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PRZEKONANIA NAUCZYCIELI NA TEMAT EDUKAC]I
WEACZAJACEJ] UCZNIOW ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI
RAPORT Z BADAN

Edukacja wlaczajaca staje sie w Polsce coraz powszechniejsza. Wéréd czynnikéw
sprzyjajacych jej sukcesom za najistotniejszy uwaza sie stosunek oséb pracujacych
w danej placéwce, w tym nauczycieli (Hughes, 2006). Powinni oni akceptowac idee inklu-
zji/integracji szkolnej oraz wierzy¢ w to, ze dziecko ma si¢ znalezé¢ w ich placéwce.
W artykule autorki zaprezentowaly wyniki ilosciowych badan przeprowadzonych
w roku 2012 wsréd 138 nauczycieli. Przedmiotem badan uczyniono opinie nauczycieli
szkdt specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych na temat ksztalcenia uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz ich doswiadczenia w tym zakresie. Analiza
wskazala na rosnacgq (w poréwnaniu do roku 2003) otwartos¢ nauczycieli na edukacje
wlaczajaca oraz statystycznie istotne réznice w zakresie postaw wobec inkluzji uczniéw
z ré6znymi typami niepelnosprawnosci wsréd nauczycieli réznych typéw szkot.

Stowa kluczowe: edukacja wlaczajaca, nauczyciele, uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

Wprowadzenie — przeglad badan

Wspétczesna szkota powinna stanowic srodowisko wyréwnywania szans roz-
wojowych i edukacyjnych dla uczniéw, nauczycieli i rodzicéw. Zdaniem B. Sli-
werskiego (2012, s. 17-38) mozliwe byloby to dzigki jej demokratyzacji, niestety
jednak jest ona wciaz daleka od ideatu. Ograniczajac rozwazania do ksztalcenia
uczniéw z niepelnosprawnoscia, dostrzega si¢ pewne zmiany bedace wynikiem
dostosowywania o$wiaty w Polsce do standardéw wyznaczanych przez spote-
czenistwa demokratyczne. Zaobserwowac przy tym mozna wzajemne oddziaty-
wanie na siebie teorii i praktyki pedagogicznej. Z jednej strony zmiany w teorii
pedagogiki zwigzane z uznaniem paradygmatu humanistycznego, a na gruncie
pedagogiki specjalnej — w jego ramach takze paradygmatéw emancypacyjnego
i normalizacyjnego — przyczyniajg si¢ do zmian w praktyce, z drugiej — rzeczy-
wisto$¢ spoteczna (np. oddolne inicjatywy réznych grup spotecznych, zmienia-
jaca sie sytuacja ekonomiczna, polityczna) wymusza zmiany w teorii. Analiza
dostepnych opracowan teoretycznych i badawczych doniesieri pokazuje jednak,
ze praktyka pedagogiczna czesto nie dotrzymuje kroku teorii, ktéra rozwija sie
szybciej.
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Proces eliminowania utrudnieri edukacyjnych laczy sie¢ m.in. z zagwarantowa-
niem uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) wiekszego dostepu
do edukagji, takze w szkotach i placéwkach ogélnodostepnych i integracyjnych, li-
kwidowaniem barier architektonicznych i komunikacyjnych, wprowadzeniem obo-
wiazku dostosowywania tresci, metod i organizacji nauczania do ich mozliwosci
psychofizycznych oraz zapewnieniem mozliwosci korzystania z opieki psycholo-
gicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej (por. art. 1 Ustawy z dnia 7 wrzesnia
1991 r.). Propagowane sg ponadto hasla wyréwnywania szans, a takze uznaje si¢
podmiotowa role uczniéw (we wspoétdecydowaniu w procesie ksztalcenia) i rodzi-
cé6w (np. w decydowaniu o wyborze formy ksztalcenia). Rozszerzeniu ulega zakres
zainteresowan edukagji i rehabilitacji, obejmujac coraz glebsze stopnie niepemno-
sprawnosci oraz wszystkie grupy wiekowe, naklada sie tez obowigzek zapewnienia
osobom z niepelnosprawnoscia mozliwosci integracji ze srodowiskiem (niezaleznie
od formy ksztalcenia, a takze okresu rozwojowego, w jakim jednostka sie znajduje).

Nowe przepisy oswiatowe (m.in. Rozporzgdzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r.),
majace gwarantowacd specjalne wsparcie osobom z niepelnosprawnoscia, odnosza
sie nie tylko do wyspecjalizowanych placéwek specjalnych. W ich my$l réwniez
przedszkola, szkoly i oddzialy ogélnodostepne oraz integracyjne zapewniaja dzie-
ciom i mlodziezy z niepelnosprawnoscia realizacje zalecert zawartych w orzeczeniu
o potrzebie ksztalcenia specjalnego, odpowiednie warunki do nauki, sprzet spe-
qjalistyczny i rodki dydaktyczne, realizacj¢ programu wychowania przedszkol-
nego, programu nauczania, programu wychowawczego i programu profilaktyki
dostosowanych do indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofi-
zycznych, z wykorzystaniem odpowiednich form oraz metod pracy dydaktycznej
i wychowawczej, zajecia rewalidacyjne lub zajecia socjoterapeutyczne stosownie
do potrzeb oraz integracje ze Srodowiskiem réwiesniczym. Coraz powszechniejszy
jest trend promowania edukacji inkluzyjnej (wlaczajacej), ,zindywidualizowanego
nauczania oséb z niepelnosprawnoscia w ogdlnodostepnym systemie edukacji”
(Janiszewska-Niescioruk, 2010, s. 41). Pomimo dostrzegania réznych pozytywnych
stron tej formy edukagji nie jest ona jednak wolna od krytyki. Podobnie do innych
form nie prowadzi bowiem automatycznie do likwidowania utrudnieni edukacyj-
nych. Co wiecej, jak zaznacza D. Kornas-Biela (2012), sedno tych utrudnieri tkwi
nie tylko w ograniczonych mozliwosciach oséb z niepelnosprawnoscia, ale w po-
stawach 0s6b pelnosprawnych wobec nich.

Ksztalcenie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest obiektem
wielu badan naukowych. Ostatnie dwie dekady przyniosty znaczny wzrost od-
setka dzieci ze SPE ksztalconych w szkotach/klasach integracyjnych i ogélnodo-
stepnych i, w konsekwencji, zwigekszenie zainteresowania badaczy edukacja tych
dzieci w réznych jej formach.

Grupe o szczegdlnym znaczeniu — m.in. ze wzgledu na ptyw na jakosc¢ ksztat-
cenia uczniéw, takze tych z niepelnosprawnoscia — stanowiq nauczyciele. Jak
stwierdza I. Chrzanowska (2010, s. 149), , Nie moze by¢ dobrej edukacji bez do-
brze przygotowanej kadry”. To zdanie mozna by strawestowac: Nie moze by¢
dobrej edukacji wiaczajacej bez dobrze przygotowanych i pozytywnie do niej
nastawionych nauczycieli. Jak donosi J. Hughes (2006), najwazniejszym czynni-
kiem sprzyjajacym sukcesom w edukacji wigczajacej jest wilasciwy stosunek do
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niej os6b pracujacych w danej placowce (w tym nauczycieli). Musza one akcep-
towac idee inkluzji/integracji szkolnej oraz wierzy¢ w to, ze dziecko powinno sie
znalezé w tej placéwece.

Jednoczesnie badania na temat stosunku nauczycieli do edukacji wiaczajacej
wykazaly, Ze mimo deklarowanego wsparcia dla idei inkluzji i integracji wiek-
szos$¢ nauczycieli uwaza, ze szkoly ogélnodostepne (masowe) nie sa najlepszym
miejscem dla dzieci z niepelnosprawnoscia, a ich otwarcie na inkluzje staje sie
mniej pozytywne wraz ze wzrostem ich doswiadczenia jako praktykujacych
nauczycieli (Center, Ward, 1987; za: Gilmore i in., 2003, s. 65-76). R. Ross-Hill
(2009) podaje, ze bardziej doswiadczeni nauczyciele moga nie czu¢ potrzeby,
aby zmienia¢ swoje podejscie do edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami.
Wsréd najczestszych powodéw niecheci wobec przyjecia przez nauczycieli szkét
i przedszkoli ogélnodostepnych do swoich grup ucznia z niepelnosprawnoscia
intelektualng wymienia sie brak koniecznych kwalifikacji oraz doswiadczenia
(Al-Khamisy, 2004). Nowsze badania wykazuja, Ze stosunek nauczycieli szkét
masowych do inkluzji jest mieszany, a wskazéwka do zwiekszenia ich pozytyw-
nych odczué moze by¢ praca nad lepszym przygotowaniem nauczycieli do pracy
z uczniem z niepelnosprawnoscia, uczenie specyfiki funkcjonowania, méwienie
o potrzebach tej grupy podopiecznych, éwiczenie nowych metod pracy (tamze).

Przedmiot, metoda i charakterystyka grupy badanej

Niniejsze doniesienie dotyczy przejawianych przez nauczycieli szkét specjal-
nych, integracyjnych i ogélnodostepnych opinii na temat ksztalcenia uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz ich doswiadczen w tym zakresie.

Badania przeprowadzono w 2012 r. Mialy one charakter ilosciowy, wykorzysta-
no metode sondazu diagnostycznego. Skierowany do nauczycieli kwestionariusz an-
kiety skladat si¢ z dziewieciu pytani dotyczacych ogélnych informacji na temat bada-
nych (np. wiek, ple¢, miejsce zamieszkania, wyksztalcenie, staz i miejsce pracy) oraz
14 pytari odnoszacych si¢ do takich kwestii, jak: doswiadczenie w pracy z uczniami/
wychowankami o specjalnych potrzebach edukacyjnych, percepcja stosunkéw pa-
nujacych miedzy tymi uczniami/wychowankami a uczniami/wychowankami pel-
nosprawnymi, opinia nauczycieli na temat mozliwosci ksztalcenia uczniéw /wycho-
wankéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w integracji z pelnosprawnymi,
opinia nauczycieli na temat zmian w przepisach o§wiatowych dotyczacych zmiany
warunkow ksztalcenia oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wiasne przy-
gotowanie do wprowadzanych zmian oraz funkcjonujacego sytemu integracji.

Po odrzuceniu szesciu niepelnych kwestionariuszy analizie statystycznej
(z wykorzystaniem programu SPSS Statistics 20,0) poddano 138'. Zostaly one
wypelnione przez nauczycieli uczacych w réznych typach szkél, na réznych
szczeblach edukagji.

! Wyniki badan pochodzacych z czesci uzyskanych kwestionariuszy (n = 119) zostaly poddane ana-
lizie w tekscie (2013), dotyczyly one jednak innego przedmiotu badari niz prezentowany.

SZKOLA SPECJALNA 4/2015, 245-259 247



KATARZYNA CWIRYNKALO, AGNIESZKA ZYTA

Wsréd respondentéw przewazaly kobiety (118 os6b, tj. 85,5% ogétu poddane;j
badaniom populacji). MezczyZzni (20 oséb) stanowili 14,5% respondentéw. Bada-
ni nauczyciele stanowili grupe zréznicowang wiekowo (od 24 do 60 lat): 17,6%
z nich miescito sie w przedziale wiekowym 24-30 lat, 20,2% — 31-35 lat, 19,3% —
3640 lat, 14,3% — 41-45 lat, 18,5% — 46-50 lat, 9,2% — 51-50 lat (jedna z oséb nie
podata swojego wieku). Wigkszo$é badanych (76,5%) pochodzita z wojewdédztwa
warmirisko-mazurskiego, pozostali z wojewddztwa mazowieckiego (16%), ku-
jawsko-pomorskiego (5%), podlaskiego (1,7%) i pomorskiego (0,8%). Najwiecej
respondentéw pracowalo w miastach liczacych powyzej 100 tys. mieszkaricéw
(30,4%), nastepnie w miastach do 20 tys. (25,4%), na wsi (21,7%), w miastach
0 20-50 tys. mieszkaricéw (12,3%) i miastach od 50 do 100 tys. mieszkaricéw
(9,4%). Wszyscy badani legitymowali si¢ wyzszym wyksztalceniem.

Wiekszosé¢ badanych uczyta w szkotach masowych (55,1%), pozostali w szko-
tach specjalnych (23,9%) i integracyjnych (21,0%). Byly to szkoly réznego szcze-
bla, poczawszy od podstawowej (71,4% respondentéw), poprzez gimnazjum
(16,8%) i szkole ponadgimnazjalng, w tym licea réznego typu, zasadnicze szkoty
zawodowe, szkoly przysposabiajace do pracy (11,8%). Jesli chodzi o uzyskany
przez nauczycieli stopiei awansu zawodowego, najwieksza grupe stanowili na-
uczyciele dyplomowani (45,7%), a potem, w odpowiedniej kolejnosci, nauczy-
ciele mianowani (24,6%), kontraktowi (19,6%) i stazysci (4,3%). W 5,8% brak jest
danych na temat stopnia awansu respondenta.

Wyniki badarn wlasnych

Jednym ze zbadanych zagadnieni sq postawy nauczycieli szkét specjalnych,
ogolnodostepnych i integracyjnych wobec wspdlnego ksztalcenia uczniéw z réz-
nymi rodzajami niepetlnosprawnosci z réwiesnikami pelnosprawnymi (w pla-
céwkach ogolnodostepnych lub integracyjnych), co ilustruje tabela.

Tabela
Postawy nauczycieli r6znego typu placéwek wobec wspélnej nauki dzieci i miodziezy
z niepelnosprawnoscia z pelnosprawnymi réwiesnikami

Wspélna S,Z kota Szkola | Szkolain-| Eacznie
Typy nauka og6lnodo- specjalna | tegracyjna | szkoly
niepelnosprawnosci | w jednej stepna
placéwce L % L % L % L %
Osoby niestyszace Tak 13 | 171 6 18,2 5 172 | 24 | 174
Trudno 22 1289 | 6 |182 | 14 483 | 42 |304
pow.
Nie 41 539 19 | 576 | 10 | 345 | 70 | 50,7
Osoby stabostyszace | Tak 60 | 789 | 20 | 60,6 | 28 | 96,6 | 108 | 78,3
Trudno 9 |118| 2 6,1 1 34 | 12 | 8,7
pow.
Nie 7 92 | 10 [303] O 00 | 17 | 123
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Osoby niewidome Tak 10 | 13,2 4 121 11 | 379 | 25 |18,
Trudno 20 263 6 |182 | 9 |310| 35 |254
pow.

Nie 46 | 605 | 21 | 636 9 [310] 76 |551

Osoby stabowidzace |Tak 58 | 763 | 20 | 606 | 27 | 93,1 | 105 | 76,1
Trudno 10 | 132 | 3 9,1 2 69 | 15 | 109
pow.

Nie 8 |105| 9 |273| O 00 | 17 | 123

Osoby Tak 54 | 711 | 26 | 788 | 28 | 96,6 | 108 | 78,3

niepelnosprawne Trudno 11 | 145 | 3 9,1 1 34 | 15 | 109

fizycznie pow.

Nie 10 | 132 | 3 9,1 0 00 | 13 | 94

Osoby przewlekle Tak 39 |51,3| 20 | 606 | 18 | 621 | 77 | 558

chore Trudno 25 (329 7 212 9 |310]| 41 | 297
pow.

Nie 11 | 145 4 | 121 | 2 69 | 17 | 123

Osoby Tak 25 329 7 |212| 8 |276| 40 |29,0

niedostosowane Trudno 28 1368 | 12 |364| 5 |172| 45 | 326

spolecznie pow.

Nie 22 | 289 | 13 |394| 16 | 552 | 51 |37,0

Osoby chore Tak 4 5,3 3 9,1 3 103 10 | 7,2

psychicznie Trudno 19 | 250| 8 |[242| 6 |207| 33 |239
pow.

Nie 53 1 69,7 | 20 | 60,6 | 20 | 690 | 93 | 674

Osoby z lekka Tak 65 | 855 | 19 | 576 | 23 | 793 | 107 | 77,5

niepelnosprawnoscia | Trudno 3 3,9 9 |273| 4 13,8 | 16 | 11,6

intelektualng pow.

Nie 8 |105| 4 |121| 2 69 | 14 | 10,1

Osoby Tak 19 | 250 4 |121| 4 |13,8| 27 | 19,6

z umiarkowana Trudno 19 [ 250 4 |121| 9 |31,0| 32 | 232

i znaczna pow.

niepelnosprawnoscia | Nie 37 | 48,7 | 24 |727| 16 |552 | 77 | 558

intelektualng

Osoby ze Tak 56 | 73,7 23 | 697 | 23 | 793 | 102 | 739

specyficznymi Trudno 14 | 184 | 6 |182| 6 |207| 26 | 188

trudnosciami w nauce pow.

Nie 5 6,6 2 6,1 0 0,0 7 5,1

Wyniki badan wskazuja na stosunkowo duza otwartos¢ nauczycieli wszyst-
kich typow szkél na ksztalcenie uczniéw z réznymi rodzajami SPE w integracji
z osobami pelnosprawnymi, choé wystepuja (w wiekszosci statystycznie istotne)
réznice w odpowiedziach nauczycieli z r6znych typéw szkét. Tendencje prointe-
gracyjne sa najwyrazniejsze w przypadku nastepujacych grup uczniéw: niepet-
nosprawnych fizycznie i stabostyszacych (w obu przypadkach 78,3% badanych
jest zdania, ze uczniowie ci powinni ksztalcic¢ sie w szkotach ogélnodostepnych
i integracyjnych), z lekkq niepelmosprawnoscia intelektualna (77,5%), stabowi-
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dzacych (76,1%), ze specyficznymi trudnosciami w nauce (73,9%) oraz przewle-

kle chorych (55,8%).

W przypadku pozostatych grup uczniéw ze SPE wyrazne sa wcigz tendencje
prosegregacyjne. Duzy odsetek nauczycieli jest zdania, ze nie powinni ksztalcié
si¢ w systemie integracyjnym uczniowie psychicznie chorzy (67,4%), z umiarko-
wang i znaczna niepelnosprawnoscig intelektualng (55,8%), niewidomi (55,1%),
niestyszacy (50,7%) oraz niedostosowani spotecznie (37,0%).

Stosunkowo duze réznice w wynikach badan uzyskano poréwnujac postawy
nauczycieli poszczegdlnych typéw szkét (specjalnej, ogélnodostepnej i integra-
cyjnej). W odniesieniu do wigkszosci rodzajéw niepelnosprawnosci (osoby sta-
bostyszace, niewidome, stabowidzace, niestyszace, niepelnosprawne fizycznie,
z niepelnosprawnoscig intelektualng) wyniki wskazujg na stosunkowo najwieksza
otwartoé¢ na integracje uczniéw pelno- i niepelnosprawnych na gruncie szkoty
wérdd nauczycieli szkét integracyjnych i stosunkowo mniejsza wsréd nauczycieli
szkél specjalnych i ogélnodostepnych (przy czym czesciej zdarzalo sie, Ze najmniej
przechylnie do integracji nastawieni byli nauczyciele szkét specjalnych). R6znice
statystycznie istotne uzyskano w odniesieniu do nastepujacych grup uczniéw:

e chorych psychicznie: czesciej wystepuje otwartos¢ na integracje tej grupy
uczniéw z pelnosprawnymi réwiesnikami wsréd nauczycieli szkdt inte-
gracyjnych i specjalnych, rzadziej u nauczycieli szkét ogélnodostepnych
(x* = 47,818, p < 0,001),

e slabostyszacych: tendencje prointegracyjne najczestsze byly u nauczycieli
szkot integracyjnych, najrzadsze u nauczycieli szkét specjalnych (x* = 20,620,
p =0,002),

e niewidomych: tendencje prointegracyjne najczestsze u nauczycieli szkét in-
tegracyjnych, rzadsze u nauczycieli szkét ogélnodostepnych i specjalnych
(x* =19,294, p = 0,004),

o z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng: stosunkowo najczestsza otwar-
tos¢ na integracje tej grupy uczniéw u nauczycieli szkét ogélnodostepnych,
najrzadsza u nauczycieli szkét specjalnych (x* = 16,905, p = 0,01),

e slabowidzacych: najczesciej na integracje tej grupy otwarci sq nauczyciele
szkd}l integracyjnych (x* = 15,970, p = 0,014),

e niesltyszacych: w przypadku tej grupy najczesciej tendencje prosegregacyjne
wys(t)e;gg;waly u nauczycieli szkél specjalnych i ogélnodostepnych (x* = 13,065,
p < 0,05).

Z kolei statystycznie nieistotne okazaly sie réznice dotyczace postaw wobec
integracji miedzy nauczycielami poszczegdlnych typéw szkét w odniesieniu do
uczniéw z intelektualng niepelnosprawnoscia stopnia umiarkowanego i znacz-
nego (x? = 8,582, p < 0,199), ze specyficznymi trudnosciami w nauce (x? = 5,317,
p = 0,504), niepelnosprawnych fizycznie: (x* = 9,081, p = 0,169), przewlekle chorych
(x* = 5,854, p = 0,440) oraz niedostosowanych spolecznie (x* = 8,744, p = 0,189).

Warto zwrdci¢ uwage, ze wielu nauczycieli stusznie uzaleznialo swoja ocene
mozliwosci wspdlnego ksztalcenia danej grupy uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi od konkretnego przypadku, wybierajac odpowiedzZ ,trudno
powiedzie¢”. Wydaje sie to by¢ zgodne z aktualnymi opracowaniami naukowymi,
w ktérych wskazuje sie, Ze nie mozna méwic o jednej najlepszej formie ksztalcenia
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dla kazdego ucznia (Marek-Ruka, 2010)*>. Moze to wynikac takze z coraz wigkszej
$wiadomosci nauczycieli — nie tylko pedagogéw specjalnych — ze uczniowie z po-
dobnym rodzajem niepemosprawnosci czy takim samym stopniem jej ztoZonosci
moga réznic¢ sie znacznie miedzy sobg pod wzgledem otrzymywanego wsparcia
spotecznego, sytuacji rodzinnej, kompetencji komunikacyjnych, wspétwystepowa-
nia dodatkowych zaburzeri. Te i wiele innych czynnikéw moga wplywac na indy-
widualng sytuacje edukacyjng konkretnego ucznia i na wybory jego rodzicéw czy
opiekunéw w poszukiwaniu optymalnej Sciezki ksztalcenia.

Nie wykryto statystycznie istotnych réznic w ocenie postaw nauczycieli co
do integracji poszczegdlnych grup uczniéw z pelnosprawnymi réwiesnikami
miedzy mezczyznami a kobietami oraz miedzy osobami mieszkajgcymi w miej-
scowosciach o réznej liczbie mieszkaricow (cho¢ w przypadku dwéch rodza-
jow niepelnosprawnosci wyniki byly bliskie uzyskania statusu statystycznej
istotnosci: w odniesieniu do uczniéw z lekkg niepelnosprawnoscia intelektual-
na — x?=24,750, p=0,053 oraz niestyszacych — x* = 23,481, p = 0,074, przy czym
najczesciej tendencje prointegracyjne wystepowaly wéréd mieszkaricow wiek-
szych miejscowosci). Réznice statystycznie istotne w zakresie postaw wobec inte-
gracji z pelnosprawnymi réwiesnikami wystapily z kolei miedzy nauczycielami
o réznym stazu pracy w szkole (wyrézniono grupy ze stazem: 0-5 lat, 6-10 lat,
11-15 lat, 16-20 lat oraz powyzej 20 lat), lecz tylko w odniesieniu do uczniéw
przewlekle chorych (x? = 29,651, p = 0,013) — nizszy staz korelowal z tendencja-
mi prointegracyjnymi (w pozostatych przypadkach réznice nie uzyskaty statusu
statystycznej istotnosci).

Poréwnanie tych rezultatéw do wynikéw uzyskanych w badaniach przepro-
wadzonych w roku 2003 (Antoszewska i in., 2004) na zblizonej liczbowo grupie
nauczycieli (120 oséb) wskazuje w odniesieniu do wigekszosci rodzajéw niepet-
nosprawnosci (poza specyficznymi trudnosciami w nauce, gluchota i niepeino-
sprawnoscig fizyczna, gdzie uzyskano zblizone wyniki) na wzrost otwartosci
nauczycieli wobec ksztalcenia uczniéw ze SPE lacznie z ich pelnosprawnymi ré-
wiesnikami. NajwyraZniej r6znice zaznaczaja si¢ w odniesieniu do oséb z niepet-
nosprawnoscig intelektualng (np. w stopniu lekkim — w 2003 r. 61,2% nauczycieli
opowiadato sie za ich ksztalceniem w integracji z uczniami pelnosprawnymi,
a przeciw bylto 26,1%; w 2012 r. 77,5% za i 10,1% przeciw; w przypadku stopnia
umiarkowanego — w 2003 r. 10,5% bylo za, 79,8% przeciw; w 2012r. — 19,6% za
i 55,8% przeciw).

Wydaje sig, ze wzrost otwartosci na ksztalcenie integracyjne wynika¢ moze
z wiekszego doswiadczenia nauczycieli szk6t masowych i integracyjnych w na-
uczaniu uczniéw z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci, szczegdlnie lekkie-

2 Interesujaco pisze o tym zjawisku I. Chrzanowska (2009, s. 303): , Obecnie (...) podziat na szkoty
specjalne, integracyjne czy ogélnodostepne jest bezzasadny. Niepotrzebnie réZnicuje on podmioty,
sugerujac tym odmiennos¢ potrzeb. W rzeczywistosci natomiast kazdy uczen potrzebuje tego same-
g0, tj.: wszechstronnie wyksztalconego, kompetentnego nauczyciela, specjalistéw wspétpracujacych
Z nim i z uczniem, wyposazonej w nowoczesne pomoce dydaktyczne szkoly, naukowcéw, ktérzy
przez swoje badania beda pracowali nad coraz lepszymi rozwigzaniami w edukacji”.
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go stopnia. Dane Gléwnego Urzedu Statystycznego (Oswiata... 2011) pokazuja,
iz na poziomie szkoly podstawowej dla dzieci i mlodziezy w roku szkolnym
2002/2003 funkcjonowaly 783 szkoly specjalne (z liczbg uczniéw 39.873), byto
214 oddzialéw specjalnych w szkolach ogdélnodostepnych (1.753 uczniéw ze
SPE), 2.326 klas integracyjnych (9.120 uczniéw ze SPE) i 10.814 klas ogdlnodo-
stepnych, do ktérych uczeszczatlo 32.842 uczniéw ze SPE. W roku 2010/2011
bylo 780 szkét specjalnych (w ktérych liczba uczniéw spadia o ponad 40% — do
24.459), 196 oddziatéw specjalnych (1.725 uczniéw), 3.927 (wzrost o 1.601) klas
integracyjnych (14.539 uczniéw ze SPE) i 15.276 klas ogélnodostepnych z 20.488
uczniami ze SPE. Dane te wskazuja nie tylko na fakt, Ze maleje odsetek uczniéw
ze SPE ksztalcacych sie w podstawowych szkotach specjalnych (w podanych la-
tach z 47,7% do 39,96%), ale réwniez na malejacg liczbe dzieci ze SPE w szkotach
podstawowych w ogéle (spadek z 83.588 do 61.211 uczniéw). Tendengja ta jest
zbiezna z malejaca liczbg wszystkich dzieci i mlodziezy w wieku 7-12 lat, a wiec
w wieku typowym dla uczniéw szkét podstawowych (w poréwnaniu z rokiem
szkolnym 2003/2004 w roku szkolnym 2010/2011 w szkolach podstawowych
w miescie liczba uczniéw spadita o 22,3%, a na wsi 0 24,6%). Zjawisko to wigze
si¢ z rosnaca potrzeba szukania i zabiegania o ucznia, takze ze SPE, przez szkoty,
wynikajacg chocby z checi zapewnienia etatéw pracujacym tam nauczycielom.
W wyniku tego coraz wigksza liczba nauczycieli w swojej pracy ma okazje uczy¢
osoby z réznego rodzaju niepelnosprawnosciami.

