCTEMBI
1 HEHPOJMHAMHUKH TICUXHYECKUX TTPOLIECCOB, SMOIMOHAIIBHON c(ephl U MOBEIeHUS 00-
y4alomuxcs, MaKCUMaJIbHOE paclinpeHne o0pa3oBaTeIbHOTO MIPOCTPAHCTBA (BBIXOA 32
Tpesiestbl 00pa3oBaTeNbHOTO YUPEXKIESHHS C IIENbI0 000TallleHUs COIMAILHOTO OITBITA).
He MeHee Ba)kKHBIM OCHOBaHMEM JUIS Pa3padOTKHM CTaHAapTa SIBISETCS Y4eT U TeX

cneumbnqecxnx 06pa3OBaTeJ'H)HI)IX HOTpe6HOCTefI, KOTOPLIC XapaKTCPHbI IJIs Ka)K[[Oﬁ us3
HO30JIOTUYCCKHUX I'PYIIIL.

Tak, k uncny cnenupuyecKkux 00pa3oBaTeNbHBIX MOTPEOHOCTEH AeTel ¢ JIETKOH yM-

CTBEHHOM OTCTaJ0CTHbIO MOYKHO OTHECTH:

BBIJIEJICHUE TTPOTIEIEBTHYECKOTO ITEPH0oa B 00pa3oBaHNH, 00eCTIEUNBAIONIETO ITPEeeM-
CTBEHHOCTb MEXKIY JOIIKOJIBHBIM M IIKOJIEHBIM dTallaMy 00pa3oBaHus;

BBe/IeHHE y4eOHBIX MPEAMETOB, CHOCOOCTBYIOMNX (POPMHUPOBAHUIO TPECTABICHUN
0 MIPUPOJHBIX U COLMAIBHBIX KOMIIOHEHTAX OKPY)KaIOIIEro MH1pa;

opraHu3aiys npouecca GOpMHPOBAHUS Pa3HOOOPa3HBIX BUIOB, CPEIACTB U POPM KOM-
MYHHUKalUH, 00ECIIEUNBAIONINX YCIIEITHOCTh YCTAHOBJICHHS W pPEan3alliu COIHO-
KyJIBTYPHBIX CBSI3€H M OTHOILIEHHH 00yJaloIIerocs ¢ OKpyKaroliei cpenoii;
obecrieueHre BO3MOYKHOCTH OOy4YeHHsI IO IporpamMmaM NpohecCHOHAIBHON MOATOo-
TOBKH KBUTU(HUIIUPOBAHHEIX pabounX, CIyKaIlnX;

OpraHu3anys MCHXOJIOTNYECKOTO COIMPOBOXKACHHS, ONTHMHU3HPYIOIIET0 B3aUMOJEH-
CTBHE 00YyYaIOIIerocs ¢ rejaroraMi 1 CBEpCTHUKAMI;

OpraHu3alys ICUXOJIOTHYECKOr0 COTNPOBOXK/ICHHUS, HANPABJICHHOTO Ha o0ecrieueHne
B3aUMOJICHCTBYSI CEMbU M OPTaHHU3AIIH;

MIOCTETIEHHOE paclInpeHe 00pa3oBaTeIbHOTO IIPOCTPAHCTBA, BHIXOISIIETO 32 TIpe/ie-
JIBI OpraHU3alNH.

CrneunduyecknMu 00pa3oBaTeIbHBIMU MTOTPEOHOCTAME 00YUaIOIIUXCS C YMEPEHHOMH,

TSDKEJION B Fﬂy6OKOﬁ yMCTBeHHOﬁ OTCTAJIOCTBIO, TAKEIIBIMU U MHOKCCTBECHHBIMU HApy-
INCHUAMU Pa3sBUTUSA SABJIAIOTCA:

CYILIECTBEHHOE W3MEHEHHE COJIEpKaHWsI 00pa30BaHMsl, MPEIIIONararoiiee BKIIOUCHHE
y4eOHBIX ITPEIMETOB, OTCYTCTBYIOIINX MPH 00y4YEeHNH 00YYArOIINXCS C JIETKOH YMCTBEH-
HOI1 oTcTanocThio: «Peds 1 ansTepHaTHBHAS KOMMYHHUKALHSD, «UenoBek» U Apyrue;
UCIIONIb30BaHHEM CHEIU(PHIECKUX METOJIOB M CPENICTB OOyUCHHUS;

ocymecTsieHue auphepeHINpOBaHHOTO, CIIOIIArOBOr0» 00yUYeHuS;

oO0s13aTenbHast HHANBUAYTH3aLus 00ydYeHHs;

(opMupOBaHKE 3EMEHTapHBIX COLUAILHO-OBITOBBIX HABHIKOB M HABBIKOB CaM000-
CITy)KMBaHHS;

obecrieueHreM PUCMOTpPa U yX0/1a 38 00yUYarOIIMHUCS;

JI03UPOBAaHHOE PACIIMpPEHNE 00pa30BaTEILHOTO MPOCTPAHCTBA BHYTPH YUPEKICHHS
U 3a €0 NpefenaMu;

opraHuzanys oOyueHHs1 B pa3HOBO3PACTHBIX Kilaccax (Ipymmax);

TEeCHOE B3aMMOJEHCTBHE CIELIHUANICTOB, YYaCTBYIOIIMX B OOy4YE€HHH U BOCIIUTAHUH
00y4aroIerocs, U ero ceMbu, odecrneunBaronieil 0co0yro OpraHU3aIuo BCeH XKU3HU
oOyudaroierocs (B yCIOBHAX OpraHU3aLUH U JIOMA).
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denepaibHBII rocylapcTBEHHBII 00pPa30BaTeJIbHBIH CTAHIAPT
oo0yuarommxcsi ¢ OB3 kak 0CHOBHOIi MeXaHU3M peajiM3auuu
o0pa3oBarebHOro npomecca B Poccun

Buenpenue CranznapTa npecienyer cleqyomye Helu:

obecrieyeHne eIMHCTBAa 00pa3oBaTesibHOrO IMpoctpancTBa Poccuiickoit denepaunu
B c(epe obiiero oopasopanus odyyarommuxcs ¢ OB3;

obecrieuenne BceM oOy4aromumest ¢ OB3 paBHOro octyna K mojy4eHUI0 KaueCTBEH-
HOro 00111ero 00pa3oBaHus C y4e€TOM HHIUBUAYaJIbHBIX 00pa30BaTEIbHBIX TOTPEOHO-
CTeH He3aBUCHMO OT MeCTa IPOXKUBAHUS, 11014, HALIMH, SI3bIKa, COLUAILHOIO CTaTyCa;
obecrieyeHne BapuaTuBHOCTH 00pa3zoBaTebHbIX [Iporpamm (110 ypOBHIO CIOKHOCTH,
00beMy COZEpIKaHUSI U HAIPABICHHOCTH) M Pa3HOOOpa3usi OpraHU3aluoOHHBIX (OpM
UX peanu3anu ¢ y4éToM 0coOBbIX 00pa3oBaTesIbHBIX MOTPEOHOCTEH 00yUaromxcs
OB3 1 MHEHUs UX poauTenel (3aKOHHBIX IpeACTaBUTENeH).

o0ecrieyeHne rocyJapCTBEHHbIX FapaHTUi yPOBHS U KauecTBa 00pa30BaHUs Ha OCHO-
BE €JMHCTBA 00s3aTeIbHBIX TPEOOBAHUI K YCIOBHUSIM peaIn3allii OCHOBHBIX 00pa3o-
BaTENbHBIX IPOTPaMM U pPE3yNbTraraM X OCBOECHHS.

B ocHoBy pa3pabotku Crannapra HOJIOKEHBI JISSITENbHOCTHBIN 1 Au(pdepeHIupoBaH-

HBIN oaAXoAbl, OCYHICCTBIICHUE KOTOPLIX NPEAIIOJIaracT:

Npu3HaHue OoOy4eHHsl Kak IIpolecca OpraHu3alMid pedyeBOil, MO03HaBaTEIbHOU
U TIPEIMETHO-TIPAKTUUECKOM NesITeIbHOCTH 00y4aloIuXcs, 00eCIeYyMBaIoIIEro oBia-
JACHUC UMU COACPIKAHUCM O6paSOBaHI/IH " ABJIAIOIIETOCSA OCHOBHBIM CPEACTBOM [10-
CTHIKEHHS 1eTIH 00pa30BaHMs;

MIpU3HAHUE TOTO0, YTO pa3BUTHE THUHOCTU oOy4aromuxcs ¢ OB3 3aBucHT oT Xapakrepa
OpraHu3aIMK JOCTYITHON UM JEeSTeIbHOCTH, B IIEPBYIO OUYepelb, yueOHO;

pasBuTHe JUYHOCTH oOydarommxcsi ¢ OB3 B cooTBeTCTBHM C TPeOOBaHUSMH COBpE-
MEHHOTO 001IecTBa, 00eCIeunBaIOIIMMU BOBMOKHOCTh MX YCIIEIIHON COLMaNn3aliu
U COLIMAJIbHOM ajanTaluu;

pa3paboTKy comepaHus U TEXHOJIOT A 00pa3oBanus oOy4yatoruxcs OB3, onpenensto-
X IMyTHu 1 CIOCOOBI JOCTUKCHUA UMH COLUAJIBHO KEJIAEMOTI0 YPOBHA JIMYHOCTHOI'O
1 [I03HABATEJILHOTO PA3BUTHS C YUETOM X O0COOBIX 00pPa30BaTeNIbHBIX OTPEOHOCTEN;
OPHEHTALMIO Ha pE3yNbTaThl 00pa30BaHUS KaK CHCTEMOOOPA3YIOMIMH KOMIOHEHT
Cranpgapra, rae oOIeKyIbTYpHOE ¥ IMYHOCTHOE pa3BuTue odyyatomierocs ¢ OB3 co-
CTaBJISET LieJIb U1 OCHOBHOU pe3yJibTaT 00pa3oBaHMs;

peanu3anuio NpaBa Ha CBOOOAHBIA BHIOOpD MHEHHMH W yOexIeHHH, oOecreyrBaro-
IIET0 PAa3BUTHE CIOCOOHOCTEH KaKaoro oOydaromierocs, (GpopMUpOBaHHE H pa3-
BUTHUEC €I'0 JIMYHOCTHU B COOTBCTCTBUM C NMPUHATHIMHU B CEMLE U OGLIICCTBG AYXOBHO-
HPaBCTBECHHBIMH U COLIMOKYJIBTYPHBIMU HEHHOCTAMU;

pa3HooOpa3ue OpraHU3alMOHHBIX (OPM 00pPA30BATEIHLHOIO MPOIECca M UHIUBUY-
JIBHOT'O pa3BUTHUS Kaxoro odyyaronierocst ¢ OB3, obecneunBaromux poct TBOpUe-
CKOTO TIOTEHIIMaJa, I03HaBaTeJIbHBIX MOTHUBOB, o0oraiieHue GopM B3aMMOAEHCTBUS
CO CBEpCTHUKAMU U B3POCJIBIMHU B M03HABaTEIbHON JCATCIbHOCTH.

Ipu pazpadorke CraHmapra YYUTHIBAIMCH HEOAHOPOIHOCTh cocTaBa jaereit ¢ OB3,

JIMana3oH BO3MOXKHOCTEH OCBOEHHsI MMH 00pa3oBaTelIbHBIX MPOrpaMM, M HeoOXOu-
MOCTb CO3/IaHMs ISl HUX CIIEHUANIbHBIX YCIOBHH MONyudeHus: oOpa3oBanusi. braropaps
sroMy CTanaapT oOecreunBaeT: co3aaHue OnaronpusaTHOH COLUAIbHON CUTYalluH Pa3BU-
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THs 1 00pazoBaHus Kaxkaoro odyuatomerocst ¢ OB3 B cOOTBETCTBHU C €ro BO3pacTHBIMU
U WHAUBUIYAIbHBIMH OCOOCHHOCTSIMH, OCOOBIMH 00Opa3oBaTeNbHBIMH ITOTPEOHOCTIMH,
B TOM YHCJIe, ¥ CO3/IaHHE CIIEIHAIbHBIX YCIOBHUI IS MOMy4YeHUs] 00pa30BaHMs; B3aHMO-
nevictBue oOyuatomuxcst ¢ OB3 co cBepcTHHUKaMu, HE UMEIOIIMMH TaKUX OTpaHUYEeHHUN
n nprodmenue odyydaromuxcst ¢ OB3 k 001euenoBeuecKuM EHHOCTSIM, COITHOKYIIBTYP-
HBIM HOpMaM, TPaJAUIHIM CEMbH, OOIIECTBA U TOCYIapCTBA.

Ha ocHoBe Crannapra pa3pabarbIBaioTcsi IpUMEpHasl aJallTUPOBaHHAsE OCHOBHAsS 00-
pasoBarenpHas IporpaMma oo1ero oopasoBanus oOydaromuxcs OB3; aganTupoBaHHas
OCHOBHas1 00pa3oBareNbHast IporpaMMa 00pa3oBaTeIbHOW OpraHU3aluH; ONpPeNeIITIOTCs
HOPMaTUBBI PUHAHCOBOTO oOecreueHus peann3anuu [IporpaMmel, B TOM 4Kcie, HHAUBH-
JyaJIbHOM; OCYIIECTBISIETCS] OOBEKTUBHASI OLlEHKAa 00pa3oBaTelbHON AESTEILHOCTH Op-
TaHU3alWH TIPH OCYIIECTBICHHH TOCYIapPCTBEHHON aKKPEIUTAIMH U TOCYIapCTBEHHOTO
KOHTpOJIA B cpepe 0Opa3oBaHus U JIp.

B 2015 romy 06111 yTBEpIKAEHBI 1Ba (heiepatbHBIX TOCYJapCTBEHHBIX 00pa30BaTeIbHBIX
CTaH/apTa, pa3padoTaHHbIE KOJJIEKTHBOM BEAYIIMX POCCUICKUX CIIEIUAIMCTOB B 00JIaCTH
KOPPEKIIMOHHO! Nearoruky, KOTopele OymyT BBeleHHI B AeicTBHe ¢ 1 ceHTsOps 2016 r:
@®I'OC navanmbHOTO 0011IETO 00pazoBaHust o0yyaromuxcs ¢ OB3 u @I'OC obpazoBanus 00y-
YaIOIIUXCSl ¢ YMCTBEHHO! OTCTAJIOCTBIO (MHTEIUIEKTYaIbHBIMU HApYIICHUSIMH).

Hammuue nsyx CranmapToB 00yciOBIEHO TeM, 4To cpequ oOydwatomuxcs ¢ OB3 ects
IIKOJILHHUKY CIIOCOOHBIE OBJIaIETh 00pa30BaHHEM, COTIOCTABUMBIM I10 COAEPXKAHMIO, a B He-
KOTOPBIX CITy4asiX ¥ 110 CPOKaM ero MoITy4YeHHs, ¢ 00pa30oBaHHEM, KOTOPOE OCBAUBAIOT IIKOJTb-
HUKH C HOPMaTHBHBIM pa3BUTHEM. VIHBIMH CII0BaMHM, pedb HIET O TaK Ha3bIBAEMOM «IICH-
30BOM» 00pa30BaHUH, KOTOPOE HEJOCTYITHO T10 PsiTy IPUYNH 00YJaIOIIHMCSI C YMCTBEHHON
orcranocteio. PI'OC ms obyuaromuxcst ¢ OB3 pa3pabarsiBajicst IPUMEHUTENEHO TOJIBKO
K YpOBHIO HauasbHOro obmero oopazosanust (HOO), B To Bpems kak @I'OC obmiero 06-
pa3oBaHMs1 OOYYAIOIMXCS C YMCTBEHHOH OTCTAIOCTBIO HE MPELyCMaTpHBAET BO3MOXKHOCTD
OBJIaZICHHSI OTOH KaTeropHeil IKOJILHUKOB KaKoro-JIM00 YpOBHS 00pa3oBaHMUs.

Takum o6pazom, PI'OC HOO obyuatormuxcst ¢ OB3 sBisieTcst enuHbIM JUTs KaXI0H 13
BOCBMH KaTeropuii 00ydaroIuxcsl, ¥, BMECTE C TEM, OH IIpelyCMaTpHBaeT BO3MOXHOCTh CO3-
JaHus T depeHIMpOoBaHHBIX 00pa30BaTeIbHBIX TPOrPaMM C YYETOM OCOOBIX 00pa30BaTeIIb-
HBIX MIOTPEOHOCTEN M MHIMBUIYAIBHBIX 0COOeHHOCTEH 00ydatonmxcs. CTaHaapT Ho3BOJISIET
pa3paboTarhk OT JABYX [0 YETHIPEX BapHAHTOB 0OPA30BATENbHBIX MPOrPAMM, YUIUTBHIBAIOIIIX
CTeIeHb BBIPKEHHOCTH TOTO MIIM MHOTO HapyIIeHHs], HATMYHE Yy 00yJaronmXxcs 0COObIX 00-
PpazoBaTeNbHBIX ITOTPEOHOCTEH, EPCIEKTUBHOCTD X IEJIarOrMYeCcKoro IporHo3a. B kakiom
n3 BapuaHToB [Iporpamm opmynupyrorcst TpeOOBaHUsI K COIEpKaHNUI0 00pa3oBaHusl, YCII0-
BUSIM pean3aluy o0pa3oBarenbHOI [IporpaMMer U pesynibTaTaM ee OCBOEHHS OTACIBHBIMA
rpynnamu o0y4aroIIiXcs B paMKax TOW WIIM HHOIM HO30JI0THYECKOH TPYTIIIBL

To xe camoe B mosiHOW Mepe oTHOcUTCS K CTaHnapTy 0O0ydaroIuxcs ¢ YMCTBEHHOU
OTCTaJIOCTBIO (MHTEIIEKTYaIbHBIMH HAPYIIEHNUSIMH ), B KOTOPOM OIIpE/IeNIeHbI 00IIe Tpe-
OoBaHUs, IPEABIBIsIEMbIe K 00pa30BaHMIO ITOW KaTeTrOPUH IIKOJIBHUKOB, a TAKXKE Mpe-
CTaBJICHBI TPEOOBaHUS, NPEABSABISIEMbIE K CTPYKTYpE, YCIOBUSM M pe3ylbTaraM MOoIy-
YeHUs] 00pa3oBaHUs IAByMsl I'PYHII OOyYaroUIUXCs: C JIETKOW YMCTBEHHOH OTCTalOCTBIO
(1 BapmaHT); yMepeHHOM, TsDKEIOW U TTyOOKOH YMCTBEHHOH OTCTAOCTBIO, TSXKEIBIMU
1 MHOXECTBEHHBIMH HapyIICHUSIMH Pa3BUTHA (2 BapHaHT).

Omnpenenenne BapuaHta obOpasoBarenbHON [Iporpammer st oOygaromerocst ¢ OB3
OCYIIECTBISIETCSI HA OCHOBE PEKOMEHIAINH IICHXO0JIOT0-MeIUKO-TIEJarornIecKoii KoMucC-
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cud, c(hOpMyIMPOBAHHBIX 110 PE3YNIbTaTaM ero KOMIIEKCHOTo obcienoBanus. J{is peanu-

3aruu [IporpamMMel 00s13aTeNIbHO HAJIMYME KOMILIEKca onpenesieHHbIX CTaHIapToM yCIlo-

BUI, yYUTBIBAIOIINX 0COObIE 00pa30BaTeNbHbIE MOTPEOHOCTH KaXI0TO 00y4aroIIerocs.
BosmoknocTr pazBuTus pedenka ¢ OB3 packpsiBaroTcs B mpoliecce 00ydeHust, O3TOo-

My IIpeIyCMaTpUBAETCS BO3MOXHOCTh II€PEX0/1a IIKOIBHUKA C OTPAHNYEHHBIMU BO3MOXK-

HOCTSIMH 3JJ0POBbSI C OTHOTO BapHaHTa Ha Ipyroi BapuaHT oOpa3oBaresibHOi [IporpaMmsl

(c Oosree cI0KHOTO HA TIPOCTOH M HA000POT). OCHOBHBIMH YCIIOBHSIMH TaKOTO ITEPEX0ia

SIBIIIIOTCSI: HAIM4YKE YCTOMYMBOM MONOKUTENbHON TUHAMUKY B OBJIQJICHUU COAEPKAHUEM

o0pazoBaHMs B TE€UEHHE HE MEHEE rojia; Pe3ysIbTaThl KOMIUIEKCHOTO ICHXO0JIOT0-METUKO-

TICHXOJIOTHYECKOTO 00CJIeI0BaHUs, MPOBEJCHHOIO ICHXOJIOTO-MEANKO-TIeIarornyecKon

KOMHCCHEH; yCIIelIHasl peaii3anisl MHIUBHAYaIbHOTO yueOHOT 0 IIaHa, IpelycMaTprBa-

1omiero ocBoenne pedenkoM ¢ OB3 yueOHBIME NTpeaAMETaMu, OTCYTCTBYIOIIMMH B CTPYK-

Type aZanTHPOBaHHON 00pa30BaTeNIbHOM POrpaMMBbl; CO3AaHIE B 00pa30BaTeIbHON Op-

TaHU3alUU KOMIUIEKCa HEOOXOIMMBIX YCIIOBHUH.