Przedstawione dane korespondujg z wynikami zebranymi w analizowanych
badaniach. W grupie badawczej zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli (81,9%)
uczy w swoich klasach dzieci z niepelnosprawnoscia réznego typu. W tej grupie
nauczycieli sa oczywiscie wszystkie osoby pracujace w szkotach specjalnych i in-
tegracyjnych, ale tez dos¢ duzy odsetek (67,1%) nauczycieli uczacych w szkotach
masowych. W swojej pracy badani najczesciej spotykajq sie z niepelnosprawno-
$cig intelektualng w stopniu lekkim i w stopniu umiarkowanym (w tym z ze-
spolem Downa), niepelnosprawnoscia fizyczna, ADHD, mézgowym porazeniem
dziecigcym, powazna wada wzroku, powaznym uszkodzeniem stuchu, auty-
zmem, zespolem Aspergera, wadami mowy i wymowy, FAS i in.

Przedmiotem zainteresowania uczyniono réwniez powody, jakie nauczyciele
podaja uzasadniajac, dlaczego ich zdaniem dzieci i mlodziez z danym rodzajem
niepelnosprawnosci powinny badz nie powinny ksztalci¢ sie¢ wspélnie z ich petl-
nosprawnymi rowiesnikami.

Podawane przez nauczycieli powody niejednokrotnie zalezaly od rodzaju
niepelnosprawnosci, mozna bylo jednak znalezZé pewne elementy wspélne. Do
najczesciej wskazywanych przez respondentéw przeszkéd we wspolnym ksztat-
ceniu nalezaly braki odpowiedniego przygotowania szkoly pod wzgledem za-
pewnienia wiasciwych warunkéw lokalowych, pomocy dydaktycznych, sprzetu
i ,zaplecza lekarskiego” (,Klasy Zle przystosowane, brak odpowiednich metod
isrodkéw uczenia”. , W salach nie ma petli indukcyjnych”. ,,W szkole nie ma pod-
jazdéw ani wind.”) oraz odpowiedniego przygotowania kadry pod wzgledem
wyksztalcenia do pracy z uczniami z danym rodzajem niepelnosprawnosci (np.
postugujacej sie jezykiem migowym: , Kadra nauczycielska musi potrafi¢ migad,
by uczen nie czut si¢ zostawiony sam sobie.”) czy znajacej metodyke nauczania
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danej grupy dzieci ze SPE (, Inne metody nauczania”). Zdaniem respondentéw
problemem moze by¢ takze brak kontaktéw lub — bardziej konkretnie — brak do-
$wiadczenia w nauczaniu uczniéw z danym rodzajem niepelnosprawnosci (,,Nie
spotkalam sie z dzie¢mi niestyszacymi w swojej pracy. Nie mam osobistych do-
$wiadczen'”). Badani nauczyciele wymieniajg takze brak specjalistéw (surdope-
dagogéw, tyflopedagogdéw, oligofrenopedagogéw, nauczycieli wspomagajacych,
przewodnikéw) w wigkszosci ogélnodostepnych placéwek edukacyjnych oraz
wolontariuszy/asystentéw osoby niepelnosprawnej zatrudnionych w szkole.
Nieobecnos¢ specjalistéw czy asystentéw moze powodowac strach przed niedo-
stepnoscia wsparcia w sytuacjach trudnych. Badani nie czujg si¢ wystarczajaco
kompetentni, aby przeja¢ odpowiedzialno$¢ za wychowanie i nauczanie dzieci
i mlodziezy ze SPE, jednoczesnie maja swiadomosé, ze efektywna rehabilitacja
i edukacja wymaga dzialari kompleksowych i wielospecjalistycznych.

Oprocz przeszkéd natury organizacyjnej respondenci zauwazaja problemy
o charakterze spolecznym. Podaja, Ze negatywne postawy uczniéw pelnospraw-
nych wobec réwiesnikéw ze SPE i brak tolerancji moze utrudnia¢ wspdlng
nauke. Nie mniej wazne wydajq sie¢ badanym nauczycielom czynniki biopsy-
chiczne (deficyty, trudnosci, ograniczenia wynikajace z niepelnosprawnosci)
tkwiace w uczniach z danym rodzajem niepelnosprawnosci, ktére mogg utrud-
nia¢ i dezorganizowac prace na zajeciach. Méwia: ,Mogg nastapi¢ problemy
z komunikacjq z takg osobg”. ,Ich tempo pracy jest wolniejsze”. ,Byloby im
trudno”. ,,Mogloby by¢ ciezko prowadzi¢ zajecia réwnolegle dla oséb pelno-
sprawnych i osoby catkowicie niestyszacej”. , Nauczyciele nie sa predysponowa-
ni do pracy z mieszana grupg uczniéw”. ,Koniecznos¢ stalej opieki”. ,Wymagaja
specjalistycznej opieki”. ,Brak komfortu nauczania”. ,Jezeli przekracza swoim
zachowaniem normy i notorycznie je famie, uniemozliwia prowadzenie procesu
dydaktycznego”. , Potrzebuja duzo uwagi, co utrudnialoby prowadzenie zaje¢”.
,Nauczyciel w szkole masowej nie ma czasu, zeby poprawié zajecia dostosowu-
jac program do mozliwosci kazdego dziecka”.

Badani nauczyciele podaja, ze ksztalcenie integracyjne moze negatywnie wply-
waé na uczniéw z danym rodzajem niepelnosprawnosci (ich samoocene, efekty
ksztalcenia). Oto niektére wypowiedzi: , Takie dzieci bylyby niedowartosciowane,
zawsze «z boku»”. ,W Kklasie takiej dzieci by sie nie odnalazly, a narazone by byty
na wytykanie, ublizanie, brak zrozumienia”. , Bezpieczniej czuja si¢ w sSrodowisku
réwiesnikéw z niepelnosprawnos$cia, wymagajg stymulacji, pochwat, nagréd”.
,Uczniowi potrzebny jest (nawet niezbedny) sukces, o ktéry trudno jest w szkole
masowej. A takze akceptacja i prawidlowe relacje z réwiesnikami”.

W niektérych wypowiedziach pojawia si¢ przekonanie, Ze ta forma ksztalce-
nia moze negatywnie oddzialywac takze na uczniéw pelnosprawnych. Wsréd
negatywnych skutkéw wymieniane jest m.in. obnizenie poziomu nauczania
(w przypadku nauki tacznie z uczniami z deficytami intelektualnymi, ale tez,
zdaniem niektérych nauczycieli, z wadami stuchu czy wzroku), wprowadzanie
zlej atmosfery, zagrozenie poczucia bezpieczeristwa, demoralizacja (w przypad-
ku ,integracji” z uczniami z niedostosowaniem spotecznym i chorymi psychicz-
nie). Nauczyciele pisza m.in.: ,Maja demoralizujacy wplyw na innych mimo
objecia odpowiednia opieka”. ,,Ryzyko zagrozenia «takiej niepoczytalnej» osoby
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dla réwiesnikéw”. ,Sa to osoby nieprzewidywalne i trudno przewidzie¢, jak
sie¢ zachowaja i czy nie bedzie to zagrazalo zyciu innych”. ,Wprowadzajg zia
atmosfere wsréd uczniéw, podpuszczajq itp.”.

Oprécz wymienionych przeszkéd respondenci wskazuja takze na niewtasci-
we rozwiazania legislacyjne oraz przepisy, ktére powoduja, Ze nie ma wystar-
czajacych srodkéw finansowych na ksztalcenie integracyjne, dodatkowe i nad-
obowiazkowe zajecia dla uczniéw ze SPE, brak jest odpowiednich programéw
nauczania. Przepisy i wymogi ograniczania wydatkéw na o$wiate powodujg
takze, ze klasy sa zbyt liczne, a szkoly nie zatrudniaja specjalistéw i nauczycieli
wspomagajacych. Kolejnym utrudniajacym przepisem jest zabranianie nauczy-
cielom podawania lekéw uczniom przewlekle chorym.

Badani nauczyciele jako utrudnienie w ksztalceniu wspdlnym — szczegélnie
dzieci z umiarkowang i znaczng niepelnosprawnoscia intelektualng — podaja
réznice programowe. Wystepuje ,inny zakres podstawy programowej, wazne
jest tu nastawienia nie na wiedze encyklopedyczna, lecz Zyciowe umiejetnosci”.
,Osoby takie wymagaja przygotowania do Zycia codziennego, a nie realizacji
programu szkoty masowej”. Taki poglad moze swiadczy¢ o trudnosci przyjecia
i zaakceptowania faktu, Ze uczniowie moga wymagac¢ indywidualnych progra-
méw edukacyjnych, a nauczanie nie zawsze oznacza prace i wymagania takie
same dla wszystkich. Ponadto respondenci uwazaja, Ze przeszkoda we wspol-
nej nauce moze by¢ réwniez brak przygotowania uczniéw pemosprawnych do
specyficznej komunikacji z niektérymi uczniami z niepemosprawnoscia, np.
niestyszacymi lub porozumiewajgcymi sie z uzyciem komunikacji alternatyw-
nej. Oto jedna z wypowiedzi: ,,Zdrowi uczniowie powinni by¢ nauczeni jezyka
migowego, zeby mogli sie porozumiewac z takim uczniem”.

Niektérzy nauczyciele, szczegdlnie znajacy specyfike pracy w szkole specjal-
nej, dostrzegaja wyrazne réznice w mozliwosciach tych szkét w poréwnaniu
do szkét ogélnodostepnych. Jedna z oséb pisze: ,Bylam w szkole dostosowane;j
do oséb niestyszacych na praktyce w Bydgoszczy, bytam na praktyce (tydzien)
w Laskach, gdzie mieszkaja osoby niewidome i stabowidzace i wiem, jestem
przekonana, ze z takimi osobami muszg pracowacé wykwalifikowani nauczyciele
w szkolach dostosowanych do mozliwosci wilasnie tych uczniéw”.

Nauczyciele dostrzegaja tez liczne pozytywne strony wspdlnego ksztalce-
nia uczniéw z niepelnosprawnoscia i pelnosprawnych. Najczesciej dotyczy to
korzystnego wplywu na rozwdj emocjonalny i spoteczny uczniéw (zaréwno
dzieci i mlodziezy ze SPE, jak i pelnosprawnych). Uczniowie niepelnosprawni
w szkolach integracyjnych lub ogélnodostepnych, zdaniem badanych nauczy-
cieli, nie czujq si¢ innymi uczniami, nie zostajg oderwani od srodowiska rodzin-
nego i najblizszego otoczenia, ucza si¢ obcowania i nawigzywania kontaktéw
z ludZmi, a takze rozwijaja swoje mozliwosci (,,Aby nie byly w izolacji, ¢wi-
czyly i obcowaty z ludZmi styszacymi, by si¢ mozliwie jak najlepiej rozwijaty”.
W matej szkole uczniowie ci maja bardzo dobry kontakt z réwiesnikami, wy-
chowawcami, a przede wszystkim nie sg oderwani od srodowiska rodzinnego”.
,Wzrasta pewnos¢ siebie, wiara we wlasne sily i mozliwosci”. , Nie nauczy si¢
osoba niedostosowana spolecznie funkcjonowania w $wiecie, gdy bedzie izolo-
wana od spoleczeristwa”). W przypadku uczniéw pelnosprawnych najczesciej
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podkreéla sie pozytywny wplyw ksztalcenia integracyjnego i inkluzyjnego na
wzrost swiadomosci oraz wiedzy o istnieniu ludzi z r6znego rodzaju potrzebami
i zaburzeniami, a takze na rozwijanie tolerancji, empatii i szacunku do drugiego
czlowieka (,,Zeby innych uswiadomié, ze tacy ludzie sg i moga normalnie funk-
cjonowac”. ,Rozwija sie tolerancja i integracja, zdrowe dzieci ucza si¢ szacunku,
staja sie¢ opiekuricze”. ,Uczniowie pelnosprawni ucza sie akceptacji, rozumienia
i niesienia pomocy osobom niepelnosprawnym”. , Dzieki temu obie strony moga
nauczy¢ si¢ od siebie. Nie tylko ludzie zdrowi ucza tych z deficytami. Osoba nie-
widoma moze wiele wnie$¢ do srodowiska ludzi widzacych”. , Inne dzieci moga
oswajad sie z chorobami, przez co podnosza swojg swiadomosc”).

Badani nauczyciele nie wspominaja natomiast o pozytywnym wplywie
wspdlnej edukacji na nich samych i ich prace dydaktyczno-edukacyjna (m.in.
rozwijanie refleksji pedagogicznej, wzbogacanie wiedzy o metodach pracy, zdo-
bywanie nowych umiejetnosci i kompetencji). Mozna natomiast zauwazy¢ ten-
dencje do ,bycia na tak”, poniewaz zdaniem czesci badanych zorganizowanie
wspdlnej edukagji nie jest czyms skomplikowanym ze wzgledu na brak utrud-
nieri czy niewielkie bariery zwiazane z zapewnieniem odpowiednich warunkéw
lokalowych, specjalnego wsparcia, sprzetu i srodkéw dydaktycznych. Badani
wskazuja réwniez na dobre przygotowanie nauczycieli albo brak potrzeby spe-
cjalistycznego przygotowania ze wzgledu na niewielki stopieni trudnosci (w per-
cepdji nauczycieli) w modyfikowaniu pracy dla uczniéw z danym rodzajem nie-
pelnosprawnosci (np.: ,Wystarczy glosniej méwic¢”. ,Mozna latwo dostosowac
material do potrzeb edukacyjnych”. ,Nie jest to bardzo duze utrudnienie w pro-
wadzeniu zaje¢”. , Tacy uczniowie sa w naszej szkole i radzg sobie bardzo do-
brze na tle pozostatych uczniéw. Nie wymagaja oni stosowania specjalnych me-
tod”. ,Wystarczy zapewni¢ pomoc przy przechodzeniu dziecka z klasy do klasy
i zwolni¢ z zaje¢ w-f oraz niektérych zaje¢ manualnych”). Takie wypowiedzi
moga $wiadczy¢ o coraz lepszej samoocenie w zakresie przygotowania do pra-
cy z uczniem ze SPE (co moze wynikac z doksztalcania si¢, udzialu w studiach
podyplomowych, szkoleniach, kursach, ale takze coraz lepszego dostepu do lite-
ratury specjalistycznej), ale bywa takze spowodowane tym, ze czes¢ nauczycieli
w placéwkach ogélnodostepnych lub integracyjnych styka si¢ z uczniami o sto-
sunkowo niewielkich ograniczeniach i trudnosciach rozwojowych.

Na wzrost pozytywnego stosunku do wspdlnego ksztalcenia uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia oraz pemosprawnych pozytywnie wplywa przekonanie
o prawie wszystkich ludzi do ksztalcenia w swoim srodowisku (,,Kazdy ma pra-
wo do normalnego zycia i szcze$cia”. ,Staby wzrok nie moze by¢ przyczyng
izolacji czlowieka w placéwce, gdzie sa ludzie z podobnymi deficytami”. ,Kaz-
demu nalezy da¢ szanse”.) oraz dostrzeganie duzego potencjalu rozwojowego
0s6b z niepelnosprawnoscia (lub jej konkretnymi rodzajami). Badani nauczycie-
le stwierdzaja: ,Osoby te funkcjonuja normalnie. Mysle, Ze dalyby sobie rade”.
,Ich deficyt nie ma wplywu na zahamowanie pracy pozostalych uczniow”.
,Uczniowie (wszyscy) w normie intelektualnej maja pelne podstawy, aby uczy¢
si¢ w szkole masowej”. ,Nie ma powodu, by dzieci niepelnosprawne ruchowo
uczyly sie w szkotach specjalnych. JeZeli s w normie, to powinny wrecz uczy¢
sie¢ w szkotach masowych; potrzebne sg jednak zajecia korekcyjno-kompensacyj-
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ne; wazne, by uczy¢ takie osoby samodzielnosci”. , Osoby takie moga $wietnie
sobie radzi¢ w réznych srodowiskach i szkotach. Nie wolno ich zamykac¢ i ogra-
niczaé ze wzgledu na choroby”. ,Osoby z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng czasem niewiele odbiegaja od tych penosprawnych”.

W badaniach zauwazono, ze istotny wplyw na pozytywne postawy wobec
wspolnego ksztalcenia majg wczesdniejsze doswiadczenia nauczycieli w pracy
z uczniami z danym rodzajem niepetnosprawnosci (,, Uczylam takie osoby i mam
pozytywne zdanie na ten temat”. ,,Z doswiadczenia wiem, ze te osoby przy od-
powiednim dostosowaniu metod nie maja wiekszych trudnosci w procesie dy-
daktyczno-wychowawczym”).

Czeé¢ nauczycieli, w przypadku réznych rodzajéw niepetnosprawnosci,
mozliwo$¢ ksztalcenia uczniéw ze SPE lacznie z pelnosprawnymi réwiesnika-
mi uzaleznia od takich czynnikéw, jak: mozliwosci uczniéw, stopieri i rodzaj
ich niepelnosprawnosci, kadra, rodzice, szkola i jej zaplecze, zapewnienie od-
powiedniej opieki medycznej (,Zalezy od srodkéw, ktérymi dysponuje szkota
dla ulatwienia komunikacji”). Sa tez tacy, ktérzy dostrzegaja mozliwosé inte-
gracji, ale w ograniczonym zakresie (np. na zajeciach plastycznych, wspélnych
wycieczkach czy zajeciach pozalekcyjnych).

Nauczyciele zapytani o to, jakie warunki nalezaloby speti¢, aby uzyskac jak
najlepsze efekty w dzialaniu systemu integracyjnego, poruszali rézne kwestie.
Mozna je podzieli¢ na czynniki organizacyjne (stosunkowo latwe do osiggniecia,
a zwigzane z przygotowaniem placéwek, sprzetu, odpowiedniej ilodci godzin
dydaktycznych na zajecia dodatkowe, zmniejszeniem liczebnosci klas czy prze-
szkoleniem kadry pedagogicznej w zakresie specyfiki ksztalcenia i wychowywa-
nia ucznia z niepelnosprawnoscia oraz specjalnych metod edukacyjnych) oraz
czynniki dlugofalowe (zwigzane ze zmiang postaw i swiadomosci spotecznej
opartej na akceptacji i tolerancji wobec 0oséb z zaburzeniami funkcjonowania).

Warto tez zwrdci¢ uwage, ze nauczyciele stosunkowo wysoko oceniajg wpro-
wadzone w przepisach o$wiatowych zmiany. Blisko 2/3 nauczycieli (62,2%)
okresla je jako pozytywne lub raczej pozytywne, podajac przy tym ptynace z nich
korzysci dla uczniéw ze SPE i (rzadziej) dla ich rodzicéw i uczniéw petnospraw-
nych oraz podkreslajac pozytywne zmiany w zakresie diagnozy uczniéw ze SPE,
planowania i organizacji pracy z nimi w szkole (rzetelnos¢ i kompleksowos¢ dia-
gnozy, wsparcia, mozliwos¢ kontroli efektéw pracy) i in. Zaledwie 15,1 % ocenito
wprowadzone zmiany jako negatywne badZ raczej negatywne, wskazujac na ko-
niecznos¢ wiekszego nakladu czasu na prace ze strony nauczycieli/pedagogow,
potrzebe koncentracji na dokumentacji zamiast na dziecku ze SPE oraz/lub brak
odpowiedniego przygotowania czy predyspozycji nauczycieli

1/5 respondentéw nie ocenia zmian wprowadzonych w nowych przepisach
oswiatowych jednoznacznie, co wynika albo z braku dobrej ich znajomosci, albo
dostrzegania zaréwno ich pozytywoéw, jak i negatywow.

Nauczyciele réznie oceniajg swoje przygotowanie do pracy z uczniami ze
SPE. Stosunkowo najstabiej ocena ta wypada u nauczycieli szkét ogélnodostep-
nych (47,4% okresla je jako raczej dobre lub dobre, a 32,9% jako stabe i bardzo
stabe; dla poréwnania w szkotach integracyjnych proporcje te wynosza odpo-
wiednio 90 i 0%, a w szkolach specjalnych 90,9 i 0%).
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Whnioski

Ruch inkluzyjny rozpoczat sie w krajach zachodnioeuropejskich i USA w la-
tach 80. XX w. z inicjatywy rodzicéw uczniéw z niepelnosprawnoscia. To oni
najmocniej lobbowali na rzecz mniej segregacyjnych form edukacji dla swoich
dzieci. W Polsce przetom XX i XXI w. to poczatek coraz bardziej zorganizowa-
nych dziatani na rzecz inkluzji. Stopniowe zwigkszanie si¢ liczby uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia réznego rodzaju w szkolnictwie integracyjnym i masowym
przy jednoczesnym zmniejszaniu si¢ w szkolnictwie segregacyjnym, podejmo-
wanie tematéw badawczych z zakresu wilgczania edukacyjnego (Szumski, 2009;
Szumski, Firkowska-Mankiewicz, 2010) czy wprowadzanie w zycie rozporza-
dzeri i ustaw majacych zwigkszaé udziat dzieci i mlodziezy z niepelnospraw-
noscig w szkolach ogélnodostepnych stopniowo zmieniajg nasza rzeczywistosé
edukacyjna.

Nalezy pamigtad, ze inkluzja dziala réznie w poszczegélnych szkotach i réz-
nie na kazda jednostke. I chociaz edukacja wilaczajaca zostata stworzona, aby
doprowadzi¢ wszystkich uczniéw, takze tych ze specjalnymi potrzebami, do pet-
nego uczestnictwa w lokalnej spotecznosci szkolnej, to wazne jest, aby pamietacd,
Ze to, co sprawdza sie¢ w przypadku jednego dziecka, moze nie dziata¢ wobec
innego. Zdarzajg si¢ przypadki ,wydalonych z integracji” (Krzemiriska, 2012).
Sa to uczniowie, ktérzy po kilkuletnim pobycie w szkole/klasie integracyjnej
trafiajg jako osoby ,niepasujace” do szkoty specjalnej. E. Skrzetuska (2010, s. 14)
podkresla, Ze istniejg granice integracji w edukacji, zaréwno jesli chodzi o brak
,mozliwosci zréwnowazenia dzialann wobec wszystkich uczniéw wewnatrz
szkoly i klasy”, jak i istnienie w otoczeniu spotecznym niekorzystnych zjawisk.

Chociaz nie ma zgody wsréd pedagogéw, rodzicéw, naukowcéw co do jed-
nego idealnego rozwigzania w sprawie optymalnego modelu edukacji uczniéw
z niepetlnosprawnoscia, powszechne jest przekonanie — o czym pisze A. Rakow-
ska (2012, s. 21) — Zze ,uczniowie niepelnosprawni szkoly masowej, integracyjnej
oraz specjalnej powinni mieé¢ mozliwos¢ uwzgledniania swojej innosci w proce-
sie ksztaltowania obrazu siebie, wlasnej osobowosci, wizji srodowiska i wlasne-
go w nim dziatania”. Pamietajac o tym, ze wspdiczesne podejscie do cztowieka
opiera si¢ na dostrzeganiu wartosci w réznorodnosci i ré6znosci bez stygmatyzo-
wania jej czy umniejszania jej znaczenia na rzecz unifikacji i ujednolicenia, mu-
simy pamietad takze o prawie do réznorodnosci podejs¢ edukacyjnych. ,Nie da
sie stworzy¢ gotowych wzorcéw dobrej szkoty i dobrej edukacji. Zastosowanie
tego samego modelu moze bowiem przynies¢ rézne rezultaty” (Chrzanowska,
2009, s. 268). Cel nadrzedny, jakim jest inkluzja spoleczna oséb przez wiele lat
wykluczonych (m.in. z niepelnosprawnoscia), moze i powinien realizowac sie
przez rézne rozwiazania organizacyjne. Wspdélczesna szkota — zaréwno maso-
wa, jak i integracyjna czy specjalna — musi docenia¢ ré6znorodnos¢, by¢ elastycz-
na oraz otwarta na srodowisko spoteczne i rodzicéw. Takze nauczyciele, aby
lepiej radzi¢ sobie z wyzwaniami, jakie stawia edukacja dziecka o specjalnych
potrzebach, potrzebuja lepszego przygotowania w zakresie poznania specyfiki
funkcjonowania 0séb z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci czy metod pracy
rehabilitacyjnej. Nie mozna zaniedbywac pracy z przysztymi nauczycielami nad
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rozwojem swiadomosci, ze réznorodnosé to wartosc i jednoczeénie duze wyzwa-
nie mogace by¢ Zrédlem trudnej, ale i satysfakcjonujacej pracy.
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TEACHERS’ BELIEFS CONCERNING INCLUSIVE EDUCATION
FOR STUDENTS WITH SPECIAL NEEDS

RESEARCH REPORT
Summary

Inclusive education is becoming more and more common in Poland. The attitude of
people working in a given setting, including teachers, is considered most important among
the factors that are vital for successful inclusion (Hughes, 2006). They should accept the
idea of school inclusion/integration and believe that a child should be in their setting. In
the article, the Authors presented the findings of quantitative research conducted in 2012
among 138 teachers. The research subject were the opinions of special, integrated and
mainstream teachers on teaching students with special educational needs and on their
experiences in this area. The analysis showed teachers’ increasing openness (as compared
to 2003) to inclusive education and statistically significant differences in attitudes toward
inclusion for students with different disabilities among teachers working in different
types of schools.

Key words: inclusive education, teachers, students with special educational needs
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OBRAZ OSOBY NIEPEENOSPRAWNE] W BAJKACH
I BASNIACH WARMINSKICH (W TYM W BAJKACH
I BASNIACH LUDOWYCH)

Kazdy naréd charakteryzuje si¢ okreslonym, specyficznym przekazem historyczno-
-kulturowym, wyrazajacym sie w dorobku jezykowym, literackim, bytowo-egzystencjal-
nym. W dorobku tym obecne sa rézne cechy zycia ludzi, rézna jest tematyka ich ludzkie-
go istnienia, takze tematyka niepelnosprawnosci.

W niniejszym artykule zostala podjeta préba zarysowania obrazu oséb niepeino-
sprawnych w wybranych ludowych bajkach i basniach warmiriskich i w bajkach znako-
mitego poety doby oswiecenia zwigzanego z Warmia — Ignacego Krasickiego.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnos¢, osoba niepelnosprawna, bajka, basri, Warmia, bajki
i basnie warmiriskie

Wprowadzenie

Kazdy region, bez wzgledu kontynent, na jakim si¢ znajduje, klimat, ma okre-
Slong specyfike, niepowtarzalnosé¢, indywidualno$é niewystepujaca w innym
miejscu. Tak tez jest w przypadku Warmii (niem. Ermland, warm. War#ija, ma-
zur. Warmzia, tac. Varmia, staropruskie Wormjan), krainy historycznej i kulturo-
wej znajdujacej sie aktualnie w wojewddztwie warminisko-mazurskim. Warmia
swojq nazwe zawdziecza pruskiemu plemieniu Warméw. Powierzchnia Warmii
wynosi 4249 km?. W 1945 r. cala Warmia zostata wigczona do panstwa polskiego.
Znaczna wiekszos¢ mieszkanicow wspoélczesnej Warmii stanowi ludnosé napty-
wowa. To efekt ucieczki przed frontem walk w czasie II wojny swiatowej, po-
wojennych wysiedleni przymusowych oraz emigracji rdzennej ludnosci. Barwy
historyczne Warmii to czerwien i biel. Historyczna odrebnosé¢ Warmii zostata
uszanowana oraz w swoisty sposéb uhonorowana w nazwie wojewodztwa war-
minsko-mazurskiego (Koziak, 2002, s. 29).

Tradycje historyczne i kulturowe Warmii sa bogate i réznorodne. Egzemplifikuja
sie w wielu obszarach i sferach zycia jej mieszkaricéw. Zachowaly si¢ m.in. w obsza-
rze aktywnosci religijnej, gdzie religia katolicka zadecydowata o wygladzie wsi i mia-
steczek (np. przydrozne kapliczki), w czesto stosowanym okresleniu ,Swieta War-
mia”, ktére z jednej strony oznacza odniesienie do swietosci w kontekscie religijnym,
z drugiej zas szacunek dla historii, tradycji i dorobku kulturowego jej mieszkaricéw.
Tradycje Warmii obejmuja réwniez obszar jezyka (niestety juz praktycznie nieistnie-
jacego), piesni, stroju, kulinariéw, przekazéw pisanych w postaci np. bajek i basni
ludowych $wiadczacych o specyfice i innosci tej krainy geograficzno-historycznej.
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Osoba niepelnosprawna w bajkach warminskich

Watki niepelnosprawnosci oraz sylwetki oséb z réznym typem niepelno-
sprawnosci, na ogdl z niepelnosprawnoscig intelektualng (tzw. glupich), nie-
pelnosprawnych ruchowo (tzw. kalekich, kulawych lub chromych) czy niepet-
nosprawnych sensorycznie (niewidzacych — slepych, niestyszacych— gtuchych)
pojawiaja sie¢ w bajkach oraz basniach wielu narodéw i regionéw $wiata. Obecne
sa tez w dorobku znakomitych pisarzy, bajkopisarzy (np. basniach braci Grimm,
H.Ch. Andersena, bajkach J. de Lafontaine’a, Ignacego Krasickiego), tworzacych
swoje dziela zaréwno proza, jak i wierszem.

Warmia, podobnie jak inne krainy historyczne, ma swoje tradycje i przekazy
ludowe w postaci bajek,' basni® i legend,’ aczkolwiek na podstawie analizy do-
stepnej literatury na ten temat mozna powiedzie¢, Ze s one zawezone ilosciowo,
tzn. nie az tak liczne, oraz w jakims sensie ograniczone do prezentacji wybranych
probleméw rozwojowo-funkcjonalnych osoby ludzkiej. Taka sytuacja moze by¢,
i zapewne jest, podyktowana losami historycznymi ludnosci tego obszaru geo-
graficznego i historyczno-kulturowego.

Pewne informacje o osobach z niepelnosprawnoscia, a konkretnie niewi-
dzacych, znajdujemy w bajce Zrddetko Ireny Kwintowej (1985, s. 86-89). Bajka
dotyczy sytuacji, jaka zaistniala w mroZzna zimowq noc w biednej chacie znaj-
dujacej si¢ na skraju warmiriskiej wsi na dziert przed Nowym Rokiem. Ot6z
do owej wiejskiej chaty z prosba o nocleg zawitala przemarznieta zgarbiona
staruszka. W chacie bylo rodzeristwo — dziewczynka i jej mlodszy niewidzacy
brat. Rodzice dzieci w tym czasie byli u chorej ciotki. Mieli wréci¢ do domu
dopiero nastepnego dnia. Przed zasnieciem staruszka wspomniata dziewczyn-
ce o legendzie o cudownym Zrédetku, ktére znajduje sie pod stara sosng ro-
snacg w puszczy. Wytryska ono tylko raz w roku, w noc poprzedzajaca Nowy
Rok. Jego woda ma cudowna moc. Przywraca zdrowie chorym oraz spraw-
nos¢ niepelnosprawnym ludziom i zwierzetom. Po tej informacji dziewczynka
nie mogta zasna¢. Myslata o swoim bracie i mocy wody ze Zrédetka. Postano-
wila wstaé, bardzo ciepto si¢ ubra¢ i wyruszy¢ do puszczy na poszukiwanie
Zrédetka. Mimo silnego mrozu i przerazajacych ciemnosci wyszta z domu. Po
drodze spotkata krzak glogu, ktéry zapytala o droge do Zrédetka. Ten swoja
odpowiedZ uzaleznit od oddania mu czerwonych korali, ktére wisialy na szyi
dziewczynki. Dziewczynka bez wahania zdjeta z szyi swoje ulubione korale
i oddata je krzakowi glogu. W zamian otrzymata informacje, Ze powinna usias¢
przy nim i obserwowad, w jakim kierunku beda szty chore i niepelnosprawne

! Bajka: opowiadanie o tresci fantastycznej, zmyslonej lub osnutej na podaniach, legendach [...],
basni; utwor literacki, przewaznie wierszowany, niewielkich rozmiaréw, o charakterze satyryczno-
-dydaktycznym, czesto alegoryczna przypowies¢ z zycia zwierzat (Szymczak, 1978, s. 112).

2 Bast: bajka o tresci fantastycznej, basnie ludowe, basnie arabskie z tysiaca jednej nocy, basnie An-
dersena (tamze, s. 129).

3 Legenda: opowiadanie fantastyczne, przewaznie o postaciach lub wydarzeniach historycznych,
oparte zwykle na podaniach ludowych, pelne niezwyklosci i cudownosci (Szymczak, 1979, s. 19).
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zwierzeta. Niestety dziewczynka zasneta. Spiaca dziewczynke zauwazyt Mréz,
ktéry postanowil jg zamrozi¢, ale przeciwstawita sie temu rosnaca obok krzaku
glogu choinka. Wyjasnita rozgniewanemu Mrozowi, Ze poszukuje ona Zrédet-
ka, bo chce przynies¢ cudowng wode swojemu niewidzacemu matemu bratu.
Choinka obudzila swoimi gateziami $pigcq dziewczynke, a ta, po przebudze-
niu, zamiast chorych zwierzat ujrzata siwa, groZzna, zlowieszcza twarz Mrozu.
Mréz jednak ulegt namowom krzaku gtogu, choinki oraz innych drzew. Posta-
nowil poméc dziewczynce. Przywotat Wiatr, aby poprowadzit dziecko do Zré-
detka. Wiatr zgodzil sie pomdc, ale pod warunkiem, ze dziewczynka nauczy go
piosenki o kozioleczku i babulerice, ktérg spiewa w swoim domu. Piosenki tej
Wiatr czasami stucha siedzac blisko konina jej domu rodzinnego. Oczywiscie
dziewczynka znalazla sosne i Zrédetko. Cudowna wode zaniosta swojemu nie-
widzacemu braciszkowi, a ten, po przemyciu nig oczu, odzyskat wzrok.

Analizujac te basii z punktu widzenia pedagogiki specjalnej, pojawia sie co
najmniej kilka ciekawych watkéw. Pierwszym watkiem jest spelniona nadzieja
i prawdziwa wiara w cudowne ozdrowienie — odzyskanie utraconej sprawnosci
za pomocg uzdrawiajacych czynnikéw zewnatrzpochodnych (w tym przypadku
jest to woda wytryskajaca z cudownego Zrédetka w szczeg6lna noc, bowiem noc
poprzedzajaca Nowy Rok). Drugim — traktowanie niepelnosprawnosci wzroko-
wej jako nieszczedcia pozbawiajacego mozliwosci normalnego funkcjonowania,
przemieszczania sig, cieszenia sie $wiatem, widokami znajdujacymi za oknem
domu, gwiazdami, $niegiem, zabawami w $niezki, bieganiem wiosna po takach
za fruwajacymi kolorowymi motylami. Trzecim watkiem sa adresaci nadziei na
cud - ludzie o okreSlonym statusie materialnym i osobowosciowym, na ogot
bardzo ubodzy, zyjacy bardzo skromnie, na granicy minimum egzystencji, pro-
Sci, ale tez dobrzy i przyzwoici, wspdtczujacy i wrazliwi na ludzkie nieszczescie,
otwarci na potrzebujacych i niosacy im pomoc. Czwartym jest sytuacja dopro-
wadzajaca do pokonania choroby i/lub niepelnosprawnosci oraz osoba/osoby,
dzigki ktérej dany cud zaistnial. Sytuacja nastepuje jako wynik szczesliwego
zbiegu okolicznosci warunkowanego okazaniem pomocy innemu potrzebujace-
mu (w tym przypadku takg osobg jest zmarznieta staruszka) oraz checi dzielenia
si¢ posiadanymi dobrami z innymi (oddanie korali krzakowi glogu), ktérzy za
taka wiasnie postawe odwdzieczajq sie swoja pomoca. Pigtym jest wizerunek,
na ogot stereotypowy, osoby niepelnosprawnej wzrokowo. Niewidomy chlopiec
bowiem opisywany jest jako niemogacy doznawac pelni szczeécia, a wlasciwie
niemogacy cieszy¢ sie normalnym zyciem. Pozbawiony widzenia pigkna $wiata,
proszacy o jego stowny opis i na tej postawie budujacy wlasne wyobrazenia na
temat otaczajacej go rzeczywistosci, o smutnych, nieruchomych oczach i réwnie
smutnej, nieruchomej twarzy, prowadzacy zasadniczo siedzacy tryb zycia, po-
trzebujacy wsparcia, szczegdlnie najblizszych, oraz ich pomocy w uzyskiwaniu
zdrowia i wigkszej sprawnosci.

Podobne przekazy, aczkolwiek ulokowane w innych kategoriach niepeino-
sprawnosci oraz innych sytuacjach zycia ludzkiego i stanu choroby, znajdujemy
w warmiriskich basniach ludowych napisanych gwarg warmiriska.

Basn Jaworowy kijek (Koneczna, Pomianowska, 1956, s. 95-96) opowiada o krélu
majacym czworo dzieci: trzech synéw, w tym jednego (najmlodszego) z problema-
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mi natury intelektualnej (tzw. najglupszego) oraz cérke, ktéra byla jego najmiod-
szym dzieckiem. Krél miat piekny sad oraz niesfornego wieprza. Wieprz ten ucie-
kat z chlewu i ryt ten sad. Aby zapobiec niszczeniu sadu, krél postanowit poprosic¢
swoich synéw o pilnowanie go. Pierwszej nocy sadu pilnowat najstarszy syn, ale
gdy zasnal, wieprz zniszczyl jego znaczng cze$é. Kolejnej nocy sadu pilnowat syn
$redni. Sytuacja z poprzedniej nocy powtdrzyla sie. Trzeciej nocy sadu pilnowat
syn najmlodszy. Nie zasnat i wieprz nie wyrzadzil zadnych szkéd. Za takie zacho-
wanie dwaj starsi bracia postanowili zabi¢ najmlodszego, pochowac go w sadzie,
a w jego gréb wbic jaworowy kijek. Tak tez uczynili. Mijat czas. Na grobie wyrosto
drzewo, a pastuszek pasacy obok sadu domowe zwierzeta z ucietej jaworowej
galezi wykonat piszczatke. Gral na niej melodie do piosenki o niecnym czynie kré-
lewskich starszych synéw. Piosenke pastuszka ustyszat kréli wezwat go do siebie.
Krol wzigt piszczaltke i ustyszal kolejng piesii o tym, ze 6w jaworowy kijek cigzy
na sercu jego zabitego syna. Nastepnie piszczatke wziela kr6lowa matka — przekaz
byt identyczny. Na koniec najstarszy brat. I to on wlasnie ustyszat nie tylko o cia-
Zacym na sercu zabitego jaworowym kijku, ale tez o tym, w jaki sposéb i przez
kogo zostal on pozbawiony zycia. Decyzja kréla odby! sie pogrzeb najmiodszego
syna, ukarano jego zabdjcéw oraz nagrodzono malzeristwem z krélewska cérka
pastuszka, ktéry doprowadzit do odkrycia prawdy.

Odnoszac sie do tej bajki, nalezy przede wszystkim zauwazy¢ trzy podsta-
wowe kwestie. Pierwsza kwestig jest odwieczny problem zbrodni i kary oraz
nagrody za przyzwoite zachowanie si¢, druga — obraz osoby z problemami
intelektualnymi. Pierwsza kwestia utwierdza nas w przekonaniu, ze od od-
powiedzialnosci za zle czyny nie da sie uciec, za zbrodnie predzej czy pdzniej
trzeba bedzie zaplaci¢, gdyz najbardziej nawet ukryta poditosé w korcu ujrzy
$wiatlo dzienne i zostanie adekwatnie ukarana. Wiecej — ten, kto przyczyni sie
do ujawnienia prawdy, otrzyma nagrode czesto przewyzszajaca jakiekolwiek
wyobrazenia o jej mozliwych wymiarach. Kwestia druga buduje obraz osoby
niepelnosprawnej intelektualnie jako tej, ktéra by¢ moze doswiadcza okreslo-
nych probleméw z przyswajaniem wiedzy teoretycznej, ale r6wnoczesnie jest
odpowiedzialna, dobrze i solidnie wywigzuje si¢ z powierzonych jej obowigz-
kéw, ufa innym ludziom do tego stopnia, Ze moze za swoja ufnosé zaplacic
najwyzsza ceng, nawet cene wlasnego zycia. Trzecia kwestia to przekaz, ze
niepelnosprawno$¢ dziecka moze dotyczy¢ tez rodzicow rzadzacych innymi
ludZmi, posiadajacych ogromna witadze, dobrze urodzonych, madrych, majet-
nych, a nawet decydujacych o losach swiata.

Kolejng bajkg Warmii (ale tez i Mazur), w ktérej podejmowany jest problem
0s6b z niepelnosprawnoscia, jest bardzo krétka, kilkuzdaniowa bajka pt. Rozmo-
wa gtuchych. To bajka z okolic Olecka (Koneczna, Pomianowska 1956, s. 151). Re-
lacjonuje spotkanie lesnika z chlopem, ktéry wybrat sie do lasu na poszukiwanie
zakopanego kiedys przy swierku zlamanego rogacza, czyli grzadziela do ptuga.
Chlop éw bowiem, po pewnym czasie, postanowil wyszuka¢ rogacza, by méc
nadal z niego korzysta¢ w pracy na roli. W czasie poszukiwan spotkat lesnika,
ktéry podwazyt sens takich poszukiwan, przytaczajac argumenty, ze byla juz
taka osoba, ktéra rogacza poszukiwala, ale zaginela w lesie i dotychczas do swo-
jego domu nie wrécita. Chlop jednak nie rozumial thumaczen lesnika.
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W opisanej basni, w kontekscie pedagogiki specjalnej, mozna zwrdéci¢ uwage
na element groteskowej, banalnej wrecz sytuacji, ktéra jest przedstawiana nie
tylko w sposéb bardzo zawezony tresciowo, krétki, konkretny, jednoznaczny,
ale tez jest sytuacjg kreslacq nierozbudowane relacje miedzyludzkie. A wigc
taka, z jaka osoby z uszkodzonym stuchem, w éwczesnym wyobrazeniu, moga
mie¢ do czynienia na co dzieri. Nalezy zwrdcic¢ tez uwage na sugestie o stanie
niepelnosprawnosci stuchowej oraz specyfice funkcjonowania osoby stuchowo
niepelnosprawnej, nierozumiejacej kierowanych do niej komunikatéw lub iden-
tyfikujacej je w sposéb wybidrczy, fragmentaryczny i niepelny. Réwniez jako
osoby mogacej przeinaczaé przekaz werbalny, przekrecac¢ jego wilasciwa tres¢,
nieprzyjmujacej realnych argumentéw i thumaczenia o niewltasciwym zachowa-
niu. Ale takze jako osoby skapej, wykorzystujacej nawet przedmioty nienadajace
si¢ do uzytku. Jednym stowem, to bardzo naznaczajaca, nieuzasadniona i nie-
sprawiedliwa percepcja 0séb z uszkodzeniem funkcji stuchowej.

Okreslone konteksty postrzegania zjawiska ludzkiej niepelmosprawnosci
i okreslonych sugestii, ktére mozna zinterpretowac jako adresowane do dzialar
specjalistycznych realizowanych wobec czlowieka z niepelnosprawnoscia, poja-
wiajg sie takze w wybranych bajkach Ignacego Krasickiego, wybitnego bajkopi-
sarza polskiego, biskupa warminskiego, jednego z najwybitniejszych twdércéw
okresu o$wiecenia.

Kwestie postaw, wzajemnych relacji miedzy osobami petno- i niepelnospraw-
nymi, zréZnicowanej percepcji wlasnych ograniczen oraz ich wplywu na zycie
osoby niepetnosprawnej znajduja sie m.in. w utworach Orzet i sowa, Podrdzny
i kaleka.

W bajce Orzet i sowa autor podkresla duza role i obopdlnie korzystne zna-
czenie wspdlnej egzystencji, wspolnych dobrych relacji miedzy swiatem ludzi
niewidzacych i pelnosprawnych (a w kontekscie szerszym niepelnosprawnych
i pelnosprawnych), chronigcych nie tylko ludzkie bezpieczeristwo, ale nawet
zycie jednych i drugich. Mozna ponadto zauwazy¢, Ze osoba niepelnosprawna
wzrokowo przedstawiona jest w postaci sowy, ktéra na ogét kojarzy sie z madro-
$cia, spokojem oraz rozwaga w sposobie bycia, postepowania.

W bajce Podrdzny i kaleka obecna jest konkluzja o bardzo subiektywnym po-
strzeganiu przez ludzi wiasnej niedoli jako najpowazniejszego, najwiekszego
nieszczescia, ktére moglo sie im przytrafié. Dopiero konfrontacja z o wiele trud-
niejszym potozeniem innych moze skorygowac indywidualne widzenie wlasnej
beznadziei zyciowej. Taka konfrontacja dotyczy odniesienia do niepelnospraw-
nosci ruchowej, ktéra w o wiele wigkszym stopniu niz np. bieda moze utrudniaé
ludzkie zycie.

W moratach zawartych w bajkach Trzcina i chmiel, Groch przy drodze, Sgsiedz-
two, Podrdzny, Stowik i szczygiet dostrzegamy pewne narracje i wskazania doty-
czace dziatan specjalistycznych podejmowanych pod adresem czlowieka niepet-
nosprawnego. I tak w bajce Trzcina i chmiel obecny jest watek zgubnej nadopie-
kuriczodci, i to zgubnej nie tylko w relacji do osoby niepelnosprawnej, ale czto-
wieka kruchego i potrzebujacego pomocy osoby nadmiernie chroniacej. W bajce
pt. Groch przy drodze otrzymujemy ostrzezenie przed niepozadanym wynikiem
nadmiernej ostroznosci, ktéra moze okazac sie tragiczna dla podmiotu ponad
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norme chronionego. W bajce Sgsiedztwo doszukujemy sie konkluzji o wplywie
otoczenia na rozwdj cztowieka. Dobroczynnym, stymulacyjnym, ukierunkowu-
jacym, ale tez mozliwe, ze deformacyjnym, ograniczajacym, hamujacym, kiedy
otoczenie i warunki nie sprzyjaja wzrostowi i uzyskaniu dojrzatosci.

W bajce Podrozny konstatujemy morat o roli wiasciwego odczytywania sytu-
agji, z jakimi ma do czynienia czlowiek, i ktére odczytuje jako zle, nastawione
przeciwko niemu. Ale to mogg by¢ jedynie pozory, gdyz w gruncie rzeczy to,
co postrzegane jest przez nas jako negatywne, moze w konsekwencji okazac sie
pozytywne, nawet chronigce nasze istnienie.

Moral bajki Stowik i szczygiet jest taki, Ze o jakosci ludzkiego zycia, podej-
mowanych dzialani nie tylko decyduje determinant ilosciowy, ale i jakosciowy,
nie dlugos¢, a jakosé, jaka niosg i jaka majg dla konkretnej jednostki i otoczenia,
w ktérym ona funkcjonuje.

Podsumowanie

Analizujac obraz osoby niepelnosprawnej w wybranych bajkach oraz basniach
warminskich i w dorobku literackim jednego z najwybitniejszych mieszkaricéw
Warmii — Ignacego Krasickiego, mozna zasygnalizowa¢ pewne standardowe,
sztandarowe wrecz cechy, ktére moga by¢ i zapewne sa powiazane z historycz-
nie istniejaca mentalnoscig widzenia osoby niepelnosprawnej w wymiarze jej
mozliwosci i obecnych ograniczeri. Na obraz 6w, bez wzgledu na typ niepet-
nosprawnosci, sktadaja sie generalnie trzy podstawowe kwestie. To: 1) osoba
oczekujaca na cudowne wyzdrowienie; 2) kaleka walesajaca sie ,,za chlebem”,
zebrak proszacy o wsparcie i milosierdzie; 3) cztonek rodziny, ktéry wymaga
szczegoblnej opieki i pomocy ze strony innych jej czlonkéw. Zarysowany obraz
czlowieka z niepetnosprawnoscia przedstawiany w warminskich przekazach li-
terackich mimo specyfiki historyczno-kulturowej wpisuje si¢ w ogdlna, niezréz-
nicowang kryterium geograficzno-historyczno-kulturowym swiatowq percepcje
ludzi niepelnosprawnych oraz istoty ich istnienia.
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Aneks
Cytowane bajki Ignacego Krasickiego (1989)

Orzet i sowa

Na jednym drzewie orzet gdy z sowa nocowat,

Ze tylko w nocy widzi, bardzo jej zatowat.
Dziekowala mu sowa za politowanie.

Wtem, uprzedzajac jeszcze zorze i Switanie,
Wkradt sie strzelec pod drzewo; sowa to postrzegla
I do orfa natychmiast z przestrogg pobiegla.

Uszli $mierci; a wtenczas rzekl orzet do sowy:
,Gdybys nie byla Slepa, nie bylbym ja zdrowy”.

Podrézny i kaleka

Nie skarzytem na ludzi, nie skarzyl na losy,
Cho¢ musiatem i$¢ w droga ubogi i bosy.
Wtem, gdy razu jednego do kosciota wchodzg,
Postrzeglem: lezy zebrak bez nogi na drodze.
Nauczyt mnie tym bardziej milcze¢ 6w ubogi:
Lepiej mnie bez obuwia niz jemu bez nogi.

Podréziny

Gniewal si¢ wedrujacy i przeklinal bogi,

Ze mu deszcz ustawiczny przeszkadzat do drogi.
Tymczasem z boku czuwal nan rozbéjnik chciwy,
Puscil strzale: ale Ze przemokly cieciwy,

Padla bez zadnej mocy. Zrazu przestraszony,
Kiedy poznal, Ze deszczem zostal ocalony,
Przestal bogi przeklina¢, nie ztorzeczyt stocie.
Czesto, co zle z pozoru, dobre jest w istocie.

Trzcina i chmiel

Chmiel si¢ wil wkoto trzciny, miat jej dopomagac.
Wospierat ja; ale kiedy zbyt si¢ zaczal wzmagad,
Rzekla trzcina: ,Daj pokdj, juz ja mocno stoje,

Juz i bez twego wsparcia wiatréw si¢ nie boje”.
»Mylisz sig¢ — chmiel jej rzecze — przyjda wiatry
Gorsze”.

Wiec gdy coraz galazki rozposcierat wsporsze,
Przyszio wreszcie do tego: wiatr trzcing ocalit,

A chmiel, co mial podeprze¢, ztamat i obalit.

Groch przy drodze

Oszukany gospodarz turbowat sig srodze:
Zjedli mu przechodzacy groch zeszly przy drodze.
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OBRAZ OSOBY NIEPELNOSPRAWNE] W BAJKACH I BASNIACH WARMINSKICH...

Chcac wetowad i pewnym cieszy¢ sie profitem,
Drugiego roku wszystek groch posial za Zzytem.
Przyszlo zbiera¢; gdy mniemat miec¢ korzys¢ obfita,
Znalazl i groch zjedzony, i sttuczone Zyto.

Niech sie miary trzymajq i starzy, i mlodzi:

I ostroznos¢ zbyteczna czestokro¢ zaszkodzi.

Stowik i szczygiet

Rzekt szczygiet do stowika, ktéry cicho siedziat:
,Szkoda, ze krétko Spiewasz”. Stowik odpowiedziat:
,,Co mi dala natura, wypeliam to wiernie.

Lepiej krétko, a dobrze, niz dlugo, a miernie”.

Sgsiedztwo

Zeszlo zyto na ziemi lezacej odlogiem:

Coz po tym, kiedy zewszad otoczone glogiem.
Grunt byl dobry, chociaz go ptug nigdy nie ruszyl;
Byloby z niego zboze — glég wszystko zagtuszyt.
Szczesliwy, kto z réwnymi o granice siedzi!

Zly gléd, wojna, powietrze; gorsi Zli sasiedzi.

IMAGE OF PEOPLE WITH DISABILITIES IN WARMIAN FABLES AND FAIRY

TALES (INCLUDING FOLK FABLES AND FAIRY TALES)

Summary

Each nation is distinguished by a specific historical and cultural tradition that is ex-
pressed in its linguistic, literary, living and existential achievements and works. These
achievements and works contain various characteristics of peoples’ lives, various subjects

of human existence, including the subject of disability.

This article attempts to outline the image of people with disabilities in selected folk
Warmian fables and fairy tales and in the fables by the outstanding Enlightenment poet

bound up with Warmia — Ignacy Krasicki.