Takum 06pazoM, MOKHO KOHCTaTupoBaTh, 4o PI'OC 00yuaronuxcs ¢ OrpaHNYEeHHbI-

MH BO3MOXKHOCTSIMH 37J0POBbsI 00€CIICUHBALT:

® paBHBbIC BOBMO)KHOCTH TIOJYYEHHUS KA4Y€CTBEHHOTO 00pa30BaHus 00yUYaroIMHUCS BHE
3aBHCUMOCTH OT MECTa JKHUTEJIbCTBA, T0JIa, HAI[MOHAJIBHOCTHU, A3bIKA, COLUAIBHO-
TO CTaTyca, CTENEHH BBIPAKEHHS OTPaHUUYCHUH 3M0POBbS, MCUXO(PHU3NOIOTHIECKUX
U IpyTHX 0COOEHHOCTEH;

e eIMHCTBO 00pa3oBaresbHOTO pocTpaHcTBa Poccuiickoii denepanmy;

® TOCYAapCTBEHHBIE T'APAHTHH KauecTBa 0Opa30BaHUs Ha OCHOBE €IMHCTBA 00s3aTelb-
HBIX TpeOoBaHMii K ycsoBusM peanuzanun AOOII u pesyasraram UX 0CBOCHUS;

e MakcMMaJbHOE paclmpeHue aoctyna odydarommmcs ¢ OB3 k oOpazoBaHHIO, OTBeE-
YaouieMy UX BO3MOKHOCTSIM M 0COOBIM 00pa30BaTesIbHBIM MOTPEOHOCTSIM;

e BapuaTHBHOCTH conepxkanus AOOII, Bo3MOKHOCTH e¢ (POPMUPOBAHHUS C YIETOM OCO-
ObIX 00pa30BaTENBHBIX MMOTPEOHOCTEH U CIIOCOOHOCTEH 00yUarOIIIXCs;

® yXOBHO-HPAaBCTBEHHOE Pa3BUTHE O0yYalOIUXcsl, (POPMHUPOBAHHE OCHOB MX T'PaKAaH-
CKOW MAEHTUYHOCTH KaK OCHOBHOTO HallpaBJICHMs Pa3BUTHS IPayKIaHCKOTO OOIECTBa;

® IeMOKpaTH3alHuI0 CUCTEMBbI 00Pa30BaHUs U IESTEINLHOCTH OPTaHU3ALNiA, B TOM YHCIIE
yepe3 pa3BUTHE (HOPM TOCYAapPCTBEHHO-OOLIECTBEHHOTO YIPABICHUS, PACIIUPEHHS
BO3MOYKHOCTEH /ISl peasin3aliy paBa BHIOOpa IMeAarornyecKiMy padOTHUKaMU Me-
TOAMK OOy4YEeHHUS] U BOCHHUTAHHS, METOJOB OIEHKU IIKOJIBHBIX JIOCTIDKEHUH 00ydaro-
IIIMXCSI, UCIIONB30BAaHMS PA3IMYHBIX (pOpM opraHu3anuy oOpa3oBaTeIbHON AEATEIb-
HOCTH, Pa3BUTHS KYJIBTYPbI 00pa30oBaTeIbHON Cpebl;

® pa3paboOTKy KpPHUTEPUATBHON OleHKH pe3ynbTatoB ocBoeHus AOOII, mesrenbHOCTH
NeIarorn4eckux pabOTHHUKOB, OpraHu3anui, GpyHKIMOHHPOBAHUS CHCTEMBI 00pa3o-
BaHU B LIEJIOM;

e cozfaHue ycnoBUil s 3(GQEKTUBHON peasu3alud ¥ OCBOSHHS OOYyYaroUMUCS
AOOII, B ToM ymciIe YCIOBHHI TS MHIUBUAYaJIBHOTO PAa3BUTHS BCEX 00yUYarOIIIXCS.
BesycioBHO, TOKa emie paHO TOBOPHUTH O KaKHX-THOO Jake MpeaBapUTENbHBIX pe-

3ynbrarax peanuzanuu PIOC obyyaromuxcst ¢ OB3, HecMOTpst Ha TO, YTO €r0 MUJIOTHAS

arpobarus B 10 pernonax Poccun mosydmiia MONOKHUTENBHBIN OTKIIUK, KaK CO CTOPOHBI

MIPAaKTHYECKUX PAOOTHUKOB, TAK M CO CTOPOHBI IIPEJCTaBUTENIEH OPraHOB yIPaBIEHHs 00-

pasoBaHueM. BmecTe ¢ TeM, He BBI3BIBAET COMHEHMH, UTO MEPEeCTPOHKa BCEH CHCTEMBI

oOpazoBanus obyqaromuxcsi ¢ OB3, ¢ opueHTanuedl Ha AudGepeHIPOBAaHHBIN TOAXO0],
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BapUaTUBHOCTB COJIEPKaHMs ¥ OpraHU3aluKl 00pa30BaTENbLHOTO MPOoIecca ¢ Y4eTOM 0CO-
ObIX 00pa3oBaTeNnbHbIX TOTpeOHOCTEN Beex rpyn Aereit ¢ OB3 — nporece AnuTenbHbIH,
CIIOXKHBIH U B OTIPENIENIEHHON CTENIEH! IPOTUBOPEUHBBIIA.
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KONCEPCYJNE PODSTAWY FEDERALNYCH STANDARDOW EDUKACJI OGOLNEJ
DZIECI Z PROBLEMAMI ROZWOJOWYMI W ROSJI

W artykule przedstawione sg koncepcyjne podstawy stuzace opracowaniu federalnych standar-
dow ksztalcenia ogdlnego dzieci z ograniczonymi mozliwosciami zdrowia w Rosji. Autorzy odzwier-
ciedlajg doswiadczenie z pracy nad ich stworzeniem, przeprowadzonej przez duzy zespot czotowych
specjalistow w zakresie edukacji dzieci z problemami rozwojowymi. Standard rozpatruje si¢ jak
glowny mechanizm realizacji procesu edukacji dzieci z problemami w rozwoju w Rosji. W artykule sa
poruszone prawne i psychologiczno-pedagogiczne aspekty opracowania Standardoéw, przedstawiona
jest charakterystyka specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci z problemami rozwojowymi jako pod-
stawy do okreslenia tresci, warunkow realizacji i wynikow ich ksztalcenia ogoélnego.

Stowa kluczowe: standard edukacyjny, wyksztatcenie ogodlne, dzieci niepetnosprawne, specjal-
ne potrzeby edukacyjne, adoptowana podstawa programowa ksztalcenia ogolnego

CONCEPTUAL BASIS OF FEDERAL STANDARDS IN GENERAL EDUCATION
FOR CHILDREN WITH DEVELOPMENTAL ISSUES IN RUSSIA
Summary
The article presents conceptual basis for developing federal standards in general education for

children with developmental issues in Russia. The Authors describe the experiences of working on
these standards; that process was conducted by a large team of leading specialists in education for
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children with developmental issues. Standards are treated as the main mechanism for providing
education to children with developmental issues in Russia. The article discusses legal and psycho-
pedagogical aspects of standards development, and describes the special educational needs of
children with developmental issues as the basis for determining the content of general education,
conditions for its provision and learning outcomes.

Key words: educational standards, general education, children with disabilities, special educa-
tional needs, adopted core curriculum for general education
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GLOS W DYSKUSJI NA TEMAT
MODELU EDUKACJI DWUJEZYCZNE] DZIECI GEUCHYCH!
REKOMENDOWANEGO PRZEZ POLSKI ZWIAZEK
GLUCHYCH ODDZIAL EODZKI

Polski Zwiazek Gluchych Oddziat £.6dzki w ramach programu Obywatele dla
demokracji, finansowanego z funduszy EOG realizuje projekt W strong edukacji
dwujezycznej dzieci ghuchych. W wyniku wypetniania zadar tego projektu opraco-
wano Model edukacji dwujezycznej dzieci ghuchych, ktéry poddawany jest od pew-
nego czasu konsultacjom spotecznym. Prezentowany tekst jest glosem w dysku-
sji w sprawie rekomendacji dla koncepcji edukacji dwujezycznej oséb z wada
stuchu, jaka zaprezentowana zostala w wyzej wymienionym Modelu.

Model edukacji dwujezycznej dzieci ghuchych (w wersji do konsultacji) propono-
wany przez PZG Oddziat L6dzki, to powazna propozycja dotyczaca zmian, jakie
autor/autorzy (niestety nie podano nazwisk) projektu zamierzaja wprowadzi¢ do
polskiego systemu edukacji specjalnej dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu.

Kazda konstruktywna koncepcja rozwiazan, ktéra ma wytyczaé droge nowe-
go podejscia do edukadji specjalnej i ktérej zamiarem jest wdrozenie do prakty-
ki pedagogicznej fundamentalnych — jak w tym przypadku — zmian, wymaga
solidnych podstaw teoretycznych — zweryfikowanych teorii pedagogicznych
i psychologicznych, stanowigcych mocny fundament przyjetych zalozen, po-
przez $wiadoma troske o ontologiczne, epistemologiczne, metodologiczne oraz
aksjologiczne podstawy wiedzy. W przeciwnym wypadku mamy do czynienia
z przypadkowoscia, proponowaniem tendencyjnych, czesto skrajnych rozwigzan
jako jedynie stusznych, przenoszeniem gotowych schematéw dzialari z krajow
zachodnich, nawet niezweryfikowanych w badaniach empirycznych, wzorowa-
nych na rozwigzaniach ktére nie wywodza sie¢ z potwierdzonych, ugruntowa-
nych teorii nauk interdyscyplinarnie zwigzanych z surdopedagogika. Wydaje sig,
jakby autor/autorzy projektu calg uwage i energie skupili na Modelu... edukacji
dzieci gluchych, ktéry — co prawda — ma podlega¢ metodologicznej weryfikacji,
ale sprowadzajq cala sprawe jedynie do czysto realizacyjnego aspektu, wrecz do
metodycznej sprawnosci tego Modelu..., w ktérym jezyk migowy jest dominu-
jacym (jedynym rzeczywiscie dostepnym) narzedziem komunikacja, a fakt, ze

! Tekst zamieszczony na stronie projektu www.pzg.lodz.pl/edukacja: ,Model edukacji dwujezycz-
nej” oraz ,,Wytyczne do realizacji modelu edukacji dwujezycznej”.
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dziecko urodzilo sie gtuche ogranicza (nawet zamyka) mozliwosci ksztaltowanie
sie jego tozsamosci tylko do ,$wiata Gluchych”. Jest to skrajne podejscie i jak
kazda skrajnos¢ budzi méj niepokdj.

Zgodnie z art. 48 Konstytucji RP (Dz.U. z 1997 r., Nr 78, poz. 483) , Rodzice
maja prawo do wychowania dzieci zgodnie z wlasnymi przekonaniami. Wycho-
wanie to powinno uwzgledniac stopieti dojrzatosci dziecka, a takze wolnosc jego
sumienia i wyznania oraz jego przekonania”. Jesli odwotywac sie do praw kon-
stytucyjnych rodzicéw, to w kontekscie omawianego Modelu... gdzies umyka
prawo rodzicéw do wychowaniu dziecka w wybranej kulturze/réwniez jezy-
kowej — bo co np. z dzie¢mi, ktére sg zaopatrzone w implanty stuchowe i kt6-
rych rodzice nie chca wychowywac ich w kulturze Gluchych i jezyka migowego?
Z tego, co odczytatam z projektu, wynika, Ze jest on adresowany do wszystkich
dzieci gluchych i juz od momentu wykrycia wady stuchu (czesto wystepujacej od
urodzenia) dziecko ma by¢ objete wychowaniem dwujezykowym z silnym ukie-
runkowaniem na komunikacje w jezyku migowym jako pierwszym. Kluczowe
do nabycia umiejetnosci rozumienia mowy oraz nauki jezyka sa pierwsze dwa
lata w zyciu dziecka. Rozpoczecie programu terapeutycznego stuchu i mowy,
w tym zaopatrzenie dziecka w aparaty stuchowe lub implanty, ma niebywale
znaczenie dla jego rozwoju. Niestety o wychowaniy stuchowym i nauce mowy
werbalnej wcale w proponowanym Modelu... nie wspomina si¢, mimo Ze doty-
czy wychowania dwujezycznego.

Analiza podstaw tak prowadzonej interwencji w kierunku wdrozZenia przed-
stawianego Modelu... jako rozwigzania systemowego, a wiec jak pisze/pisza au-
tor/autorzy ,w skali makro”, jest w przedstawianej formule nie tylko ryzykow-
na, ale tez — moim zdaniem — bledna. Traktowanie dzieci i mtodziezy z uszko-
dzonym narzadem stuchu jako grupy niezréznicowanej, homogenicznej, bo wy-
stepuje u nich utrata stuchu, to wielkie nieporozumienie.

Jest dla mnie niezrozumiale, jak twoércy projektu edukacyjnego (naukowego)
moga nie przywiagzywacé wagi do precyzji terminologicznej, gdy istnieje znaczne
zréznicowanie ilosciowe i jako$ciowe uszkodzenia stuchu, a przy tym mozliwosci
i ograniczen, jakie ze sobg niesie. Jak moga nie dostrzega¢ znaczenia postepéw
medycyny, nowoczesnych technologii i mozliwosci, jakie daja osobom z utrata stu-
chu implanty stuchowe — w tym bilateralna implantacja , aparaty stuchowe — kt6-
rych jakos¢ zmienia si¢, wzrasta niemalze z dnia na dzieni i jest znacznie wyzsza
w poréwnaniu z tymi, ktére stosowano jeszcze dwa lata wczesniej. Nie sposéb
przeciez zaprzeczy¢ takze temu, ze rozwdj techniki oraz postep chirurgii otola-
ryngologicznej pozwolily na stworzenie implantéw stuchowych, umozliwiajacych
wejscie w $wiat dZwiekéw osobom z catkowita gltuchoty, a takze z glebokim nie-
dostuchem, u ktérych zastosowanie aparatu stuchowego wzmacniajacego resztki
stuchowe nie dostarczato spodziewanego efektu, jakim jest poprawa styszenia.

Jak zatem nalezy rozumieé zapis ,uwzglednienie perspektywy jezykowej
znosi koniecznos¢ Scistego podziatu na uczniéw niestyszacych i stabostyszacych
wedtug klasyfikacji audiometrycznej”. Czy to znaczy, ze dla rozwoju jezyko-
wego dziecka, takze dwujezykowego nie jest wazne w jakim stopniu jest ono
w stanie stysze¢ mowe? Stwierdzanie obecnie, ze ,jezyk foniczny [...] jest gtu-
chemu fizycznie niedostepny, zaréwno w procesie nabywania mowy, jak i jako
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narzedzie komunikacji codziennej”, jest podejsciem anachronicznym i obecnie
nie majacym racji bytu.

Przyzna¢ jednak nalezy, ze na $wiecie i w Polsce jest krag oséb Gluchych
—w grupie 0séb z uszkodzeniami stuchu — ktére komunikuja sie wylacznie jezy-
kiem migowym, silnie identyfikuja sie z kultura wiasnej spolecznosci. Sa takze
wspo6lnoty Gluchych bardzo niechetne uzywaniu aparatéw stuchowych oraz im-
plantéw stuchowych. Z punktu widzenia kultury Gluchych réznice miedzy nimi
a osobami styszacymi uznawane sg za kulturowe, mimo ze wynikajg wytacznie
z deficytéw zdrowotnych.

Czy proponowany Model... kierowany jest wlasnie do tej grupy oséb. Jesdli tak,
to jest ona niewielka, jesli chodzi o calq populacje dzieci z uszkodzonym narzadem
stuchu w Polsce i dlatego niemozliwa oraz pozbawiona racjonalnych podstaw jest
— moim zdaniem - realizacja Modelu... w skali makro. Natomiast wprowadzenie
Modelu... w skali mikro, to zdaniem autora/autoréw zalozenie, ze ,[...] wszystkie
funkcje modelu moze pehic jedna wyspecjalizowana jednostka np. szkola specjal-
na [a jesli nie szkola specjalna, to kto?] prowadzaca ksztalcenie w systemie dwuje-
zycznym oraz oferujaca ustugi dla rodzicéw” (jakie, kto i gdzie ma je prowadzic,
a jesli dziecko uczy sie szkole daleko od miejsca zamieszkania; czy szkota specjalna
ma uprawnienia do prowadzenia dziatalnosci ustugowe;j?).

Z kolei wspélpraca z poradnig psychologiczno-pedagogiczna ma polegac
zdaniem autora/autoréw na ,zapoznaniu specjalistow poradni z modelem
ksztalcenia dwujezycznego przyjetym w danej szkole). I co z tego ma wynikac.

Moim zdaniem propozycje podawane w Modelu... wyréznia wielo$¢ znakéw
zapytania, ktére wobec nich mozna postawic i na ktére w analizowanym opra-
cowaniu nie znajdujemy odpowiedzi. Ponadto mam wrazenie, Ze proponowany
Model... wzorowany jest w swojej radykalnosci na europejskich modelach edu-
kacji dwujezycznej dzieci gtuchych z poczatkéw lat 90. i nie przystaje do obecnej
rzeczywistosci i mozliwosci (chociazby w zakresie srodkéw wspomagajacych
styszenie), jakie sa dostepne osobom z uszkodzonym stuchem réwniez w Polsce.

Nie neguje projektu dostepnosci do dwujezycznej edukaciji, ale nie jest to jedy-
ne i najlepsze rozwigzanie dla wszystkich dzieci z uszkodzonym stuchem. Prawo
do dwujezycznosci moga mieé wszystkie dzieci, ale catkowite nieuwzglednie-
nie w proponowanym Modelu... stymulowania mozliwosci stuchowych dziec-
ka i wykorzystywania ich w rozwijaniu mowy i jezyka — zadziwia. Niestety,
tresci dotyczacych tych zagadnien w przedstawianym projekcie nie ma albo sa
marginalizowane. Juz samo stwierdzenie ,Model edukacji dwujezycznej dzieci
gluchych nie wyklucza podejmowania dziatani o charakterze leczniczym i reha-
bilitacyjnym majgcym na celu poprawe zdolnosci styszenia i méwienia” budzi —
tagodnie méwiac — zdumienie. Nie wyklucza? A przeciez powinien zalecad, jesli
dziecko ma by¢ dwujezyczne i ,0siggnac¢ poréwnywalne kompetencje w jezyku
fonicznym i jezyku migowym” —jak pisza autorzy. Obszernie oméwione sa za-
gadnienia zwigzane z warunkami niezbednymi do nabywania, akwizycjq jezyka
migowego, ksztaltowania, budowania tozsamosci dziecka jako osoby Gtuchej.
Propozycja metodyki nauczania dzieci polskiego jezyka migowego opiera si¢ na
modelu nauczania norweskiego jezyka migowego. Czym to jest uzasadnione,
w czym ten model przewyzsza inne i dlaczego twércy projektu wilasnie do nor-
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weskiego jezyka migowego sie odwoluja? Natomiast jesli chodzi o jezyk polski,
zaleca sie kierowanie si¢ wskazaniami dotyczacymi nauczania jezyka polskiego
jako obcego z zastosowaniem metod glottodydaktycznych, ktére przeciez opra-
cowane sa dla dzieci styszacych — czy sa tez przygotowane dla dzieci z utrata
stuchu? Nie dowiadujemy sie tego z przedtozonych materiatéw.

W omawianym projekcie jest wiele sprzecznosci, niemal na kazdej stronie znaj-
dujq sie tresci, wobec ktérych mozna by mie¢ watpliwosci, a przy tym sa niespéjne
z wczedniejszymi lub péZniejszymi stwierdzeniami. Zapisy maja charakter zyczenio-
wy, a w wielu przypadkach imperatywny. Trudno je tu wszystkie przytoczy¢ i nie
jest to moim celem. Pisatam juz o niektérych, wymienie jednak jeszcze kilka:

»Dziecko gluche dysponuje potencjalem do tego, aby sta¢ sie osoba dwuje-
zyczng tzn. posiadaé¢ umiejetnosci postugiwania sie zaréwno polskim jezykiem
migowym jak i jezykiem polskim w swoim codziennym zyciu [...]. Wyboér jezyka
uzalezniony jest od wspélrozméwcéw, tematu rozmowy”. Gdzie autorzy widza
ten potencjal, gdy czytamy w przedstawianym opracowaniu ,jezyk foniczny [...]
jest gtuchemu fizyczne niedostepny, zar6wno w procesie nabywania mowy, jak
i jako narzedzie komunikacji codziennej”.

Jednostce edukacyjnej, jaka w ujeciu autoréw Modelu... jest szkola specjalna,
zalecana jest ,struktura zatrudnienia [...] zmieniana na korzys¢ gluchych na-
uczycieli z natywna znajomoscig polskiego jezyka migowego”. Jak to jest, ze
kwestionuje sie kompetencje w PJM 0séb styszacych, a nie kwestionuje sie kom-
petencji w jezyku polskim oséb Gluchych, ktére przeciez nie opanowaly jezyka
polskiego w sposéb naturalny. Czy priorytetem w zatrudnianiu nauczycieli do
szkét dwujezycznych bedzie uszkodzenie stuchu i biegla znajomos¢ jezyka mi-
gowego, a nie kompetencje jezykowe (w dwdch jezykach migowym i polskim
— w mowie i piSmie), metodyczne i merytoryczne?

Autorzy zakladaja opieke nad rodzing dziecka i ,nauke stawania si¢ rodzi-
cem dziecka gluchego” — z zapisu jednak nie wynika, co si¢ pod tym kryje, wia-
domo jedynie, ze nalezy nauczyé wszystkich rodzicow dzieci z uszkodzonym
stuchem (mame i tate) jezyka migowego. Ale tego nie bedzie robit przeciez asy-
stent. Gdzie majq sie odbywac kursy jezyka migowego dla rodzicéw, jak czesto,
jak szybko jest w stanie styszacy rodzic nauczy¢ sie jezyka migowego tak, aby
dziecko gluche nie przewyzszalo go w bieglosci postugiwania si¢ tym jezykiem,
ktérego na biezaco, na co dzien uczy sie ono w specjalnej placéwce?

Watpliwe i nie do korica zrozumiale sa tez kompetencje asystenta rodziny
— dlaczego ma to by¢ pedagog lub psycholog, a nie surdopedagog? Czy to tez
moze by¢ tylko osoba natywnie Glucha? Kto bedzie nadawat asystentowi rodziny
dziecka niestyszacego uprawnienia i na jakiej podstawie beda one weryfikowane?

Cytujac model ksztalcenia norweskiego, w projekcie zwrécono uwage na to, ze
uczniowie majg zajecia z niektérych przedmiotéw w jezyku narodowym, jak w tym
kontekscie autorzy postrzegaja, definiujg dwujezycznosé i dwujezyczne nauczanie?

Niejasnosci, watpliwosci, niespdjnosci jest tak duzo, ze Model edukacji dwuje-
zycznej dzieci ghuchych (wersja do konsultacji) mozna potraktowac jedynie jako
wartosciowy material, ale stanowigcy jedynie wstepny projekt, dlatego uznatam
za przedwczesne odnoszenie si¢ do rozwiazan legislacyjnych.
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GOTOWOSC NAUCZYCIELI DO PRACY Z DZIECKIEM
NIEPEENOSPRAWNYM (NA PRZYKEADZIE WYBRANEGO
PRZEDSZKOLA OGOLNODOSTEPNEGO)

Wprowadzenie

Zgodnie z zasada normalizacji zycia 0s6b niepelnosprawnych kolejne zmiany
legislacyjne maja na celu jak najlepsze przygotowanie ogélnodostepnych placé-
wek o$wiatowych do pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi. Pragniemy, aby pla-
céwki oswiatowe byly gotowe na przyjecie dziecka z niepelnosprawnoscia i za-
pewnienie mu edukacji dostosowanej do jego potrzeb. Nalezaloby jednak zadac
pytanie, czy gotowos¢ przedszkola do przyjecia uczniéw niepelnosprawnych to
takze gotowos$¢é nauczycieli do podjecia pracy z dzieckiem niepelnosprawnym.

Funkcjonowanie i prawidlowy rozwdj dzieci niepelnosprawnych w placéwce
ogolnodostepnej (zaré6wno w przedszkolu, jak i w szkole) zalezy od wielu czyn-
nikéw, np. materialnych, organizacyjnych, kadrowych i spotecznych. Niewat-
pliwie jednym z najwazniejszych czynnikéw prawidlowego przebiegu procesu
inkluzji edukacyjnej jest przygotowanie i nastawienie nauczycieli. Ich gotowos¢
do podjecia pracy z dzieckiem niepelnosprawnym stanowi podstawe do wszel-
kich dzialani i zapewnia nalezyta realizacje obowiazkéw wynikajacych z ustawy
o systemie oswiaty (Dz.U. 2004, nr 256, poz. 2572 z pézn. zm). Opisane w litera-
turze przedmiotu badania ujawniaja, ze wielu nauczycieli nie jest gotowych do
podjecia pracy z dzieckiem niepelnosprawnym. Ich nastawienie jest bardzo zréz-
nicowane — od przychylnosci, poprzez obojetnosé do zupelnego braku akceptacji
(Chodkowska, Kazanowski, 2007).

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie zagadnienia gotowosci na-
uczycieli do podjecia pracy z dzieckiem niepelnosprawnym w przedszkolnej pla-
céwcee ogodlnodostepnej oraz poznanie ich opinii na temat mozliwosci podjecia
pracy z dzieckiem niepelnosprawnym.

W artykule zaprezentowano wyniki badan wlasnych dotyczacych gotowosci
nauczycieli przedszkola ogélnodostepnego do podjecia pracy z dzieckiem nie-
pelnosprawnym oraz rézne koncepcje gotowosci poddane analizie.

Gotowos¢ to stan nalezytego przygotowania do czego$ (Szymczak, 1995,
s. 642). W ujeciu niniejszego artykulu gotowos¢ rozpatrywana jest jako odpo-
wiednie przygotowanie i nastawienie nauczycieli do podjecia pracy z dzieckiem
niepelnosprawnym.