Key words: disability, people with disabilities, fable, fairy tale, Warmia, Warmian

fables and fairy tales
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MCIIOJIb30OBAHME IT TEXHOJIOTWI B PABOTE C IEThbMHA
C O'PAHMYEHHBIMH BO3MOKHOCTAMM 310POBbA

B crarbe packpeITHI OCHOBEI O0y4YeHHUS JEeTei C OrpaHNYEHHBIMH BO3MOXKHOCTSIMU C IIPHUMe-
HenueMm IT texnonoruii, T.e. paguoreneponoB Wild Planet Kid Quest, mudpoBsix Bumeokamep
Polaroid Pixie SD, Discovery Kids, uudposix mukpockonoB QX5, TTS, ckopocTHOro ckae-
pa MIMIO nust ycoBepIIeHCTBOBaHHUSI MHTEPAKTUBHOM TOCKH, KOHCTPYKTOPOB podoTroB WeDo,
IU(POBEIX U3MEPUTENbHEIX IprOopoB Fourier, pabodero mecra yueHnkoB KidSmart (mpousson-
cTBeHHOE 00beuHeHne IBM) n apyrux KOHCTPYKTOpOB U IPHOOPOB, HEOOXOIUMBIX B 00pa3oBa-
TEJEHOM IIpoIIecce.

B nanHOi cTaThe TakKe PaccMOTPeHBI BO3MOKHOCTH TakuxX 1T TexHoiormii, xak muQpoBBIe
BHUJEOKaMepbl U (oToanmaparsl, 3aporpaMMHUPOBAHHbIC MIPYIIKM WM paguoTeneoHsbl, a TakKe
Pa3HOBHIHOCTH UTp JUIsl 0OyYeHUsI B YCIOBHSAX KOMHATHOTO ITPOCTPAHCTBA WITM Ha YIHIE, KOTOPbIe
3HAYUTEIIHHO BIUSIOT HAa TBOPYECKOE PA3BUTHE M CAMOIIO3HAHHE peOeHKA C OrPAaHMYECHHBIMU BO3MOXK-
Hoctsivu. KT obecrieunBaror perei ¢ orpaHIueHHBIME BOSMOXHOCTSIMH B YCBOGHUH 3HAaHHUH U Ha-
BBIKOB, ITOJTy4aeMBIX B mporiecce oOydenus. [1aBHoit nenbto ucronpzoBanus UKT sieisercs obecme-
YeHHe HaBBIKAMH B3aNMOOTHOIICHHUS C OKPYXKAIOIUMH JIETel ¢ OTpaHMIEHHBIMH BO3MOXKHOCTSIMIL.

Kniouesvie cnosa: 1T TexHONOTUH, JETH C OTPAHUYEHHBIMH BO3MOXHOCTSIMU, KOMIIBIOTEPHAs
TEXHOJIOTUsI, UHTEPAKTHBHAs TOCKa

Iocnauuu [pesunenra Pecniyonuku Kazaxcran H.A. Hazap6aesa napony Kaszaxcrana

«CornmanbHO-3KOHOMHUYECKas MOJICpHHU3ALUs — [TIaBHBII BeKTop pa3Butus Kazaxcranay
ot 27 suBaps 2012 1. onHOM 13 IIaBHBIX 3a]ad SBIAETCS BHECEHHE 3HAYUTEIBHBIX M3Me-
HEHUI W YCOBEPILECHCTBOBAHUE 00pa30BaTENbHOM Cpelibl, YTO B UTOre MPUBEAET K Kaue-
CTBEHHOMY POCTY YPOBHS 4eJloBeueckoro kanuTaia B Kasaxcrane. 'ocynapcTBeHHas mpo-
rpamMma pas3BuTHs oOpaszoBanus Pecriyonuku Kasaxcran Ha 2011-2020 roasl HampasieHa
Ha ofecrieyeHre Ka4yeCTBEHHOrO 0Opa3oBaHWs M HPABCTBEHHOE BOCIIUTaHHE BCEX JAETEH,
B TOM YHCJIe YUEHUKOB C OTpaHHUYEHHBIMU Bo3MOXKHOCTAMH (Ka3zakcTan PecryOnykachHbIH
Ipe3uzaenti ... 2012;

TocynapctBenHast mporpamMma pasButusi oopazosanus PK ... 2010).

B Ilocnanuun Ilpe3uneHTta Takke ONHON M3 aKTyaJbHBIX 3aJad sBIISETCA CO3/a-
HUE HEOOXOIUMBIX YCIOBUH sl (HOPMUPOBAHMS >KU3HEACATEIBHOCTH M obecrede-
HUE Ka4eCTBEHHOTO 00pa30oBaHMs JIETSIM C OIpaHHYCHHBIMH BO3MOKHOCTSIMU. B cBsizn
¢ atuM, B 3akoHe PecnyOnuku Kazaxcran «ConuanbHas U MEIUKO-IIEAAroTnyecKas
Koppekuus nerei-uaBanunoB» (11 uronsa 2002 roga) paccMOTpEeHB! OCHOBHBIE 3a/1a4H,
HaIpaBJICHHbIC Ha OIpe/eJICHHUs], YCOBEPIICHCTBOBAHMS U PEaIM3allli0 OCHOBHBIX 3a-
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Jad 1 00BEKTOB, TPETHA3HAYCHHBIX JJIS CONMATEHOM MEIMKO-TIeIarOTHIECKOH KOPPEK-
WU JeTeH-UHBAIHMIOB, CO3aHue CUCTEMBI 3(Q(DEKTUBHOW M ITUIOAOTBOPHOIN MOMOIIH
JETSIM C OTKJIOHCHHSMH B Pa3BUTHH, MPOQUIAKTUKY WHBATUJIHOCTU JIETEH, a TakxkKe
paspenieHue mpooiIeM 1Mo WX BOCIHUTAHHIO, OOYUCHHIO, TPYIOBOH U MpodecCHoHaIb-
HO# IOJTOTOBKH.

Kaxnplii rpakIaHuH Halled CTpaHbl — HAllMOHATBbHAS IEHHOCTh, KaXKIBIH PeOCHOK
— Oymyliee Hamel CTpaHbl, Kbl YYCHUK C OTPAHUYCHHBIMH BO3MOXXHOCTSIMH MMEET
MPaBO TOYYUTh Ka4eCTBEHHOE oOpa3oBanme. OpraHu3anus y4eOHOTo mporecca JeTel
C OTPaHUYCHHBIMU BO3MOXKHOCTSIMU 37I0POBBS, KX COI[HANIbHAS alalTanus B 00IIeCTBE —
9TO OJIMH U3 MPUOPUTETHBIX BOIIPOCOB 00pa30BaHus B HAIeH cTpaHe. 3akoH PecmyOnuku
Kazaxcran B o0nacTu 00pa3oBaHus MpeAyCcMaTPUBACT IPUHITUI PABHEIX TpaB Ha 00pa3o-
BaHUeE JJIs JeTel ¢ OrpaHMYEHHBIMUA BO3MOXKHOCTSIMH.

Poxnenue B ceMbe peOCHKA ¢ OTPaHUICHHBIMU BO3MOKHOCTSIMH, B TICPBYIO OYCpPE/b,
3HAYUTENHFHO BIMAET Ha MUPOBO33PEHHUE POJIUTENICH U IPYTHX WICHOB CEMbHU, & TaKKe
Ha M3MCHEHHE OTHOIICHUH K caMuM cebe U K okpyxkaronmm. Dopmupyercs Tsoxenas
MICUXOJIOTHYECKast aTMOC(epa B CEMbE, OTHOIIICHUS U B3TIISAABI POJUTEIICH U YWICHOB Ce-
MBHU U HEMOCPEICTBCHHO caMoro pedenka. Tak, JI.C.BeIroTckuii okasai, 4To pa3BUTHE
u (hopMHpoBaHUE peOCHKA KaK JMYHOCTH, B IIEPBYIO 0YEPElb, OCHOBAHO HA YCIOBUU €TO
0JIaromoayYHOTO COIUATBHOTO PA3BUTHA.

’Kuznp u cynp0a peOcHKA ¢ OTKIOHEHUSIMH B Pa3BUTHU B JAJIBHCHIIEM 3aBUCHT OT
YCIIOBUH BOCIHMTAHUA B CEMbE, B KOTOpOH OH ponwuics. Ha ponureneit Takux neteit jo-
JKarcs OONBIINE HATPY3KH B CBSI3M C JIESTEIBLHOCTBHIO MO YXOAY 3a OOJEHBIM PeOEHKOM
Y OTBETCTBEHHOCTH 32 €r0 KU3Hb. TakuM 00pa3om, pa3BuTHE peOCHKA C OTpaHHYCHHBIMU
BO3MOKHOCTSIMU B OOJIBIITMHCTBE CIIy4aeB 3aBUCHT OT OTHOIICHUS M BHUMAHUS POJIHTE-
JICH ¥ YWICHOB CEMBH, HEXEIIM OT MEAUIIMHCKUX U Tearorudeckux pabotaukos. Ho, He-
CMOTpsI Ha 3TO, B JIFOOOM CiIydae Ka)K/as CEMbs, BOCIUTHIBAIOIIAS peOCHKA C OTpaHU-
YEHHBIMHA BO3MO)KHOCTSMH, O€3yCIOBHO, HYXIACTCS B MEIUIIMHCKOM, IMEeAaroru4ecKoi,
MICUXOJIOTMIECKO, IPaBOBOH, HHPOPMAIIMOHHON MOIIEPIKKE.

Takum 00pa3om, CBOeBpeMEHHasI TOMOII, OKa3aHHas peOCHKY WM CEMbE B PCIICHUU
JIOOBIX COIMATBHO-TICUXOJIOTHYECKUX TPOOIIEM, SIBIIACTCS HEOOXOAMMOM M BaKHOU B MX
xu3Hu. Korja B ceMbe ecTh peOEHOK-UHBAIUI, TO 3TO MOXKET MOBIUATH HA CO3JJaHue 00-
Jiee TpeOOBaTEIHLHOTO OKPYKEHHUS, HCOOXOIUMOTO WICHAM CEMBH JJIs BHITIOJTHEHUS CBOMX
¢yukuuii. Ha caMoM Jiere ouH U3 poAnTeIIeH TUIITaeTCs BO3MOKHOCTH pab0TaTh, TaK KakK
JIOJDKEH CHIETH JI0Ma U TIPUCMATPUBATh 32 PCOCHKOM-UHBAIUIOM. B CBSI3U C 3THM, yXY/I-
[IaeTcs BHyTPEHHEE CeMEHHOe B3aWMOOTHOIICHHE, KOTOpOe W 0e3 TOro OTPHUIIATEIIEHO
BJIHSICT Ha HAPYIICHHOE IICUXO(PH3HYECKOE COCTOSIHUE peOeHKA, YTO IPUBOINT K HApYIIIe-
HUIO €r0 TICUXHYECKOTO COCTOSIHUSA. BO3HMKAeT HEOOXOMUMOCTh COXPAaHEHUS U TOIICP-
YKAHHS TICHXUYECKOTO M TICHXOJIOTHYECKOTO 37I0POBhS WICHOB CEMBU peOCHKa-NHBAIUIA.

[TockonmbKy ceMbsi SBISCTCS TCPBUYHON CpeHoil pa3BUTHS PEOCHKA, WICHBI CEMBH,
(dhopMEpYIOIIHE 3Ty CPEAy, HOJDKHBI CTaTh IMEPBBIMU, KOMY OKa3bIBACTCS MCUXOIOTHYC-
CKasl MIOMOIIb B CIy4ae POXJICHUS peOCHKA C OTPaHUYCHHBIMU BO3MOXHOCTSIMA. CeMbs
SIBIISICTCSI TIABHBIM 09aroM IICUXHUYECKOTO pa3BUTHUS peOCHKA C OrpaHIMYCHHBIMH BO3MOXK-
HOCTsMHU. Hanbosee 4acTo B CeMbsiX, TJI€ IIPOKHUBAOT JICTH C OTPAHMYCHHBIMU BO3MOXKHO-
CTSIMHU, UMEET MECTO TaKOW CTHJIb BOCIIUTAHUS, KaK OIeKa, KOTopasi pOsBISIETCS B UPE3-
MEpHO1 3200Te 0 00JIFHOM peOCHKE, B IPEIAHHOCTH EMY, UYTO IIPUBOAMT K POPMUPOBAHHIO
y peOCHKA 3TOICHTPHYSCKUX YCTAHOBOK, YTO OTPHUIIATEIHHO CKA3hIBACTCS HA MPOSBICHUH
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y HEro MHUIMATUBBI, YyBCTBA OTBETCTBEHHOCTH M J10Jra. KOHTAaKT ¢ OKpY)KaloIUMHU Ha-
pYIIAeTCsl, YTO CKa3bIBAETCS HA MOCIIEAYIOIIEM ITPUCIIOCOOICHUH PeOEHKA K COLIIYMY.

Takum oOpaszoM, upe3MepHas OmeKa, Oka3blBaeMasi peOeHKY C OrpaHHYEHHBIMH BO3-
MOKHOCTSIMH CO CTOPOHBI POAINTENEH U JIPYTHX WICHOB CEMbHU, 3HAYUTEILHO BIMSET Ha
TO, YTO peOCHOK HE MOXKET CaAMOCTOSITEIBHO YMBIBAaThCs, OfIEBaThCs, KymaTh u JIp. Bo
MHOTHX CITy4asix pOAUTENSIM YIOOHEH caMiM BCe C/IeNaTh BMECTO HEro, Tak Kak peOeHOK
Opocaet, pacKuabIBaeT, JIoOMaeT U T.1. B cBsi3u ¢ 3TUM y peOeHKa BO3HUKAIOT TPYJHOCTH
B ()OPMHUPOBAHUN HABBIKOB CAMOCTOSITEIIBHOTO 00CITYKHBaHHUs cedsl, CHOCOOHOCTEH K Tie-
PEIBIDKEHUIO, OPUEHTAINH, KOHTPOJIIO HaJl CBOMM MOBEIEeHHEM, 00y4eHHIO, OOLICHUIO,
TPYAOBOH AEATENbHOCTH B Oyaymiem. TakuM oOpa3oM, pOIHMTENN HyXKIAlOTCSI B OMO-
I LEHTPOB KOPPEKIUH ¥ COIMAIBHOMN a/laNTaluy, KOTOpble BEAYT CBOIO AESTEIbHOCTh
B aHHOH obnmactu (KemTap Oananapzpl aneyMerTik xoHe ... 2002).

PopuTensim HeoOX0AMMO CO31aTh OIArONpUATHBIE YCIOBHS PEOEHKY C OrpaHUYEHHbI-
MH BO3MOXXHOCTSIMH. Tam, IJie pOAMTENIH MOMOTalOT PeOEHKY B TakKHX JAeiaxX, KOTOpbIe
Ba)XHBI JUIS HETO, OOUIPSIIOT ¥ OJO0OPSIIOT MX, Pa3BUBAETCSI CAMOCTOSTELHOCTD pebeH-
ka. Ecim ponureny XOTAT MOHATH peOeHKa W MOMOYBL €My, TO OHH JIOJDKHBI HAy4HThCS
0CO3HaBaTh, YTO, C OJHOW CTOPOHBI, OHH SIBIISIIOTCS OKpYJXKarolleld cpenoil, B KOTOpon
peOeHOK XHMBET U pacTeT, a, C APYTroi, OHM OKa3bIBAIOTCS TNIaBHBIMHM YYaCTHUKaMHU CTa-
HOBJIeHUs peOeHka B OopnOe ¢ Oones3Hblo. [Ipy 5TOM Kak poAMTENH, Tak U CHEelUaH-
CTBI, padoTaloNIKe C JeThbMHU-UHBAINAAMHE, JOJDKHBI OITUPATHCS HA T€ (DYHKIIUHU, KOTOPhIE
y pebeHKa OCTaroTCsl COXpaHHBIMH. TakuM 00pa3oM, CEMBbS B JKU3HH KaXJIOTO YeIOBeKa
UTPaeT OYeHb BAXKHYIO poiib. FIMEHHO B ceMbe PeOCHOK yCBAaMBAET T€ MJIM MHBIE HaBBIKA
MIOBE/IEHHs, TIPECTaBIEHHsI 0 cebe U ApPYyrux, o Mupe B 1enoM. [loaToMy mpaBuibHOE,
aJIeKBaTHOE OTHOIIEHHE CEMBH K 00JIe3HH peOeHKa, K ero IpodiaeMam U TPYJHOCTSIM — 3TO
Ba)KHBIE (haKTOPH! (POPMUPOBAHMS PACTYILEH JTUYHOCTH. B CBS3M € 3THM, CeMbs, B KOTO-
po¥t ecTb peOEeHOK C OrpaHUYEHHBIMU BO3MOXXHOCTSIMH — 3TO 0COOBIH OOBEKT BHUMAHUS
BCEX CIICIUAINCTOB.

Ha coBpeMeHHOM 3Tare, BHEpEeHHE TUCTaHIIMOHHOTO 00pa30BaHMsI OTKPHIBAET O0JIb-
IIMe TIePCIIEKTHUBBI IS AETeH ¢ OrpaHMYEHHBIMH BO3MOXKHOCTAMU. CoBpeMeHHbIe HH(POP-
MalrOHHBIE 00pa30BaTeNIbHbIE TEXHOIOTHH MO3BOJIIIOT YUYUTHCS JETSAM C HapylIIeHHEM
3peHusl, ciyXa, pedH, a TaKXKe JETSIM C JPYTMMHU OTKJIIOHEHHSMH B pa3BUTUH. [luCTaHIN-
OHHOE 00yYeHHE - HHTEPAaKTHBHOE B3aUMO/ICHCTBUE KaK MEXKIY YUUTEIEM U YUaIlUMUCS,
TaK ¥ MEX1y HUMU M MHTEPaKTHBHBIM HCTOYHUKOM HMH(OPMAIIIOHHOTO pecypca, OTpa-
Karoliee Bce NpUCyIe y4eOHOMY ITpoIieccy KOMITIOHEHTHI (LIeNn, CoAepKaHnue, METOIbI,
OpraHU3alMOHHbIE (POPMBI, CpeicTBa 00yUEHHs), OCYIIECTBIIEMOE B YCIOBHUX pean3a-
i UKT. Takum oOpa3om, MHAMBHAYaJIbHOW 00pa30BaTeNbHON TPAEKTOPUEH SIBIISETCS
HarpaBJIeHHe JBIKEHHUS peOeHKa B 00pa30BaTesIbHOM MPOIIecce, BRICTPOSHHOE Ha OCHOBE
HMHIUBHUIYaJIbHBIX 0COOEGHHOCTEH ydaIerocs n o0ecreynBaroIiee YCIOBHs ISl CAMOBBI-
paKeHHUS! JTUYHOCTHU IIpU O00S3aTENBEHOM JOCTHKEHHH ITOCTABICHHBIX Liesieil o0ydueHusl.
ConeprkaHne WHIMBHUIYAIEHONH 00pa30oBaTeIbHOW TPAEKTOPHUHU ONPENEISIETCs] HE TONBKO
cozepkanneM 00pa3oBaTeIbHON MPOrpaMMBL, HO 1 00pa30BaTeIbHBIMU ITIOTPEOHOCTIMH,
WHIUBHUYAIEHBIMH CIIOCOOHOCTSIMH U BO3MOXKHOCTSMH peOeHKa C OrpaHHYECHHBIMH BO3-
MoxkHocTsimu (Epriror 1992).

OOpazoBatenbHas CHCTEMa B IIKOJNAX VISl J€TeH ¢ OrpaHMYEHHBIMH BO3MOXKHOCTSIMH
C MCHOJB30BaHNEM HH(OPMAIIMOHHBIX TEXHOJIOTHI OCYIIECTBISIETCS] HA OCHOBE CIIEIYIO-
KX MeJarorn4eckux yCIOBHHI:
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® JIOCTYITHOCTh MHPOBBIX 00Pa30BaTEIBHBIX PECYPCOB JUIS YYaCTHHKOB Y4E€OHOTO TPO-
ecca;

® YCOBEpIICHCTBOBAaHUE 3HAHWHA YICHUKOB M MpoOyXIeHne nHTepeca mocpeactsom 1T
TEXHOJIOTHH;

OpTaHMU3aLMs JOTOIHUTEIFHON CaMOCTOSTEIbHON paboThI Ha BCEX 3TAax 00ydeHHs;

oOecrieueHne paBHBIX BO3MOKHOCTEH JETAM C OTPaHHYECHHBIMH BO3MOXKHOCTSAMH JUTS

TIOTy9eHHs] Ka9€CTBEHHOTO 00pa30BaHMsI HapsiLy CO 3710POBBIMHU JIETEMH;
® TIPOBE/ECHHE KOHTPOJIS TPAEKTOPUH CTENIEHH 00Pa30BaHHOCTH B MEPHOJ ANCTAHIIMOH-

HOTO O0y4eHUS;

e (¢opmupoBaHHEe OECIIPENATCTBCHHBIX YCIOBHI JUISA ITOMYYICHUS] 00pa30BaHUS JIE€TbMHU
C OTPaHMYCHHBIMH BO3MOXXHOCTSIMH;

® CO3/1aHHE BCEX HEOOXOANMBIX YCIOBUH TSI IeTel ¢ OTpaHUIEHHBIMH BO3MOKHOCTSIMH
KaK aKTUBHBIX WICHOB OOIIECTBA.

OCHOBHBIE IPUHIMITEI OPTaHNU3AIMN YI€OHOTO MpoIiecca eTeH-NHBAIHIOB!

e olecrnedyeHre KOHCTUTYIMOHHBIX MIPaB IPaXJaH IMyTeM COEANHEHUS TPaJANUIMOHHOTO
y4eOHOTO MpoIiecca ¢ TEXHOJIOTUAMHE AUCTAHIIMOHHOTO 00yYEeHUS U TOCTYITHOCTH Ka-
YEeCTBEHHOTO 00pa30BaHUS;

e olecrneyeHUe OIArONPHUSTHBIX YCIOBUH HAa OCHOBE MCIIOJIB30BAHUS CIEIHATBHBIX TIe-
JATOTUYECKUX METOJOB U CIIOCOOOB ISl KOPPEKLIMH OTKJIOHCHNH B Pa3BUTHH JETEH-
WHBAJIHIOB,;

® COOTBETCTBHME MOJIENIN TUCTAHIIMOHHOTO OOYYIEHUsI CTETIEHH BBIPAKEHHOCTH HapyIIe-
HUH ¥ MHAUBHULYaIbHBIM OCOOCHHOCTSIM Pa3BHUTHS JE€TEI-HHBAINIOB,;

e olecrnedyeHue ONMAaronpUATHBIX YCIOBUH JUTA 30POBBS JECTEH-NHBAINAOB B MPOIECCE
00y4eHHsI.

Takum oOpa3om, oOydeHHE C HCIOIB30BaHHUEM IHCTAHIIMOHHBIX 00pa30BaTeIbHBIX
TEXHOJIOTHHA 3HAYUTEIBHO PACHIMPSIET BO3MOXXHOCTH MONYYCHHS IECThMH-HHBAINAAMH
00pa30BaHMs, MMO3BOJSAET BO MHOTHX CIIy4asX OOECIICUYHUTh OCBOCHHE OO0YYarOIINMHUCS
OCHOBHOM 00111€00pa30BaTeIbHON MPOTPaMMBI 00IIIETO CpeIHero 00pa30BaHMs B IOJTHOM
o0béme. [lucTraHmonHOEe OOydYeHHe pemiaeT mpollieMy JAeTeil ¢ OorpaHHYeHHBIMH BO3-
MOYKHOCTSIMH B HEJOCTaTKe OOMICHUS ¢ APYTHMH JIIOABMH. Y peOeHKa, o0ydaromerocs
Ha JIOMY, PacHIMpsAIOTCS BOSMOXHOCTH TIOJIb30BaHHS 00pa30BaTEIbHBIMU U HH(OpMAIH-
OHHBIMH cpefcTBaMH. JlucTaHmnoHHast Gpopma 0OydIeHHs KaK HENb3s Jy4dIle MOAXOTUT
JUTSL TIOJTyYEeHUS] MU Ka4€CTBEHHOTO 00pa30BaHMs U B AalbHEHIIEM npodeccrnoHaabHON
3aHSATOCTH.

He TOompko TexXHWMYECKHE YCIOBHA Uil OECIPENSATCTBEHHOTO MOOCTyNa JeTeil-
MHBAJIHMIOB B 00IIC00pa30BaTENbHbBIC YIPEKACHHS, HO M BECh YIEOHO-BOCTINTATEIBHBINA
MIPOILIECC AOJDKHBI YUUTHIBATH MCUXO(U3NUECKIE BO3ZMOKHOCTH PEOEHKA C OrpaHUYCH-
HBIMH BO3MOKHOCTSMH 3/10pOBBs. B 00pa3oBaTenbHOM yUpeKI€HHN OpPraHW30BaHO Ka-
YECTBEHHOE TCHXOJIOTO-TIEAarOTHUECKOE CONMPOBOXKICHUE peOCHKa-NHBAIHNIA, a TAKXKE
CO37aH 0COOBII MOPAITBHO-TICUXOJIOTUIECKUI KIIMMAT B ITE€arOTHYECKOM U YIEHHUECKOM
KOJIJIEKTUBAX, OCHOBAHHBII Ha MOHUMAaHUX MPOOJIeM, Hy X/ peOCHKa-MHBAINAA U Ha JKe-
naann emy iomousb ([Tomar 2001; Kenec6aeB, Maxmerosa 2014).

AHrnmiickuil yuensiii JI. SIppoy nan ocHoBomosararomiee onpeaeieHue IenpuBaluu
1 TPEM €€ BHJaM, KOTOPBIE BCTPEUAIOTCA Y IeTel, 00yJaroIuxcs Ha IOMY: IETPHBAIIHS —
3TO NICUXUYECKOE COCTOSHIE MHIMBH/A, BOSHUKAIONIEE B PE3YIbTATE JUINTEIBHOTO Orpa-
HUYCHHUS €TO BO3MOKHOCTEH B yAOBICTBOPECHNH OCHOBHBIX NICUXHUECKUX MOTPEOHOCTEH,
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KOTOPO€ XapaKTepU3yeTCsl BBIPAXKEHHBIMU OTKIOHEHUSMHU B HYMOLMOHAJIBHOM Pa3BUTUH,
HapyleHUEeM COLMAJIbHBIX KOHTAKTOB.

DOMoIMOoHaIbHas JeTIPUBaINs — IPOAOIDKUTEIbHOE OoJlee MM MEHee MOJTHOE JIUIIe-
HUE AMOIMOHAIBHBIX BIEUaTIEHUHN U3 okpykaromel cpensl. ConmanbHas JeNpUBaIUs
— SIBJIAETCS CJIEACTBUEM IO TeM WJIN UHBIM IIPUYMHAM NPOU3OIIEANIETO HApyIIeHUs KOH-
TaKTOB UHAMBHUA C COLIILYMOM.

CeHcopHas aenpuBanys — HEBO3MOKHOCTh YAOBIETBOPUTH BaKHEHIYIO AJIsI 1000~
r0 WH/AWBHUIA MOTPEOHOCTH BO BIEYATICHUSX, B CBSI3U C OIPaHUYEHHEM 3PUTEIIbHBIX,
CIIyXOBBIX, OCSI3aTeJIbHBIX, OOOHATENBHBIX U Ip. cTumyioB (bpexnesa 2000; Mmaruesa,
Actadesar 2002; bibliofond. Ru/view.aspx/?id=492917).

AKTUBU3aIMsI ¥ YCOBEPIICHCTBOBAHUE MBICIUTEIBHON U MO3HABATENIBHOMN JEsITENb-
HOCTH y4allluXcs SIBJASETCS OCHOBOIIONATaoIUM JJIS UX Pa3BUTHUS KaK TMUYHOCTU. B cBA3H
C 9THM, HEOOXOANMO HAay4NTh YUYAIUXCsl CIOCOOOM U ITpHeMaM pa3BUTHUS MBICIUTEIBHON
JeSTeIbHOCTH B PEIICHUH PAa3IUYHBIX 3aja4. I yCHemHoro JOCTIKEHUs ATUX 3ajad,
TIPE/ICTABIISIEM CIIEAYIOIINE CIIOCOOBI:
® CIOJb30BAaHUE PA3IMYHBIX KOHCTPYKTOPOB B MPEIMETHOH NEsATeIbHOCTH (YpOBEHB

HalISTHO-1€HICTBEHHOTO MBILIICHNS );
® CIIOJIb30BAaHUE BBINICHA3BAHHBIX KOHCTPYKTOPOB B PA3IMYHBIX CIOKETHO-POJIEBBIX

U pEXUCCEPCKUX Urpax (YpoBEeHb HAISIHO-00Pa3HOTO MBIIIUICHHS);
® CIOJb30BaHUE TAKUX YIpPaXXHEHUH, kKak «UeTBepThlil MUITHUIY, «J]OMOMTHUTH pac-

cka3», «Pacckazare Ha000poT», «Xopolee 1 II0X0e» U Apyrue (YpoBEeHb CIOBECHO-

JIOTHYECKOTO MBIIIJICHUS]).

B 3aBuCcHMOCTH OT CTENEHH Pa3BUTHS yYAIIUXCS C TOMOIIBIO KOMIBIOTEPHBIX TEXHO-
JIOTHH B y4eOHBIA mpoliecc HEOOXOMMMO BHEIpEHHE MYJLDKel, KapTHHOK, (oTorpaduii,
yepTeKeil, yCIOBHBIX 3HAKOB, MTUKTOTPAMM U T .1I.

VYuauTtens B paboTe ¢ y4aluuMHUCS C OTpaHUYEHHBIMHA BOZMOKHOCTSIMU JTOJDKEH YUUThI-
BaTh MHIMBHIYyaJIbHbIE 0COOEHHOCTH KaXKJOT0 U3 HUX, a TAKXKe JOJDKEH IIOMHHUTB O TOM,
YTO HEOO0s3aTeIbHO BCIO MHPOPMALMIO BMEIIATh TOJBKO B OJMH YPOK, TaK KakK HY>KHO
BBIOMpATh U IpeyiaraTb Ty HHPOPMAIHIO, KOTOPAasi COOTBETCTBYET UX KU3HEHHBIM YCIIO-
BUSIM U HEOOXOMMA ISl HX COLMAILHOTO IPUCIIOCOOICHHS M a/IallTalHH.

WNndopmanmonnsie kommyHukanuonHsle texHonorun (MKT) mpemocraBmstor s
o0y4eHHs 3HaUUTENBEHO OOJIbIIe BO3MOXKHOCTEH. KoMIbIOTEp MOXKET NCIIONB30BaThCS Ha
BCeX 3Tanax o0ydeHus: B padoTe C JETbMH C OTPaHUYCHHBIMU BO3MOXKHOCTSMHU: IIPU 00b-
SICHEHUY HOBOTO Marepuaia, Mpy KOHTPOJIe 3HAHUH, IPU 3aKpeIUICHNH, TP 0000IICHUH
U cHCTeMaTU3aly MaTepuana.

s npaktrdeckoro ucrnonszoBanus cpeacts KT B yueOHOM nporiecce neteit ¢ orpa-
HUYCHHBIMHU BO3MOXKHOCTSIMH YUHUTEISIM JIOJDKHBI OBITH TPUCYIITH:

e 00IIUe NMeJarornieckue HaBbIKY;
® HAaBBIKH BJIAJEHUs cpeAcTBaMU nHPpopMannoHHbIX u 1T TexHoIO0THIA;
® HaBBIKM NpUMeHeHHs1 HH(popMaMoHHbIX U [T TexHomoruii B xome oOy4eHHs M BOC-

MTUTaHUSI MIKOJIbHUKOB.

IIpumenenue IT-TexHONMOrMil MO3BONSET CleNaTh 3aHATHE NPUBIEKATEIbHBIM, CO-
BPEMEHHBIM, OCYIIECTBIISTh HHANBHyanu3anuio ooydenus. Tak, k I'T TexHomorusm s
o0y4eHHs AeTell ¢ OrpaHHYEHHBIMHA BO3MOXKHOCTSIMH OTHOCSITCS:

e 1dpossie poToanmapaTsl U BUIEOKaMEpHL;
e 1dpoBEIE W 3ampOrpaMMHUPOBAHHBIE HMIPYLIKH, KOHCTPYKTOpHI podotoB (LEGO
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WeDo); nugpoBbie MUKPOCKOIIBI M TEJIECKOIIBI, IN(POBBIE N3MEPHUTEILHBIE TPUOOPHI
TEMIIEpaTyphl, PACCTOSIHUS, OCBEILCHHUST;
e Trpaduyeckne JOCKU, UHTEPAKTHBHBIE TOCKH;

HUMHDKEPBI, IU(POBIe (OTOAITEOOMBI (B TOM YHCIIE Pa3rOBOPHEIE)

e npubOpHI, NMpeaHa3HaYeHHbIE JUIi CETEBOr0 B3aMMOOTHOIICHHS W B3aMMOJCHCTBHS

(Tenedonsl);
® My3bIKaJbHBIE KJIABHUIIHBIE JOCKHU, IIU(POBBIE ABMKYIINE M My3bIKaJIbHBIE IPUOOPHI

(Soundbeam);

e ycwimTenu u i-Pod-bI.

KommbloTepHbIe IporpaMMHBIE YCTPOICTBa:

o0mue, npeHa3HAdYeHHBIE [T pa3HBIX HAaIpaBJIeHUH;

crenuanbHble, peJHa3HadYeHHbIe ISl HCII0JIb30BaHMS B ONPENIeNICHHON cdepe;

JUISL JIUILL C OTPaHMYEHHBIMH BO3MOXKHOCTSIMH;

JUIs IPO(heCCHOHATBHOTO Pa3BUTHS;

JUIS TIPOBEJICHNUS IOKyMEHTHUPOBaHHUS, TJIAHUPOBAHUS, aTTECTallNY;

JUISL yIIPaBIEHYECKON JIESITENbHOCTH;

CeTeBbIE IIPOrPaMMBI;

JUISL ICTIOJIB30BaHMS BHE 37IaHUs, HAIPUMEpP OeCIIpOBOIHBIE KaMEpPHI;
3aIporpaMMHUPOBAaHHBIE UTPYILIKH, YIIPABIsIEMbIE Ha PACCTOSHHH;

CD u MP3 nneepsr;

MHUKPO]OHBI U 3BYKO3aINCHIBAIOLINE YCTPOHCTBA.

Takoke U151 yCOBEpLIEHCTBOBAaHMSI yUeOHOTO Ipoliecca AeTel ¢ OrpaHNnYeHHBIMU BO3-
MOKHOCTSIMH UCTIOJIB3YIOTCS M IPYT'HE TEXHOJIOTUH, IPpeHa3HaYeHHbIE JJIsl HAOMIoNeH s
U VICCIIEIOBAHUSI, POJIEBBIE UTPBI M TEXHUKH B3aUMOOTHOILICHUH, PYKOIIMCH, KOHCTPYKTO-
PBI, IPUOOPHI M CHAPSDKEHUS (C TPUMEHEHHEM POOOTOB-KOHCTPYKTOPOB).

Jnst ycoBepIeHCTBOBaHMS y4eOHOTO Ipoliecca JeTeil ¢ orpaHnYeHHBIMH BO3MOXHO-
ctsiMu ipuMensttoTest Takue 1T TexHomorun, kak paguorenedonst Wild Planet Kid Quest,
mudpossie Buneokameps! Polaroid Pixie SD, Discovery Kids, nmudpoBbie MUKpOCKOITBI
QX5, TTS, cxopoctHoit ckanep MIMIO nns ycoBepLIEHCTBOBAHUS WHTEPAKTHBHOU
JIOCKH, KOHCTPYKTOpHI poboroB WeDo, mudpossie m3meputensabie npudops! Fourier,
pabouee mecto ydenukoB KidSmart (mpousBoncrBeHHoe oObeanHenne IBM) u npyrue
KOHCTPYKTOPBI M TIPHOOpPHI, HE0OX0oauMBIe Uit oOpa3oBarenbHOro nporecca (Ilerposa
2013; bprsickuna 2012).

WHTepakTiBHAs 0cKa — Oenasi T0cKa B KJlacce, Ha KOTOPOM MOXHO ITHCAaTh MapKe-
paMu, ¥ OJIHOBPEMEHHO Ha dKpaHe NPOeHUpYIOTCs BbIpe3ku. PaboTa Ha MHTEPaKTUBHOM
JIOCKE TIOMOTaeT IPOBOINTH MHANBUIYaJIbHBIE 3aHATHS, IPOrPaMMBI, NIpeHa3HAYCHHbIE
JUISL CHIENMANIBHBIX TIPEAMETOB, a Takke QyHKIIMOHAIBHBI B paboTe C AETHMH JTOLIKOIBHO-
TO BO3pacTa ¥ ¢ IETbMH C OIPaHUYEHHBIMU BO3MOKHOCTSIMHU.

Tak, Hanpumep, nHTepakTuBHOU nockoi Elite Panaboard UB-T880 moxHO ympas-
JIATBH KaK MaNibleM PyKH, Tak U JJIEKTPOHHBIM MapKepoM. biiarogaps ucroiap30BaHuIo EM-
KOCTHOH TEXHOJIOTHH, JOCTATOYHO JIETKOTO KacaHWs, a He Ha)KaTHs, YTO JIENIAeT IOCKY
ynoOHOM naxe Ut feTeld Mitazmero Bo3pacta. [IoBepXHOCTh TOCKHU IIPH 3TOM yCTOHUYMBa
K HOBPEXKICHUSIM.

MHoro(yHKIIMOHAIbHBIE TPOTPaMMbl U BCTPOEHHBIE CTEPEOJMHAMHKH MO3BOJISIOT
BBIBOJITH C KOMIIbIOTEPA 3BYK Xopolero kadectsa. USB-xab B Kopmyce TOCKH yIpomia-
€T TIOJKJIIOYEHHE JTOTTOIHUTEIBHOTO 000pyI0BaHMs, HAIIPUMeEp, JOKYMEHT-KaMephl (TeM
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Ooree, 4YTO B IPOrpaMMHOM 00€CIICYeHUH HHTEPAKTUBHOM JOCKH IPEyCMOTPEHA KHOIIKA
JUIsL OBICTPOTO OTKPBITHSI M300pasKeHUs C JOKyMEHT-KaMep), WK (JIen-naMsaTH ¢ Mare-
puanamu K ypoky. UHtepaktuBHas nocka Elite Panaboard UB-T880 sBisieTcst iaBHBIM
TIOMOIIIHUKOM YYHTEJIeH CHeNHalbHbIX IIKOJI M 4acTO IpUMEHseTCsl B paboTe ¢ yMCTBEH-
HO OTCTaJIBIMU JeTbMH. Bo-miepBhIX, paboTa QyHKIUH ¥ IpOrpaMM JOCKH YIPaBIsSETCs
He TOJNBKO CIIELUAIbHBIM MapKepoM, HO U PYKOH, T.€. HaXKaTUeM MajblieM. XOTs 1eTH Npu-
BBIKJIM PHUCOBAaTh B OCHOBHOM KapaHJIalloM WM (IIOMacTepoM, OHAKO IEpeABHKEHHE
IIPEZIMETOB pyKaMH TPOBOANTCS Hambojee jerko. Bo-BTOpPBIX, E€TH MOTYT BBIIONIHSTH
3a[aHMs B TPYIIIE WIK COPEBHYSACH APYT ¢ ApyroM. Hampumep, neteil MOXXHO 3aHHTEpECO-
BaTh CJIEAYIOIIUM: B 3aBUCUMOCTH OT 33JaHUs, HAKaTh KAPTUHKY KUBOTHOTO U YCJBIILATh
€ro Ha3BaHUE; Ha JKpaHe JAOCKHU, Mepe/BUras pUCyHKH, FPYNIUPOBATh U paclpenensTh
BpEeMEHa rofia.

Takum 00pa3oM, pUMEHEHHE MHTEPAaKTHBHOW JOCKH B Y4eOHOM Tmpoliecce aeTer
C OrpaHMYCHHBIMH BO3MOXKHOCTSIMU Oy/ieT HanOosiee IJI0I0TBOPHBIM, TaK Kak ¢ ee IpH-
MEHEHHEM Y JeTel nposBiseTcs uHTepec. JJocka MOXKeT UCTIONB30BaThCs Ha BCEX Mpef-
MeTax, Tak Kak uMeeT MHoro ¢yHkuuii n nporpamm (JIymmnuukos 2008; CokonbHHKOBa
2000).

B 3apyOekHBIX CrielManbHBIX [IKOJaX, OPTaHU3aMIX M [EHTPaX KOMIIBIOTEp SIBIIS-
eTcs HeOThEMJIEMON YacTbl0 y4eOHOTO Mpolecca JAeTeil ¢ orpaHMYeHHBIMH BO3MOXHO-
ctssMu. Hanbornee BaKHBIM SIBISIETCS TO, YTO KOMIIBIOTED HCIIONB3YETCsl HE KaK UTPOBOE
MHIUBHyalbHOE 00pa3oBaTeIbHOE YCTPOHCTBO, a KaK YHHBEpCalnbHasi MHOTO(QYHKIIHO-
HaJIbHast HH(OPMaNMOHHAs CUCTEMa JUTS pa3HbIX HalpaBJIeHHH 1 cep yueOHOro nporec-
ca, KoTopasi B KOpHE U3MEHSET, YJIy4llIaeT U YCOBEPIIEHCTBYET 00pa30BaTEIbHYIO CPEIy
JieTell ¢ OrPAaHUYEHHBIMU BO3MOXHOCTSIMH.

Pebenox He ToIpKO yeBauBaeT y4eOHbIE 3a1a4, HO M BMECTE C TEM U3ydaeT HeloCcpes-
CTBEHHO CaM KOMIIBIOTED, €ro paboTy U (PYHKIMOHAIBHYIO CHCTEMY. YIIPaBisisi U pUKa-
CasCh K MBIIIKE KOMIIBIOTEPA, y AETell ¢ OTpaHUYEHHBIMU BO3MOXHOCTSIMU Pa3BUBACTCA
MeJlKasi MOTOpHKa, (POPMHUPYIOTCSI Takue MCUXO(U3UUECKHIE MPOIeCChl, Kak BHUMaHUE,
BOCIIPHSTHE, BOOOpayKeHUE, OCA3aHHE U T.1I.

B uH(pacTpykType 3apyOeKHBIX TOUIKOJIBHBIX YUPEXKICHUH HCIIONB3YIOTCS HOBBIE
KOMITBIOTEpHBIE TUIaHnIeTsl. Tak, Hanpumep, Ipad Apple mogusn oOyueHne Ha BHICOKHN
YPOBEHb, Ha CETOAHSIIHUN JIeHb OH BJaJeeT Ooyee COBPEMEHHBIMU (QYHKIMSIMH U MPO-
rpaMMaMH, HEXeIH ApPYrHe KOMIBIOTEPHbIE CHUCTEMBl. Ero MOIIHBIE TONOIHUTENBHBIE
IIPOrpaMMBbI ¥ JIOTIOJHHUTENbHbIE QyHKIMN App Store MHTEPaKTUBHO MOMOTAIOT JAETSIM
C OrpaHWYE€HHBIMH BO3MOXXHOCTSIMH B pabOTe C COIEpKAHUEM, TPEJOCTABIISIIOT BO3MOXK-
HOCTH BMUT HalTH HH()OPMAIIHIO B OUOIHMOTEKE PECYpPCOB.

Jdns Amepukanckoro oObeMHEHHUs] YMCTBEHHO oTcTaibix aereii VTech cosmano
SNIEKTPOHHOE YCTPOWCTBO, MMUTHpYIOIIEe IUIaHIIETHBIH KommbioTep InnoPad, xotopoe
SIBISIETCSI HOBOW COBPEMEHHOM BBICOKOTEXHOJIOTMEH 3JIeKTpoHHOro oOyueHus. Ha Hem
MOYKHO 3aIlyCKaTh MPOTPaMMBbI IS TBOPUECTBA, 00y4YalOIIie UTPHl U MYJIBTHMEINITHbIE
aNeKTpoHHbIe KHUTH. C y4eToM 00J1acTH NPUMEHEHHUS yCTPOMCTBO MOYYMIIO yCHUIICHHBINA
kopryc. InnoPad ocHameH 5-110HMOBBIM JHaroHAIBHBIM KUAKOKPUCTAIIIMYECKUM CEH-
COpHBIM JtuctuieeM. [[iis ynpasneHus nporpaMmmamy, GyHKIUSMA U UTPaMHU Ha IUTaHIIETe
MIpUIIaratoTCs TOMOMHUTEIbHBIE IPHOOPEI, TAKUE, KaK JaTINK, PETHCTPUPYIOIINI HAKJIOH
KOpILyca, THPOCKOII, CJIOA /Ul KapT nmaMsaTu ctangapra SD, USB nopt, BcTpoeHHbIH Mu-
Kpo(OH M pazbeM JUIsl HAYIIHUKOB U T.1.
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Jns ycoeprieHcTBOBaHMSI padboThl InnoPad-a nmpenHasHaueH KapTpHIK C pa3HBIMA
JIOTIOJIHUTENEHBIMA (DYHKIMSIMU ¥ Pa3BHBAIOIIMMH MIPOTpaMMaMH, KOTOPBIH IpoAaeTcs
otaenbHO. Ha ceromusimamii eHp, kak coodmiaer Vtech, kapTpumk MHOrO(QYHKIMOHA-
JIeH, TaK KaK OCHAIEH IEKTPOHHBIMM KHUTAMH, Pa3BUBAIOIUMH UTPaMHU U JIPyTUMU
HMHTEPaKTHUBHBIMHU KOHTeHTaMH. C nomoisio InnoPad-a MoXHO ciymars My3bIKy B IIPO-
CMaTpHUBATh BUJICOPOIHUKH.

st oOyueHus 1 pa3BUTHS peOeHKa, a TAK)Ke YCOBEPIICHCTBOBAHMUS U ITOAHATHS YPOB-
HSI 3HaHUsI CBOETO peOeHKa, pOAMTENN MOTYT UCIIONB30BaTh HaBurarop Lodge.

B crnenmanbHBIX MIKOJIaX 4acTo UCTIONb3YIOTCs I poBbIe Kamepsl. Tak, AeTH ¢ orpa-
HUYEHHBIMU BO3MOXKHOCTSIMU IIPU BBINOJIHEHUH 3alaHUs] M CBOEBPEMEHHOIO YCBOEHUS
3HaHMH, TOyYEHHBIX BO BpeMsl YpOKa, MOTYT coTorpadupoBars U 3amucarb Ha BHIEO,
IIOTOM CHUMKH CBO€H pabOThl OHM OKA3bIBAIOT POAUTENSIM. J[eTH C SHTY3Ua3MOM U C JIeT-
KOCTBIO HCIOJIB3YIOT pa3Hble MPUOOPHI AJIsl MIPaBUIIHOTO HAIMCAHUS 3CKU30B (3apHCco-
BOK) (JIymraukos 2008).

Bornbiie BO3MOKHOCTH UMEIOT IU(BPOBHIE U 3aPOrpaMMUPOBAaHHbBIE UTPYIIKH. J]aH-
HO€ yCTPONCTBO IOMOTaeT BBIMOIHSTH 3afaHUs, OBIAJE€BATh Pa3IMYHBIMH F€OMETpHUe-
CKMMH HaBBIKaMH, a TaK)KE Pa3BHBAcT YHHBEPCAJbHBIC YUeOHbIC JCHCTBUS U TIOMOTaeT
paboTarh CIUIOYEHHO B IpyIIIIE.

3ByKo3amnuckiBatoiiee ycrpoicto Talking Mirror «['oBopsitee 3epkaio» npeaHazHa-
YEHO IS 3aIiCH CKa3aHHOM MH(OPMALIUH C TOCIIEIYIOMINM ITPOCITYIINBAHUEM TOTO, YTO
ObUI0 cKa3aHo. /laHHOE yCTPOWMCTBO MpenHa3HaueHO ISl IeTel OT TpexX JIET M craplie
JUIA UCIIOJIb30BaHUS B POJIEBBIX UTPAX, OHO PA3BUBAET U AKTUBU3UPYET PA3TOBOPHYIO Jes-
TEJIFHOCTh ¥ TBOPYECKHH MOTEHINAN JIETEeH, a TaKXKe CIIocoOCTByeT (YOpMHUPOBAHUIO ITpa-
BUJIbHOH pa3roBOPHOI peuu feTeil JOHIKoIbHOro Bo3pacTa. CKa30uHO KpacHUBBIM qu3ailH
3epKaja IpoOyKaaeT y AeTeid OOJbIIONH HHTEPEC K 3aHATHSIM.

B cootBeTrcTBUU C mMpaBWiIaMH M HOPMAaMH HCIOJIb30BaHMS KOMIIBIOTEPOB U JPYTUX
npubopoB KT B IOMIKOJIBHBIX YYpEXISHHSX IpeAjaraeM JBa BapHaHTa: MEpBBIA —
YCTPOMCTBO yCTaHABIMBAETCS COOKY KOMITBIOTEpA B 00IIEH ayANTOPUH; BTOPOH — yCTpOii-
CTBO ycCTaHaBIUBaeTcs B kiaccHoM kabunere. Eciim UKT ycranaBnuBaercs: B oOmieid ay-
JUTOPHH, TO €ro MCIONIB30BaTh OyJeT OUeHb JIETKO BO BCEX y4eOHBIX Iporpammax. Tak,
B HEKOTOPBIX CTICIMAIBHBIX IIIKOJIAX JUIsl KaXKJ0r0 peOeHKa ¢ OrpaHUuYEeHHBIMU BO3MOXHO-
CTSIMU BBLJIENICH UHIUBHAYaIbHBIH MHHN MacBook kommbsioTep, Tiie ncrnons3yercst Apple
Ha Y4eOHBIX 3aHATHSAX WJIM UCIIOJB3YIOTCS KOMITBIOTEPHBIE KilacChl. Takoil KOMIbIOTEp
HUMeeTCsl U y IeJaroro Toxxe. B kabuHere Takxke mmeercs npoekrop. Ha 3ansaTusx mo
UKT xaxayro rpyniy Aereil pa3aensioT Ha NOATPYNIbL. [ MHAUMBUYalbHBIX 3aHATHH
B JIOTONEIMUYECKOM KJIACCEe YCTaHABIMBAETCS CIIEIUAIBHBINA KOMIIBIOTEP ¢ TEXHUYECKUMHU
pubopamMu M yCTPOUCTBAMH.

Jnst ycoBepIIEHCTBOBAHUS M OPTaHU3ALMH YIeOHOH IesTENbHOCTH AETeH TOUIKOIb-
HOTO BO3pacTa JIOMOJIHUTEIBHO HCIOJB3YIOTCs mporpamMmbl PowerPoint, Garage Band
i o3HakoMiieHus, Quick Time, Movie Maker s 06paboTku (GPMITEMOTEKH.

UKT nomorator 3¢dexTnBHO paboTaTh ¢ KOMIBIOTEPOM JAETSIM C OTpaHWYEHHBIMU
BO3MOXKHOCTSIMH B 00pa3oBaresibHOM npouecce. B cBsa3u ¢ atum nensio UKT sBisiercs
IIPEI0OCTaBIEHHE BO3MOXXHOCTEH (OPMHPOBAHMS yMEHHMH M HaBHIKOB (YCTHO M IHCH-
MEHHO), YCTaHOBJEHHE B3aMMOOTHOIIEHUH C OKpY)Kalolled cpenol aereil ¢ orpaHu-
YEHHBIMH BO3MOXHOCTSIMH. VX yueOHas JesaTellbHOCTh OCYIIECTBISIETCS C MOMOIIBIO
JIOTIOTHUTENBHBIX YCTPOMCTB M ITOCOOMH JUIsSi YTEHWS, MPaBOIUCAHUS W PUCOBAHUS.
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KoMmbroTepHbIe TEXHOIOTHH JAIOT ITHPOKHE BO3MOXKHOCTH IS PA3BUTUS TBOPUYECCKOTO
MOTEHIIMANa [IKOJNbHUKA. biaromapsi MCHONB30BaHUIO WH(GOPMAIMOHHBIX TEXHOJOTHIMA
y IeTel ¢ OTPaHUYCHHBIMH BO3MOXKHOCTSIMH 3PUTEIHHOE BOCIPUATUE U CIYXOBOE BHU-
MaHHe 000CTPSIFOTCS, YTO BEAET K MOJOKUTEIIEHOMY PE3YJIbTaTy UX OOYYEHUS U Pa3BUTHS
(MummHa: http://robotic.ru/, http:// russos.livejournal.com/817254.html).

Baenpenne nHPOPMAIMOHHBIX TEXHOJOTHIA B YUEOHBIH MPOIECC IeTel ¢ OrpaHHYCH-
HBIMH BO3MOXXHOCTSIMH TIOMYMHEHO 3a/1a4€ MaKCUMAaJIbHO BO3MOXHOTO Pa3BUTHUS peOCH-
Ka, TIPEOJIONICHUS yIKE UMCIOLIIXCS U MPETYTPESKICHNS HOBBIX OTKIIOHCHUH B Pa3BUTHH.
Ucnonp3oBanne UKT Ha y4eOHBIX 3aHATHAX UMECT OONBIION MOTECHIMAN IS IPOBEe-
HUSl KOPPEKIIMOHHON paOOThHI, HAPABICHHONH Ha KOHIICHTPAIMIO BHUMAHUS, Pa3BUTHE
MBIIIUICHUS, BOOOPAKECHHSI, MEIIKOW MOTOPHKH PYK.