Gotowos¢ do edukacji inkluzyjnej wyraza sie w:

o akceptujacych postawach nauczycieli,
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e odpowiednim przygotowaniu nauczycieli w zakresie wiedzy z pedagogiki
specjalnej,

e umiejetnosci diagnozowania,

e kompetencjach dydaktyczno-wychowawczych.

K. Duraj-Nowakowa (2011, s. 34) wyréznia ,,gotowos¢ zawodowaq — profesjonal-
ng”’, uymujac ja jako ,proces funkcjonalny organizmu, jako wlasnosci osoby i jako
stan, tzn. rezultat przygotowania”. Z pojeciem gotowosci zawodowej moze laczy¢
sie takze gotowos¢ nauczycieli do podjecia pracy z dzieckiem niepelnosprawnym.
Innym pojeciem zwigzanym z gotowoscia jest gotowos¢ szkolna (dojrzatos¢ szkol-
na) opisywana w literaturze przedmiotu jako ,,0siggniecie przez dziecko takie-
go stopnia rozwoju umystowego, emocjonalnego, spotecznego i fizycznego, jaki
umozliwia mu udzial w zyciu szkolnym i opanowanie tresci programowych klasy
pierwszej”(Okon, 2004, s. 81). Analizujac koncepcje dojrzatosci (gotowosci) szkol-
nej, ktéra zwykle rozpatrywana jest w odniesieniu do ucznia, warto spojrze¢ na
problem szerzej i ujac ja nie tylko jako dojrzatos¢ (gotowosc) dziecka do podjecia
nauki, ale takze jako dojrzato$¢ (gotowosc) nauczycieli placéwek ogdlnodostep-
nych, w tym przedszkola, do podjecia pracy z dzieckiem niepelnosprawnym.

Zdaniem B. Wilgockiej-Okoni (2003, s. 12) ,,gotowos¢ szkolng wspdiczesnie
rozpatruje si¢ jako proces i efekt wspdtdziatania aktywnosci dziecka i aktywnosci
dorostych tworzacych warunki do uczenia sie, jako efekt interakgji, «wspétgry»
wiasciwosci dziecka i wlasciwosci szkoty”. W procesie tym aktywna role odgry-
wa nauczyciel, ktéry stwarza dziecku odpowiednie sytuacje do rozwigzywania
probleméw poprzez doswiadczanie i wybdr. Autorka okresla nauczyciela jako
badacza, obserwatora, ktéry skutecznie porozumiewa si¢ z dzieckiem i w spo-
séb tworczy planuje jego rozwdj. Gotowos¢ nauczyciela przejawia sie zatem we
wrazliwosci na potrzeby i oczekiwania dziecka. Wyraza sie ona jako:
¢ dawanie emocjonalnego wsparcia dziecku, wytwarzanie klimatu bezpieczen-

stwa, w ktérym “dziecko moze bawic si¢, poznawac, badacd i uczy¢ sie;

respektowanie autonomii dziecka;

wskazanie mozliwego rozwigzania w przypadku obawy;
¢ udzielanie informacji niezbednych do wykonania zadania (tamze).

Zdaniem R. Kwasnicy (2011, s. 295) , kazdy uczeri — jako nowo napotykana
osoba —wymaga od nauczyciela gotowosci do tworzenia, tworzenia pojmowanego
jako wykraczanie poza to, co juz wie i umie, oraz poza to, kim juz sie jest”. Poprzez
samodoskonalenie si¢, zdobywanie i poglebianie juz zdobytej wiedzy kazdego
dnia nauczyciel na nowo staje sie¢ gotowy do podjecia wyzwan, z ktérymi spotyka
sie¢ w swojej pracy. Jak zauwaza autor, przygotowanie do zawodu nauczyciela jest
zawsze prowizoryczne, wciaz wymagajace zmian i uzupelnieri (tamze).

Tak wiec na gotowos¢ nauczycieli do podjecia pracy z dzieckiem niepeino-
sprawnym sklada sie codzienna praca nad soba, dbatos¢ o wilasny rozwéj zawo-
dowy, pokonywanie uprzedzen i stereotypowego myslenia o niepelnosprawno-
$ci, odnajdywanie sie w nowych niepowtarzalnych sytuacjach wychowawczych
oraz ciggle nabywana i weryfikowana w praktyce wiedza o niepelnosprawnosci,
potrzebach innych, a takze rozumiejgce podejscie do dziecka z niepelnosprawno-
$ciq przejawiajace sie empatia, cierpliwoscia i wytrwatoscia potrzebng kazdego
dnia. Z tej perspektywy gotowos¢ przejawia sie w zdolnosci do samoorganizacji,
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wewnetrznej motywagji oraz w refleksyjnym poszukiwaniu drég samorozwoju.
Cheé¢ poznania zagadnien zwigzanych z poszczegélnymi rodzajami niepeino-
sprawnosci, ich istota, metodami terapii i pracy z dzieckiem niepelnosprawnym
oraz ciagle doskonalenie wilasnego warsztatu pracy zwiekszajg poziom gotowo-
$ci nauczyciela do pracy z dzieckiem niepelnosprawnym. Poszukiwanie koncep-
¢ji tworczego rozwoju nauczyciela, twdérczej edukacji dostosowanej do potrzeb
i mozliwosci kazdego dziecka jest wyzwaniem naszych czaséw. Postawa wspot-
czesnego nauczyciela przejawiajaca sie w gotowosci do pracy ze wszystkimi
dzieémi, bez wzgledu na poziom ich sprawnosci, kreatywnos¢ oraz wszechstron-
nos¢, staje sie synonimem profesjonalnej gotowosci do wykonywania zawodu
nauczyciela, ktéry powinien by¢ takze misjg i powotaniem. Gotowo$¢ nauczycie-
la do pracy z dzieckiem niepelnosprawnym polega na zaangazowanym podej-
$ciu do codziennie wykonywanych zadan i obowiazkéw, nieustannym poszuki-
waniu optymalnych rozwigzarn metodycznych, organizacyjnych i wychowaw-
czych majacych na celu tworzenie optymalnych warunkéw rozwoju dla dziecka
niepelnosprawnego. Gotowos¢ to pelna akceptacja dziecka niepelnosprawnego,
jego ograniczert wynikajacych z niepelnosprawnosci oraz wspieranie rozwoju
dziecka poprzez zachecanie do wspdlnej zabawy, nauki, uczestnictwa w zyciu
grupy réwiesniczej tak, by dziecko czulo sie jej pelnoprawnym czionkiem.

Metodologia badan wlasnych

Na ksztalt i efektywnos¢ procesu edukagcji sklada sie wiele czynnikéw, jednak
bez watpienia jednym z najwazniejszych jest gotowos¢ wszystkich uczestnikéw
do podjecia pracy oraz wspélpracy. Pojecie gotowosci dotyczy wiec nie tylko
ucznia (dziecka) i szkoly, ale réwniez, a moze przede wszystkim, nauczyciela.

Celem prowadzonych badan byto poznanie i opisanie poziomu gotowosci na-
uczycieli przedszkola ogélnodostepnego do podjecia pracy z dzieckiem niepet-
nosprawnym. W badaniach zastosowano metode indywidualnych przypadkéw
przy uzyciu techniki analizy dokumentéw i ankiety. Grupe badana stanowito
12 nauczycieli pracujacych w wybranej placéwce przedszkolnej. Staz pracy na-
uczycieli byt dos¢ zréznicowany i wynosit od 2 do 35 lat.

Gléwny problem badawczy zostal zawarty w pytaniu: Jaki poziom gotowo-
$ci do pracy z dzieckiem niepetnosprawnym prezentuja nauczyciele przedszkola
ogolnodostepnego?

Badania przeprowadzono w roku szkolnym 2013/2014 w jednym z bydgo-
skich przedszkoli ogélnodostepnych. W sktad przedszkola wchodzi 7 oddziatéw
(grup), do ktérych lacznie uczeszcza 165 dzieci, w tym 2 dzieci niepelnospraw-
nych (dziecko z zespolem Aperta i dziecko z zespolem Downa). Liczba dzieci
w grupie wynosi od 22 do 25. Przedszkole zatrudnia 12 nauczycieli o zrézni-
cowanym stazu pracy i poziomie kwalifikacji oraz dodatkowych uprawnien.
Przedszkole nie zatrudnia logopedy, psychologa ani zadnego specjalisty z dzie-
dziny pedagogiki specjalnej. Nie zatrudnia takze nauczyciela wspomagajacego.
Placéwka korzysta z pomocy logopedy przychodzacego z poradni psychologicz-
no-pedagogicznej. Zajecia przez niego prowadzone zaspokajajg jednak tylko po-
trzeby dzieci pelnosprawnych. Architektura przedszkola nie jest dostosowana

122 SZKOLA SPECJALNA 2/2016, 120-130



GOTOWOSC NAUCZYCIELI DO PRACY Z DZIECKIEM NIEPEENOSPRAWNYM...

do potrzeb dzieci niepelnosprawnych ruchowo. Brak jest podjazdéw, windy i fa-
zienek wyposazonych w odpowiedni sprzet. Ze wzgledu na brak w placéwce
tych dzieci, takie wyposazenie nie jest w tej chwili konieczne (konstrukcja bu-
dynku uniemozliwia dostosowanie go do potrzeb dzieci z tq niepelnosprawno-
$cig). Placéwka nie otrzymuje dodatkowego wsparcia finansowego od organu
zarzadzajacego w ramach subwencji o§wiatowej na dzieci niepelnosprawne. Za-
przestano prowadzenia zaje¢ ze wspomagania rozwoju oraz z gimnastyki ko-
rekcyjnej. Odbywaly sie one do zeszlego roku. Przedszkole nie organizuje i nie
dofinansowuje nauczycielom kurséw doskonalenia zawodowego ani kurséw
podnoszacych kwalifikacje zawodowe z dziedziny pedagogiki specjalnej. Jako
publiczna placéwka ogélnodostepna przedszkole wspétpracuje z poradnig psy-
chologiczno-pedagogiczna. Nie stwierdzono wspétpracy z przedszkolami spe-
cjalnymi i integracyjnymi oraz innymi osrodkami dziatajacymi na rzecz dzieci
niepelnosprawnych.

Szczegélowe dane o nauczycielach zostaly przedstawione w tabeli.

Z zaprezentowanych danych wynika, ze zaden z badanych nauczycieli nie
ma kwalifikacji w zakresie pedagogiki specjalnej. W badanej grupie nie ma na-
uczycieli, ktérzy ukoriczyliby studia podyplomowe lub kursy kwalifikacyjne
przygotowujace ich do pracy z dzieckiem niepelnosprawnym. Tylko nauczyciele
o najkrétszym stazu pracy legitymuja sie ukoriczonymi studiami podyplomowy-
mi (socjoterapia, edukacja elementarna). Dwie osoby sposréd badanych nauczy-
cieli posiadaja druga specjalizacje w zakresie studiéw. Sq to filologia niemiec-
ka specjalno$é nauczycielska — studia licencjackie oraz profilaktyka uzaleznien.
W chwili prowadzenia badarn zaden z nauczycieli nie byl uczestnikiem ani nie
planowatl uczestnictwa w kursach i studiach podyplomowych podnoszacych
kwalifikacje w zakresie pracy z dzieckiem niepelnosprawnym.

Wiedza z zakresu pedagogiki specjalnej w ocenie nauczycieli

Aby proces integracji przebiegal prawidlowo, niezbedne jest odpowiednie
przygotowanie nauczycieli do pracy z dzieckiem niepelnosprawnym. Na przy-
gotowanie to sklada sie niewatpliwie wiedza na temat niepelnosprawnosci, jej
istoty oraz sposobéw diagnozowania i metod pracy z dzieckiem niepelnospraw-
nym, a zatem wiedza z zakresu pedagogiki specjalnej. Badanych nauczycieli po-
proszono o ocene swojego stanu wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej.

Wiekszos¢ nauczycieli (7) ocenita swéj stan wiedzy z zakresu pedagogiki
specjalnej jako raczej niezadowalajacy, trzy osoby udzielity odpowiedzi ,,trudno
powiedzie¢”, tylko dwie osoby uznaly, Ze ich stan wiedzy z zakresu pedagogiki
specjalnej jest ,raczej dobry”. Zadna z badanych oséb nie ocenita swojego stanu
wiedzy jako ,,zdecydowanie dobry”.

Brak wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej sprawia, Ze prowadzone dzia-
lania edukacyjne majg czesto charakter intuicyjny i nie zaspokajajag w pelni
potrzeb dziecka niepelnosprawnego. Zdaniem J. Wyczesany i E. Dyduch (2008,
s. 169) gotowosé nauczycieli do podjecia pracy z dzieckiem niepelnosprawnym
wyraza sie m.in. ,,przez doksztalcanie w zakresie wiedzy o dziecku niepeino-
sprawnym”.
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Kontynuujac zagadnienie posiadanej przez nauczycieli wiedzy z zakresu pe-
dagogiki specjalnej, zapytano badanych nauczycieli o to, skad czerpia wiedze na
temat niepelnosprawnosci. Z udzielonych odpowiedzi wynika, Ze pie¢ oséb zdo-
bywa wiedze na ten temat korzystajac z réznych publikacji i Zrédet internetowych,
3 osoby jako Zrédlo informacji wymienity konsultacje kolezeniskie, 4 osoby podaty,
ze w razie potrzeby konsultuja sie z poradnig psychologiczno-pedagogiczng. Nie-
pokdj budzi fakt, ze zaden z badanych nauczycieli nie wymienit jako Zrédia wie-
dzy na temat niepelnosprawnosci kurséw doskonalenia zawodowego czy kurséw
kwalifikacyjnych, ktére w sposéb profesjonalny dostarczaja takich informagji i sa
powszechnie dostepne dla nauczycieli. Egzemplifikacje stanowia badania Z. Gaj-
dzicy (2001, s. 203), z ktérych wynika, Ze ,znaczna cze$¢ nauczycieli uwaza, ze
jest niedostatecznie przygotowana do pracy z uczniami uposledzonymi umysto-
wo, a tylko nieliczni uczestniczyli w kursach, warsztatach czy studiach podyplo-
mowych podnoszacych kwalifikacje w aspekcie ksztalcenia oséb niepelnospraw-
nych”. Zastanawiajaca jest takze kwestia poziomu tak zdobytej wiedzy w stosun-
ku do poziomu zaspokojenia potrzeb dziecka z niepelnosprawnoscia.

Kompetencje diagnostyczne nauczycieli

Przedszkole jest zaraz po rodzinie jednym z pierwszych miejsc socjalizacji
dziecka. Podczas wspdlnej zabawy i nauki czesto ujawniajq sie pierwsze deficyty
w rozwoju dziecka, dlatego niezwykle istotne w rozpoznawaniu mozliwosci dziec-
ka niepelnosprawnego sq kompetencje diagnostyczne (terapeutyczne) nauczycieli
pracujacych w palcéwkach przedszkolnych. Zdaniem A. Zamkowskiej (2009, s. 70)
sa one ,przydatne zar6wno w diagnostyce wstepnej, jak i biezacej ocenie poste-
péw dziecka, a takze w ocenie wdrazanych programoéw terapeutycznych”.

Badanych nauczycieli zapytano o to, w jaki sposéb dokonuja diagnozy dziec-
ka. Wszyscy jako podstawowa metode podali analize dokumentacji dziecka,
obserwacje oraz analize wytworéw dziecka. Dodatkowo trzy osoby wymienity
jako element diagnozy rozmowe z rodzicami i zadania testowe, a cztery osoby
podaly, Zze do celéw diagnozy wykorzystujg karty pracy ucznia. Poniewaz w ba-
danym przedszkolu nie dziala zespdt diagnozujacy, nauczyciele dokonujg dia-
gnozy samodzielnie, a poszczegdlne przypadki omawiajg i konsultujq podczas
rad pedagogicznych.

Kompetencje dydaktyczno-wychowawcze

Osobg znaczaca dla dziecka w Srodowisku przedszkolnym jest nauczyciel-
-wychowaweca, ktéry ma podejmowac trud wychowania myslacego, dazacego do
samorozwoju ucznia. Odpowiednie kompetencje, wiedza w zakresie niepeino-
sprawnosci oraz prowadzenia diagnozy umozliwiaja nauczycielowi dostosowa-
nie procesu dydaktycznego do potrzeb i mozliwosci dziecka z niepelnosprawno-
$cig. Zapytano wiec nauczycieli, jaki program nauczania wykorzystuja w pracy
z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Na podstawie uzyska-
nych odpowiedzi stwierdzono, ze sze$¢ oséb wykorzystuje program dostoso-
wany do potrzeb i mozliwosci dziecka, pie¢ oséb stosuje program wspdlny dla
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wszystkich dzieci, a tylko jeden nauczyciel w swojej pracy stosuje indywidualny
program edukacyjny.

Aby dziecko z niepelnosprawnoscia mogto wykorzystywaé w pelni swoje
umiejetnosci, potrzebne sa, oprécz programu nauczania dostosowanego do jego
mozliwosci, odpowiednie pomoce dydaktyczne. Zapytano zatem nauczycieli, ja-
kie pomoce dydaktyczne stosujg w pracy z dzie¢mi. Z uzyskanych odpowiedzi
wynika, Ze zdecydowana wigkszo$¢ (9 os6b) stosuje takie same pomoce dydak-
tyczne dla wszystkich dzieci, trzy osoby podaly, ze wykorzystuja pomoce dy-
daktyczne dostosowane do mozliwosci dziecka — pomoce do terapii w postaci
bajek i opowiadan terapeutycznych, historyjek obrazkowych, ktére czesto wyko-
nuja samodzielnie. Potwierdza to réwniez w swoich badaniach Z. Gajdzica (2003,
s. 357) stwierdzajac, ze wéréd nauczycieli mozna zaobserwowac ,,niezbyt czeste
podejmowanie préb indywidualizacji pracy z uczniem niepelnosprawnym, m.in.
poprzez dostosowanie metod pracy i sSrodkéw do wiekszosci uczniéw, minima-
lizujac tym samym potrzeby ucznia niepelnosprawnego”.D. Al-Khamisy (2006,
s. 278), badajac nauczycieli przedszkoli w kierunku integracji spolecznej i edu-
kacyjnej, stwierdza, ze ,,gotowos¢ badanej grupy nauczycieli w zakresie wiedzy
o pojawiajacych sie zaburzeniach i metodach pracy jest wrecz katastrofalna”.

Kontakt z dzieckiem niepelnosprawnym

Wspdlne przebywanie nauczycieli z dzie¢mi niepelnosprawnymi i ich sprawnymi
réwiesnikami to nabywanie doswiadczenia w praktyce, ktére odbywa si¢ w trakcie
codziennych interakcji zachodzacych w przestrzeni przedszkola. Bezposredni kontakt
oparty na uczestnictwie w wielu ztozonych sytuacjach wychowawczych i dydaktycz-
nych daje mozliwos¢ weryfikowania wlasnej wiedzy oraz okreslenia zakresu niewie-
dzy, kreuje postawy i nastawienie niezbedne do prawidlowego zaspokojenia specjal-
nych potrzeb dziecka niepelnosprawnego w zakresie opieki i wychowania.

Badanych nauczycieli zapytano, czy w swojej pracy zetkneli sie z dzieckiem
niepelnosprawnym. OdpowiedZ twierdzaca podato szes¢ oséb, a kolejne szesé
nie mialo takiego kontaktu. Odpowiedzi twierdzacych udzielili nauczyciele z naj-
dluzszym stazem pracy. Do podobnych wnioskéw doszta D. Al-Khamisy (2002,
s. 13). Z jej badan wynika, ze ,,sposréd badanych prawie 25% stwierdzito, ze nie
mialo bezposredniego kontaktu z osoba niepelnosprawng”. Potwierdzaja to tak-
ze badania E. Minczakiewicz, ktéra podaje, Ze ,,blisko potowa, bo 40% badanych
przez nia nauczycieli nie miato Zadnych kontaktéw z dzie¢mi uposledzonymi
umystowo ani w szkole, ani poza szkolg” (za: Chodkowska, Kazanowski, 2007,
s. 29). Sadze, ze ze wzgledu na tendencje do propagowania edukacji wlaczajacej
oraz idace w élad za tym zmiany legislacyjne zwiekszeniu moze ulec liczba dzie-
ci niepelnosprawnych uczeszczajacych do placéwek ogdlnodostepnych, a tym
samym kontakt nauczycieli z tymi dzie¢mi.

Gotowos¢ do inkluzji edukacyjnej

Nauczyciel jest podstawowym i najwazniejszym elementem w osigganiu
pozytywnych efektéw w edukacji inkluzyjnej. Gotowos¢ do inkluzji wyraza sie
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w gotowosci do podjecia pracy z dzieckiem z niepelnosprawnosciq. Zdaniem
Z. Janiszewskiej-Niescioruk (1999, s. 33) ,nauczyciel wyrazajacy gotowos¢ do
pracy z niepelnosprawnymi powinien posiadaé nastepujace dyspozycje:

e odpowiedni zaséb wiedzy z nauk zajmujacych si¢ rozwojem, wychowaniem
i nauczaniem dzieci i mtodziezy, w tym takze wiedzy dotyczacej dzieci i mio-
dziezy niepelnosprawnej;

e odpowiedni zaséb umiejetnosci pelnienia opieki, wychowania i nauczania
dzieci i mlodziezy, w tym takze umiejetnosci specjalnych niezbednych do
pracy z réznymi kategoriami oséb;

e pozytywne postawy emocjonalne wobec dzieci i mlodziezy, wrazliwos¢ na
ich potrzeby rozwojowe oraz sklonnos¢ do ich zaspokajania;

e przekonanie o wartosci integracyjnego wychowania i nauczania dzieci i mio-
dziezy niepelnosprawnej”.

Badani nauczyciele odpowiadali na pytanie, czy gdyby mieli mozliwos¢
wyboru, podjeliby prace z dzieckiem niepelnosprawnym. Z udzielonych odpo-
wiedzi wynika, ze zdecydowana wigkszos¢ (9 oséb) nie wyraza gotowosci do
podjecia pracy z dzieckiem niepelnosprawnym. Z tej grupy szes$¢ oséb udzielito
odpowiedzi ,nie”, a trzy osoby wybraly odpowiedzZ ,trudno powiedzie¢”, co
jednak swiadczy o tym, Ze nie sa w pelni przekonane do takiej formy edukagji.
Tylko trzy osoby wyrazily gotowos¢ do podjecia pracy z dzieckiem niepeino-
sprawnym w przedszkolu ogélnodostepnym. Odpowiedzi negatywnych udzie-
lili nauczyciele ze stazem pracy wynoszacym 30 lat, 25 lat, 23 lata (2 osoby), dwa
lata (2 osoby). Pracy z dzieckiem niepelnosprawnym podjeliby si¢ nauczyciele
legitymujacy sie $rednim stazem pracy: 7 lat, 5 lat, 4 lata. Nie potwierdzajg tego
wyniki badari M. Chodkowskiej i Z. Kazanowskiego (2007), w ktérych autorzy
stwierdzajg, Ze nauczyciele z najkrétszym stazem pracy dwukrotnie czeéciej pod-
jeliby sie pracy z dzieckiem niepetnosprawnym w poréwnaniu z nauczycielami
ze stazem $rednim i najdluzszym. Wynika to z faktu, ze nauczyciele z najkrét-
szym stazem pracy sa znacznie mlodsi i nie doswiadczaja jeszcze syndromu wy-
palenia zawodowego, co wplywa na ich pozytywne nastawienie do integracji.

Badanych nauczycieli zapytano zatem, co ich zadaniem stanowi najwigksze
utrudnienie w pracy z dzieckiem niepelnosprawnym. Z udzielonych odpowiedzi
wynika, Ze najwigksze utrudnienie stanowi niski poziom wiedzy o niepelnospraw-
nosci oraz brak wsparcia w placéwce z powodu nieobecnosci nauczyciela wspo-
magajacego, psychologa, logopedy. Poza tym nauczyciele wskazywali na zbyt
duza liczbe dzieci w grupach przy obecnosci tylko jednego nauczyciela. Kolejne
utrudnienie w ocenie nauczycieli stanowi nieznajomo$¢ metod pracy z dzieckiem
niepelnosprawnym oraz niedostateczne przygotowanie placéwki przedszkolnej
(deficyt spegjalistycznych pomocy dydaktycznych, niedostosowana infrastruktu-
ra, znikome wsparcie dla nauczyciela ze strony placéwki). Wymienione przez re-
spondentéw utrudnienia sg czesto powodem braku gotowosci do podjecia pracy
z dzieckiem niepelnosprawnym z obawy przed niemoznoscig sprostania wyma-
ganiom lub porazka. Potwierdza to H. Zuraw: ,Mauczyciel szkoly masowej, czesto
nieprzygotowany do pracy z dzieckiem uposledzonym, a réwnoczesnie pozba-
wiony pomocy, spostrzega je jako zapowiedZ niepowodzen w pracy” (za: tamze,
s. 37). Stan taki jest daleki od oczekiwanego, gdyz, jak twierdza M. Chodkowska
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i Z. Kazanowski (2007, s. 231), ,,od nauczycieli oczekuje sie pelnej akceptacji kaz-
dego dziecka i gotowosci do wspierania go w zaspokajaniu jego potrzeb, w tym
réwniez tych specjalnych wigzacych sie ze stanem zdrowia”.

Podsumowanie

Z zaprezentowanych wynikéw badan wylania si¢ niezbyt optymistyczny ob-
raz gotowosci nauczycieli przedszkola ogélnodostepnego do pracy z dzieckiem
niepelnosprawnym, a wlasciwie obraz niegotowosci do tej pracy. Jak wykazaly
zaprezentowane badania, brak gotowosci do podjecia pracy z dzieckiem niepet-
nosprawnym to przede wszystkim niski poziom kompetencji w zakresie wiedzy
z pedagogiki specjalnej, metod pracy z dzieckiem niepelnosprawnym, a takze
niewielkie wsparcie dla nauczyciela w placéwce przedszkolnej. Nauczyciele sy-
gnalizuja, Ze pozbawieni pomocy nauczyciela wspomagajacego oraz mozliwosci
codziennej wspoltpracy z psychologiem, logopeda czy pedagogiem specjalnym
nie czuja sie na sitach, by samodzielnie podjaé sie pracy z dzieckiem o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych. Niezaleznie od zmian zachodzacych w ustawo-
dawstwie na rzecz integracji edukacyjnej oraz propagowania modelu edukacji
inkluzyjnej, najwazniejsze zmiany musza dokonac sie¢ w naszych umystach i ser-
cach, bo tylko wtedy mozna wprowadzic¢ do przedszkoli i szkét niepozorowane
nauczanie wlaczajace oraz zaszczepi¢ w swiadomosci nauczycieli cheé poszerza-
nia swoich kwalifikacji. Nabyta wiedza o sposobach diagnozowania, metodach
pracy oraz mozliwo$ciach wsparcia dziecka niepelnosprawnego moze przyczy-
ni¢ si¢ do zmiany postaw oraz zwiekszenia gotowosci do podjecia pracy z dziec-
kiem niepelnosprawnym bez obaw o sprostanie stawianym wymaganiom. Zmia-
ny te powinny dotyczy¢ takze ksztalcenia pedagogéw. W programach nauczania
przyszitych kadr pedagogéw powinno znaleZ¢ sie wiecej niz dotychczas miej-
sca na przygotowanie nauczycieli do rozumienia i wspierania specjalnych po-
trzeb uczniéw bedacych implikacja ich stanu zdrowia i sprawnosci. Jak zauwaza
D. Al-Khamisy (2006, s. 367), potrzebny jest taki system ksztalcenia nauczycieli
edukacji przedszkolnej, , ktéry wyposazylby nauczyciela w szeroki zakres kom-
petencji interpersonalnych, poznawczych, terapeutycznych czy organizacyjnych
umozliwiajacych pelne zaangazowanie w edukacje integracyjna”.

Z nadzieja mozna przyjac¢ deklaracje mtodych nauczycieli (ze Srednim stazem
pracy) gotowosci do pracy z dzieckiem niepelnosprawnym. By¢ moze nowe po-
kolenie, ktére juz od najmiodszych lat wychowywane jest w duchu idei integracji,
wecieli ja w zycie w znacznie wiekszym stopniu. Stan prawny zwigzany z wdra-
zaniem kolejnych rozwiazan legislacyjnych na rzecz inkluzji edukacyjnej znacznie
wyprzedza stan przygotowania zaréwno placéwek oswiatowych, jak i nauczycieli.
Gotowos¢ nauczycieli do pracy z dzieckiem niepemnosprawnym w przedszkolu
ogodlnodostepnym oraz zwigzana z tym koncepcja edukacji inkluzyjnej i normali-
zacji warunkéw ksztalcenia nadal znajdujq si¢ w stanie tworzenia. Pomiedzy sta-
nem zastanym a postulowanym ciagle jeszcze dominuja dzialania fasadowe.

W zwiazku z tym, ze badania zaprezentowane w niniejszym artykule obej-
mowaly grupe nauczycieli pracujacych w jednym przedszkolu, nie mozna ich
wynikéw uogoélniaé. Pomimo tego, ze przytaczane wyniki badan innych auto-
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réw sa zbiezne z wynikami autorki niniejszego artykutu, nalezy mie¢ nadzieje, ze
przypadki takie beda w przysziosci odosobnione lub co najwyzej bedq stanowity
mniejszosc.
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PRAWA I OBOWIAZKI OSOBY Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA JAKO POKRZYWDZONE] W PROCESIE
KARNYM

CZESC III!

Duza nowelizacja Kodeksu postepowania karnego weszla w zycie z dniem
1 lipca 2015 r. i zasadniczo zmienila zar6wno model polskiego procesu, jak i pra-
wa i obowiazki jego uczestnikéw. We wczesniejszych dwu czesciach tekstu (zob.
Szkota Specjalna 2015, nr 4, s. 288-300; 2016, nr 1, s. 61-75) omawiano uprawnienia
pokrzywdzonego z niepelnosprawnoscia zgodnie z brzmieniem Kodeksu poste-
powania karnego (dalej k.p.k.) obowiazujacym po 1 lipca 2015 r.

Zmiany polityczne, jakie nastapily w zwigzku z zeszlorocznymi wyborami
parlamentarnymi, skutkowa¢ najprawdopodobniej bedg tym, ze w momencie
opublikowania tej czesci obowiazywac beda zupelnie inne przepisy — a méwiac
skrétowo — przepisy obowigzujace przed 1 lipca 2015 r., ogloszony 8 stycznia
2016 r. projekt k.p.k. przywraca bowiem w zasadzie catkowicie poprzedni mo-
del procesu karnego. W zwigzku z tym warto przyjrzeé si¢ poprzednim dwém
cze$ciom niniejszego tekstu pod katem zmian, jakie wprowadzi éw projekt, a ko-
lejne — nieoméwione do tej pory — prawa i obowiazki pokrzywdzonego zapre-
zentowac juz zgodnie z brzmieniem projektu, ktéry z duza pewnoscia stanie sie
prawem obowiazujacym, najprawdopodobniej od 1 kwietnia 2016 r.

Projekt nie zmienia tresci art. 2 § 1 pkt 3 k.p.k. stwierdzajacego, iz postepo-
wanie karne ma by¢ uksztaltowane tak, by zostaly uwzglednione prawnie chro-
nione interesy pokrzywdzonego przy jednoczesnym poszanowaniu jego godno-
$ci. Jednoczesnie projekt nie wprowadza zadnych przepiséw odnoszacych sie
wprost do pokrzywdzonych z niepetnosprawnosciami.

Jesli chodzi o prawo do bycia wystuchanym (czesé¢ I), to projekt wprowadza
jedynie zmiany na etapie postepowania sgdowego. Tak wiec wszystkie kwestie
omoéwione w I czesci niniejszego tekstu dotyczace etapu postepowania przy-
gotowawczego pozostaja aktualne. Projekt bowiem utrzymuje zwiekszong od
1 lipca 2015 r. liczbe postgpowan prowadzonych w formie dochodzenia, w kto-
rych organem prowadzacym jest policja. Pozostawia réwniez obecng regulacje
dotyczaca zasad przestuchiwania przez sad pokrzywdzonych przestepstwami
seksualnymi oraz dzieci. Nie nowelizuje takze art. 299a k.p.k. zezwalajacego na
udzial w przestuchaniu osoby towarzyszacej pokrzywdzonemu.

! Stan prawny na 15 stycznia 2016 r.
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Przywraca natomiast sposéb przestuchiwania podczas rozprawy obowigzu-
jacy przed 1 lipca 2015 r. Tak wiec organem przeprowadzajacym dowody (wnio-
skowane czy dopuszczone z urzedu) bedzie sad. To takze sedzia odczytywac
bedzie protokoty poprzednich zeznan. Nie oznacza to, ze sad jako pierwszy po-
winien zadawac pokrzywdzonemu i pozostalym swiadkom pytania. Wedlug art.
370 § 1-3 projektu k.p.k. po etapie swobodnej wypowiedzi przestuchiwanego
pytania zadaja kolejno: oskarzyciel publiczny, oskarzyciel positkowy, pelnomoc-
nik oskarzyciela positkowego, oskarzyciel prywatny, pelnomocnik oskarzyciela
prywatnego, biegly, obrorica, oskarzony, a dopiero na koricu cztonkowie skia-
du orzekajacego (sedzia i ewentualnie lawnicy), przy czym strona wnioskuja-
ca o przestuchanie danego swiadka ma prawo zadawac pytania jako pierwsza.
W zasadzie jedynie w przypadku dopuszczenia dowodu z urzedu sad powinien
zadawac pytania jako pierwszy, choé jak praktyka do 1 lipca 2015 r. wskazywala,
z reguly sad najpierw zadawal wszystkie swoje pytania, a strony dopiero w na-
stepnej kolejnosci. Prowadzilo to do tego, ze z reguly tych pytan nie bylo, bo sad
wyczerpat wszystkie watki.

Oczywiscie taki sposéb przestuchania chroni pokrzywdzonego i §wiadka od
agresywnych lub sugerujacych pytan stron, jednakze problem pojawia sie, jesli
to sedzia zadaje pytania w sposéb niewlasciwy lub niezrozumiaty dla zeznajace-
go. Formalnie moze sie on odwotac o uchylenie takiego pytania lub zmiane jego
tresci do catego skladu orzekajacego, co ma jednak sens tylko w wypadkach,
gdy orzeka wiecej niz jedna osoba, a wiec wylacznie w nielicznych procesach
o bardzo powazne przestepstwa. Nie zmienia to faktu, Ze zawsze warto powie-
dzie¢ sedziemu, Ze si¢ nie rozumie jego pytania albo ze zostalo ono zadane zbyt
szybko. Analogicznie warto sprostowac protokdl, jesli sedzia podyktuje proto-
kolantowi inng tres¢, niz zeznajacy chcial przekazaé¢ — w protokole nie musza
by¢ zapisane dokladne stowa przestuchiwanego (choé byloby to wskazane), ale
z pewnoscig sens wypowiedzi musi zosta¢ zachowany i to w razie niescistosci
warto sprostowac.

Przechodzac do kwestii informowania o prawach i obowigzkach (czes¢ II), to
projekt réwniez zaklada doreczanie takiego pouczenia przy pierwszym przestu-
chaniu pokrzywdzonego. Tres¢ pouczenia rézni si¢ w stosunku do poprzednio
przewidzianego tylko wylaczeniem z niego uprawnieri, ktére zgodnie z projek-
tem zostang pokrzywdzonemu odebrane — tj. prawa do koricowego zapoznania
si¢ z materialami sprawy oraz mozliwosci zakoriczenia postepowania poprzez
jego umorzenie w przypadku zawarcia ugody miedzy pokrzywdzonym i spraw-
cq oraz naprawienia przez tego ostatniego szkody. Poza tym przepis pozostaje
bez zmian, zachowujac to samo niezrozumiate dla nieprawnikéw stownictwo.
Mozna wiec niestety zalozy¢, ze nowe pouczenia pokrzywdzonego wydane
w formie rozporzadzeri Ministra Sprawiedliwosci na podstawie zmienionych
przepiséw beda miaty wszystkie wady poprzednich takich pouczer, dokladnie
oméwione w czesci II niniejszego tekstu. Warto mie¢ swiadomos$é, ze projekt
nie zmienia zasady reprezentowania w postepowaniu karnym pokrzywdzonego
maloletniego, ubezwlasnowolnionego czy tzw. nieporadnego, tak wiec wszyst-
kie komentarze zawarte w czesci II niniejszego tekstu odnoszace sie do dorecza-
nia pouczeni i decyzji procesowych przedstawicielowi ustawowemu lub opieku-
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nowi faktycznemu pozostaja w pelni aktualne. Kolejna zmiana przepiséw wrecz
wymusza zwigekszenie uwagi przy zapoznawaniu si¢ z pouczeniami, w tym tymi
zawartymi na koricu wszystkich decyzji procesowych — projekt zmienia bowiem
m.in. zasady zatwierdzania czesci tych decyzji oraz skladania od nich zazalen.
Warto przy tym pamietad, ze wszelkie bledy w pouczeniach, w tym co do ter-
minéw i organéw odwolawczych (ktérych pewnie organy nie beda w stanie
uniknaé, majac na uwadze tak czeste i rozlegle zmiany prawa), obcigzaé beda
organy procesowe, co warto im udowadniaé w przypadku odrzucenia zazalenia
wyniklego z zachowania procedury wskazanej w blednym pouczeniu. Oczywi-
$cie nalezy pamietac o zasadach doreczania korespondengji i uznawania jej za
doreczona, ktérych to zasad projekt nie zmienia, a wiec dbac przede wszystkim,
by organ procesowy miatl aktualny adres pokrzywdzonego ijego przedstawiciela
ustawowego lub opiekuna faktycznego, jak réwniez odbiera¢ korespondengje.

Podstawowa zmiane wprowadza projekt k.p.k. w zakresie prawa do infor-
magji o sprawie, w ktérej dana osoba ma status pokrzywdzonego (czes¢ II). Li-
kwiduje bowiem uprawnienie pokrzywdzonego do koricowego zapoznania sie
z aktami sprawy. Oczywiécie pokrzywdzonemu pozostaje zawsze uprawnienie
do wgladu w akta sprawy zakoriczonej postanowieniem o odmowie wszczecia
postepowania albo jego umorzeniem, ktére ma prawo zaskarzy¢ (art. 306 § 1b
projektu k.p.k.), przy czym zgodnie z projektem wglad ten bedzie mégt by¢
udzielony takze w formie elektronicznej. Poniewaz projekt przywraca zatwier-
dzanie przez prokuratora wszystkich decyzji koriczacych postepowanie wyda-
nych przez policje lub inne organy prowadzace postepowania karne, akta spraw
zakoriczonych zawsze bedq sie znajdowaly w prokuraturze, niezaleznie od tego,
jaki organ postepowanie prowadzit i je zakoriczyl.

Pokrzywdzony ijego pelnomocnik ma réwniez zawsze prawo wgladu w akta
sprawy w toku (tak na etapie postepowania przygotowawczego, jak i sadowe-
go, przy czym wedlug projektu akta na obu etapach moga by¢ udostepniane
w formie elektronicznej), a takze do sporzadzania z tych akt odpiséw lub kopii
(samodzielnie wykonane kopie, czyli zdjecia, sa bezplatne). Prawo to dotyczy
takze spraw zakoriczonych i nie musi by¢ zwigzane z wolg ani nawet terminem
zaskarzenia postanowienia czy wyroku koriczacego sprawe.

Jedli na etapie postepowania sadowego i po jego zakoriczeniu w zasadzie nie
ma podstaw do odmowy udzielenia wgladu pokrzywdzonemu i jego pelnomocni-
kowi w akta oraz wydania kopii (z wyjatkiem materialéw niejawnych), to projekt
pozostawia pewne obostrzenia w tym wzgledzie na etapie postepowania przygo-
towawczego, pozwalajac na wydanie przez prokuratora decyzji odmownej, ale je-
dynie do momentu wyznaczenia podejrzanemu i jego obroricy terminu koricowego
zaznajomienia si¢. Zgodnie bowiem z projektowanym art. 156 § 5 k.p.k. w toku po-
stepowania przygotowawczego pokrzywdzonemu, jego pelnomocnikom i przed-
stawicielom ustawowym udostepnia sie akta oraz umozliwia sporzadzanie odpi-
séw lub kopii, a takze wydaje odplatnie uwierzytelnione odpisy lub kopie jedynie,
jezeli nie zachodzi potrzeba zabezpieczenia prawidlowego toku postepowania lub
ochrony waznego interesu paristwa. W przedmiocie udostepnienia akt, sporzadze-
nia odpiséw lub kopii, lub wydania uwierzytelnionych odpiséw, lub kopii prowa-
dzacy postepowanie przygotowawcze (czyli prokurator albo policja czy tez inny
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organ do tego uprawniony) wydaje zarzadzenie. Kwestie dotyczace zazalenia na
to zarzadzenie nie sg przez projekt zmieniane. Z kolei wprowadza on rozwigzanie,
iz w wypadku odmowy udostepnienia akt pokrzywdzonemu, na jego wniosek
nalezy poinformowaé go o mozliwosci udostepnienia mu akt w péZniejszym ter-
minie. Projekt przewiduje réwniez, Zze z chwila powiadomienia podejrzanego lub
obroricy o terminie koricowego zaznajomienia z materialami postepowania przy-
gotowawczego pokrzywdzonemu, jego pelnomocnikom lub przedstawicielom
ustawowym nie mozna odméwic¢ udostepnienia akt, umozliwienia sporzadzania
odpiséw lub kopii oraz wydania odpiséw lub kopii. Tak wiec co prawda projekt
odchodzi od czynnosci zapoznania koricowego pokrzywdzonego i jego pelnomoc-
nikéw, jednakze na etapie zakoriczenia postepowania przygotowawczego daje im
pelne prawo wgladu w akta. Problem polega na tym, Ze to pokrzywdzony bedzie
musial si¢ sam dowiadywac, czy sprawa jest juz na etapie koricowego zaznajomie-
nia podejrzanego, gdyz nikt o0 wyznaczeniu terminu tej czynnosci nie bedzie go
informowal. Stad tez — co zostalo juz wyraznie wskazane w czesci Il niniejszego
tekstu — zawsze warto utrzymywac kontakt, chocby telefoniczny, z prowadzacym
postepowanie i umawiac si¢ na termin przejrzenia akt, by mie¢ pewnos¢, ze uzy-
ska si¢ zgode i Ze akta beda sie znajdowaly w danej jednostce, a nie krazyly pomie-
dzy policja — prokuraturg — sadem — biegtymi itp.

Projekt nie zmienia zasad informowania pokrzywdzonego o skierowaniu
sprawy do sadu, pozostawia réwniez obowiazek doreczenia mu wniosku o do-
browolne poddanie si¢ karze zlozonego w trybie art. 335 § 1 k.p.k. oraz aktu
oskarzenia, do ktérego taki wniosek dotaczono w trybie art. 335 § 2 k.p.k., wraz
z pouczeniem, ze pokrzywdzony moze sie sprzeciwic¢ karze uzgodnionej miedzy
oskarzonym a prokuratorem, co spowoduje skierowanie sprawy na rozprawe.
Projekt uchyla natomiast art. 338 k.p k., zgodnie z ktérym oskarzony mogt taki
wniosek o dobrowolne poddanie si¢ karze zlozy¢ bezposrednio do sadu juz po
whniesieniu aktu oskarzenia.

Projekt nie nowelizuje réwniez kwestii obecnosci pokrzywdzonego na roz-
prawach ani powiadamiania go o terminach po niestawiennictwie bez usprawie-
dliwienia, jak réwniez zasad doreczania mu wyrokéw.

Zasadniczg zmiane natomiast wprowadza projekt w zakresie prawa do pel-
nomocnika z urzedu (czes¢ II). Projekt co prawda pozostawia mozliwos¢ ustano-
wienia dla pokrzywdzonego pelnomocnika z urzedu, ale wylacznie w przypad-
ku, jeZeli w sposéb nalezyty wykaze, Ze nie jest w stanie ponie$¢ kosztéw obrony
bez uszczerbku dla niezbednego utrzymania siebie i rodziny (art. 88 k.p.k. w zw.
z art. 78 § 1 projektu k.p k.), uchyla jednak art. art. 87a k.p k. przewidujacy moz-
liwos¢ ustanowienia w postepowaniu saqdowym pelnomocnika na zadanie (bez
koniecznoéci wykazania braku $rodkéw na ten cel), tak wiec na obu etapach
postepowania — przygotowawczym i sadowym — pokrzywdzony bedzie mdégt
uzyskac pelnomocnika z urzedu wylacznie z przyczyn ekonomicznych.

Oczywiscie — jak juz wskazano w poprzedniej czesci tekstu — udzial w poste-
powaniu pelnomocnika nie wylacza osobistego dziatania pokrzywdzonego (art.
88 zd. 2 k.p.k. w zw. z art. 86 § 2 k.p.k.). Przedstawiony zostanie sposéb, w jaki
obaj moga dziala¢ w postepowaniu karnym i jakie maja uprawnienia do wywie-
rania wplywu na przebieg tego postepowania i jego zakoriczenie.
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Uprawnienia pokrzywdzonego w polskim procesie karnym
Prawo do aktywnego dzialania w postgpowaniu

Podstawowym uprawnieniem strony postgpowania karnego jest prawo do
sktadania wnioskéw o dokonanie czynnosci dowodowych oraz do uczestniczenia
w tych czynnos$ciach. O tym uprawnieniu pokrzywdzony pouczany jest pisemnie
przy pierwszym przestuchaniu (art. 300 § 2 k.p k., zachowany w tej czesci zgodnie
z projektem). Warunki zostania przez pokrzywdzonego strona w postepowaniu
karnym, a tym samym i jego uprawnienia dowodowe réznig si¢ jednak od eta-
pu tego postegpowania — w postepowaniu przygotowawczym pokrzywdzony jest
strong z urzedu, w postepowaniu sgdowym nabywa zas status strony na wniosek.