Jns manpHEHIIero yCOBEpPUICHCTBOBAHUS W pealH3aluu YICOHOW NesSTeIbHO-
CTH W APYTUX MOTPEOHOCTEH AeTell ¢ HapyHICHUEM 3pPEHHUS HCIOIB3YIOTCS 3BYKO-
BBIC U TAaKTHJIBHBIC allllapaThl, MPUOOPHI U YCTPOHCTBa. B CBA3M ¢ 3TUM, HEOOXOTMMO
YYUTBHIBATH OCOOCHHOCTH BOCIPHUSATHS NETEH C HAPYIICHHUEM 3pPEHHUS, T.C. YETKOCTh
3peHus (ompeaesacHue MpeaMeTa), pacCTosTHIE 3peHus (00beM 3peHus ), HaOMIoNeHHE
r1a3aMu (BOCHPUATHE W HAONIOMCHUE ABUXKYINErocs 00beKTa) U cKaHep ria3 (ompe-
JIeJICHUE HYXXHOTO O0BEKTa CpelH HECKONbKHX 00BEKTOB). TeXHONOTHH I IeTel
C HapyIICHUSIMU 3PCHUS MO3BOJISIOT YYANTUMCS ITOJTB30BaThCS PECypcaMu ICKTPOH-
HBIX OMOJIMOTEK, YBEINYUBATh M300paKECHUE, MOCTYIAIOIIee HAa SKPAH KOMITBIOTE.
DT0, B MEPBYIO OYEpeb, CIICIHATBHBIC YCTPOWCTBA Il CKAHUPOBAHUS U O3BYYHBa-
HUS TEKCTa, COMPOBOXKCHUS JTEMOHCTPUPYEMOTO Ha dKpaHe M300paKeHUs CIIOBEC-
HBIM KOMMCHTapHUEM.

CyIecTByeT MHOXECTBO METOMIOB MCIIOJNB30BAHUS JTOTIOJHUTEIBHBIX TEXHUK, KOTO-
pBIe MOTYT MOMOYE B paboTe IETSIM ¢ HapylleHueM ciyxa. OfHa U3 HUX — JIUIa C Hapy-
IICHHAEM CJIyXa MOTYT BECTH OOIIEHUE C TTIOMOIIBIO B3IV MM TaKTHIBHBIX JCHCTBUH.
Takue peakiuu OTBETa COMPOBOKIAIOTCA OOBIYHO CIOBECHOW peubto. J[pyras TexHHKa
— CO3/IaHUE aHaJIora CIIOBECHOTO OOIIECHUS TEKCTa, KOTOPBIN MMOKa3aH Ha dKkpaHe. JleTsm
C HapyIlIeHUEM CIyXa IMOJE3HO MOA00paTh TaKHE BHIBI IEATCILHOCTH M OPraHH30BaTh
UX TaKUM 00pa3oM, YTOOBI YUUTHIBAIUCH HX (PU3UUECKOE COCTOSHUE, MOTPEOHOCTH B I10-
3HAHUHM OKPYKAIOIIEr0 MUpPa M OOIICHUH, YTOOBI OHM OBUTM WHTEPECHBI M MOJIC3HBI IS
uX pa3Butus. s netel ¢ Ha3BaHHBIM BUAOM HAPYIICHUS OyIyT MPENCTABIATH HHTEPEC
paboTa Ha KOMITBIOTEPE, TO3HABATEILHBIC UT'PHI U T.1I.

Ha coBpeMeHHOM 3Tame CyIIeCTBYFOT MHOTOTPaHHBIC BO3MOXKHOCTU JJISI YCOBEp-
IICHCTBOBAHUS JCATEIBHOCTH JIETeH ¢ HapylieHHeM peud. OCHOBHOM MpoOnIeMoil netrei
C HapyIICHHEM PEUH SIBIISETCS] OTPAaHMYECHHOCTh CPEJICTB OOIICHUS, BRIPAKCHUS MBICIICH
u notpeOHoCcTel. CrienuanbHbIe YCTPOUCTBA M CUCTEMBI TIO3BOJISIOT KOMIICHCHPOBATH I10-
NOOHBIC OrpaHHuYeHUs. Tak, METOIMKA, OPUCHTUPOBAHHAS HA TIPArMaTUKY JOTIOJHUTEIh-
HOTO M aJIETepHaTUBHOTO 001IeHus (augmentative and alternative communication — AAC)
— 3TO YCTPOWCTBA JJIs TCHEPUPOBAHUS BHICKA3bIBAHHS CPEJICTBAMH KOMITBIOTEPHBIX TEX-
HOJIOTHIA, Onaromapsi KOTOPbIM PeOEHOK MOXKET OOIIAThCS CO CBEPCTHUKAMHU M yUUTEIIS-
MU B IIpoIecCe YUeOHOH IeATEIFHOCTH, CBOOOTHO BBIPAKATh CBOU MBICIIH, TIPUHUMATH
AKTHBHOE YYaCTHE B J)KU3HU OOIMICCTBA; an(aBUTHBIC MOCOOHS TOMOTAIOT UCIIOJIE30BaTh
OykBbI andapura. Mcrnoms3yeMbie IpUOOPEI OCHOBAHBI HA KOJIaX CUMBOJIOB MIJIH 3CKU30B.
Takum 00pa3oM, JaHHBIE TPOTrPAMMHBIC CHCTEMBI IIOMOTAIOT HHIMBHIYyaTbHOMY OOIIe-
HUIO, HUCIIOJIB3Ys KOJBI ai(paBUTa M CUMBOJIEIL.
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KoMmboTepHble TEXHONOTHH OOYYEHUs] TIOMOTAIOT YETKO BBICTPAUBATH CTPYKTYPY
ypOKa, CTETHUYECKH €ro opopMitsiTh. BN oqHUM TOCTOMHCTBOM SIBIISIETCS] SMOIIHOHAIb-
HOE€ BO3JIEUCTBHE HA YYAIUXCS C OMPAHUYEHHBIMH BO3MOXXHOCTSIMH, OCOOEHHO, eCiu
BKJTFOUEHBI BUICOCIOKETHI K IMEETCS 3ByKOBOE COITPOBOXKACHHE CIIAM/IOB, YTO MO3BOJISET
(OPMHUPOBATh Y YUAIIUXCS TMIHOCTHOE OTHOIICHUE K YBUJAEHHOMY U YCIIBIIIIAHHOMY, 110-
BBIIIIAET MOTHBAIUIO YUCHUSI.

B 00pa3oBare/ibHbIX YUPEKACHHUAX IS JeTel ¢ OrpaHMYEHHBIMH BO3MOKHOCTSIMHU
pa3paboTaHbl CEHATM3UPOBAHHBIE TPOrPAMMBI [0 MPOGUIAKTUKE HAPYIICHUS BHUMA-
HUsI, 3pEHUs, CIyXa, PeYd W T.J., HAPABIECHHbIE HA YCOBEPIIEHCTBOBAHHE U Pa3BUTHE
YTEeHUs, MPABOMUCAHUS U cyeTa. TakuMm 00pa3oM, JeTeil ¢ OrpaHHYCHHBIME BO3MOXHO-
CTSIMH HEOOXOMMO HE TOJBKO 00ydaTh HABBIKAM UTCHUS M MMUCAHUSL, HO ¥ TOMOTaTh MPU
paboTe 32 KOMITBIOTEPHBIM CTOJIOM.

KommbioTep sIBASsIETCS TJIaBHBIM TIOMOIHUKOM JUIS yYCOBEPIICHCTBOBAHUS 3HAHHIA
U IPpOOYKIEHUS] HHTEpECca K 00yUYEHHIO JeTel ¢ KOTHUTUBHBIM HapyineHneM. Kommbrorep
MTOMOTaeT OBJIAJICHHUIO 0A30BBIX HABBIKOB y4eOHOIO Mpoliecca U CrocoOCTBYeT (hopMH-
POBaHHIO CaMOOIICHKH U Pa3BUTHIO aKTUBHOCTH. C MOMOIIBIO KOMITBIOTEPA JAETH C Orpa-
HUYEHHBIMU BO3MOXKHOCTSIMH MOTYT TPEOJOJETh BCE TPYAHOCTH B YCBOCHHH 3HAHHA
B yueObHOM miporiecce (CoxompauKoBa 2006).
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THE USE OF INFORMATION TECHNOLOGY (IT) IN THE EDUCATION
OF CHILDREN WITH SPECIAL NEEDS

Summary

The article discusses the basics of education for children with special educational needs
with the use of information technologies such as: Wild Planet Kid Quest Walkie Talkies,
Polaroid Pixie SD digital video cameras, Discovery Kids, QX5 digital microscopes, TTS, MI-
MIO scanners to use with interactive whiteboards, WeDo robotics construction sets, Fourier
digital instrumentation and KidSmart (IBM).

The article also discusses the potential of such information technologies as: digital video
and photo cameras, programmed toys or cordless phones as well as various games for
learning orientation in a room or in the street, which greatly affect the creative development
and knowledge of the child with disabilities. Information and communication technologies
for children with disabilities play a role in their assimilating knowledge and acquiring new
skills. The main purpose of using the above mentioned technologies is to develop relation-
ships between children with disabilities and nondisabled children.

Key words: IT, children with disabilities, computer technologies, interactive whiteboard
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OBRAZ OSOBY NIEPEENOSPRAWNEJ W PODRECZNIKU
DLA KLASY I PT. NASZ ELEMENTARZ A JEGO FUNKCJA
W KSZTAETOWANIU POSTAW WOBEC OSOB
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Wprowadzenie

Spoleczna percepcja 0s6b z niepelnosprawnoscig uzalezniona jest od wielu czyn-
nikéw. Do waznych naleza doswiadczenia wlasne, przede wszystkim bezposred-
nie, konstytuowane na kanwie interakgji z ludZmi niepelnosprawnymi. Duza grupa
0s6b jest jednak pozbawiona takich doswiadczen. Wéweczas ich obraz kreuja przede
wszystkim informacje zawarte w doniesieniach medialnych, opracowaniach fabula-
ryzowanych i obiegowej wiedzy potocznej. Mimo ogromnego znaczenia tego typu
wiedzy w procesie ksztaltowania racjonalnych nastawieni do oséb z niepelnospraw-
noscia nalezy pamietad, ze stosunkowo trwaty i klarowny trzon postaw wobec ota-
czajacego Swiata, a zarazem takze okreslonych grup ludzi, ksztattuje sie znacznie
wczesniej — w okresie rozwojowym. Dlatego tak wazne sa komunikaty pozbawione
stereotyp6w i negatywnych nastawien przekazywane dzieciom juz w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym. W pierwszych latach rozwoju najwazniejszym Zré-
dlem wiedzy o otaczajacym Swiecie sq dla dziecka informacje przekazywane przez
rodzicéw oraz zawarte w bajkach. Wraz z wkroczeniem w wiek szkolny znaczenia
nabieraja wiadomosci przekazywane przez réwiesnikéw i nauczycieli oraz wiedza
zawarta w podrecznikach. Zadaniem pedagogéw jest wiec dbalos¢ o rzetelnosc in-
formagji (dopasowanie do rzeczy komunikowanej) oraz ich przystepnos¢ (dopaso-
wanie komunikatu do poziomu odbiorcéw) w ksigzkach szkolnych.

Podstawowym celem opracowania jest jakosciowa analiza komunikatéw
ukazujacych osoby niepelnosprawne w przygotowanym podreczniku szkolnym
kierowanym do uczniéw klas pierwszych szkoly podstawowej. Zwazywszy na
zalozZenie, Ze jest to ksiazka szkolna dostepna nieodplatnie i udostepniona calej
populagji pierwszoklasistéw, nalezy uznac ja za niezwykle wazne Zrédlo wiedzy
wspoltkreujacej postawy najmlodszych uczniéw wobec otaczajacej rzeczywisto-
Sci, takze os6b z niepelnosprawnoscia.

Opracowanie sklada sie z kilku czesci. W pierwszej skrétowo funkcje podreczni-
ka kontekstowo nawiazuja do jego roli w ksztaltowaniu postaw spolecznych. Meri-
tum opracowania stanowi analiza tresci czterech ksiazek szkolnych skladajacych sie
na podrecznik dla pierwszoklasisty. Calos¢ zamykaja konkluzje koricowe.
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Funkcje podrecznika a ksztaltowanie postaw wobec oséb
z niepelnosprawnoscia

Tradycyjna literatura z zakresu dydaktyki ogdlnej obfituje w rozne typologie
funkcji podrecznika. Wigkszos¢ z nich koresponduje z propozycja opracowang
przez W. Okonia (1995, s. 296-298), ktéry wyréznia funkcje informacyjna, badaw-
cza, transformacyjna, samoksztalceniowa. Typologia ta jest punktem wyjscia wie-
lu innych propozydji rozrézniania funkcji omawianego srodka dydaktycznego,
chociaz bywa uzupelniana lub modyfikowana przez innych autoré6w. W aspek-
cie prezentowanych badan na szczegdlne zainteresowanie zastuguje propozycja
Cz. Kupisiewicza (2012, s. 201), ktéry wymienia i omawia trzy podstawowe funk-
cje ksigzki szkolnej: informacyjna, motywacyjng i ¢wiczeniowa. Wyréznienie to
pozwala odnies¢ poszczegdlne funkcje do problematyki postawy.

Pomijajac szczegdtowa dyskusje nad pojeciem postawy, na potrzeby opracowa-
nia przyjmujemy, Ze oznacza ona w miare spdjny system przekonar, stanowiacy
punkt wyjscia dokonywanych ocen (Marody, 2000, s. 153-154). Zwykle ukazuije sie
jej strukture jako zwiazek trzech elementéw, co laczy si¢ z mechanizmami naby-
wania przekonari na temat wiasnosci obiektu, przezycia emocjonalnego zwigzane-
go z obiektem oraz wilasnego zachowania kierowanego na ten obiekt (Wojciszke,
2002, s. 80). To za$ w konsekwengcji prowadzi do wyrézniania trzech komponen-
téw: poznawczego (wiedza na temat obiektu postawy), emocjonalnego (uczucia
majace zwiazek z przedmiotem postawy — sympatia, antypatia), behawioralnego
(zachowanie wobec przedmiotu postawy) (Nowak, 1973, s. 25).

Z pierwszym komponentem koresponduje funkgcja informacyjna podreczni-
ka. Wprawdzie ksigzka szkolna nie stanowi obecnie tak waznego Zrédia infor-
magji jak w przeszlo$ci, mimo to ciagle jest jeszcze powszechnie wykorzystywa-
na jako Zrédlo usystematyzowanej wiedzy o Swiecie. Funkcja ta zwykle jest wy-
mieniana w wigkszosci typologii jako pierwsza, a jej istote oddaje nazwa, ktéra
utoZsamiana jest ze Zrédlem wiedzy (informacji) o $wiecie, chociaz nie zawsze
w postaci gotowej (Okori, 1995, s. 296), to jednak przyjmujacej postaé mozliwie
uporzadkowana, oszczedna, przejrzysta i dokladng (Lech, 1964, s. 104). Przeka-
zywanie informacji o niepelnosprawnosci i osobach nig obarczonych uczniom
klasy pierwszej nie jest zadaniem nietatwym. Szczegélne trudnosci nastrecza ze-
stawienie dwéch podstawowych wymagan: dopasowania komunikatu do rzeczy
komunikowanej oraz poziomu odbiorcy (Kojs, 1994, s. 58-59).

Kontaminacja spelniania obu warunkéw w praktyce edukacyjnej moze
sprawia¢ problemy, poniewaz w przypadku odbiorcy o stosunkowo matym
doswiadczeniu i rozwijajacym si¢ potencjale poznawczym (np. w zwiazku
z uproszczonym mysleniem abstrakcyjnym, nierozwiniets jeszcze pamigcia lo-
giczna) komunikaty powinny przyjmowac posta¢ mozliwie prosta i przejrzysta,
oparta na konkretach, ale dopasowang do rzeczy komunikowanej. Nie mogg za-
tem przyjmowac postaci zbyt uproszczonej, ktéra nie odwzorowuje rzeczy ko-
munikowanej w sposéb zgodny z rzeczywistoscig. W tym kontekscie pojawia
si¢ problem nie tylko uproszczen, ale takze konstytuowanych na nich stereo-
typéw. Przykladem jest sprowadzanie niepelnosprawnosci do symbolu wézka
(w zwigzku z brakiem powszechnie kojarzonych symboli z niektérymi innymi
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rodzajami niepelnosprawnosci), a barier — wylacznie do braku windy i stromych
schodéw (w zwiazku z trudniejszym ujeciem innych barier, np. mentalnych).
Zagadnienie ukazania zréznicowanych niepelnosprawnosci (oséb z niepeino-
sprawnosciami) jest ztozone szczegdlnie w przypadku podrecznikéw kierowanych
do uczniéw klas nizszych, gdzie ilustracje (podobnie jak cala struktura zewnetrzna
tresci) odgrywajq znaczacq role. Znacznie latwiej na ilustracji zaprezentowac osobe
niepelnosprawng ruchowo (chociazby korzystajac z symbolicznego wézka inwalidz-
kiego) niz niepelnosprawng intelektualnie. Problem ten nie odgrywa juz tak istotnej
roli w reprezentacjach urzeczywistnianych za pomoca tekstéw. Dlatego rzeczywista
funkgja informacyjna podrecznika (podobnie jak pozostale) jest splotem jego tresci
i dziatar podejmowanych w zwiazku z nimi przez nauczyciela. Omawiajac ilustracje
prezentujaca ucznia z niepelnosprawnoscia ruchowa, nauczyciel moze przywotac
inne osoby niepemosprawne, odwotujac sie do doswiadczenia uczniéw (np. formu-
lujac pytanie) lub podaé przyklady, przekazujac wiedze w formie podajacej.
Przyjmujac za Cz. Kupisiewiczem (2012, s. 201), Ze funkcja motywacyjna pod-
recznika polega na rozwijaniu sfery emocjonalno-motywacyjnej ucznia, a przede
wszystkim jego zainteresowarn i pozytywnego nastawienia do uczenia si¢, mozna
zalozy¢, ze pozostaje w zwiazku z emocjonalnym komponentem postawy (przy-
pomnijmy — wyrazajacym uczucia, ktére tacza sie z przedmiotem postawy — sym-
patia, sentyment, antypatia, nieche¢ itp.). Naturalnie w tym przypadku trudno
méwic o gotowym wzorze zakorzenionym w okreslonej strukturze podrecznika,
ktéry nauczyciel odtwoérczo wykorzystuje w celu ksztaltowania emocjonalnego
nastawienia do obiektu. Nalezy pamieta¢, ze podrecznik jest tylko narzedziem
i jego faktyczne funkcje zaleza od nauczyciela. Mozna zatem jedynie przyjaé, ze
tre$ci zawarte na jego kartach stwarzaja podstawe (sprzyjaja) do ksztaltowania
okreslonego nastawienia do 0séb z niepelnosprawnoscia. Inaczej ujmujac, zosta-
ly zaprojektowane w funkcjach antycypowanych. Pierwszym warunkiem takiej
zdatnosci omawianego srodka dydaktycznego jest obecnosé w tresciach proble-
matyki niepelnosprawnosci. Drugim — sposéb jej ukazania. Skladajg si¢ na niego
nie tylko wlasciwosci osoby niepelnosprawnej, ale takze kontekst jej ukazania.
Na ilustracji prezentujacej nasza klase dziecko siedzace na wézku inwalidzkim
moze np. znajdowac sie¢ w centrum grupy bawigcych sie réwiesnikéw lub catko-
wicie z boku i podejmowac inne czynnosci niz one. Ulokowanie w centrum moze
ukazywac relacje symetryczne, widoczne podczas nieskrepowanej zabawy, ale
moze przedstawiac tez nadmierng koncentracje na uczniu niepelnosprawnym.
Analogicznie tematyka ta moze zostaé¢ przedstawiona w tekscie opisujacym
pierwsze dni naszej klasy w szkole. Niemniej sama prezentacja (w formie struk-
tury zewnetrznej czy wewnetrznej podrecznika) stanowi jedynie materiat do wy-
korzystania przez nauczyciela, ktéry w rézny sposéb moze pokierowac recepcja
uczniéw i ksztaltowac ich nastawienia. Chociaz obecnie trudno wyobrazic¢ sobie
tresci jakiegokolwiek podrecznika jawnie dyskryminujace uczniéw z niepeino-
sprawnos$ciami, to juz jednak znacznie latwiej skonstruowac realne przykiady
ignorowania tej problematyki (mimo jej obecnosci na kartach wykorzystywa-
nego podrecznika) na lekcji. To za$ sprzyja kreowaniu subtelnej dyskryminacji
ukonstytuowanej na istniejacych kontaktach interpersonalnych, ktére nie stuza
jednak symetrycznym relacjom i peinej akceptacji (Krause i in., 2010, s. 57).

SZKOLA SPECJALNA 4/2015, 279-287 281



ZENON GAJDZICA, EWELINA CZYZ

Komponent behawioralny (ujawniany w zachowaniach wobec przedmiotu)
postawy, w przyjetej koncepcji, nawigzuje do ¢wiczeniowej funkcji omawianego
srodka ksztalcenia. Jej istota jest ksztaltowanie pozadanych umiejetnosci i nawy-
kéw niezbednych w procesie ksztalcenia. Funkcja ta powinna utatwiac nie tylko
zapamietanie okreslonych tresci, ale takze sprzyjaé ich zrozumieniu i postugiwa-
niu sie nimi (Kupisiewicz, 2012, s. 201). Przenoszac zaloZenia te w obszar ksztat-
towania postaw wobec oséb z niepelnosprawnosciami, warto zwréci¢ uwage
na umiejetnosci zwigzane z zachowaniami wobec tej grupy oséb, szczegélnie
z wchodzeniem z nimi w relacje nie tylko osadzone na stereotypowo formuto-
wanej potrzebie pomocy i braku odrzucenia. Takze i w tym przypadku trudno
oczekiwad, by gotowe algorytmy takich zachowan zostaly zawarte na kartach
podrecznika, szczegdlnie kierowanego do uczniéw klas nizszych. Analogicznie
jak w odniesieniu do wczesniej omawianej funkgji, tresci tego srodka moga za-
wieraé wiadomosci przydatne, ale to wiedza, umiejetnosci i inwencja nauczycie-
la prowadzi do ich wykorzystania lub zmarnowania.

Ocena struktury podrecznika w zakresie jego mozliwych funkcji jest wiec
przede wszystkim okresleniem jego potencjatu, ktéry w rozny sposéb moze
zosta¢ zuzytkowany przez nauczyciela i uczniéw. Dlatego w przyjetej analizie
skoncentrowaliémy si¢ w pierwszej kolejnosci na zaprezentowaniu informacji
na temat niepelnosprawnosci i obrazie oséb z niepelnosprawnoscig zawartym
w ksigzce szkolnej kierowanej do pierwszoklasistéw. W drugiej zas — na inter-
pretacji tych informagji i zasygnalizowaniu mozliwych drég ich spozytkowania.

Informacje na temat niepelnosprawnosci i obraz oséb
niepelnosprawnych w podreczniku

Szczegdlowa analiza tresci podrecznika (tabela) pozwolita zebra¢ dane, kt6-
re trudno uzna¢ za zaskakujace. Problematyka niepelnosprawnosci pojawia sie
w kilkunastu podrozdziatach, co nalezy uznac¢ za walor badanej ksigzki, podob-
nie jak ulokowanie dziewczynki niepelnosprawnej ruchowo w gronie pierwszo-
klasistéow — bohateréw podrecznika. Jej stosunkowo czesta obecno$é na kartach
podrecznika niestety zwykle stanowi kontekstowe dopelnienie akcji prezento-
wanej na planie pierwszym. Chociaz sa wyjatki, np. ilustracja wyjscia dzieci do
lasu, gdzie znajduje sie ona w pierwszym szeregu uczniéw. Warto jednak pod-
kresli¢, ze na ilustracjach zawsze przedstawiona jest w gronie réwiesnikéw, zwy-
kle z usmiechem na twarzy. W dwéch rozdziatach pojawia sie zagadnienie miej-
sca parkingowego dla os6b z niepelnosprawnoscia. To cenne dopemienie tresci,
wszak kwestia zajmowania miejsc parkingowych przeznaczonych dla oséb z nie-
pelnosprawnoscia przez ludzi pelnosprawnych nalezy do waznych probleméw
spotecznych, warto wiec uwrazliwia¢ na nie juz najmtodszych. W rozdziatach,
pt. Jezyk migowy, alfabet Braille’a i Hipoterapia zagadnienia zwigzane z niepelno-
sprawnoscig stanowia meritum prezentowanych tresci. To réwniez warto pod-
kresli¢, poniewaz w wielu ksigzkach szkolnych kierowanych do uczniéw klas
poczatkowych eksponowanie takich zagadniert w przesziosci nie zdarzalo sie
(Gajdzica, Gajdzica, 2005).
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Tresci analizowanego podrecznika stwarzaja réwniez okazje kontekstowego
nawigzywania do problematyki niepelnosprawnosci, przykltadem moga by¢ ilu-
stracje uczniéw noszacych okulary. Z pewnoscig dla wiekszosci pierwszoklasi-
stéow okulary nie stanowig przyrzadu kojarzonego z niepelnosprawnoscia, ale
moze on zostaé wykorzystany takze w omawianiu probleméw zycia codziennego
ludzi dotknietych glebsza niedowzrocznoscig. Nalezy zalowad, ze w podreczni-
ku zabraklo przynajmniej jednej ilustracji dziecka z aparatem stuchowym. Inny,
aczkolwiek juz bardziej dyskusyjny przyklad stanowia polecenia: ,Powiedzcie,
co znajduje sie w Waszej klasie. Uzywaijcie stéw: nad, pod, obok, na, w. Wymysl-
cie znaczki dla tych stéw” (s. 6-7). Wprowadzanie i wykonywanie znaczkéw dla
poszczegdlnych stéw — traktowane tu jako prosta zabawa — moze zosta¢ wyko-
rzystane do wprowadzenia informacji o komunikagcji alternatywnej. Naturalnie
niekoniecznie tak nazywanej, ale obrazujacej sposoby porozumiewania si¢ ko-
lezanek i kolegéw dotknietych glebsza niepelnosprawnoscia. Szczegétowa ana-
liza tresci podrecznika dostarcza znacznie wiecej takich przykladéw i zarazem
ukazuje jego potencjal w zakresie omawianych funkgji. Jednoczesnie wpisuje
sie¢ w problem pozostajacy na marginesie tego opracowania, jakim sa wiedza
i kompetencje nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej z zakresu pedagogiki spe-
cjalnej. Wychowawca zorientowany w problematyce niepelnosprawnosci, wraz-
liwy i $wiadomy potrzeby ksztaltowania juz od najmtodszych lat odpowiednich
postaw wobec 0séb z niepelnosprawnoscia bedzie potrafit i chciat informacje te
wykorzystywad. Inny — nie bedzie ich dostrzegat lub bedzie je ignorowat.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze w zakresie funkgji informacyjnej podrecznik do-
starcza wprowadzajaca wiedze o niepelnosprawnosci i osobach niepelnospraw-
nych. Najczesciej w formie wizerunku (obrazu) uczennicy na wézku inwalidz-
kim. Jest to wazny przekaz kierowany do pierwszoklasistéw, méwiacy, ze nawet
jezeli w ,naszej pierwszej klasie” nie ma uczniéw niepelnosprawnych, to sa oni
w innych klasach i Ze jest to sytuacja caltkiem normalna. Podrecznik dostarcza
takze wiedzy o tym, ze sg osoby, ktére musza komunikowac si¢ w inny sposéb
niz werbalny oraz czyta¢ teksty inaczej drukowane. To za$ stanowi wstep do
podstawowych wiadomosci o osobach z niepelnosprawnoscia stuchu i wzorku.
Podobnie jak zaprezentowane przez autorki podrecznika animaloterapie: hipo-
terapia i dogoterapia. Wprawdzie przekazane w tym obszarze komunikaty sa
skromnym zbiorem informacji, ale moga stanowic punkt wyjscia urzeczywistnia-
nia innych funkcji podrecznika.