Zgodnie z art. 49 § 1 k.p.k. pokrzywdzona jest osoba, ktdérej dobro zostato
bezposrednio naruszone albo zagrozone przez przestepstwo. Natomiast zgod-
nie z art. 299 § 1 k.p.k. w postepowaniu przygotowawczym pokrzywdzony
jest strona, tak wiec kazda osoba, ktdra stala sie ofiarg jakiego$ czynu zabro-
nionego, z samego tego faktu od momentu zgloszenia tego czynu do policji lub
prokuratury, jest pokrzywdzong w tym postgpowaniu. Nie jest istotne w tym
wypadku, czy pokrzywdzony sam zglosit przestepstwo. Moze to zrobi¢ w jego
imieniu ktokolwiek inny. Warto jednak zawsze samodzielnie zglasza¢ fakt po-
krzywdzenia do organéw $cigania, gdyz one same z reguly nie identyfikuja po-
krzywdzonych, nawet majac wiedze o danym przestepstwie. W szczegdlnosci
chodzi o przestepstwa popelniane masowo przez jakie$ osoby, takze dzialajace
w ramach dzialalnosci gospodarczej, gdzie pokrzywdzone sg czesto setki, a na-
wet tysiace oséb — w takiej sytuacji koniecznie trzeba zawiadomié¢ policje lub
prokurature, ze jest si¢ réwniez pokrzywdzonym dziataniem tej osoby. Dopdki
organy $cigania nie znajg imienia i nazwiska pokrzywdzonego ani jego danych
adresowych, nie mogg go informowac o prowadzonym postepowaniu, przesytac¢
mu postanowieri ani respektowac jego uprawnieri, ktére miatby, gdyby sie do
tego postepowania zglosit. Warto zawsze wiec by¢ aktywnym w informowaniu
o fakcie pokrzywdzenia przestepstwem.

Gdy juz pokrzywdzony zawiadomi o czynie, ktérego padt ofiarg, albo zglosi
swoje pokrzywdzenie do toczacego sie postepowania karnego, nabywa — jak juz
wspomniano — uprawnienia strony, a wsréd nich prawo do skladania w cza-
sie trwania postgpowania przygotowawczego wnioskéw dowodowych (art. 315
§ 1 k.p.k.). Pokrzywdzony moze wigc na kazdym etapie postepowania przygoto-
wawczego zadac od policji lub prokuratury przeprowadzenia konkretnych do-
wodéw (np. przestuchania $wiadkéw lub powotania biegtego). Wnioski dowo-
dowe powinny by¢ skladane na pismie i zawiera¢ dwa elementy: 1) konkretne
okreslenie, jaki dowdd chcemy, by zostat przeprowadzony — jesli chodzi o prze-
stuchanie $wiadka, to nalezy wskazac jego imie i nazwisko oraz adres; 2) na jaka
teze dowodowa ten dowdéd ma by¢ przeprowadzony, a wigc co dzigki niemu ma
zosta¢ udowodnione (np. ze swiadek widziat albo styszal zdarzenie, ze biegly
pisma ma stwierdzi¢ sfalszowanie podpisu, ze biegly psycholog ma wskazad, iz
$wiadek mimo niepelnosprawnosci intelektualnej jest w stanie zapamietac i pra-
widlowo odtworzy¢ przebieg zdarzenia itp.).
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Co wiecej, mozna zglosi¢ wniosek, Ze chce sie wzig¢ udzial w czynnosciach
dowodowych prowadzonych przez policje lub prokurature, tak by kontrolowad,
czy sa one prawidlowo wykonywane, a takze by mieé¢ mozliwo$¢ zadawania
pytart $wiadkom. Wniosek o udzial w czynnosci nie moze by¢ odrzucony, jesli
chodzi o dowody wnioskowane przez strong, a takze dowody, ktérych nie moz-
na powtdrzy¢ (np. eksperyment procesowy). Trzeba jednak pamietaé, Ze policja
i prokuratura same z siebie nie informujg o przeprowadzanych czynnosciach
dowodowych ani o ich terminach. Zeby mie¢ o nich wiedze i méc wziaé w nich
udzial, trzeba zglosic taki wniosek na pismie, przy czym wniosek moze dotyczy¢
zaréwno pojedynczej czynnosci, jak i wszystkich czynnos$ci. Oczywiscie, nie jest
konieczne, by pokrzywdzony sam brat w nich udzial — moze to uczyni¢ jego
pelnomocnik, przedstawiciel ustawowy lub opiekun faktyczny w przypadku po-
krzywdzonego nieporadnego (art. 315-317 k.p k.).

Whniosek dowodowy moze zostac¢ odrzucony — prokurator wyda w tym przed-
miocie postanowienie, ktére nie podlega zaskarzeniu. Jednakze jesli pézniej po-
stepowanie zostanie umorzone, to w zazaleniu mozna podnies¢, ze prokurator
te wnioski odrzucil niezasadnie, gdyz przeprowadzenie wnioskowanych do-
wodéw umozliwiloby stwierdzenie, ze doszlo do popelnienia przestepstwa lub
pomogtoby w ustaleniu sprawcy. Dobre uzasadnienie koniecznosci przeprowa-
dzenia dowodéw z reguly spowoduje, ze sad uchyli postanowienie o umorzeniu
i nakaze prokuratorowi te czynnosci wykonac. Jesli mimo odrzucenia wnioskéw
dowodowych sprawa trafi do sadu, taki wniosek mozna ponowié. Oczywiscie
réwniez sad moze wnioski odrzuci¢, jednakze fakt ten warto podnies¢ w apelacji,
co skutkowadé moze albo przeprowadzeniem dowodu przed sadem odwolaw-
czym, albo nawet uchyleniem wyroku i przekazaniem sprawy do ponownego
rozpatrzenia przez sad I instangji.

Jednakze Zeby moéc skorzysta¢ z uprawnienia do skladania wnioskéw do-
wodowych przed sadem, trzeba — jak juz wspomniano — ustanowi¢ sie strona.
W tym celu trzeba zlozy¢ albo na pismie, juz na etapie postepowania przygoto-
wawczego lub po otrzymaniu informacji o przestaniu aktu oskarzenia, ale przed
pierwsza rozprawg, albo ustnie — do protokotu w czasie pierwszej rozprawy do
czasu tzw. otwarcia przewodu sadowego, oswiadczenie, ze chce si¢ by¢ oskarzy-
cielem positkowym (art. 54 § 1 k.p.k.). Oswiadczenie to oznacza wprost, ze chce
si¢ nadal mie¢ w procesie prawa strony. Wtedy taki pokrzywdzony zasiada na
sali sadowej obok prokuratora (jesli jest on obecny), ma prawo zadawania pytan
oskarzonemu i $wiadkom, skltadania wnioskéw dowodowych, a takze, co waz-
niejsze — wygloszenia mowy koricowej z zadaniem kary, nastepnie zaskarzenia
wyroku. Sad nie moze odmoéwic ustanowienia pokrzywdzonego oskarzycielem
positkowym, trzeba jednak zlozy¢ takie o§wiadczenie wprost, przy czym jedno
takie o$wiadczenie obowiazuje na caly czas procesu — takze w postepowaniu
odwolawczym, kasacyjnym, a takze kolejnym postepowaniu przed sadem I in-
stangji, jesli sprawa zostanie zwrécona do ponownego rozpoznania.

Brak zlozenia takiego oswiadczenia powoduje, ze pokrzywdzony na rozpra-
wie staje sie wylgqcznie swiadkiem, a jego jedynym prawem jest prawo obec-
nosci na calym procesie oraz prawo zadania naprawienia szkody. Nie ma na-
tomiast wtedy wgladu w akta ani nie moze odnosi¢ si¢ do zadnych dowodéw,
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wnioskowacd innych czy tez skarzy¢ wyroku. Z takiego zréznicowania roli pro-
cesowej pokrzywdzonego wyraznie widad, iz zlozenie oswiadczenia o byciu
oskarzycielem positkowym po prostu sie oplaca — nie wigza si¢ z tym Zadne
dodatkowe obowigzki, w tym obowiazek udzialu w rozprawie, a jedynie same
uprawnienia. Ponadto rola oskarzyciela positkowego z pewnosciq podwyzsza
status pokrzywdzonego, pozwala mu odzyskac poczucie kontroli utracone fak-
tem pokrzywdzenia przestepstwem, a takze umozliwia wypowiedzenie swo-
jego bolu i cierpienia oraz wyrazenie wlasnego poczucia sprawiedliwosci przy
zadaniu dla oskarzonego adekwatnej w jego odczuciu kary czy tez przy skar-
zeniu kary wedlug niego zbyt lagodnej. Stad zawsze warto takie oswiadczenie
w procesie karnym ztozy¢.

Jesli pokrzywdzony takiego o$wiadczenia nie ztozy i nie bedzie brat udzia-
lu w procesie poza swoim przestuchaniem, moze w ogdle nie dowiedzie¢ sig,
Ze proces sie skoniczyl, jaka byla tres¢ wyroku, bo sad nie ma obowiazku go
o tym informowac. Obecnie mozna jednak poprosié¢ sad, aby przestal pokrzyw-
dzonemu, ktéry nie jest oskarzycielem positkowym, takg informacje, ale trzeba
taki wniosek zglosi¢ na pismie lub do protokotu w postepowaniu przygotowaw-
czym. Wtedy sad poinformuje pokrzywdzonego o sposobie zakoriczenia sprawy
listem zwyklym, przestanym na wskazany przez pokrzywdzonego adres, wraz
z odpisem prawomocnego orzeczenia koriczacego postepowanie w sprawie lub
jego wyciagiem (art. 299 § 2 k.p k.). Wtedy jednak pokrzywdzonemu nie bedzie
przystugiwalo prawo do zaskarzenia takiego wyroku — informowany jest o wy-
roku prawomocnym. Nie bedzie tez znal motywoéw decyzji sadu, gdyz wyrok
bedzie wystany bez uzasadnienia. Ma on wylacznie role informacyjna.

Przepiséw o oskarzycielu positkowym nie stosuje sig, jesli w postepowaniu
ustalono niepoczytalnos$é sprawcy i prokurator ztozyt do sadu wniosek o umo-
rzenie wobec niego postgpowania i zastosowaniu Srodkéw zabezpieczajacych
(art. 354 k.p k.). Pokrzywdzony moze wzia¢ udziat w posiedzeniu w tym przed-
miocie, nie przystuguje mu jednak prawo zazalenia takiego postanowienia.

Jesli juz mowa o skarzeniu decyzji procesowych, to jest to kolejne bardzo waz-
ne uprawnienie pokrzywdzonego. W postepowaniu przygotowawczym moze on
skarzy¢ wszystkie zarzadzenia i postanowienia, ktére zazaleniu podlegaja. Takie
postanowienia i zarzadzenia s mu zawsze doreczane ze wskazaniem terminu na
zloZenie zazalenia oraz organu, do ktérego zazalenie przystuguje. Termin na zlo-
Zenie zazalenia wynosi 7 dni od daty doreczenia postanowienia albo zarzadzenia
(art. 460 k.p.k.). Niezaleznie od tego, do jakiego organu zazalenie przystuguje,
wnosi si¢ je do organu, ktéry wydat albo zatwierdzit skarZone postanowienie
czy zarzadzenie — czyli wedlug projektu, ktéry przywraca zatwierdzanie przez
prokuratora postanowieni o odmowie wszczecia postepowania albo o jego umo-
rzeniu — do prokuratury (jedynym przypadkiem wnoszenia zazalenia do poligji
jest postanowienie o umorzeniu postepowania z powodu niewykrycia sprawcy
i wpisania sprawy do rejestru, chodzi tu o takie oczywiste postepowania, w kto-
rych z géry wiadomo, ze wykrycie sprawcy jest w zasadzie niemozliwe, a umo-
rzenie wydaje si¢ najpdézniej po 5 dniach od przyjecia zawiadomienia). Zazalenie
sklada sie na piSmie — moze by¢ ono sporzadzone komputerowo, ale musi by¢
podpisane osobiscie. Oczywiscie, zazalenie moze zlozy¢ tez pelnomocnik, przed-
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stawiciel ustawowy lub opiekun faktyczny nieporadnego pokrzywdzonego (art.
428 § 1 k.p.k. w zw. z art. 465 § 1 k.p.k.). Prokurator odméwi przyjecia zazalenia,
jezeli wniesione zostalo po terminie lub przez osobe nieuprawniong albo jest
niedopuszczalne z mocy ustawy. Na zarzadzenie to stuzy zazalenie (art. 429 § 1
i2kpk . wzw.zart. 465§ 1 kpk.).

Jednym z najistotniejszych postanowien, ktdre nalezy zali¢, jesli pokrzywdzony sie
znim nie zgadza, jest postanowienie o zakoriczeniu postepowania przygotowawczego
— czyli postanowienie o odmowie jego wszczecia albo o umorzeniu. Pokrzywdzone-
mu przystuguje prawo do zaskarzenia tych postanowieri, nawet jesli nie on osobiscie
zawiadomit o przestepstwie. Prokurator ma obowiazek mu to postanowienie wystac,
oczywiscie pod warunkiem, ze znane mu sa dane i adres pokrzywdzonego.

Zazalenie na postanowienie o odmowie wszczecia postepowania albo o jego
umorzeniu przystuguje do sadu (z wyjatkiem postanowienn dotyczacych prze-
stepstw prywatnoskargowych, ktérych podstawa odmowy wszczecia postepo-
wania albo jego umorzenia byl brak interesu publicznego do objecia takiego
czynu $ciganiem z urzedu; w tych wypadkach zazalenie stuzy do prokuratora
nadrzednego, czyli okregowego, o czym szerzej nizej, art. 465 § 2a k.p.k.). Jesli
sad sie do tego zazalenia przychyli, uchyla postanowienie o odmowie wszczecia
postepowania albo o jego umorzeniu i przekazuje sprawe do prokuratury, wska-
zujac czynnosci, ktére musza by¢ wykonane. Jesli po wykonaniu tych czynnosci
postepowanie zakoriczy sie ponowng decyzjg o odmowie jego wszczecia albo
ponowng decyzja o jego umorzeniu, pokrzywdzony jest wylacznie zawiadamia-
ny o fakcie wydania takiej decyzji (nie musi by¢ mu to postanowienie przestane,
cho¢ czesto bywa). Od tego postanowienia nie stuzy mu kolejne zazalenie, ale
prawo do wniesienia tzw. subsydiarnego aktu oskarzenia — moze wigc sam wy-
stapi¢ do sadu o ukaranie sprawcy, mimo Ze prokurator takiej potrzeby nie widzi
(procedura ta nie dotyczy sytuacji, gdy najpierw bylo postanowienie o odmo-
wie wszczecia postepowania, uchylone przez sad, a potem postanowienie o jego
umorzeniu — tutaj przystuguje normalne zazalenie do sadu).

Subsydiarny akt oskarzenia wnosi sie w terminie miesigca od otrzymania za-
wiadomienia o ponownej decyzji o zakoriczeniu postepowania przygotowaw-
czego, przy czym taki akt oskarzenia musi by¢ sporzadzony przez adwokata lub
radce prawnego (art. 55 § 11 2 k.p.k.). Oczywiscie, na tym etapie mozna wysta-
pi¢ do sadu o ustanowienie pelnomocnika z urzedu — wtedy termin na zlozenie
subsydiarnego aktu oskarzenia biegnie od momentu doreczenia postanowienia
o przyznaniu pelnomocnika albo odmowie jego przyznania (art. 127a § 2 k.p.k.)*.
Warto pamietad, ze taki pelnomocnik przyznany jest do czynnosci sporzadzenia
subsydiarnego aktu oskarzZenia, a nie do wystepowania w procesie zainicjowa-

2 Zreszta o takiego pelnomocnika mozna wystapi¢ réwniez do czynnosci ztoZenia dowolnego za-
Zalenia, wtedy tez termin do zloZenia zazalenia biegnie od momentu wydania decyzji przez sad
o przyznaniu (odmowie przyznania) peinomocnika. Trzeba jednak pamietad, Ze niezaleZnie od przy-
czyny ztoZenia wniosku o pelnomocnika i celu, do ktérego ma by¢ on ustanowiony, jedyna podstawa
jego ustanowienia jest niemoznos¢ pokrycia przez pokrzywdzonego kosztéw takiego pelnomocnika
z wyboru. Zawsze wiec do wniosku o ustanowienie peinomocnika z urzedu nalezy dotaczy¢ oswiad-
czenie majatkowe, §wiadczace o dochodach calej rodziny pokrzywdzonego.
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nym tym aktem — jesli chcemy mie¢ pelnomocnika z urzedu do catego procesu,
to nalezy ztozy¢ kolejny wniosek w tym przedmiocie.

Czesciowo odmiennie wyglada kwestia terminéw i sposobéw Zalenia orze-
czeni sagdowych. Od postanowien sadu stuzy zazalenie, ktére wnosi si¢ w termi-
nie 7 dni od otrzymania postanowienia z uzasadnieniem, chyba Ze strona byla
obecna przy ogloszeniu postanowienia (art. 100 § 4 k.p.k.) — wtedy termin bie-
gnie od dnia ogloszenia postanowienia i nie jest ono stronie doreczane, a uzasad-
nienie jest odczytywane.

W dos¢ duzej czesci spraw sad moze wydaé wyrok nakazowy, czyli bez prze-
prowadzenia rozprawy. Taki wyrok jest doreczany oskarzonemu, jego obrorcy
i oskarzycielowi (art. 505 k.p.k.), a wiec pokrzywdzonemu wylacznie, jesli wcze-
$niej zdazyt ztozy¢ pisemny wniosek o ustanowienie go oskarzycielem positko-
wym (ustnego wniosku nie bedzie mial szansy zlozy¢, bo w tych sprawach nie
bedzie rozprawy). Warto wiec wniosek o ustanowienie oskarzycielem positko-
wym zlozy¢ juz w postepowaniu przygotowawczym, a najpdzniej w momencie
otrzymania informacji z prokuratury, ze zostal skierowany akt oskarzenia. Je-
$li oskarzycielowi nie podoba sie kara natozona w wyroku nakazowym (bo np.
brakuje w nim obowiazku naprawienia szkody), w terminie 7 dni musi ztozy¢
sprzeciw od tego wyroku (nie wymaga on uzasadnienia). W wyniku zlozenia
sprzeciwu wyrok nakazowy traci moc i sprawa podlega rozpoznaniu na zasa-
dach ogélnych (art. 506 § 11 3 k.p.k.).

W przypadku wyrokéw innych niz nakazowe przystuguje od nich apelacja
(art. 444 projektu k.p k.). Zgodnie z art. 422 § 1 k.p.k. w terminie zawitym 7 dni
od daty ogloszenia wyroku (3 dni, jesli postepowanie toczylo sie w trybie przy-
spieszonym, art. 517h § 1 k.p.k.) strona moze zlozy¢ wniosek o sporzadzenie na
pismie i doreczenie jego uzasadnienia. Sporzadzenie uzasadnienia z urzedu nie
zwalnia od zloZenia wniosku o jego doreczenie. Wniosek sklada sie na pismie
(wyjatkowo w postepowaniu w trybie przyspieszonym moze by¢ on zlozony
ustnie do protokotu rozprawy albo posiedzenia, art. 517h § 1 k.p.k.) - moze on
by¢ sporzadzony komputerowo, ale musi by¢ podpisany osobiscie. Oczywiscie
taki wniosek moze zlozyé pelnomocnik, przedstawiciel ustawowy lub opiekun
faktyczny nieporadnego oskarzyciela positkowego. We wniosku nalezy wskazad,
czy dotyczy on catosci wyroku czy tez niektérych czynéw albo tylko kary czy
niektérych jej elementéw. Najlepiej podad, iz wniosek dotyczy catosci wyroku,
gdyz inaczej uzasadnienie bedzie tylko czeSciowe i apelacje bedzie mozna zlozy¢
tylko od tej czesci wyroku, ktérej dotyczyt wniosek o uzasadnienie. Wniosku
o doreczenie wyroku z uzasadnieniem nie trzeba uzasadnia¢, nie musi on tez
skutkowad pézniejszym wniesieniem apelacji.

Jesli oskarzyciel positkowy nie byt obecny przy ogloszeniu wyroku, jest on
mu doreczany (art. 100 § 3 k.p.k.), a termin zloZenia wniosku o uzasadnienie
biegnie od doreczenia (art. 422 § 1 k.p.k.).

Wyjatkowo apelacja stuzy pokrzywdzonemu (nawet jesli nie zlozyl oswiad-
czenia o wystepowaniu w sprawie jako oskarzyciel positkowy) od wyroku
warunkowo morzacego postepowania, jesli wyrok ten zapadl na posiedzeniu
w wyniku zlozenia takiego wniosku przez prokuratora (art. 444 projektu k.p.k.).
Jesli pokrzywdzony nie byt obecny przy ogloszeniu takiego wyroku, jest on mu
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doreczany (art. 100 § 3 k.p.k.) i termin na zloZenie wniosku o jego uzasadnienie
biegnie od doreczenia wyroku.

Jesli wniosek o doreczenie wyroku z uzasadnieniem zostat zlozony przez oso-
be nieuprawniong lub po terminie, prezes sadu odmoéwi jego przyjecia. Od tego
zarzadzenia stuzy zazalenie (art. 422 § 3 k.p.k.).

Dopiero od dnia doreczenia wyroku z uzasadnieniem biegnie termin na zlo-
Zenie apelacji — jest to termin 14-dniowy (art. 445 § 1 k.p.k., wyjatkowo w poste-
powaniach w trybie przyspieszonym — 7-dniowy, art. 517h § 3 k.p.k.). Apelacje
moze zlozy¢ tylko ta osoba, ktéra wystapila wczesdniej o doreczenie jej wyroku
z uzasadnieniem. Tak wiec fakt, Ze taki wniosek ztozyl inny oskarzyciel posit-
kowy albo prokurator, nie daje zadnych uprawniert pozostaltym oskarzycielom
positkowym.

Oskarzyciel positkowy moze skarzy¢ tylko te rozstrzygniecia, ktdre naruszajg
jego interesy — a wiec na pewno moze skarzy¢ wyrok uniewinniajacy, a takze
w wyroku skazujacym te elementy kary, ktére naruszajg jego dobra, jak brak
obowiazku naprawienia szkody, dtugosc¢ kary pozbawienia wolnosci albo jej za-
wieszenie. Apelacje mozna skierowa¢ przeciwko wybranym oskarzonym, jesli
z wyroku w odniesieniu do pozostatych oskarzonych oskarzyciel positkowy jest
zadowolony. Mozna tez skarzy¢ samo uzasadnienie, jesli jego tre$¢ narusza do-
bra oskarzyciela positkowego (art. 425 § 2 i 3 k.p.k.). Odwolujacy sie powinien
wskazad zaskarzone rozstrzygniecie lub ustalenie, a takze podad, czego sie do-
maga. Jesli oskarzyciel positkowy nie korzysta z pomocy pelnomocnika, nie musi
swojej apelacji uzasadnia¢ ani sformutowac¢ zarzutéw stawianych zaskarzone-
mu rozstrzygnieciu lub ustaleniu (podobnie zreszta jest w przypadku zazalen,
art. 427 § 11 2 projektu k.p.k.). W apelacji (zazaleniu) odwolujacy sie moze réw-
niez wskazaé nowe fakty lub dowody, jezeli nie mégt powotac ich w postepowa-
niu przed sagdem pierwszej instangji (art. 427 § 3 k.p.k.), co swiadczy o tym, ze
warto korzystac z inicjatywy dowodowej, wskazanie bowiem dopiero w apelacji
(zazaleniu) dowodéw, ktére mogly by¢ wnioskowane wczedniej, moze zostaé
odrzucone jako dowody zbyt pézne.

Podobnie jak wniosek o doreczenie wyroku z uzasadnieniem, apelacje wnosi
si¢ na piSmie — moze by¢ komputerowym, pod warunkiem osobistego podpisu.
Oczywiscie takze w tym wypadku dzialaja zasady reprezentacji przez pelnomoc-
nika, przedstawiciela ustawowego i opiekuna faktycznego nieporadnego oskarzy-
ciela positkowego (art. 428 § 1 k.p.k.). Wyjatkowo apelacje od wyroku sadu okre-
gowego musi sporzadzi¢ adwokat lub radca prawny (art. 446 § 1 k.p.k.), przy czym
oskarzyciel positkowy niekorzystajacy do tej pory z pelnomocnika z urzedu moze
zlozy¢ wniosek o wyznaczenie mu pelnomocnika do tej czynnosci. Podobnie jak
przy analogicznym wniosku do celu sporzadzenia subsydiarnego aktu oskarzenia
czy do sporzadzenia zazalenia termin na zlozenie apelacji bedzie biegt od dorecze-
nia decyzji sgdu w przedmiocie przyznania takiego pelnomocnika.

Prezes sadu pierwszej instancji odmowi przyjecia apelacji, jezeli wniesiona
zostala po terminie lub przez osobe nieuprawniong albo jest niedopuszczalna
z mocy ustawy. Na zarzadzenie to stuzy zazalenie (art. 429 § 112 k.p.k.).

Jedli apelacja (wniosek o doreczenie wyroku z uzasadnieniem, zazalenie) nie
bedzie podpisana albo nie bedzie speiniata innych warunkéw formalnych (np.
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gdy brak oznaczenia sprawy, brak wskazania przeciwko komu srodek jest zwré-
cony i czego skarzacy zada itp.), skarzacy zostanie wezwany do uzupelnienia
brakéw formalnych w terminie 7 dni od dnia otrzymania wezwania. W przypad-
ku uchybieniu temu terminowi albo nieuzupetnieniu brakéw w ogoéle apelacja
(wniosek o doreczenie wyroku z uzasadnieniem, zazalenie) pozostawiana jest
bez biegu i nie wywoluje zadnych skutkéw prawnych (art. 120 § 1 i 2 k.p.k.).
Oczywidcie, jesli takie wezwanie nie bedzie odebrane, podwdjnie awizowane
bedzie uznane za doreczone i spowoduje pozostawienie apelacji (wniosku o do-
reczenie wyroku z uzasadnieniem, zazalenia) bez biegu, co stanowi kolejny argu-
ment na rzecz odbierania korespondencji z sad6w i prokuratur.

Kodeks stanowi, ze terminy do wniesienia zazalenia, wniosku o doreczenie
wyroku z uzasadnieniem, zlozenia apelacji czy skierowania subsydiarnego aktu
oskarzenia, to tzw. terminy zawite. Oznacza to, Ze czynno$¢ dokonana po uply-
wie takiego terminu jest bezskuteczna (art. 122 § 1 i 2 k.p.k.). Terminy zawi-
te liczymy w dany sposéb: jesli otrzymamy pismo procesowe (jesteSmy obecni
przy ogloszeniu postanowienia albo wyroku), to zaczynamy liczy¢ termin na-
stepnego dnia, np. siedmiodniowy termin pisma otrzymanego w poniedziatek
1.04 uptywa we wtorek 8.04 (do godziny 24.00 tego dnia musimy wysta¢ pismo
poczta). Jesli ostatni dzieri terminu wypada w niedziele (bo pismo otrzymaliSmy
w sobote) albo w $wieto wolne od pracy, to termin uptywa nam kolejnego dnia
pracujacego (uwaga, soboty nie liczg sie za dni wolne od pracy, a w przypadku
$wiat chodzi tylko o $wieta ustawowo wolne od pracy, a nie przyznane przez
pracodawce jako wolne, nawet jesli w tym dniu sad/prokuratura nie pracuje).

Jesli nie wykonamy danej czynnosci we wskazanym terminie zawitym nie
Z naszej winy, mozemy sie zwrdci¢ do sadu/prokuratury o przywrdcenie termi-
nu. Wniosek o przywrécenie terminu nalezy ztozy¢ w terminie 7 dni od ustania
przeszkody do dokonania danej czynnosci. Jednoczesnie nalezy tej czynnosci do-
kona¢ (art. 126 § 1 k.p.k.). Czyli jesli uchybiliSmy terminowi wniesienia apelacji
np. z powodu ciezkiej choroby polaczonej z utrata przytomnosci, co uniemoz-
liwilo nam nie tylko sporzadzenie apelacji samodzielnie, ale nawet powolanie
pelnomocnika, a nie posiadamy rodziny, ktéra moglaby peinic funkcje opiekuna
faktycznego, to w 7 dni od odzyskania przytomnosci sktadamy do sagdu i wnio-
sek o przywrdcenie terminu do zlozenia apelacji, i samg apelacje. Na odmowe
przywrdécenia terminu przystuguje zazalenie (art. 126 § 3 k.p.k.).

Wyrok sadu odwolawczego w postepowaniu karnym jest wyrokiem pra-
womocnym, co nie oznacza, ze sprawa nie moze by¢ rozpatrywana dalej. Od
prawomocnego wyroku sadu odwolawczego koriczacego postepowanie oraz od
prawomocnego postanowienia sgdu odwolawczego o umorzeniu postepowania
i zastosowaniu $rodka zabezpieczajacego moze by¢ wniesiona przez strony ka-
sacja do Sadu Najwyzszego (art. 519 k.p k. i art. 520 § 1 k.p.k.), przy czym strona,
ktéra nie zaskarzyla orzeczenia sadu pierwszej instancji, nie moze wnies¢ kasa-
ji od orzeczenia sadu odwotawczego, jezeli orzeczenie sadu pierwszej instancji
utrzymano w mocy lub zmieniono na jej korzysé¢ (art. 520 § 2 k.p.k.). Kasacja
moze by¢ wniesiona tylko z powodu tzw. bezwzglednych przyczyn odwotaw-
czych wymienionych w art. 439 k.p.k. lub innego razacego naruszenia prawa,
jezeli mogto ono mie¢ istotny wplyw na tres¢ orzeczenia; nie moze by¢ natomiast

SZKOLA SPECJALNA 2/2016, 131-144 141



MALGORZATA SZEROCZYNSKA

whniesiona wylacznie z powodu niewspétmiernosci kary (art. 523 § 1 projektu
k.p.k.). Co wiecej, kasacja na niekorzysc¢ oskarzonego moze by¢ wniesiona przez
strong jedynie w przypadku jego uniewinnienia, umorzenia postepowania z po-
wodu znikomej szkodliwosci spotecznej czynu albo stwierdzenia, Zze sprawca
nie podlega karze, albo z powodu niepoczytalnosci sprawcy (art. 523 § 3 k.p.k.),
chyba Ze wystapily bezwzgledne przyczyny odwolawcze.

Termin na wniesienie kasacji przez strone wynosi 30 dni od otrzymania wyro-
ku sadu II instancji z uzasadnieniem, o ktéry podobnie jak przed apelacja nalezy
zlozy¢ wniosek w ciagu 7 dni od ogloszenia albo doreczenia wyroku (art. 524
§ 1 k.p.k.). Kasacja musi by¢ sporzadzona przez adwokata lub radce prawne-
go (art. 526 § 2 k.p.k.)*. Termin, przymus adwokacki i zastrzezenia co do przy-
czyn wniesienia kasacji nie dotycza Prokuratora Generalnego, Ministra Spra-
wiedliwo$ci, Rzecznika Praw Obywatelskich i Rzecznika Praw Dziecka, ktérzy
moga wnies¢ kasacje od kazdego prawomocnego orzeczenia koriczacego sprawe
(a wiec takzZe orzeczenia pierwszej instancji), z kazdej przyczyny i w kazdym
terminie, tyle Ze kasacji na niekorzys¢ oskarzZonego nie mogg wnies¢ po roku
od uprawomocnienia si¢ wyroku (art. 524 § 3 k.p.k.). Tak wiec pokrzywdzony,
ktéry sam nie ma uprawnieri do wniesienia kasacji, nie wyznaczono mu w tym
celu pelnomocnika z urzedu, a nie sta¢ go na pelnomocnika z wyboru albo ktéry
uchybit terminowi, moze si¢ zwrdci¢ o wniesienie kasacji na jego rzecz do tych
instytucji, jednakze ich decyzja jest wyrazem dobrej woli i nie podlega Zadnej
kontroli procesowe;j.

Moéwiac o aktywnosci pokrzywdzonego podczas procesu warto wspomniec
jeszcze o znaczeniu jego woli przy tzw. instytucjach dobrowolnego poddania
si¢ karze. Kodeks postepowania karnego wedlug wersji projektu z 8 stycznia
2016 r. przewiduje dwie takie mozliwosci. Pierwsza: mozliwe jest wydanie wy-
roku zgodnego z karg ustalong miedzy oskarzonym i prokuratorem na podsta-
wie wniosku ztozonego do sadu w trybie art. 335 § 1 k.p.k. albo dolaczonego
do aktu oskarzenia w trybie art. 335 § 2 k.p.k. Wyrok taki zostanie wydany na
posiedzeniu. Pokrzywdzony moze si¢ stawi¢ w terminie posiedzenia i ustnie
sprzeciwic si¢ ustaleniom, moze tez przed tym terminem powiadomié sad pi-
semnie, Ze sprzeciwia si¢ wyrokowi zgodnemu z brzemieniem wniosku (art. 343
§2 k.p.k.), wtedy rozprawa bedzie toczyta si¢ wedlug zasad ogélnych i pokrzyw-
dzony bedzie mégl sie domagacd innej kary, jesli weZmie udzial w procesie w roli
oskarzyciela positkowego.

Druga mozliwo$é: do negocjacji o karze moze dojs¢ miedzy prokuratorem
a oskarzonym juz na rozprawie — do czasu zakoriczenia przestuchania wszyst-
kich oskarzonych. Pokrzywdzony obecny na rozprawie moze si¢ takiemu usta-
leniu sprzeciwic, nawet jesli nie jest oskarzycielem positkowym. Jedli jednak
pokrzywdzonego na rozprawie nie ma, wystarczy, ze zostal prawidlowo o jej
terminie powiadomiony i pouczony (co sad czyni pisemnie wysylajac informa-
cje o pierwszym terminie rozprawy), ze potencjalnie do takiego porozumienia

3 Zasady wnioskowania o pelnomocnika z urzedu sa w tym wypadku identyczne jak przy subsy-
diarnym akcie oskarzenia.
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moze dojs¢, cho¢ oczywiscie sad nie przedstawia pokrzywdzonemu jego tresci,
bo go jeszcze w przeciwieristwie do ustaleni z trybu art. 335 k.p k. po prostu nie
zna. Wtedy ustalenie kary bedzie niemozliwe jedynie, jesli pokrzywdzony stawi
si¢ na rozprawie i ustnie sprzeciwi uzgodnieniom albo gdy — w przypadku nie-
obecnosci — jeszcze przed terminem pierwszej rozprawy pisemnie sie sprzeciwi
wydaniu wyroku na podstawie dobrowolnego poddania sie karze, niezaleznie
od brzemienia ustalonej kary (art. 387 § 2 k.p.k.). Takze wtedy proces bedzie sie
toczyl na zasadach ogélnych, a pokrzywdzony bedzie miat wplyw na brzmienie
wyroku jedynie, jesli wystapi w roli oskarzyciela positkowego.

Istnieja réwniez przestepstwa z zasady nieScigane przez policje i prokurature,
ale wiasnie przez pokrzywdzonego (wyjatkowo tylko czyny takie zawsze Sciga-
ne sa z urzedu, jesli popelnione zostalty z pobudek chuligariskich, a sprawa toczy
si¢ w trybie przyspieszonym, art. 517b § 4 k.p k.). Noszg one nazwe przestepstw
z oskarzenia prywatnego (nalezg do nich: zniewaga, zniestawienie i naruszenie
nietykalnosci cielesnej oraz naruszenie czynnosci ciala skutkujace obrazeniami
leczonymi do 7 dni). Oczywiscie, zawsze mozna wnioskowad, by prokurator ob-
jat z jakis szczegdlnych przyczyn taki czyn Sciganiem z urzedu (art. 60 § 1 k.p.k.),
np. wskazujac wilasnie na niepelnosprawnos¢ pokrzywdzonego i brak jego zdol-
nosci do samodzielnej obrony. Jeéli jednak prokurator oceni, ze brak jest interesu
publicznego w objeciu takiego czynu $ciganiem z urzedu, wyda postanowienie
o odmowie wszczecia takiego postepowania albo o jego umorzeniu (jesli dojdzie
do wniosku w czasie trwania postepowania karnego, Ze chodzi o czyn $cigany
z oskarzZenia prywatnego, a nie znajdzie interesu publicznego w kontynuowaniu
$cigania z urzedu; albo tez gdy poczatkowo taki interes stwierdzi, a potem, po
poznaniu wiekszej ilosci faktéw, uzna, ze 6w interes przestat istnieé). Jak juz
wczesniej wspomniano, zazalenie od tego postanowienia stuzy nie do sadu, ale
do prokuratora nadrzednego (okregowego). Jesli nawet uchyli on owo posta-
nowienie, a prokurator po raz drugi sprawe umorzy (odméwi wszczecia), to
pokrzywdzony nie ma uprawnienia do subsydiarnego aktu oskarzenia, ale do
prywatnego aktu oskarzenia.

Prywatny akt oskarzenia wnosi si¢ bezposrednio do sadu wlasciwego miej-
scowo dla miejsca popelnienia czynu. Podlega on oplacie w wysokosci 300 zi
(ktéra oskarzony zwraca pokrzywdzonemu, jesli dojdzie do skazania albo wa-
runkowego umorzenia postepowania). Akt oskarzenia moze ograniczac sie do
oznaczenia osoby oskarzonego, zarzucanego mu czynu oraz wskazania dowo-
doéw, na ktérych opiera sie oskarzenie (art. 487 k.p k.). Pokrzywdzony moze tez
zlozy¢ skarge ustnie lub pisemnie na policje, ktéra obowigzana jest zabezpieczy¢
dowody i dopiero wtedy przesyla skarge do sadu (art. 488 § 1 k.p.k.). Problem
jest, jesli pokrzywdzony nie zna tozsamosci sprawcy (np. zniewag w Internecie),
gdyz sady raczej nie przyjmuja aktéw oskarzenia wobec nieustalonej osoby i ra-
czej nie zlecajg policji dokonywania ustalert w tym kierunku na podstawie art.
488 § 2 k.p.k., cho¢ zdarzaja sie chlubne wyjatki. W takich wypadkach jednak
lepiej po prostu zlozy¢ zawiadomienie do prokuratury z wnioskiem o objecie
czynu Sciganiem z urzedu, przynajmniej do czasu ustalenia sprawcy.

Jedli juz zostanie zlozony prywatny akt oskarzenia, to trzeba pamietac, ze po-
krzywdzony jest wtedy jedynym oskarzycielem w sprawie (co prawda prokura-
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tor moze si¢ do niej dotgczy¢, jednak w praktyce sytuacje takie nie majq miejsca).
Musi by¢ zawsze obecny na posiedzeniu pojednawczym i na rozprawie (jego
nieusprawiedliwiona nieobecno$¢ powoduje umorzenie postepowania, art. 491
§ 1 k.pk. i art. 496 § 3 k.p.k.), sklada¢ wnioski dowodowe, zadawac pytania
$wiadkom, wyglosi¢ mowe koricowa i ewentualnie skarzy¢ wyrok. O ile bycie
oskarzycielem positkowym do niczego pokrzywdzonego nie zobowiazuje, o tyle
bycie oskarzycielem prywatnym juz tak — brak aktywnosci po jego stronie moze
si¢ wigzaé z przegrang procesu, obcigzeniem go kosztami sadowymi i kosztami
poniesionymi przez oskarzonego, o czym szerzej w kolejnej czesci teksu.
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MARZENNA ZAORSKA
UWM, Olsztyn
mzaorska@poczta.onet.pl

SPRAWOZDANIE
Z VI MIEDZYNARODOWE]
NAUKOWO-PRAKTYCZNEJ
KONFERENCJI MEDYCYNA

I MEDYCZNO-PEDAGOGICZNA
REHABILITACJA DZIECI
Z ZABURZENIAMI REFRAKCJI ORAZ
INNYMI SCHORZENIAMI WZROKU.
LWOW, 18-19 CZERWCA 2015

Organizatorami konferencji byly: Mi-
nisterstwo Zdrowia Ukrainy, Narodowa
Akademia Ksztalcenia Podyplomowego
we Lwowie, Centrum Mikrochirurgii Oka
w Kijowie, Stowarzyszenie Okulistéw
Dzieciecych Ukrainy, Narodowy Osrodek
Rehabilitacji Dzieci z Niepelnosprawno-
$cig Wzrokowa ,Lewenia” we Lwowie.
Obrady odbywaly si¢ w pomieszczeniach
konferencyjnych budynku stadionu pit-
karskiego, na ktérym w czasie EURO 2012
rozgrywano mecze pilki noznej.

W konferengji uczestniczylo 550 oséb,
w tym lekarze (okulisci, neurolodzy, pe-
diatrzy, psychiatrzy, neonatolodzy, la-
ryngolodzy), psycholodzy (dziecigcy,
Kliniczni, rehabilitacji, tyflopsycholodzy),
rehabilitanci medyczni, pedagodzy spe-
gjalni (tyflopedagodzy, surdopedagodzy,
oligofrenopedagodzy), terapeuci zajeciowi
oraz inni specjalisci pracujacy z osobami
niepelnosprawnymi, szczegélnie z oso-
bami z niepelnosprawnoscia wzrokowa.
W5sréd uczestnikéw byli nie tylko specja-
lisci z Ukrainy, ale réwniez z Polski (prof.
dr hab. Marzenna Zaorska z UWM, dr
hab., prof. UG Slawomira Sadowska, dr
hab., prof. UZ Zdzistawa Janiszewska-
-Niescioruk), Wielkiej Brytanii, Czech,
Niemiec, Austrii, Turcji, Kazachstanu, Ro-
sji, Bialorusi i Gruzji.

Zasadniczym celem konferencji bylo
omoéwienie nowoczesnych i nowatorskich
mozliwoéci terapii medycznej, psychope-
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dagogicznej, ukierunkowan wspomagania
rozwoju dzieci i mlodziezy z zaburzenia-
mi widzenia, zalozeri interdyscyplinarnej
wspdlpracy miedzy specjalistami pracu-
jacymi z dang grupa oséb niepelnospraw-
nych w zakresie stymulacji ich rozwoju,
socjalizacji oraz przygotowania do aktyw-
nego zycia w dorostosci. Dyskutowano
takze nad zagadnieniami edukagji integra-
cyjnej uczniéw z uszkodzeniami wizual-
nymi.

Podczas uroczystego otwarcia konfe-
rengji prof. dr hab. M. Zaorska zostata na-
grodzona Medalem im. N.I. Pilman przez
Stowarzyszenie Okulistéw Dziecigcych
Ukrainy (powstalo w 2001 r.) za wklad
w rozwdj wspolczesnej tyflopedagogiki,
wspélprace z tyflopedagogika ukrairiska
oraz dzialania na rzecz edukacji i rehabili-
tacji oséb z niepelnosprawnoscia wzroko-
wa. Jest jedynym polskim tyfopedagogiem
sposréd okolo stu oséb, ktérym nadano
ten medal (laureatéw zagranicznych bylo
dotychczas pieciu). Wreczenia nagrody
dokonali prof. I.B. Piereginiec — wicemi-
nister w Ministerstwie Zdrowia Ukrainy,
oraz prof. S. O. Rikow — przewodnicza-
cy Stowarzyszenia Okulistéw Dziecie-
cych Ukrainy. Prof. Zaorska (jak réwniez
dr hab., prof. UG S. Sadowska i dr hab.,
prof. UZ Z. Janiszewska-Niescioruk) byla
nie tylko uczestnikiem konferencji, ale tak-
ze czlonkiem jej Komitetu Organizacyjne-
go i Naukowego.

Pierwszego dnia konferengji odbyly sie
dwie sesje. Sesja pierwsza na temat Aktu-
alne tendencje w diagnostyce medycznej i me-
dyczno-pedagogicznej rehabilitacji dzieci z za-
burzeniami wzroku obejmowala dziewigd
wystapieri: 1) P.A. Bezdetko (Charkéw),
Miopia — wspdlczesne aspekty kliniczne, ko-
rekcyjne i terapeutyczne; 2) S.A. Rikow,
O.P. Witowska, E.W. Wenger, ].W. Bari-
now (Kijéw), Unifikacja klinicznych kryte-
ridw stopni niepetnosprawnosci wzrokowej
(lekki, umiarkowany i znaczny); 3) T.A. Ali-
fanowa, A.L. Czujko (Dniepropietrowsk),
Miejsce zaburzeri refrakcji w populacji dzieci
z niepelnosprawnoscig wzrokowg na Ukra-
inie; 4) N.F. Bobrowa, T.A. Soroczyriska,
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S.A. Tronina, T.W. Romanowa (Odessa),
Mozliwosci  diagnostyki wrodzonego oraz
nabytego uszkodzenia oczu u dzieci z wyko-
rzystaniem testu tzw. ,czerwonego reflek-
su”; 5) N.F. Bobrowa, T.A. Soroczyriska,
S.A. Tronina, A.N. Dembowiecka, L. A. Su-
chodojewa, I.M. Lewicki (Odessa), Uza-
leznienie stadium retinoblastomy od podjecia
dziatari  diagnostycznych; 6) M. Zaorska,
Z. Janiszewska-Nie$cioruk, S. Sadow-
ska (Polska), Warunki i problemy edukacji
inkluzyjnej niewidzgcych i stabowidzgcych
ucznidw szkoty podstawowej — doswiadczenia
polskie; 7) S. Sadowska, M. Zaorska, Z. Ja-
niszewska-Niescioruk, Walory specjalnych
form edukacji o0séb z niepetnosprawnoscig
intelektualng w Polsce; 8) Z. Janiszewska-
Niescioruk, S. Sadowska, M. Zaorska, Pro-
integracyjne — inkluzyjne aspiracje ucznidw
niepetnosprawnych w Polsce i ich implikacje
dla praktyki edukacyjnej; 9) J.W. Barinow,
A.A. Barinowa (Kijéw), Korekcja opadania
powieki gornej — wspdlczesne tendencje.

Sesja druga nosila tytut Diagnostyka i le-
czenie uszkodzeri funkcji wzrokowej u dzieci
i miodziezy. Zaprezentowano jedenascie
referatéw: 1) A.S. Sieniakina (Tarnopol),
Metody diagnozy i terapii uszkodzeri siatkdw-
ki i nerwu wzrokowego; 2) N.N. Buszujewa,
S.W. Martyniuk, A.S. Sieniakina (Odessa,
Tarnopol), Obiektywne metody diagnozy
zaburzeri akomodacji u dzieci i milodziezy;
3) IM. Bojczuk, W.P. Mazur (Odessa),
Specyfika bioelektycznych potencjatdw w sy-
tuacji zaburzeri migsni oczu przy wspotwy-
stepowaniu zeza; 4) N.G. Zawgorodnaja,
T.E. Cybulska, T.S. Zawgorodnaja (Zapo-
roze), Wpltyw korekcji i terapii medycznej
na akomodacyjng i dynamiczng funkcje oczu
u dzieci z krdtkowzrocznoscig; 5) M.W. Szew-
kolenko, W.B. Miellina (Kijéw), Wptyw ko-
rekcji optycznej na ostros¢ widzenia u dzie-
ci; 6) W.I. Serduczenko, JW. Gruszko,
N.M. Dektariewa (Odessa), Warunki i uwa-
runkowania ¢wiczer optycznych oka u dzieci
w wieku przedszkolnym; 7) N.W. Mataczko-
wa, M.A. Diaczenko, E.L. Blinska (Win-
nica), Uksztattowanie percepcji wzrokowej
u dzieci w wieku 6-7 lat z diagnozg amblyopii
jako jedno z krytericw gotowosci do podjecia
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edukacji szkolnej; 8) E.P. Siniowa (Kijow),
Metodyczne i naukowe podstawy ksztatto-
wania osobowosci w warunkach ograniczert
zdrowia u dzieci i mbodziezy; 9) W.1. Serdu-
czenko, W.I. Emczenko (Odessa), Udziat
ukosnych i poziomych migsni prostych w po-
wstawaniu AV-X syndroméw; 10) A.I. Ko-
rolow, O.S. Awerianowa, I.A. Wasilega,
E.N. Burdyga (Kijéw), O mechanizmie sta-
bilizacji krdtkowzrocznosci przy zastosowaniu
szkiet korekcyjnych; 11) W.I. Serduczenko,
M.B. Zeliznik (Odessa), Wyniki badania
znaczenia ekspozycji wizualnej w rozpozna-
waniu znakow u dzieci z normalnym widze-
niem w wieku przedszkolnym.