Zaprezentowane informacje stanowia zatem przyczynek (w niektérych roz-
dziatach wymuszany zadaniami dydaktycznymi) do urzeczywistniania funkcji
motywacyjnej i ¢wiczeniowej. Przykladem sg pytania dotyczace hipoterapii czy
dogoterapii. Stwarzajg one podstawe do dzialart nauczyciela ukierunkowanych
na podejmowanie tresci ukazujacych trudnosci, jakie niesie ze soba niepelno-
sprawnos¢, np. w zakresie porozumiewania sie czy czytania, a szczegdlnie prze-
mieszczania si¢. To za$ moze zostaé¢ wykorzystane w ksztaltowaniu okreslonych
postaw wobec omawianej grupy oséb i kreowaniu racjonalnych dziatart wobec
niej juz w zyciu codziennym.

Problematyka hipoterapii (zwlaszcza ilustracja dzieci ujezdzajacych konie)
zapewne moze zosta¢ zuzytkowana w przekazie wiadomosci na temat innych
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niepelnosprawnosci. Wydaje sig, ze ilustracja ta (chociaz niezbyt wyraznie — dla-
tego zostala pominieta w tabeli) prezentuje dziecko z zespotem Downa. Dlate-
go w dalszej kolejnosci tresci te moga postuzy¢ takze w procesie ksztaltowania
odpowiednich relacji z uczniami niepelnosprawnymi intelektualnie — ukazuja
one osoby niepelnosprawne jako zaangazowane i aktywne, chociaz wymagajace
wsparcia.

Podsumowanie

Prowadzone analizy tresci podrecznikéw szkolnych ukazuja w réznych wy-
miarach ich braki tresciowe (np. Wyczesany, 1986; Skrzypczak, 1996; Gajdzica,
2002). Problem polega na tym, ze potrzeby spoleczne w zakresie ksztattowa-
nia kompetencji uczniéw odzwierciedlone w tresciach ksztalcenia i zakreslo-
ne w programach nauczania wskazujq szerokie poklady istotnych informagji,
ktére powinny zostaé¢ ulokowane w ksigzkach szkolnych. Niestety pojemnos¢
ich struktury wyznaczana liczbg stron jest ograniczona. W efekcie podrecz-
niki zawieraja wiedze podstawowa, nierzadko uproszczona, ktéra powinna
by¢ odpowiednio rozszerzana i uzytkowana przez nauczycieli. Analiza tresci
podrecznika kierowanego do pierwszoklasistow jest tego trafnym przykladem.
Z jednej strony zakres informacji dotyczacych niepelnosprawnosci i oséb nie-
pelnosprawnych - z punktu widzenia pedagoga specjalnego wrazliwego na
ksztaltowanie postaw wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia — budzi niedosyt.
Z drugiej — wskazuje wiele mozliwosci w tym zakresie. Pozostaje mie¢ nadzie-
je, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej bedq potrafili i chcieli je wykorzy-
stywacé w procesie ksztaltowania racjonalnych postaw wobec 0s6b z niepeino-
sprawnosciq.
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PRAWA I OBOWIAZKI OSOBY
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA,
JAKO POKRZYWDZONEJ W PROCESIE KARNYM
CZESC1

Z dniem 1 lipca 2015 r. weszly w zycie przepisy, ktére w zasadniczy sposéb
zmienily sposéb prowadzenia postepowania karnego, w tym takze obowiaz-
ki i uprawnienia stron, zaré6wno oskarzonego, jak i pokrzywdzonego. Warto
przyjrzed sig¢ tym regulacjom, w szczegdlnosci pod katem, czy wypelniaja one
w zakresie uprawnien pokrzywdzonego wymogi Dyrektywy unijnej 2012/29
z 25 pazdziernika 2012 r. ustanawiajacej normy minimalne w zakresie praw,
wsparcia i ochrony ofiar przestepstw oraz zastepujaca decyzje ramowa Rady
2001/220/WSiSW (D. UE z 14 listopada 2012 r. wersja polska, L 315/57-73,
dalej Dyrektywa), ktéra powinna by¢ wcielona do polskiego porzadku praw-
nego najpé6zniej do 16 listopada 2015 r.

Standard ochrony pokrzywdzonego i jego uprawnieri procesowych
wynikajacych z Dyrektywy

Zgodnie z Dyrektywa ofiary przestepstw powinny by¢ traktowane z sza-
cunkiem, w sposéb taktowny i profesjonalny, bez dyskryminacji w jakiej-
kolwiek formie, w tym ze wzgledu na niepelnosprawnos¢ czy stan zdrowia,
i otrzymacd nalezyty dostep do wymiaru sprawiedliwosci. Wszystkie stuzby
prowadzace postepowania karne oraz udzielajace wsparcia ofiarom prze-
stepstw powinny podchodzi¢ do kazdego pokrzywdzonego w sposéb zin-
dywidualizowany, biorac pod uwage jego sytuacje osobista, najpilniejsze po-
trzeby, wiek, pleé, niepelnosprawnosé i poziom dojrzatosci (art. 22).

Wszelkie dzialania tych stuzb majq si¢ odbywac z pelnym poszanowa-
niem integralnosci fizycznej, psychicznej i moralnej pokrzywdzonego, by
chronié go przed zastraszeniem czy odwetem ze strony sprawcy oraz przed
wtdérng i ponowna wiktymizacja, czyli zaréwno przed pokrzywdzeniem
przez organy postepowania karnego i sam proces, jak i przed ponownym
staniem sie ofiarg kolejnych przestepstw popelnionych zaréwno przez tego
samego sprawce, jak i zupelnie inng osobe. W celu ochrony przed sprawca
panstwo ma udostepni¢ pokrzywdzonemu i jego rodzinie srodki ochrony,
np. ochrone policyjna (tzw. nakaz ochrony) czy zakazy zblizania si¢ spraw-
cy do pokrzywdzonego, zamieszkiwania z nim, przebywania w okreslonych
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miejscach lub wykonywania okreslonych zawodéw czy czynnosci (art. 18).
Z kolei dla ochrony przed wiktymizacja podczas procesu nalezy dazy¢ do
tego, by postepowanie bylo prowadzone w sposéb taktowny i z szacunkiem,
by ofiara mogta nabra¢ zaufania do organéw prowadzacych postepowanie.
Powinno sie unika¢ niepotrzebnych kontaktéw organéw prowadzacych po-
stepowanie z pokrzywdzonym, np. poprzez nagrywanie przestuchan, ktére
bedg wykorzystywane pdZniej w sadzie w celu unikniecia potrzeby kolejnego
przestuchiwania pokrzywdzonego. W przypadku koniecznosci jego udziatu
w rozprawie nalezy tak zaplanowac czynnosci na rozprawie oraz tak zago-
spodarowad budynek sadu i sale rozpraw, by zapobiega¢ stresowi pokrzyw-
dzonego i jego rodziny w zwiazku z kontaktem fizycznym czy nawet tylko
wzrokowym z oskarzonym (art. 19, art. 20, art. 22 ust. 3). Nalezy podjac takze
kroki zmierzajace do ochrony prywatnosci pokrzywdzonego, a wiec jego toz-
samodci i miejsca pobytu (art. 21).

Odnoszac si¢ wprost do oséb z niepelnosprawnosciami Dyrektywa glo-
si, Zze panstwo ma zapewnié, by pokrzywdzony z niepelnosprawnoscia byt
w stanie korzysta¢ w pelni ze swoich praw w procesie karnym na réwni
z osobami sprawnymi, w tym ma obowiazek zapewnic¢ dostep do pomiesz-
czen, w ktérych prowadzone sg postepowania, oraz dostep do informagji (art.
22). Jesli chodzi o dostep do informacji, to Dyrektywa wymaga, by wszyst-
kie informacje i porady ze strony organéw prowadzacych postepowanie
i stuzb wspierajacych byly w mozliwie najwiekszym stopniu zapewnione za
posrednictwem réznych sposobéw komunikowania oraz w taki sposéb, by
pokrzywdzony mégt je zrozumied, czyli powinny by¢ przekazywane w pro-
stym i przystepnym jezyku (art. 3 ust. 2). Nalezy wiec wzig¢ pod uwage
podczas komunikowania sie z pokrzywdzonym jego znajomos¢ jezyka, wiek,
dojrzatosé, potencjat intelektualny i stan emocjonalny, umiejetnosé czytania
i pisania oraz wszelkie formy niepelnosprawnosci intelektualnej, psychicznej
i fizycznej. Dyrektywa wprost nakazuje zwracac szczegélng uwage na proble-
my ze zrozumieniem lub komunikacja, ktére mogg wynikad z niepelnospraw-
nosci mowy lub stuchu. Wszystkie ograniczenia pokrzywdzonego w zakre-
sie komunikowania sie organy prowadzace postepowanie maja obowiazek
uwzglednié podczas postepowania karnego. W przypadku niewladania je-
zykiem organéw prowadzacych postepowanie pokrzywdzony ma prawo do
darmowego korzystania z ttumacza, w tym takze z jezyka migowego (art. 5
ust. 2, art. 7 ust. 1) oraz do otrzymywania pisemnych decyzji (przynajmniej
tych, ktére moze zaskarzy¢) w tlumaczeniu na jezyk, ktérym sie postuguje
(art. 7 ust. 3). Organy majg prawo weryfikowad, czy pokrzywdzony faktycz-
nie potrzebuje pomocy tlumacza, jednakze na decyzje o odmowie jego przy-
znania musi przystugiwaé zazalenie (art. 7 ust. 7).

Przekazywane pokrzywdzonemu informacje maja by¢ tak szczegétowe, by
umozliwi¢ mu podjecie swiadomej decyzji czy i w jakiej roli procesowej chce
bra¢ udzial w postepowaniu karnym. W szczegdlnosci pokrzywdzony ma
prawo uzyskiwac¢ informacje o aktualnym stanie postepowania oraz zapo-
zna¢ si¢ z materialami sprawy celem oceny zasadnos$ci zaskarzenia decyzji
procesowych, a takze mie¢ wiedzg o terminie i miejscu procesu, w tym takze
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rozprawy odwolawczej (art. 6). Dyrektywa sugeruje, by dopuszczalne bylo
przekazywanie informacji pokrzywdzonemu zaréwno ustnie, jak i pisemnie,
w tym droga elektroniczna. Wszelka korespondencja powinna by¢ kierowana
do pokrzywdzonego na ostatni znany jego adres korespondencyjny lub na
podany przez niego adres elektroniczny.

Podstawowym prawem pokrzywdzonego jest prawo do bycia wystucha-
nym, przy czym powinien mie¢ uprawnienie do zlozenia swoich o$wiadczeri
na pi$mie (art. 3 ust. 1, art. 10). Jesli nie jest to sprzeczne z interesem poste-
powania, Dyrektywa sugeruje, by przy pierwszym kontakcie z organami pro-
wadzacymi postepowanie karne pokrzywdzonemu, ktéry wymaga wsparcia
w rozumieniu lub byciu rozumianym, mogla towarzyszy¢ jego zaufana oso-
ba, pomagajac mu w efektywnej komunikacji z tymi organami (art. 3 ust. 3).

Zglaszajacy przestepstwo powinien otrzymacd potwierdzenie takiego zgto-
szenia w jezyku, ktérym sie postuguje (art. 5 ust. 3), zaswiadczenie to ma by¢
respektowane jako dowdéd przez ubezpieczyciela (art. 5 ust. 1). Jesli pokrzyw-
dzony zlozy taki wniosek, powinien by¢ informowany o zwolnieniu z tym-
czasowego aresztowania oraz o ucieczce oskarzonego, o czym powinien by¢
pouczony przy pierwszym przestuchaniu (art. 6 ust. 5), przy czym ma by¢ on
uprawniony do zaskarzenia decyzji o zwolnieniu oskarzonego.

Dyrektywa wymaga réwniez, by przy pierwszym kontakcie z organami
prowadzacymi postepowanie przygotowawcze (policja, prokuratura) po-
krzywdzony otrzymywat pisemna informacje o swoich uprawnieniach w je-
zyku dla niego zrozumiatym (art. 4, art. 6, art. 7 ust. 4), w tym o warunkach
zwrotu kosztéw (art. 14), gdyz pokrzywdzony nie powinien ponosi¢ kosztéw
swojego udzialu w procesie karnym. To do obowigzkéw paristwa nalezy za-
pewnienie pokrzywdzonym dostepu do pomocy prawnej, chociaz Dyrektywa
nie okresla, ze pomoc taka ma by¢ gwarantowana za darmo (art. 13).

Kolejnym istotnym uprawnieniem jest prawo do zaskarzenia decyzji pro-
cesowych, w tym takze policji i prokuratora (art. 11), w szczegdlnosci tych,
ktére zmykajq droge do osadzenia sprawy przez sad.

Dyrektywa promuje ustugi sprawiedliwos$ci naprawczej, jesli leza one w in-
teresie pokrzywdzonego i opieraja si¢ na jego swiadomej i swobodnie wyrazo-
nej zgodzie. Pokrzywdzony przed wyrazeniem takiej zgody — np. na mediacje
Czy na umorzenie sprawy po naprawieniu jego szkody przez sprawce (tzw.
umorzenie kompensacyjne) — ma by¢ w pelni i obiektywnie poinformowany
na temat tych instytucji i skutkéw ich zastosowania, przy czym pokrzywdzony
ma prawo na kazdym etapie wycofaé swoja zgode na zastosowanie tych insty-
tucji (art. 12). Ponadto pokrzywdzony ma prawo do natychmiastowego zwrotu
swojego mienia, jesli zostalo ono w toku postepowania odzyskane (art. 15). Ma
réwniez uprawnienie do dochodzenia naprawienia szkody albo zados$¢uczy-
nienia od sprawcy, najlepiej w ramach postgpowania karnego (art. 16).

Wszystkie ofiary przestepstw, niezaleznie od procesu karnego ani nawet
od tego, czy zloza zawiadomienie o przestepstwie, powinny otrzymac od
parnistwa wsparcie ulatwiajace odzyskanie réwnowagi, takze w przypadku
gdy nie ustalono sprawcy czynu. Pokrzywdzeni szczegdlnie bezbronni, na-
razeni na szczegdlne ryzyko lub powtarzajace si¢ akty przemocy powinni
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uzyskac specjalistyczne wsparcie, opierajace si¢ na zintegrowanym i ukierun-
kowanym podejsciu, uwzgledniajacym szczegdlne potrzeby pokrzywdzone-
go, powage doznanej szkody, zwigzek miedzy ofiarg a sprawcq (szczegdlnie
w sytuacjach przemocy w rodzinie), a takze zwigzek miedzy ofiarg a szeroko
pojetym srodowiskiem. Celem tego wsparcia ma by¢ pomoc w procesie re-
habilitacji i przezwyciezania traumatycznych nastepstw przestepstwa, a tak-
Ze udzielanie informacji o uprawnieniach procesowych, by pokrzywdzeni
mogli podejmowac¢ decyzje w zyczliwym otoczeniu, w ktérym traktowani
sq godnie, z szacunkiem i taktownie. W razie potrzeby instytucje udzielajace
wsparcia powinny oferowac takze schronienie i bezpieczne zakwaterowanie,
pilna pomoc medyczna, skierowanie na obdukgcje lekarska, dtugo i krétkoter-
minowe doradztwo psychologiczne, opieke pourazowa, doradztwo prawne
i dostep do adwokata (art. 8, art. 9). Uslugi wsparcia powinny by¢ zorganizo-
wane w sposéb kompleksowy, by unikaé odsylania pokrzywdzonych z jednej
instytucji do drugiej, a ponadto informacje o tym, gdzie takie wsparcie uzy-
skaé, powinny by¢ tatwo dostepne.

Pracownicy organéw prowadzacych postepowania karne (policji, proku-
ratur i sadéw) powinni by¢ szkoleni, jak taktownie i z szacunkiem traktowac
pokrzywdzonych, jak si¢ z nimi skutecznie komunikowad, a takze jak ustala¢
w zindywidualizowany sposéb ich potrzeby oraz okresla¢ niezbedne dla nich
$rodki ochrony i wsparcia (art. 25).

Prawa pokrzywdzonego po nowelizacji polskiego kodeksu
postepowania karnego

W polskim procesie karnym przepisami, ktérych przede wszystkim bra-
kuje, by mozna byto méwic o spelnieniu standardéw Dyrektywy, sa regulacje
zobowiazujace organy $cigania i wymiaru sprawiedliwosci do podchodzenia
do pokrzywdzonego w sposéb zindywidualizowany, adekwatny do jego po-
trzeb i umiejetnosci radzenia sobie w sytuacji pokrzywdzenia przestepstwem.
Oczywiscie w Kodeksie postepowania karnego (Dz. U. 1997 , nr 89, poz. 555
z péZn. zm., dalej k.p.k.) znajdujemy klauzule ogélng méwiaca, iz postepo-
wanie karne ma by¢ uksztaltowane tak, by zostaly uwzglednione prawnie
chronione interesy pokrzywdzonego przy jednoczesnym poszanowaniu jego
godnosci (art. 2 § 1 pkt 3). Takze w Wytycznych nr 1 Komendanta Gléwnego
Policji z 24 lipca 2015 r. (Dz. U. KGP poz. 59, dalej wytyczne KGP) zawarta
zostala zasada, ze czynnosci nalezy przeprowadza¢ w sposéb powodujacy
jak najmniejsze ucigzliwosci dla stron, z dbatoscig o zapewnienie ochrony ich
intereséw przy jednoczesnym poszanowaniu ich godnosci (§ 16 ust. 1). Jed-
nakze majac na wzgledzie prawie catkowity brak przepiséw odnoszacych sie
wprost do pokrzywdzonych z niepelnosprawnosciami, dajacych im szczegdl-
ne uprawnienia czy zobowiazujacych organy do stosowania racjonalnych ula-
twieni, nawet przy dos¢ szerokim katalogu praw pokrzywdzonego dochodzi
czesto do dyskryminacji posredniej 0oséb z niepelnosprawno$ciami, w szcze-
gblnosci z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz z niepelnosprawnoscia

SZKOLA SPECJALNA 4/2015, 288-300 291



MALGORZATA SZEROCZYNSKA

wzroku, ktére wiasnie z powodu tej niepelnosprawnosci nie bedq w stanie
skorzysta¢ z przystugujacych im uprawnieri powszechnych z powodu nie-
adekwatnosci ich realizowania przez organy do indywidualnych potrzeb tej
grupy pokrzywdzonych. Sama klauzula poszanowania godnosci moze sie
okazac niewystarczajaca, by wyméc w praktyce na organach Scigania i wy-
miaru sprawiedliwosci zindywidualizowane podejscie do pokrzywdzonego.

Prawo do bycia wystuchanym

Oczywiécie nie ma watpliwosci, ze kazda osoba, ktéra chce ztozy¢ zawia-
domienie o przestepstwie, niezaleznie od tego, czy zostala osobiscie pokrzyw-
dzona, dysponuje o nim wiedza jako swiadek czy tez pochodzaca z innego
Zrédla, ma prawo zosta¢ wystuchana. Zgodnie z wytycznymi KGP od kazde-
go, kto stawi si¢ w dowolnej jednostce policji, nalezy przyjac¢ zawiadomienie
o przestepstwie (§ 4 ust. 1). Analogicznie obowigzek przyjmowania zawiado-
mien od kazdej osoby, ktéra w tym celu stawi si¢ w prokuraturze, spoczywa
na prokuratorach. Jednakze wobec zmian przepiséw od dnia 1 lipca 2015 r.
warto pamietaé, ze wiekszos¢ postepowan pozostaje obecnie w wylacznej
wlasciwosci jednostek policji (chodzi o sprawy, w ktérych prowadzi sie poste-
powanie w formie dochodzenia dopdki nikomu w postepowaniu nie przed-
stawiono zarzutéw) i nawet jesli zawiadomienie zostanie ztoZone w prokura-
turze, prokurator przesle je do policji. Dlatego tez dla unikniecia straty czasu
warto od razu zlozy¢ zawiadomienie na policji. Z tej samej przyczyny warto
skltada¢ zawiadomienie w jednostce wlasciwej miejscowo — a wiec tam, gdzie
przestepstwo zostalo popelnione — gdyz co prawda zawiadomienie przyjete
zostanie w miejscu, gdzie pokrzywdzony sie zglosi, ale nastepnie przestane
zostanie do jednostki wlasciwej do prowadzenia postepowania.

Wyjatkowo przyjecie takiego zawiadomienia przez policje lub prokura-
ture bedzie mogto miec¢ charakter ograniczony wtedy, gdy k.p.k. przewiduje
dla przestuchania pokrzywdzonego wylaczong kompetencje sadu. Tak jest
w przypadku przestuchania ofiar przestepstw seksualnych oraz dzieci poni-
zej 15. roku zycia pokrzywdzonych przestepstwami z uzyciem przemocy lub
grozby bezprawnej oraz przestepstwami przeciwko wolnosci, rodzinie i sek-
sualnymi. W przypadku przestepstw seksualnych wobec dorostych policjant
lub prokurator przyjmie zawiadomienie tylko odnosnie do najwazniejszych
faktow i dowodéw, w tym pozwalajacych na identyfikacje sprawcy, a nastep-
nie skieruje sprawe do sadu celem jak najszybszego przestuchania pokrzyw-
dzonego na posiedzeniu sagdowym. Najczesciej takie posiedzenia odbywaja
sie poza sadem, w tzw. przyjaznych pokojach, ktére w réznych czesciach
Polski znajduja sie w komendach policji, prokuraturach, osrodkach pomocy
spotecznej czy w siedzibach organizacji pozarzadowych.

Warunkiem kazdego przestuchania dzieci ponizej 15. roku zycia jest obec-
nos¢ przedstawiciela ustawowego lub opiekuna faktycznego. W przypadku
zgloszenia przestepstwa, odnosnie do ktérego sad ma wytaczna kompeten-
cje przestuchania dziecka, dziecko nie bedzie wiec w ogodle przestuchiwane
przez policjanta czy prokuratora, ktéry dla stwierdzenia zaistnienia podejrze-
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nia przestepstwa i koniecznosci skierowania sprawy z wnioskiem o przestu-
chanie do sqdu przestucha po prostu obecnego przy nim opiekuna na okolicz-
nos¢ informacji, jakie ustyszal od dziecka. Chodzi gléwnie o to, zeby dziecko
bylo przestuchiwane jedynie raz i to w najbardziej przyjaznych dla niego wa-
runkach. W tym celu przestuchania dzieci odbywaja si¢ w certyfikowanych
pokojach przestuchan, najczesciej w siedzibach organizacji pozarzadowych
dzialajacych na rzecz praw dziecka.

Przestuchania dokonywane przez sad sa nagrywane, co umozliwia od-
tworzenie ich péZniej na rozprawie bez koniecznosci ponownego przestuchi-
wania pokrzywdzonego. Do takiego ponownego przestuchania moze dojs¢
jednak na zadanie oskarzonego, gdyz ma on prawo do udziatu w takim prze-
stuchaniu (oczywiscie za lustrem weneckim) i zadawania pytan, natomiast
jesli przestuchanie odbylo si¢ na samym poczatku postepowania, to z reguty
nikomu wtedy jeszcze nie przedstawiono zarzutéw, a wiec przyszly podej-
rzany nie miat wtedy jeszcze szansy na wziecie udziatu w tym przestuchaniu
i ma prawo zadac jego powtérzenia zar6wno na etapie postepowania przy-
gotowawczego, jak i przed sadem. Brak podstaw prawnych, by taki wniosek
w przypadku jego zlozenia przez oskarzonego oddali¢, co w duzym stopniu
ostabia wartos¢ przestuchania przez sad jako metode ochrony dzieci przed
wielokrotnym kontaktem z wymiarem sprawiedliwosci.

Ponadto zawsze w przestuchaniu dzieci i ofiar przestepstw seksualnych
bierze udziat tez psycholog, ktéry weryfikuje wiarygodnos¢ sktadanych ze-
znan. Psycholog ma prawo zadawac podczas takiego przestuchania pytania,
a jesli istnieje problem z komunikacja z pokrzywdzonym, np. matym dziec-
kiem, moze wskazac sadowi metody alternatywne uzyskania informacji, m.in.
w postaci rysunku czy pokazywania zdarzenia na lalkach anatomicznych.
Nagrywanie przestuchania pozwala bowiem na zarejestrowanie i péZniejsze
odtworzenie takiego przestuchania niewerbalnego. Dla wydania opinii bie-
gly moze rowniez wnioskowac o przeprowadzenie dodatkowych badan z po-
krzywdzonym, czemu pokrzywdzony nie moze si¢ sprzeciwic.

Wracajac do przestuchania przed policjantem czy prokuratorem, warto
pamietaé, ze podczas tej czynnosci moze by¢ obecna osoba wskazana przez
pokrzywdzonego, jezeli nie uniemozliwia to przeprowadzenia czynnosci albo
nie utrudnia jej w istotny sposéb (art. 299a k.p.k.). Osoba towarzyszaca moze
by¢ dowolnie wybrana przez pokrzywdzonego, np. czlonek rodziny, przy-
jaciel, przedstawiciel organizacji pozarzadowej, a takze adwokat lub radca
prawny formalnie ustanowiony pelnomocnikiem. Wazne, by ta osoba nie
miata by¢ rowniez przestuchiwana w charakterze swiadka w tej samej spra-
wie, gdyz wtedy z pewnoscia policjant lub prokurator odméwi dopuszczenia
jej do czynnosci z pokrzywdzonym, jako ze zasadq jest, iz Swiadkowie skla-
daja zeznania pod nieobecno$¢ innych §wiadkéw, by nie mieé¢ wiedzy o ich
zeznaniach i nie ulega¢ ich wplywowi. Wyjatkiem jest pokrzywdzony, ktéry
zaré6wno w postepowaniu przygotowawczym, jak i sadowym — na wiasny
wniosek — moze by¢ obecny przy przestuchaniach innych oséb.