W tym dniu odbytl sie panel dyskusyjny
na temat Diagnostyka i likwidacja zaburzeri
refrakcji u dzieci i mlodziezy, ktéry popro-
wadzili A.S. Seniakina, Z.F. Wesotowska,
IM. Bojczuk, E.P. Siniowa.

Drugiego dnia konferencji zorganizowa-
no dwie sesje. Pierwsza, a wilasciwie trze-
cia z kolei, jesli uwzgledni sie poprzedni
dzien konferencji, pt. Medyczno-socjalne
i medyczno-pedagogiczne problemy dzieci z za-
burzeniami widzenia, druga — Nowe tendencje
w diagnostyce, usuwaniu oraz rehabilitacji za-
burzeri widzenia u dzieci i miodziezy. W tym
dniu odbyla si¢ tez debata satelitarna na
temat Anomalie refrakcji wieku dziecigcego:
przyczyny, metody diagnozy i korekcji uczest-
nikéw konferencji z przedstawicielami fir-
my ,Alcon”, gléwnego jej sponsora.

W czasie sesji trzeciej przedstawio-
no jedenascie referatéw: 1) W.M. Rema-
zewska (Lwéw), Organizacja  medyczno-
-psychologiczno-pedagogicznej wczesnej dia-
gnozy dzieci z niepetnosprawnosciq wzrokowy;
2) O.W. Anopienko, A.P. Osadcza (Kijow),
Znaczenie wczesnego wWSpoOmMAgania  rozwo-
ju dzieci z niepetnosprawnoscig wzrokowg
a efektywnos¢ ich rehabilitacji i socjalizacji;
3) S.W. Fiedorczenko (Kijéw), Rola i miejsce
okulistyki i lekarzy okulistow w ksztattowaniu
systemu oswiaty na Ukrainie; 4) 1.O. Sasina
(Kijow), Mozliwosci rozwoju i ksztattowania
uwagi u dzieci z niepetnosprawnoscig wzro-
kowg w wieku przedszkolnym; 5) G.P. Ser-
putynko (Kijéw), Retinopatia wczesniacza
a inne przyczyny niepetnosprawnosci wzroko-
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wej u dzieci z zaburzeniami widzenia od uro-
dzenia; 6) W.I. Andryjenko (Lwéw), Miejsce
i znaczenie centrow wczesnej rehabilitacji jako
elementu strukturalnego systemu wspomaga-
nia rozwoju dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi; 7) O.W. Lubliniec, I.A. Guzar,
M.O. Kamczarska (Lwéw), Gabinety ochro-
ny wzroku w systemie profilaktyki i rehabili-
tacji dzieci z niepetnosprawnoscig wzrokowg;
8) K.O. Gluszenko (Kijow), Kompetencje
nauczycieli szkét ogdlnodostepnych w zakresie
profilaktyki zaburzeri widzenia u dzieci i mio-
dziezy; 9) N.W. Gladkich (Kijéw), Organi-
zacja indywidualnego psychopedagogicznego
wsparcia dzieci z niepetnosprawnosciami ztozo-
nymi; 10) N.F. Bobrowa, T.A. Soroczyriska,
S.A. Tronina, .M. Lewicki, £.A. Suchodoie-
wa (Odessa), Ogdlne i specyficzne symptomy
retinoblastomy; 11) S.A. Lupyr, N.N. Lysych,
R.A. Parchomiec (Kijéw), Przypadki klinicz-
ne protezowania i chirurgii plastycznej dzieci
z wrodzonym brakiem gatek ocznych. Panel sa-
telitarny prowadzony byl przez gléwnego
sponsora konferengji i nosit tytul Zaburzenia
refrakcji wieku dziecigcego: przyczyny, metody,
mozliwosci diagnozy i terapii.

W czasie czwartej sesji przedstawiono
dwanascie referatéw: 1) Irina Gut (Wind-
sor, UK), Znaczenie procedur diagnostycz-
nych w pediatrii PRACTIC okulistycznej
(Importance of diagnostic procedures in pe-
diatric ophthalmic practice); 2) Z.F. Weso-
towska (Kijéw), Nowe mozliwosci farmakote-
rapii alergicznych chordb oczu; 3) W.N. Ser-
djuk, S.B. Ustymienko, I.N. Tarnopolska,
JW. Geltman, N.G. Klopocka, W.W. Ti-
chomirowa (Kijéw), Keratoplastyka — opis
efektywnosci na podstawie indywidualnych
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przypadkow klinicznych; 4) Al Kawalow,
O.S. Awelianowa, W.W. Kirejew, E.W. Szy-
wydenko (Kijéw), Leczenie stozka rogdwki
u dzieci z uwzglednieniem fotopolimeryzacji.
Wyniki 3-letnich badari; 5) LW. Derjapa, Po-
wiktania wynikajgce z dtugoterminowej tera-
pii sterydowej u dzieci z niepetnosprawnoscig
wzrokowg; 6) 1.W. Szargodolska, A.I Jako-
wiec (Kijow), Impresywana immunocytoche-
mia w okulistyce dziecigcej; 7) S.A. Rikow,
JW. Barinow, A.A. Barinowa (Kijéw),
Wspdiczesne metody diagnozy uszkodzenia
kanatéw tzowych u dzieci; 8) 1E. Denisiuk,
S.A. Suk, S.G. Saksonow, S.W. Strylczuk,
O.W. Topolnicka (Kijéw), Badanie skutecz-
nosci laseroterapii w leczeniu jaskry u dzieci;
9) S.A. Rikow, S.A. Suk, S.G. Saksonow,
O.A. Wenedikowa, W.N. Szewczenko
(Kijow), Mozliwosci szerokolopolowej fluore-
scencyjnej angiografii w diagnozie i terapii
wysigkowego zapalenia siatkowki (choroby Co-
ates). Indywidualne przypadki; 10) O.S. Awe-
rianowa, A.I. Kowalow, EW. Poplawiec,
T.W. Sawiniec, A.A. Kowalow (Kijéw),
Wyniki chirurgii refrakcyjnej u pacjentow
korzystajgcych przez wiele lat z korekcji i le-
czenia miopii; 11) A1 Kowalow, O.S. Awe-
lianowa, O.W. Bonadarenko (Kijow), Au-
tomatyczny Arc w korekcji astygmatyzmu
u dzieci jako metoda zapobiegania niewidze-
niu; 12) SM. Pluszko, N.W. Mataczko-
wa, I.I. Kowalczuk, N.E. Galaszczenko,
O.W. Omelczenko (Kijéw), Diagnostyka
i likwidowanie uszkodzeri akomodacji a moz-
liwosci wystgpienia miopii.

Podsumowania oraz uroczystego za-
mkniecia  konferencji dokonal  prof.
S.A. Rikow.
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Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

INTERDYSCYPLINARNE STUDIA
NAD NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Pierwszy w Polsce taki kierunek ksztalcenia II stopnia
przygotowujacy profesjonalistéw — lideréw, rzecznikéw, specjalistéw, badaczy
— zajmujacych sie niepelnosprawnoscia i osobami z niepelnosprawnoscia.

Zapraszamy od roku akademickiego 2016/2017

na studia o profilu ogélnoakademickim w obszarach nauk spotecznych,
humanistycznych i medycznych.

Dla kogo?

Studia przeznaczone sa dla absolwentéw I stopnia studiéw kierunkéw spolecz-
nych, humanistycznych, medycznych, artystycznych, ale takze technicznych,
ktérzy swoje aspiracje zawodowe laczg z dzialaniami na rzecz oséb z niepeino-
sprawnoscig lub tez planuja kariere naukowq w zakresie badari nad niepelno-
sprawnoscig i sa zainteresowani kontynuowaniem studiéw na III stopniu.

Jaki program studiéw?

Ogolnoakademicki profil kierunku ksztalcenia interdyscyplinarne studia nad nie-
petnosprawnoscig obejmuje szes¢ moduléw (teoretyczny, metodologiczny, badaw-
czy, jezykowy, dydaktyczny, fakultatywny), ktérych problematyka uwzglednia
aktualng wiedze z zakresu nauk spotecznych, humanistycznych i medycznych.
Szczegdlowe obszary zagadnient modulu teoretycznego obejmuja: (1) podstawy
studiéow nad niepelnosprawnoscia, (2) socjologiczno-etyczno-prawne aspekty
dyskursu nad niepelmosprawnoscia, (3) antropologiczno-historyczne ujecie nie-
pelnosprawnosci, (4) psychologiczno-medyczne aspekty niepelmosprawnosci,
(5) pedagogiczno-strategiczne konteksty niepelnosprawnosci.

Program studiéw stwarza studentom mozliwos¢ projektowania wielorakich
dziatani skierowanych do niepelmosprawnych i ich srodowisk. Przygotowuje

148 SZKOLA SPECJALNA 2/2016



takze do inicjowania i prowadzenia badann dotyczacych problematyki niepet-
nosprawnosci z interdyscyplinarnej perspektywy nauk spotecznych (w tym pe-
dagogiki, socjologii, psychologii, nauki o mediach, nauki o polityce publicznej,
nauki o poznaniu i komunikacji spotecznej), humanistycznych (w tym filozofii,
nauki o rodzinie) oraz nauk medycznych i nauk o zdrowiu.

Jakie kompetencje osiaga absolwent?

Studia zapewniajg zdobycie interdyscyplinarnej wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji spolecznych niezbednych do rozumienia i wyjasniania niepelnosprawnosci
oraz dzialania na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia i ich rodzin. Studiowanie na
tym kierunku dostarcza studentom merytorycznych, metodycznych i metodolo-
gicznych narzedzi do projektowania i realizacji ztozonych i wielozakresowych
dzialani na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia.

Absolwent osiaga kompetencje niezbedne do pelnienia dziatari eksperckich i opi-
niotworczych w zakresie problematyki zwigzanej z niepelnosprawnoscia, a tak-
ze do pemienia funkgji lidera w kierowaniu realizacjq projektéow, aktywnego
uczestniczenia w kampaniach spotecznych na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia
oraz podejmowania roli badacza spoleczno-kulturowej i polityczno-prawnej pro-
blematyki niepelnosprawnosci.

Ksztalcenie na kierunku interdyscyplinarne studia nad niepetnosprawnoscig pozwoli
takze zdoby¢ wiedze i umiejetnosci potrzebne do prowadzenia badan nad osobi-
sta, spoleczna, polityczna, ekonomiczna i kulturowa sytuacjg niepelnosprawnych.

Gdzie mozna znalez¢ prace po studiach?

Absolwent uzyskuje tytul magistra i jest przygotowany do pelnienia funkgji
rzecznika oséb niepelnosprawnych, specjalisty w dziedzinie projektowania sys-
temdéw wsparcia, lidera walczacego o ich miejsce w spoleczeristwie i o zmiane
postaw spolecznych, zaangazowanego w przygotowanie mediéw do promogji
0s6b niepelnosprawnych, specjalisty dziatajgcego w spolecznosciach lokalnych,
naukowca zainteresowanego problematykq badarn nad niepelnosprawnoscia.
Jest przygotowany do podjecia studiéw III stopnia w obszarze nauk humani-
stycznych i spotecznych.

Absolwent kierunku ksztalcenia interdyscyplinarne studia nad niepetnosprawnoscig
ma kompetencje do realizacji zadarn zawodowych w organizacjach rzadowych
i pozarzadowych, w srodkach masowego przekazu. Jest takze przygotowany do
kariery naukowej, akademickiej.

Kontakt:
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
ul. Szczesliwicka 40, 02-353 Warszawa
e-mail: rekrutacja@aps.edu.pl
tel. +48 22 589 36 00 w. 3507
www.aps.edu.pl
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Andreas D. Frohlich (red.): Edukacja ba-
zalna. Nauczanie i terapia dzieci z gle-
bokq niepetnosprawnoscig. GWP, Sopot
2015, ss. 200.

Koncepcja stymulacji bazalnej, opisana
szczegolowo przez Andreasa D. Frohlicha
w ksiazce wydanej w Polsce w 1998 roku’,
utorowala droge nowatorskiemu podej-
$ciu do rewalidacji i opieki nad osobami
z gleboka niepelnosprawnoscia. Dzieki tej
publikacji w polskiej pedagogice specjalnej
pojawil sie termin , gleboka wieloraka nie-
pelnosprawnos¢”, okreélajacy wspotwy-
stepowanie glebokiej niepelnosprawnosci
intelektualnej oraz niepelnosprawnosci
innego typu (np. motorycznej) u tej samej
osoby. Najnowsza pozycja, redagowana
réwniez przez wspomnianego autora, sta-
nowi kontynuacje i wzbogacenie pierwot-
nej idei. Poszerza jg o propozycje wprowa-
dzania pedagogiki bazalnej do praktyki
edukacyjno-terapeutycznej.

Gléwna teza jednoczacq wspotautorow
ksigzki jest uznanie, ze nauka nie powinna
ogranicza¢ si¢ do kontekstu codziennych
sytuacji. We wstepie czytamy: ,glebo-
ka wieloraka niepelnosprawno$é nie jest
usprawiedliwieniem ubdstwa edukacyj-
nego” (s. 16). Z tej perspektywy autorzy
konsekwentnie powracaja do nadrzednej
idei — umozliwiania uczniowi wspétby-
cia, wspétuczestnictwa i wspodltworzenia
szeroko pojmowanej kultury. Elementy tej
koncepcji obecne sa w kazdej czesci publi-
kacji.

Ksigzka zostala podzielona na dwana-
Scie rozdzialéw. Pierwszy z nich (napisa-
ny przez Miriam Weisz) stanowi wlasciwe
wprowadzenie w tematyke zbioru. Filozo-
fia dialogu tworzy odpowiednia aranzacje
dla opisu podstawy edukacji bazalnej, jaka
jest sytuacja spotkania. Powolujac sie na
mysli Geralda Hiithera oraz Martina Bu-
bera, autorka zacheca do symbolicznego

! Frohlich, A. D. (1998). Stymulacja od podstaw. Przel.
Z. Bialek, L. Czarkowska, A. Firkowska-Mankiewicz.
Warszawa: WSiP.
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powrotu do istoty komunikacji i zachwytu
nad drugim czlowiekiem. Uznaje tym sa-
mym, Ze jest to podstawowy warunek zna-
czacej relacji edukacyjno-terapeutycznej.
Kolejne trzy rozdzialy to rozwazania
nad zasadami terapii i edukacji oséb z gle-
boka wieloraka niepelnosprawnoscia oraz
mozliwosciami ich realizacji. W praktyce
dyscyplinarnej panuje powszechna zgoda
odnosnie do priorytetu rozwijania podsta-
wowych zmystéw i schematu ciala dziec-
ka. ,Na ile powaznie jednak traktuje sie
ten cel w nauce i wspomaganiu?” — zadaje
pytanie Helga Schlichting. Autorka wzbo-
gaca wywad o krétki instruktaz organizo-
wania codziennych czynnosci w sposéb
umozliwiajacy rozwijanie tych elementéw
oraz zaspokajanie bazowych potrzeb (za-
kladanie i zdejmowanie butéw, transfer
z wbzka inwalidzkiego itp.). Przyklady
praktyki zostaly uzupeinione fotografiami
ilustrujacymi poszczegélne etapy dziatan.
Nastepny rozdzial (autorstwa Soérena
Bauersfelda) mozna uznaé za szczegdl-
nie istotny w kontekscie lokalnym. Temat
inkluzji oséb z gleboka wielorakq niepet-
nosprawnoécia nalezy do rzadko podej-
mowanych w polskim dyskursie eduka-
cyjnym. Autor prezentuje perspektywe
krytyczng zaréwno wobec ograniczania
tresci ksztalcenia do czynnosci samoobstu-
gowych, jak i ujednolicania materialu nie-
popartego calosciowym, wieloetapowym
planowaniem. Jako alternatywe prezentuje
strategie edukacji ForMatem wedtug kon-
cepcji Wolfganga Lamersa i Norberta Hei-
nena. Ukazujac poszczegdlne kroki jej pla-
nowania podkresla, Ze to na nauczycielach
spoczywa wiasciwa odpowiedzialnos¢ za
przygotowywanie zaje¢ umozliwiajacych
wszystkim uczniom udziat w kulturze.
Rozwiniecie tej mysli znajdziemy w tek-
$cie Larsa Mohra. Autor zauwaza, ze cho¢
reprezentanci pedagogiki specjalnej prze-
stali (oficjalnie) traktowac osoby z gleboka
niepelnosprawnoscia jako jednostki ,nie-
wyuczalne”, to temat ich wychowania po-
zostaje na pozycji peryferyjnej wzgledem
oddzialywan terapeutycznych. Rozpatruje
rézne definicje wychowania, argumentujac
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stopniowo, ze: ,kazdy czlowiek moze zy¢
odpowiedzialnie na swdj sposéb” (s. 73).
Rozwazania o ideach moralnej komunika-
¢ji i samostanowienia bazalnego zostaly
wzbogacone sugestywnymi przykladami
z codziennego zycia.

Dalsza czes¢ ksiazki ilustruje przyklady
praktycznej realizacji edukacji bazalnej.
W rozdziale pigtym Angela Simon opisuje
jednostke metodyczng z cyklu zajeé po-
$wieconych biblijnej historii stworzenia.
Autorka rozpoczyna od rozwazan o isto-
cie kultury i ksztalcenia w odniesieniu
do oséb z gleboka niepelnosprawnoscia.
Postawione przez nig pytania stuza jako
wstep do szczegélowej charakterystyki
uczni6w z heterogenicznego oddzialu
szkolnego oraz opisu wspolnej organizacji
zaje¢ aktywizujacych.

Znaczenie calosciowego postrzegania
i poznawania perspektywy dziecka pod-
kresla réwniez Heike Schifer. Czes¢ jej
tekstu obrazuje droge rozwoju zawodo-
wego mlodej, ambitnej nauczycielki, ktéra
zapewne moze stanowic obiekt identyfika-
gi dla wielu poczatkujacych pedagogéw
specjalnych. Bohaterka pojmuje finalnie,
ze warunkiem zrozumienia potrzeb dzieci
jest zawieszenie wlasnych oczekiwan (nie-
ustannie weryfikowanych) i swiatopogla-
du (nie zawsze pokrywajacego sie z per-
spektywa dziecka). W historie wplecione
zostaly przyklady sytuacji postrzeganych
jako utrudnienia metodyczne oraz mozli-
we sposoby ich rozumienia przez dziecko,
na koniec za$ préby rozwiazania z wyko-
rzystaniem twérczej edukaciji.

W rozdziale siédmym Sabine Knoblauch
porusza problem dojrzewania oséb z gle-
boka niepelnosprawnoscia. Przyktad na-
stoletniej uczennicy stanowi podtoze prze-
mysleni na temat wilasciwego doboru tresci
ksztalcenia. Autorka wznawia problem
zawezania edukacji do przekazu materia-
tu formalnego, opowiadajac sie wyraznie
za uwzglednianiem istotnych dla wycho-
wanka materialnych tresci spoleczno-kul-
turowych. Zacheca tym samym do podej-
mowania tematéw trudnych, proponujac
zbiér praktycznych wskazéwek odnosnie
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do adaptacji znanych dziet kultury na po-
trzeby tak zwanego teatru bazalnego.

Rozdzial 6smy to kolejna propozycja
wielozmyslowej edukacji. Marion Wie-
czorek prezentuje w nim korzysci plyna-
ce z przekraczania przestrzeni szkolnej,
postugujac sie konkretnym przykladem
podrézy koleja z grupa podopiecznych.
Poswieca — podobnie jak wielu wspétau-
toréw — znaczng czes¢ artykutu indywi-
dualnemu odbiorowi sytuacji przez jej
uczestnikéw. W mysl motta ,wystarcza-
jaco prosto i odpowiednio kompleksowo”
(s. 130) wskazuje na wage towarzyszenia
uczniowi w nabywaniu calo$ciowych (nie
tylko symulowanych) doswiadczen.

Nastepny rozdzial to wyjatkowe uzu-
pelnienie publikacji. Lilli Pohl (zawodo-
wa pielegniarka) opisuje w nim wlasne
doswiadczenia w pracy w instytucjach
dlugoterminowej opieki. Podejmuje pro-
be odwrécenia domyslnej perspektywy,
zadajac pytanie: czego my (nauczyciele,
pedagodzy, dorosli) mozemy nauczy¢ sie
od naszych uczniéw? Tekst stanowi pre-
zentacje sylwetek tréjki szczegélnych ,na-
uczycieli” autorki oraz prébe refleksji nad
istota pracy i wspélpracy z osobami z cho-
robg terminalna.

Do poszerzenia indywidualnych per-
spektyw zacheca réwniez Andreas Froh-
lich. Przez wieloperspektywiczny opis
lasu i propozycje edukacji bazalnej osa-
dzonej w lesnej wlasnie scenerii zaprasza
pedagogéw do odkrywania przed ucznia-
mi (i samym sobg) $wiata nieograniczone-
go do hermetycznych warunkéw rehabili-
tacji. W krétkim proporcjonalnie rozdziale
podkresla edukacyjno-terapeutyczne ko-
rzysci tego rodzaju przedsiewzigé, przy-
taczajac wiele konkretnych wskazéwek
metodycznych.

Tematem przewodnim przedostatniego
rozdziatu, réwniez krétkiego, jest realiza-
cja tematycznego teatru bazalnego na sred-
nim etapie ksztalcenia szkolnego. Annette
Damag opisuje krok po kroku (wlacznie
z podaniem szczegélowego rejestru wy-
korzystanych materialéw), w jaki sposéb
jej grupa zaplanowala i przeprowadzila
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wspomniane przedsiewziecie. Tekst sta-
nowi zachete do otwarcia sie¢ na wspdlng
zabawe w teatr (oparty na pedagogice
bazalnej) z uczniami z gleboka wieloraka
niepelnosprawnoscia, u ktérych brak za-
interesowania tego rodzaju aktywnoscia
zaklada sie niekiedy zbyt pochopnie.

W ostatnim rozdziale Kathrin Mohr kie-
ruje uwage na asyste i wsparcie dorostych
0séb ze wspdlnot mieszkaniowych. Ta
czes¢ stanowi zamkniecie cyklu edukacyj-
nego, ktérego etapy zostaly wspomniane
w ksigzce. Autorka powraca réwniez do
mysli W. Lamersa i N. Heinena, ukazu-
jac mozliwosci wykorzystania edukacji
ForMatem w obszarze pozaszkolnym.
Postugujac sie przykladami aspektéw
metodyczno-realizacyjnych, przekonuje,
ze ksztalcenie ustawiczne dotyczy oséb
z gleboka wieloraka niepelnosprawno-
$ciag w réwnym stopniu jak osoby pelno-
sprawne. Publikacja koriczy sie postowiem
redaktora (zgodnie z kompozycja o tytule
nawigzujacym do wstepu), informacjami
o wspolautorach oraz kilkustronicowa
biografiaq. Nie uwzgledniono materiatu
aneksowego.

Ksigzka jest adresowana do praktykéw
z bazowym przygotowaniem merytorycz-
nym i doswiadczeniem w pracy z osobami
z niepelosprawnoscia. Autorzy poszcze-
golnych rozdzialéw przyblizajg niektore
podstawowe pojecia i koncepgje, jednak
wymagana moze by¢ znajomos¢ elementar-
nej terminologii (np. zwiazanej z ukladem
neurologiczno-sensorycznym czy nomen-
klatura medyczna). Iloé¢ nawigzan do Zré-
dlowej koncepgji wskazuje na przydatnosé
wczesniejszego zapoznania si¢ z pozycja
wprowadzajaca w zalozenia stymulagji
podstawowej (Stymulacja od podstaw).

Publikacje cechuje przystepny, czytelny
jezyk oraz logiczna, spéjna konstrukgja.
Wszyscy wspolautorzy skoncentrowani
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sa wokol gtéwnego tematu, ktérym jest
nie tylko edukacja bazalna jako idea, ale
(przede wszystkim) jej przydatnosé¢ w to-
warzyszeniu osobie w rozwoju. Konse-
kwentne jest takze zachecanie czytelnikéw
do refleksji nad wlasna postawq pedago-
giczng oraz tworczej pracy metodycznej.
Egzemplifikacje sukceséw zawodowych
moga wzbudza¢ pozytywna motywacje,
zas$ liczne wskazéwki praktyczne stanowia
cenny wkiad w nadal nieczesto podejmo-
wany temat pedagogiki specjalne;.

Nalezy réwniez doceni¢ prace zespo-
lu thumaczek. Autorzy publikacji przy-
woluja doswiadczenia zwigzane z pracg
w placéwkach dla oséb z gleboka wielo-
raka niepelnosprawnoscia w Niemczech.
Szczegoétowe i klarowne przypisy umozli-
wiajg poszerzenie wiedzy o zagranicznym
systemie ksztalcenia. Cenne jest réwniez
wprowadzanie w terminologie nietypowaq
dla polskiego kontekstu dyscyplinarnego,
a stanowiaca jego potencjalne wzbogacenie.

Podsumowujac, recenzowana ksigzka
nie jest byé moze Zrédiem innowacyj-
nych idei w stopniu poréwnywalnym
do wczesniej wydanego w Polsce dziela
A. Frohlicha. Mozna ja natomiast z calg
pewnoscig poleci¢ osobom zaangazowa-
nym lub planujacym wspétprace z ludZmi
z gleboka wieloraka niepelnosprawnoscia
w réznym wieku — nie tylko z dzieémi, jak
wskazywalby tytul. Odnoszac sie¢ do pier-
wotnej koncepgji, stanowi jej uzupelnienie
i Zrédlo inspiracji w rozwijaniu wlasnego
warsztatu pracy. Warto skorzystaé z za-
proszenia autoréw do krytycznego na-
mystu nad tym, w jakim stopniu idee sty-
mulacji bazalnej moga (i powinny) zostac
przeniesione na grunt codziennej praktyki
edukacyijne;.

Agata Jakubas
UWr, Wroclaw
agata.jakubas@gmail.com
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Jesper Juul: Kryzys szkoly. Co mozemy
zrobicé dla ucznidw, nauczycieli i rodzi-
c6w. Wydawnictwo MiND, Podkowa Le-
$na 2014, ss. 164.

Ksiazka ta jest wazna pozycja wydawni-
cza dla wszystkich trzech adresatéw wy-
mienionych w tytule. To jedna z dziesieciu
publikacji duriskiego pedagoga i terapeuty
przettumaczonych na jezyk polski. Swiet-
nie wpisuje sie w cykl ksigzek promuja-
cych idee szacunku i wspéldzialania we
wzajemnych relacjach z dzieckiem oraz
dojrzale przywédztwo. Inne pozycje Juula:
Twoje kompetentne dziecko, Twoja kompetent-
na rodzina, Zycie w rodzinie, Przestrzeri dla
rodziny, By¢ mezem i ojcem, Usmiechnij sig!
Siadamy do stotu, Nastolatki. Kiedy koviczy sig
wychowanie? Nie z mitosci oraz Agresja nowe
tabu? sa kompendium waznych informacji
na temat kompetencji w budowaniu relacji.
I chyba to jest najwazniejszym aksjomatem
pedagogiki Jespera Juula. Widzimy tu wy-
razny zwrot ku personalizmowi, zaréwno
w aspekcie filozoficznym, jak i wycho-
wawczym — pedagogicznym, dostrzegamy
echa pedagogiki Marii Montessorii, ktéra
uwazala, ze we wszystkich dzialaniach pe-
dagogicznych najwazniejsze jest dziecko
doswiadczajace przez caly czas podmioto-
wosci i wspétpodmiotowosci. B. Sliwerski
wyraznie podkresla, Ze personalizm w na-
ukach o wychowaniu afirmuje kazdy pod-
miot jako osobe, ktéra jest zaangazowana
w proces socjalizacji, ksztalcenia i wycho-
wania.

Recenzowana ksigzka sklada si¢ z sied-
miu rozdzialéw, ktére dzieki budowie
szkatulkowej tworza komplementarna ca-
tosé. Oproécz refleksji teoretycznych autor
dzieli sie z czytelnikami swoimi doswiad-
czeniami z wieloletniej pracy pedagogicz-
nej w charakterze terapeuty i konsultanta
szkét w Europie, gléwnie w Niemczech.
W rozdzialach czwartym i si6dmym glos
zostal oddany niemieckim i austriackim
rodzicom oraz zalozycielowi Szkoly Zy-
cia w Hamburgu. I tak na przyklad dwie
mamy zastanawiaja sie, w jaki sposéb
wzmacnia¢ dzieci, ktérym brakuje pew-
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nosci siebie i poczucia wlasnej wartosci
oraz czy mozna w ogdle je krytykowac.
Juul wchodzi w dialog z rodzicami i méwi
o dwéch fundamentalnych aspektach
przezywania $wiata przez 15-, 16-latkéw:
sferze bycia mlodym czlowiekiem (np.
moda, muzyka, slang mlodziezowy) oraz
plaszczyznie egzystencjalnej. Mlody czlo-
wiek, ktéry dojrzewa i wiasnie przezy-
wa okres zyciowej burzy i naporu, kazda
krytyke ze strony dorostych jego sposobu
ubierania si¢ czy jezyka, ktérym sie postu-
guje, bedzie odbieral jako zakwestionowa-
nie jego systemu wartosci. Autor ksigzki
méwi dobitnie, ze krytyka zachowania
mlodego czlowieka podkopuje wartosc
jego egzystencji (s. 78-80). Jest to wazna
wskazéwka dla kazdego doroslego pra-
cujacego z nastolatkami, zwlaszcza dla
nauczycieli w gimnazjum, ktérzy bardzo
czesto stosuja te ,,metode” wychowawcza
w oddzialywaniu na mlodego czlowieka.
Duriski pedagog proponuje znies¢ obo-
wiazek szkolny, ktéry zniewala zaréw-
no uczniéw, jak i nauczycieli. Zamiast
tego postuluje wprowadzi¢ prawo do
edukacji. Odbiurokratyzowad szkoly i je
sprofesjonalizowad - tak aby nauczyciel
byl wiarygodnym przewodnikiem, a nie
urzednikiem pilnujacym przestrzegania
ministerialnych przepiséw. We wspoélcze-
snej szkole trzeba pozwoli¢ nauczycielom
podazac za potrzebami uczniéw, bez trzy-
mania sie niewolniczo podstawy progra-
mowej. Przede wszystkim jednak nalezy
ksztalci¢ nauczycieli na specjalistéw w bu-
dowaniu relacji. Potrzeba do tego dodatko-
wych studiéw, ktére w swoim programie
bedg uwzglednialy m.in. trening interper-
sonalny oraz tutoring dla kazdego studen-
ta, ktéry zamierza by¢ nauczycielem. Juul
méwi o tym wyraznie w wywiadzie, kté-
rego udzielil Gazecie Wyborczej: , Nauczy-
ciele na studiach maja zajecia z psycho-
logii rozwojowej dziecka, ale to stuzy im
gléwnie do tego, zeby potem wskazaé, co
z dzieckiem jest nie tak. Znacznie lepiej by-
toby, gdyby na studiach pedagogicznych
doskonalili sie w lepszym poznawaniu sie-
bie — bo tylko znajac siebie dobrze, mozesz
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prébowac sobie wyobrazié, co przezywa
drugi czlowiek. Nauczyciele potrzebuja
tez rozwijania kompetencji w budowaniu
relacji, ksztalcenia sie¢ w dialogu z rodzica-
mi, dzie¢mi i innymi nauczycielami”?.

W ksigzce Juul wyraznie wyjasnia, jak
rozumie relacje z drugim czlowiekiem,
uczniem, nauczycielem, rodzicami. Jego
zdaniem ,kompetencje budowania relacji
zawieraja umiejetnosci i cheé powaznego
traktowania mysli i uczué osoby, ktéra stoi
naprzeciwko” (s. 38). Obserwujemy juz
pierwsze pomysly tworzenia instytucji,
ktéra umozliwi przyszlym nauczycielom
rozwijanie kompetencji w budowaniu re-
lagji. I tak na przykiad od ubieglego roku
istnieje Fundacja Dobrej Edukacji, ktéra
we wspolpracy z Centrum Edukacji Oby-
watelskiej zamierza zorganizowac dzienne
studia podyplomowe w zakresie przygo-
towania pedagogicznego laczace teorie
i praktyke z wykorzystaniem tutoringu.
Ambitne plany Polsko-Amerykariskiej
Fundacji Wolnosci (zalozyciela i fundatora
Fundacji Dobrej Edukacji) we wspélpracy

! Juul, J. (2014). Lekcja pierwsza: strajk. Gazeta Wybor-
cza, Wysokie Obcasy, 15 (824), 31.
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z Kolegium Nauczycielskim Uniwersytetu
Columbia (Columbia University Teachers
College) sa ciekawym projektem, pod kt6-
rym warto sie podpisac.

Ksiazka Juula idealnie wpisuje sie w ak-
tualng dyskusje na temat wspolczesnej
szkoly w Polsce i w calej Europie. Aleksan-
dra SzyHo szkole nazywa ,niszczarka ma-
rzen”? a Przemystaw Wilczyniski, uzywa-
jac hiperboli, okresla ja mianem ,rzezni”?.
Na szczescie coraz czesciej gremia ministe-
rialne zapraszajg do dyskusji i wspélpracy
ludzi, dla ktérych szkola nie jest fabryka,
w ktérej rodzice i dzieci pelnig role kon-
sumentéw, a nauczyciele i administracja
role producentéw i decydentéw. Ma to by¢
szkola, ktdra staje si¢ przestrzenia relacji
i dialogu. Szkola publiczna i powszechny
system edukacji musza jeszcze wiele sko-
rzysta¢ z doswiadczen szkét alternatyw-
nych: waldorfskich, Montessori czy demo-
kratycznych.

Jakub Niewiriski
Studia doktoranckie, APS
szamaim@wp.pl

2 Szylto, A. (2014). Niszczarka marzenri. Gazeta Wybor-
cza, 44 (1102), 25-26.

3 Wilczyniski, P. (2015). Rzeznia zamiast kuzni. Tygo-
dnik Powszechny, 5 (3421), 12-15.
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Joanna Wisniewska: Dziecko gluchonie-
widome — i co dalej. Podstawowe zagad-
nienia teoretyczne i praktyczny poradnik
z zakresu wychowania i nauczania dziec-
ka gluchoniewidomego od urodzenia. To-
warzystwo Pomocy Gluchoniewidomym,
Warszawa 2011, ss. 156.

Cho¢ problematyka dotyczaca pracy
z osobami ze sprzezona niepelnospraw-
nosciq jest coraz wyrazniej dostrzegana
w kontekscie ich edukacji, to jednak sta-
le istnieje niedob6r pozydji ksigzkowych,
ktére w sposéb praktyczny przyblizaja te
zagadnienia w odniesieniu do dzieci gtu-
choniewidomych. Tymczasem, jak zazna-
czajq specjalisci, dziecko z jednoczesnym
uszkodzeniem stuchu i wzroku w sposéb
szczegblny potrzebuje dobrze przemysla-
nych, systematycznych, zindywidualizo-
wanych oddzialywan. Dodatkowo trzeba
mieé¢ $wiadomos¢ zmieniajacej sie obec-
nie populagji dzieci gluchoniewidomych,
wéréd ktérych coraz wiecej ma dodatko-
we zaburzenia. Oznacza to, Ze ich sytuacja
jest niezwykle zlozona, a proces edukacji
znacznie bardziej skomplikowany, wyma-
gajacy tym samym zwiekszonego wysitku
i kompetencji ze strony oséb pracujacych
z dzieckiem. Stad za niezwykle cenng na-
lezy uzna¢ prezentowang publikagje.

Omawiana ksigzka sklada sie z dwdch
zasadniczych (formalnie jednak nie wy-
odrebnionych) czesci. Pierwsza odnosi
sie do zagadnieni teoretycznych zwigza-
nych z glucho$lepota u dzieci. Autorka
prezentuje w niej w zarysie najistotniej-
sze konsekwencje wspdlwystepujacego
uszkodzenia stuchu i wzroku dla sytuacji
rozwojowej dziecka. Koncentruje si¢ na
powaznych utrudnieniach w poznawaniu
$wiata zwigzanych z deprywacja senso-
ryczng, zlozonych problemach w komu-
nikowaniu sie dziecka z otoczeniem, trud-
nosciach w uczeniu sie przez imitacje oraz
problemach w integrowaniu docierajacych
do dziecka, fragmentarycznych informa-
gji z otoczenia. Wskazuje jednoczeénie na
znaczne zréznicowanie sytuacji w grupie
dzieci z jednoczesnym uszkodzeniem stu-
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chu i wzroku, ze wzgledu na czas i sto-
pieri uszkodzenia obu zmystéw. Omawia
réwniez najczestsze przyczyny tej niepet-
nosprawnosci, wiecej miejsca poswigcajac
coraz czesciej wystepujacemu w popula-
¢ji dzieci gluchoniewidomych zespolowi
CHARGE i jego specyficznym konsekwen-
cjom dla funkcjonowania dziecka.

Czeé¢ praktyczna ma na celu przybli-
zenie podstawowych zagadniern doty-
czacych nauczania i wychowania dzieci
znajdujacych sie w szczegdlnej sytuacji
rozwojowej, tj. gluchoniewidomych od
urodzenia. W rozdziale otwierajagcym te
cze$é, autorka wskazuje z perspektywy
samego dziecka oraz osoby pracujacej
z nim warunki odpowiedniej organizacji
otoczenia, sprzyjajace rozwojowi dziecka
z tym rodzajem niepelnosprawnosci. Pod-
kreéla przy tym olbrzymie znaczenie, jakie
ma zapewnienie poczucia bezpieczeristwa
i podaje sposoby, ktére umozliwiajq reali-
zacje tego zadania. Ukazuje tez specyficz-
ne i uniwersalne potrzeby dziecka gtu-
choniewidomego, ktérych zaspokojenie
jest niezbedne dla osiagniecia przez nie
optymalnego poziomu rozwoju. Wéréd
omawianych zagadnieri specjalne miejsce
autorka poswieca koniecznosci dopaso-
wania zachowania oséb z otoczenia do
potrzeb dziecka gluchoniewidomego od
urodzenia, przejawiajacego sie¢ w przyje-
ciu tzw. postawy wrazliwo-reagujacej. Ko-
lejne rozdzialy zawieraja konkretne, prak-
tyczne wskazéwki do pracy z dzieckiem
w szkole. Omoéwione zostaly m.in. zagad-
nienia dotyczace diagnozowania aktual-
nego poziomu rozwoju dziecka glucho-
niewidomego, jego potrzeb i mozliwosci
— bedacego podstawq dla konstruowania
indywidualnego planu nauczania i wy-
chowania gluchoniewidomego ucznia,
ustalania blizszych i dalszych celéw pracy
oraz wprowadzania odpowiednich dosto-
sowarni. Niezwykle rzetelnie podane zosta-
ty wskazéwki do prowadzenia obserwacji
dziecka w réznych zakresach jego funkcjo-
nowania; takze z wykorzystaniem analizy
nagran wideo. Autorka szczegétowo opi-
suje réwniez konkretne metody pracy oraz
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sposoby rozwijania komunikacji z uczniem
ghuchoniewidomym od urodzenia o zréz-
nicowanej sytuacji stuchowo- wzrokowej,
w tym rozwijania umiejetnosci interakcji
(. inicjowania i podtrzymywania kontak-
tu) oraz przechodzenia od interakgji do ko-
munikacji symbolicznej.

Osobny rozdziat poswiecony jest bardzo
rzadko poruszanym problemom, zwia-
zanym ze specyficznymi utrudnieniami
w pracy z uczniem gluchoniewidomym,
ich konsekwencjami dla samego nauczy-
ciela oraz sposobami ich przezwycigezania.

Istotng zaleta omawianej pozycji ksigz-
kowej jest widoczna troska autorki o to, by
w mozliwie prosty a zarazem pelny spo-
s6b przyblizy¢ poruszang problematyke
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potencjalnemu czytelnikowi. Osiggnieciu
tego celu stuzy przystepny jezyk, bogac-
two przykladéw zaczerpnietych z wlasnej,
prawie dwudziestoletniej pracy w szkole
dla dzieci gluchoniewidomych w Holandii
oraz zamieszczenie wielu zdjec.
Publikacja bedzie z pewnoscia dosko-
nalym poradnikiem dla nauczycieli i ro-
dzicéw dzieci, u ktérych wspétwystepuje
uszkodzenie stluchu i wzroku. Sadze, ze
bedzie réwniez bardzo przydatna dla spe-
cjalistéw pracujacych na co dzien z dzie¢-
mi z innymi rodzajami niepelnosprawno-
$ci sprzezonej.
Elzbieta Paradowska
APS, Warszawa
eparadowska@aps.edu.pl
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Pewny start. Swiat wokdt mnie. Mate-
riaty cwiczeniowe z zakresu umiejetnosci
spolecznych dla ucznidw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi Wydawnictwo
Szkolne PWN, Warszawa 2016.

Pewny start. Swiat wokdt mnie. Materiaty
Cwiczeniowe z zakresu umiejetnosci spotecz-
nych dla uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi to kompleksowy zestaw po-
mocy dydaktycznych odpowiadajacych
specjalnym  potrzebom  edukacyjnym
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna. Jako pierwsza na rynku wydawnictw
metodycznych publikacja koncentruje sie
wokél rozwijania kluczowych umiejetno-
$ci spolecznych niezbednych dla prawi-
dlowego funkcjonowania uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w $rodo-
wisku spolecznym. Zréznicowane tema-
tycznie karty pracy wzbogacaja wiedze
dziecka o samym sobie oraz jego otoczeniu
spotecznym. Odnosza sie¢ one do funkgjo-
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nowania ucznia w srodowisku szkolnym,
domowym, lokalnym oraz spoleczenstwie.

Zaproponowana przez Wydawnictwo
Szkolne PWN publikacja moze by¢ z po-
wodzeniem wykorzystywana przez na-
uczycieli, pedagogéw, terapeutéw oraz
rodzicéw uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng starszych klas szkét podsta-
wowych oraz gimnazjum.

W sklad zestawu wchodza miedzy in-
nymi zeszyty kart pracy z ¢wiczeniami.
Pierwszy z oferowanych zeszytéw — Ja
i mdj dom — zawiera propozycje ¢wiczen,
ktére sprzyja¢ moga rozwijaniu wiedzy
ucznia o samym sobie, jego najblizszym
otoczeniu spolecznym oraz Srodowisku
rodzinnym. Kolejny zeszyt éwiczen — Ja
poza domem — proponuje nam tresci pro-
gramowe obejmujace kompetencje prak-
tyczne uczniéw odnoszace si¢ do sposo-
béw zachowania w réznych miejscach
publicznych, tj. w komunikacji miejskiej,
w sklepie, na poczcie, w kinie, w teatrze,
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w kawiarni. Ja w bezpiecznym swiecie — trze-
ci zeszyt kart pracy — zawiera propozy-
gje ¢wiczen, ktére rozwijaja wiedze oraz
umiejetnosci ucznia w zakresie sposobéw
zachowania si¢ w sytuacjach zagrazaja-
cych zdrowiu i bezpieczeristwu. Tu odnaj-
dziemy miedzy innymi tre$ci programowe
dotyczace zdrowia, choroby, prawidlowe-
go odzywiania, zdrowego trybu Zycia oraz
prawidlowych zachowan w relacjach z in-
nymi, nieznajomymi osobami. Walorem
oferowanego przez wydawce pakietu edu-
kacyjnego sa dolaczone do zestawu karty
z emocjami, ktére moga stanowi¢ cenna
pomoc dydaktyczna dla nauczycieli i pe-
dagogéw rozwijajacych u swoich uczniéw
umiejetnosci w zakresie rozpoznawania,
nazywania i radzenia sobie z doswiad-
czanymi stanami emocjonalnymi. Druga
oferowang pomoca edukacyjng sg histo-
ryjki obrazkowe, ktére rozwijaja mysle-
nie przyczynowo-skutkowe, zaséb stow-
nictwa oraz kompetencje komunikacyjne
uczniéw. Dodatkowo pakiet edukacyjny
zawiera karty pracy Umiem to zrobi¢ z ¢wi-
czeniami manualnymi dla uczniéw, ktére
z pewnoscig beda stanowily atrakcyjne dla
ucznia, a jednoczesnie dostosowane do
jego mozliwosci, zadania z zakresu eduka-
qji plastycznej i techniczne;j.
Proponowane materialy edukacyjne
mogg znaczaco wzbogaci¢ warsztat pra-
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cy nauczycieli, pedagogéw i terapeu-
téw pracujacych z uczniami z niepeino-
sprawnoscig intelektualng. Moga stac sie
nieocenionym Zrédlem rozwiagzan prak-
tycznych oraz nowych pomystéw, ktére
sprzyjac¢ beda rozwijaniu nie tylko kom-
petencji spolecznych uczniéw, lecz takze
funkcji percepcyjnych, motorycznych,
emocjonalno-motywacyjnych oraz umie-
jetnosci komunikacyjnych i jezykowych.
Proponowane materialy dydaktyczne
usprawniaja réwniez takie procesy, jak
spostrzeganie, uwaga, pamieg¢, orientacja
wzrokowo-przestrzenna,  koordynacja
wzrokowo-ruchowa, myslenie przyczy-
nowo-skutkowe oraz sprawno$¢ manu-
alna.

Duzg zaleta prezentowanego pakietu
edukacyjnego jest jego prostota i dostoso-
wanie do poziomu intelektualnego odbior-
céw. Karty pracy zawieraja krétkie, tatwe
dla ucznia polecenia. Przedstawiajq proste
obrazki przedmiotéw, czynnosci oraz zda-
rzeri, w ktérych na co dzieni uczestnicza
uczniowie. Odniesienie proponowanych
tresci tematycznych do bezposrednich do-
$wiadczeni uczniéw moze sprzyjac nie tyl-
ko wigkszej efektywnosci nauczania, lecz
takze stanowié¢ czynnik motywujacy i an-
gazujacy uczniéw do pracy.

Marta Pggowska
APS, Warszawa
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1. ,RUCH” S.A.
Zamoéwienia na prenumerate w wersji papierowej i na e-wydania
mozna skladac bezposrednio na stronie
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