Co wigcej, jesli pokrzywdzony nie wilada jezykiem polskim, musi by¢
przestuchany w obecnosci tlumacza, w tym ttlumacza jezyka migowego, a na-
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wet alternatywnej metody komunikacji, cho¢ o tej ostatniej nie méwia wprost
ani k.p.k., ani wytyczne KGP. Problem pojawia sie w praktyce z dostepno-
$cig tlumaczy, szczegdlnie jezykéw rzadkich i wilasnie jezyka migowego lub
alternatywnych metod komunikacji. Jesli policjant albo prokurator nie moze
umowic thumacza na ten sam dzieni, w ktérym zglosil sie pokrzywdzony, robi
notatke z faktu stawienia si¢ pokrzywdzonego z opisem danych, jakie udato
sie od niego uzyska¢, a nastepnie umawia na przestuchanie w dniu, w ktérym
ttumacz bedzie dostepny, o terminie informujac pokrzywdzonego w sposob
przez niego wskazany (listownie, telefonicznie lub mailowo, chyba Ze ter-
min z tlumaczem zostat od razu ustalony, wtedy przekazuje go bezposrednio
pokrzywdzonemu w sposéb przez niego zrozumialy — np. w innym jezyku,
ktérym sie postuguje lub na pismie).

Zawsze natomiast policjant albo prokurator musi przyjac¢ od pokrzywdzo-
nego zawiadomienie pisemne, jesli ma je ze sobg, lub umozliwi¢ mu sporza-
dzenie takiego zawiadomienia na piSmie na terenie jednostki, udostepniajac
w tym celu $rodki biurowe. Nie ma tez przeciwwskazan, by skorzystat jako
z tlumacza z osoby, z ktérg pokrzywdzony przyszedl, pod warunkiem, Ze nie
bedzie ona swiadkiem w tej sprawie. Wtedy przed przystapieniem do prze-
stuchania ttumacz ad hoc powinien zlozy¢ przyrzeczenie, Ze bedzie ttumaczy?
z calg bezstronnoscia i starannoscia, co odnotowuje si¢ w protokole.

Warto pamietad, ze Zaden inny powdéd odmowy przestuchania pokrzyw-
dzonego poza niedostepnoscia ttumacza nie jest prawnie dopuszczalny. Poli-
¢ji ani prokuraturze nie wolno odsyta¢ pokrzywdzonych do innych instytugji,
wskazujac przykladowo, Ze nie sa wlasciwi miejscowo lub rzeczowo. W przy-
padku zaistnienia takich sytuacji (ktére niestety wciaz dos¢ czesto wystepuja)
nalezy zlozy¢ skarge odpowiednio do wlasciwego komendanta albo proku-
ratora bezposrednio przetoZzonego, czyli szefa danej jednostki prokuratury.

W wielu komisariatach i prokuraturach moze sie okaza¢, ze przestuchanie
osoby z niepelnosprawnoscia ruchu nie jest faktycznie mozliwe, bo budynek
nie spelnia wymagan dostepnosci architektonicznej. W tym zakresie nieste-
ty polskie organy $cigania i wymiaru sprawiedliwos$ci nie wypelniajq norm
wymaganych przez Dyrektywe i wcigz wiecej jest budynkéw niedostepnych
niz dostepnych dla oséb poruszajacych sie na wézkach. Osobiscie proponu-
je, by osoby z niepelnosprawnoscia ruchu skladaly zawiadomienie pisemne,
ktére mozna wystac listem lub zlozy¢ w biurze podawczym policji czy pro-
kuratury — moze je zlozy¢ dowolna osoba, niekoniecznie sam pokrzywdzony.
W zawiadomieniu warto zaznaczy¢, ze pokrzywdzony jest osoba poruszajaca
si¢ na wézku, aby prowadzacy postepowanie ocenil, gdzie mozna te osobe
w warunkach dostepnych przestuchac i wezwat ja na te czynnosé do budynku
dostepnego, a w przypadku braku takiego budynku w rozsadnej odlegtosci
- by przestuchat te osobe w miejscu jej pobytu.

O tym ostatnim obowiazku organéw prowadzacych postgpowanie, w tym
takze sadu, powinny pamieta¢ osoby niewychodzace z domu z powodu nie-
pelnosprawnosci lub wieku i wskazywac te okolicznosé w kontaktach z tymi
organami. Przestuchanie takiej osoby (zaréwno pokrzywdzonego, jak i podej-
rzanego/oskarzonego czy swiadka) odbedzie si¢ wtedy w jej miejscu poby-
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tu. Warto jedynie mieé¢ swiadomos¢, ze jesli na przestuchanie przyjdzie sam
policjant, to w przypadku prokuratora bedzie to prokurator i policjant stu-
zacy najczesciej za protokolanta, a w przypadku sadu — sedzia i protokolant,
ktérym moga, choé nie musza, towarzyszy¢: prokurator, oskarzony albo po-
krzywdzony (albo obaj — przy przestuchaniu §wiadka), obroricy oskarzonego
(a moze mie¢ ich nawet trzech) i pelnomocnik pokrzywdzonego. Wszystkie
te osoby, jedli sie stawia, muszg mie¢ mozliwos¢ fizycznego udzialu w prze-
stuchaniu, czyli chocby szanse wejscia do pokoju. Ponadto przestuchujacy
bedzie z pewnoscia potrzebowal dostepu do pradu, by podlaczy¢ laptopa
i drukarke dla protokolanta. Niestety osobom mieszkajacym w bardzo ma-
lych pomieszczeniach nie bardzo mozna wskazac¢ alternatywe dla przestu-
chania w obecnosci wszystkich tych oséb. Co prawda k.p k. przewiduje moz-
liwos¢ wideokonferencji, ale w praktyce odbywa si¢ ona w przystosowanych
pomieszczeniach prokuratury lub sadu, a wigc wymaga przemieszczenia sie
do tej instytucji. Nie sadze, by jakis sad w Polsce miat oprzyrzadowanie prze-
nosne do wideokonferencji, ktére informatyk sagdowy mogiby przynies¢ do
miejsca pobytu osoby przestuchiwanej na odleglosc i zainstalowac w jej poko-
ju, tak by przekaz odbywat si¢ bezposrednio do sali rozpraw, cho¢ oczywiscie
to wlasnie takie rozwigzanie nalezaloby promowac. Najprostsza sugestia, by
prokurator, policjant lub sad przestuchiwali dang osobe za pomoca komuni-
katora zainstalowanego na jej wlasnym komputerze, jest niedopuszczalna,
gdyz w miejscu przestuchania osoby musi by¢ jakis urzednik potwierdzaja-
cy jej tozsamosé, a ponadto tego typu formy przekazu nie maja wiasciwych
zabezpieczen, co jest istotne w szczegdlnosci na etapie postegpowania przy-
gotowawczego, ktére z zalozenia nie jest jawne, a takze podczas rozpraw
sadowych toczacych sie z wylgczeniem jawnosci.

Oczywiscie prawo do wystuchania nie wygasa wraz z pierwszym prze-
stuchaniem i pokrzywdzony moze zawsze zadac kolejnego przestuchania, je-
$li ma nowe fakty do dodania. Na takie dodatkowe przestuchania warto sie
jednak umawiad, choc¢by telefonicznie, z prowadzacym postepowanie, wtedy
tylko ma sie gwarancje, ze przestuchujacym bedzie ta osoba, a wiec policjant
lub prokurator, ktéry sprawe zna, co pozwoli unikna¢ konieczno$ci nakresla-
nia od nowa catego kontekstu. Organy powinny dbac o to, zeby nie mnozy¢
czynnosci z pokrzywdzonym czy swiadkiem. Wytyczne KGP méwia wprost,
ze jesli nie pojawia sie nowe okolicznosci, przestuchanie powinno by¢ jedno-
razowe (§ 17 ust. 2).

Pokrzywdzony zawsze moze wnioskowac o przerwanie przestuchania ze
wzgledu na zle samopoczucie czy zmeczenie wynikajace z niepelnospraw-
nosci, wieku czy np. ciazy. Organ w zasadzie powinien sie do tego wniosku
przychyli¢, choé znane sq skandaliczne przykiady, gdy sad odmawiatl prze-
rwania przestuchania i stuchat $wiadka na stojgco az do jego omdlenia. Moz-
na tylko mie¢ nadzieje, Ze takie zachowania sgdu w swietle Dyrektywy ode-
szly juz w przesztosé. Warto jednak pamietad, ze niestety polska sala rozpraw
nie jest ze swojej natury dostosowana do potrzeb 0séb z niepelnosprawnoscia
ruchu, gdyz zaklada, ze swiadkowie — w tym pokrzywdzony - zeznaja na
stojaco zza pulpitu siegajacego do klatki piersiowej srednio wysokiego doro-
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stego czlowieka (w prokuraturze, na policji i w pomieszczeniach przyjaznych
na szczesdcie zeznaje si¢ na siedzaco). Ponadto sedziowie sg przyzwyczajeni,
iz wszyscy zwracaja sie do nich i zeznajq na stojaco, dlatego warto wprost
ztozy¢ wniosek, jesli pokrzywdzony lub swiadek nie moze wcale sta¢ albo
sta¢ dlugo, zeby mogt zwracaé sie do sadu siedzac, a przynajmniej skladac
zeznania na siedzaco. Taki wniosek warto zlozy¢ jak najwczeéniej — nawet
na pismie przed rozprawa, gdyz moze sie okaza¢ konieczne, by protokolant
przyniést krzesto z innego pomieszczenia, gdyz w sali sadowej poza stotem
sedziowskim krzeset po prostu nie ma (wszyscy siedzg na tawach).

Analogicznie warto powiadomic sad, jesli pokrzywdzony lub swiadek za-
zywa jakie$ leki o statych godzinach, ktére np. wymagaja spozycia positku
(jak choéby przy cukrzycy) czy zaburzaja funkcjonowanie i moga mie¢ wptyw
na zeznawania (jak leki psychotropowe). Mozna wtedy zasugerowac sadowi,
ze przestuchanie powinno odby¢ sie w konkretnych godzinach, tak by z jed-
nej strony czynnos$¢ procesowa nie kolidowata z zazywaniem lekéw, a z dru-
giej — by wplyw tych lekéw nie podwazal wiarygodnosci danej czynnosci pro-
cesowej. Warto do takiego wniosku dolaczyé zaswiadczenie lekarskie, gdyz
sad i tak raczej takiego poswiadczenia od lekarza bedzie wymagal. Mozna
sie spodziewad, ze sad, majac informacje o chorobie lub niepelnosprawnosci
pokrzywdzonego lub swiadka oraz o zazywaniu przez niego lekéw moga-
cych mieé wplyw na procesy zapamietywania faktéw lub ich odtwarzania,
powola bieglego psychologa lub psychiatre do udziatu w przestuchaniu. To
jest prawo sadu i obowigzkiem pokrzywdzonego oraz kazdego swiadka jest
wziaé udzial w przestuchaniu w obecnosci takiego biegtego, a takze poddac
sie innym badaniom, ktérych biegly zazada.

Przestuchujacego, w tym sad, warto réwniez poinformowad, przedkladajac
zaswiadczenie lekarskie, ze istniejq przeciwwskazania dotyczace np. diugo-
$ci trwania przestuchania lub Ze stan zdrowia pokrzywdzonego lub swiadka
wymaga przestuchania w specjalnych warunkach (np. otwartych okien, za-
ciemnionego pomieszczenia itp.). Jesli przestuchujacy nie zgodzi si¢ na stwo-
rzenie specjalnych warunkéw odpowiadajacych potrzebom pokrzywdzonego
lub $wiadka z niepelnosprawnosciami, co mogtoby zagrazac jego stanowi
zdrowia, nalezy skierowad skarge odpowiednio do prezesa sadu przy prze-
stuchaniu przez sad, komendanta w przypadku przestuchania przez policje
albo prokuratora bezposrednio przelozonego, czyli szefa danej prokuratury,
przy przestuchaniu przez prokuratora, powotujac sie na Dyrektywe, ktéra po
16 listopada 2015 r. w tym zakresie bedzie obowiazywata bezposrednio, na-
wet jesli nie zostana do polskiego porzadku prawnego wprowadzone zadne
przepisy méwiace wprost o obowigzku indywidualnego podejscia do potrzeb
pokrzywdzonego.

Idac na przestuchanie czy spontanicznie celem zlozenia zawiadomienia
o popelnieniu przestepstwa, czy tym bardziej na wezwanie organu, nalezy
wziaé ze sobg dowdd osobisty lub paszport, a w przypadku ich zagubienia
lub kradziezy — zaswiadczenie o utracie dokumentu. Do przestuchania poli-
cjant i prokurator moze przystapi¢ bowiem w zasadzie dopiero po sprawdze-
niu tozsamosci w takim dokumencie. Co wiecej, do wiekszosci komisariatéw,
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prokuratur i sgdéw wejdziemy dopiero po okazaniu dowodu osobistego. Wy-
jatkowo, jesli pokrzywdzony chce zglosi¢ kradziez dokumentéw tozsamosci,
zawiadomienie zostanie przyjete bez takiego dokumentu, co zostanie odno-
towane w protokole.

Dyrektywa moéwi wprost, ze jezyk komunikacji organéw z pokrzywdzo-
nym, a wiec takze jezyk przestuchania, powinien by¢ dostosowany do umie-
jetnosci i potrzeb pokrzywdzonego. Niestety zadne przepisy prawa polskiego
nie nakazujg organom tak dostosowac jezyk, ktérym sie postuguja, by byt
w pelni zrozumialy dla osoby korzystajacej z ich ustug. Jedyny zapis, ktéry
znajdujemy w tym przedmiocie, dotyczy formy spisywania tresci protoko-
tu: przestuchujacy powinien przyjaé pierwsza osobe liczby pojedynczej czasu
przeszlego i zamieszczaé charakterystyczne okreslenia i zwroty uzyte przez
osobe przestuchiwana (§ 20 ust. 1 wytycznych KGP). Nie oznacza to wcale, ze
musi stowo w stowo pisac to, co osoba méwi. Podobnie jest w sadzie karnym,
gdzie rozprawy nie sg nagrywane ani stenopisywane, a z reguly sedzia dyk-
tuje protokolantowi, co ma by¢ ujete w protokole — czyli wlasne rozumienie
stéw zeznajacego.

W tym stanie faktycznym to do osoby przestuchiwanej nalezy informo-
wanie przestuchujacego, ze nie rozumie stéw, ktérymi sie on postuguje, py-
tari, ktére zadaje, albo wrecz przeciwnie — Ze to przestuchujacy nie zrozu-
miat udzielonej mu odpowiedzi. Nie nalezy sie wstydzic tego, Ze nie rozumie
sie jezyka, ktérym postuguje sie policjant, prokurator czy sedzia, gdyz jezyk
prawniczy nalezy do bardzo skomplikowanych i pelen jest precyzyjnych,
hermetycznych poje¢, niestosowanych w jezyku codziennym (albo majacych
w nim odmienne znaczenie). Zawsze lepiej si¢ upewnié, czy zrozumialo sie
pytanie, zmuszaé osobe przestuchujacg do wysitku i przektadania wiasnych
wypowiedzi na proste zwroty. Niestety pracownicy organéw $cigania i wy-
miaru sprawiedliwoséci — wbrew zaleceniom Dyrektywy — nie sa szkoleni
w postugiwaniu si¢ prostym jezykiem ani wrazliwosci na bariery komunika-
cyjne innych oséb, dlatego rzadko posiadajq umiejetnosci w tym zakresie. Na-
lezy jednakze pamietad, ze ich obowigzkiem jest wspieranie pokrzywdzonego
w skladaniu zeznan, a nie obowigzkiem pokrzywdzonego dostosowywanie
si¢ do poziomu lingwistycznego przestuchujacego.

W tym celu warto tez korzystac ze wsparcia osoby trzeciej, ktéra moze na
zadanie pokrzywdzonego by¢ obecna — jak juz wczes$niej wspomniano — przy
kazdej wykonywanej z nim czynnosci. Osoba ta moze udziela¢ pokrzywdzo-
nemu wsparcia nie tylko samg obecnoscia, ale tlumaczac mu wypowiedzi
przestuchujacego, jesli zajdzie taka potrzeba, wskazujac przestuchujacemu
konieczno$¢ uproszczenia swojej wypowiedzi, jesli przestuchiwana osoba
z niepelnosprawnoscia, wedlug wiedzy osoby wspierajacej, nie bedzie tej wy-
powiedzi rozumied, a nie poinformuje o tym fakcie. Przy przestuchaniu przez
sad nalezy ztozy¢ formalny wniosek w tym zakresie — poprosi¢ sad, by osoba
wspierajaca mogla odgrywac role pomocnika w komunikowaniu si¢ — gdyz
inaczej sad moze uznad jakakolwiek jej ingerencje w wypowiedZ pokrzyw-
dzonego za niedopuszczalne wplywanie na zeznania, wrecz obraze sadu, co
moze skutkowac¢ wyproszeniem osoby wspierajacej z sali rozpraw, a nawet

SZKOLA SPECJALNA 4/2015, 288-300 297



MALGORZATA SZEROCZYNSKA

ukaraniem jej karg porzadkowa. Taki wniosek zawsze warto ztozy¢, bo nawet
jesli sad nie zgodzi si¢ na udzielanie pomocy ze strony osoby wspierajacej,
to uswiadomi mu on konieczno$¢ uproszczenia jezyka w zwracaniu sie do
pokrzywdzonego.

Wedlug nowych przepiséw postepowania karnego przestuchanie przed
sagdem prowadza strony — oskarzyciel (czyli prokurator, a takze pokrzyw-
dzony, jesli taka role przyjmie, o czym w kolejnej czesci tekstu), oskarzony,
obrorica i pelnomocnik pokrzywdzonego. Sad zadaje pytania dopiero na koni-
cu. Warto pamietad, ze jesli pytanie zadane przez prokuratora, obrorice czy
oskarzonego jest dla osoby przestuchiwanej niezrozumiale, to zawsze moze
ona to powiedzie¢ i poprosi¢ o wyjasnienie, co pytajacy mial na mysli. Po-
dobnie mozna poprosi¢ o powtdrzenie pytania, jesli przestuchiwany go nie
dostyszat. Jesli pytanie bedzie miato forme agresywna, obrazliwg lub sugeru-
jaca, mozna zwrdcic sie do sadu, méwiac o tym i proszac sad, by zobligowat
pytajacego do zadawania pytan w formie neutralnej. Jesli przestuchiwany
potrzebuje czasu na udzielenie odpowiedzi, bo musi si¢ zastanowié¢ albo ma
problemy z zebraniem mys$li lub ich werbalizacjq, warto powiedzie¢ o tym
sagdowi i poprosi¢, by pytania nie padaty zbyt szybko oraz by pokrzywdzony
lub $wiadek mégt odpowiadaé w adekwatnym dla niego tempie. Zadne prze-
stuchanie nie moze bowiem stac si¢ atakiem na przestuchiwanego i to do sadu
nalezy pilnowanie, by strony nie naruszyly godnosci tej osoby.

Przestuchanie w sadzie zaczyna sie od swobodnej wypowiedzi przestu-
chiwanego, ktéry odpowiada na ogélne pytanie, co mu wiadomo o sprawie.
Dopiero gdy nie ma juz nic wiecej do dodania, nastepujaq pytania ze stro-
ny oskarzenia, obrony i sadu. Jesli przestuchiwany nie pamieta danych fak-
téw, nalezy to wprost powiedzie¢, zostang mu wtedy odczytane zeznania,
ktére ztozyl wczesniej na policji lub w prokuraturze. Po odczytaniu zeznan
przestuchiwany bedzie musial sie odnie$¢ do ich tresci: czy je pamieta, czy
mowil prawde, czy mu sie jeszcze co$ przypomnialo i czy chcialby cos$ do-
daé. Poprzednie zeznania zostang odczytane takze, jesli przy poprzednich
przestuchaniach dana osoba zeznawala odmiennie. Wtedy trzeba bedzie wy-
tlumaczy¢ te odmiennosci, wskazad, ktére zeznania sa prawdziwe, kiedy sie
pamietalo lepiej i ktére z zeznan — poprzednie czy obecne — si¢ potwierdza.

Nalezy pamietaé, ze zeznajac zaréwno jako pokrzywdzony, jak i $wiadek
zdarzenia, tak na etapie postepowania przygotowawczego, jak i w czasie roz-
prawy, czyni sie to pod grozba odpowiedzialnosci karnej, o ktérej przestuchu-
jacy na poczatku zawsze uprzedza. Przed sadem przestuchanie moze si¢ zaczaé
od zlozZenia przysiegi méwienia prawdy (osoby z niepelnosprawnoscia mowy
lub stuchu moga by¢ zobowigzane do podpisania takiego przyrzeczenia), cho¢
nie jest to konieczne, jesli strony o to nie wnoszg. Przyrzeczenie nie jest od-
bierane od dzieci ponizej 17. roku zycia, oséb karanych za falszywe zezna-
nia i gdy zachodzi uzasadnione podejrzenie, Ze §wiadek z powodu zaburzer
psychicznych nie zdaje sobie nalezycie sprawy ze znaczenia przyrzeczenia, co
ocenia sad. Niezlozenie przyrzeczenia nie oznacza jednak, Zze w przypadku
$wiadomego klamstwa lub zatajenia prawdy nie poniesie sie¢ odpowiedzialno-
$ci karnej. Klamanie przed policjg, prokuratorem lub sadem jest bowiem prze-
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stepstwem i wystarczy pouczenie o tym fakcie, by osoba skladajaca falszywe
zeznania na taka odpowiedzialno$¢ sie narazita. Oczywiscie nie jest traktowane
jako skladanie falszywych zeznar, jesli swiadek zeznal co$ odmiennie, bo Zle
zapamietal. Lepiej jednak przyznac sie do niepamieci, niz prébowac odtwarzac
zatarte w pamieci wydarzenia, ryzykujac, iz odtworzenie to bedzie btedne.

Przestuchanie w czasie rozprawy koriczy si¢ stwierdzeniem sadu, Ze nie
ma juz pytan do swiadka i Ze jest on wolny. Nie s3 mu odczytywane jego
zeznania i nie moze on skorygowac ich poprawnosci. Taka szanse ma jedy-
nie pokrzywdzony, ktéry ustanowit sie oskarzycielem positkowym (o czym
w kolejnej czesci tekstu). Kilka dni po zakoriczeniu rozprawy — gdy juz zosta-
nie sporzadzony protokét — moze on zazada¢ wgladu do niego, w tym takze
przestania jego odpisu do domu lub zgody na wykonanie kserokopii (odplat-
nie) czy zdjecia. Po zweryfikowaniu jego tresci, w przypadku niezgodnosci
zapisu z tym, co zeznawat (a takze co zeznawali inni swiadkowie), moze
wnieé¢ na piSmie o jego sprostowanie, wskazujac, jakie elementy tekstu sie
nie zgadzajq i jak nalezy je poprawic. Decyzje w tym zakresie podejmuje sad.
Jesli sad odmoéwi sprostowania, stuzy na taka decyzje zazalenie, z ktérego
warto korzystac, w szczego6lnosci jesli bledy sg istotne.

Duzo latwiej jest poprawi¢ protokét z zeznar na etapie postepowania
przygotowawczego. Kazde przestuchanie na tym etapie kornczy si¢ bowiem
odczytaniem protokotu przez przestuchiwanego i naniesieniem na niego po-
prawek lub uzupelnieni zgodnie z jego wnioskami. Jesli osoba przestuchiwana
ma problem z samodzielnym przeczytaniem protokotu, to protokét powinien
by¢ przeczytany przez przestuchujacego lub protokolanta. Wybér, czy proto-
kot przestuchiwany odczytuje sam czy ma by¢ mu on odczytany, nalezy do
przestuchiwanego. Przestuchujagcy musi nanies¢ wszystkie poprawki, ktére
wskaze przestuchiwany — moze to by¢ zrobione poprzez poprawienie wersji
komputerowej tekstu, ale tez poprzez skreslenia i nadpisania zaréwno na
tekscie pisanym recznie (gdyz takie protokotowanie w polskiej rzeczywistosci
wciaz wystepuje), jak i w tekécie komputerowym. W protokole powinno by¢
wtedy dopisane we wilasciwym miejscu, co skreslono, dopisano lub nadpisa-
no, a przy kazdej poprawce podpisujq sie przestuchujacy i przestuchiwany.

Dopiero gdy przestuchiwany stwierdzi zgodnos$¢ calosci protokotu ze
swoimi zeznaniami, jest proszony o jego podpisanie. Oczywiscie osoba, ktéra
nie moze albo nie potrafi pisa¢, takiego podpisu nie zlozy. Wtedy protokét
powinien podpisa¢ jedynie przestuchujacy, odnotowujac na nim, dlaczego
przestuchiwany nie zlozyl swojego podpisu. Jesli osobie z niepelnosprawno-
$cig intelektualng protokdét zostal przeczytany, a potrafi sie ona podpisac (na-
wet jesli nie potrafi czytac), powinna taki protokét podpisaé w sposéb, w jaki
sie¢ zazwyczaj podpisuje, bez obowiazku zlozenia zapisu w rodzaju: ,tekst
zgodny z moimi zeznaniami”. To samo dotyczy osoby z niepelnosprawnoscia
wzroku, ktéra potrafi sie podpisac. Jesli w przestuchaniu brata udzial osoba
wspierajaca, jej dane zostang w tym protokole umieszczone (dlatego ja tez
obowiazuje konieczno$¢ legitymowania si¢ wobec policjanta albo prokurato-
ra dowodem tozsamosci) i zostanie ona poproszona o podpisanie protokotu,
co bedzie swiadczy¢ o jej obecnosci podczas tej czynnosci.
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Jak wynika z przedstawionego opracowania, juz w odniesieniu do poje-
dynczego prawa do bycia wystuchanym Polska ma wyrazne problemy z re-
alizacjg standardéw Dyrektywy, cho¢ obecnie jednoznacznie wskazane jest
przynajmniej prawo do tlumacza, takze jezyka migowego, oraz obecnosci
osoby wspierajacej. Zgodnosé polskiego postepowania karnego z wymogami
Dyrektywy w zakresie pozostatych praw pokrzywdzonego z niepetnospraw-
noscia intelektualng oméwiona zostanie w kolejnej czesci tekstu, ktéra bedzie
opublikowana w nastepnym numerze Szkoty Specjalnej.

300 SZKOLA SPECJALNA 4/2015, 288-300



Z KRA]JU I

MARTA BIELAWSKA
APS, Warszawa
m.bielawska.tyflopedagog@gmail.com

SPRAWOZDANIE
Z MIEDZYNARODOWE]
KONFERENC]I TEACHER IN EUROPE
2015. EMPOWERING VALUES AND
NORMS IN EUROPEAN EDUCATION
(NAUCZYCIELE W EUROPIE 2015.
UMACNIANIE WARTOSCI I NORM
W EDUKAC]I EUROPEJSKIE]J).
ZWOLLE (HOLANDIA),
15-17 KWIETNIA 2015

Edukacja jako dziedzina kluczowa dla
rozwoju spolecznego podlega wspdlt-
czednie poglebionej analizie dotyczacej
jej rozwoju w przysziosci. Réwnolegle
w réznych krajach Unii Europejskiej tocza
sie dyskusje, w jakim kierunku powinno
zmierza¢ ksztalcenie dzieci i mlodziezy
w dobie cyfryzacji, praktycznie nieograni-
czonego dostepu do informacji. Wszech-
obecnos$¢ mediéw w zyciu czlowieka
sprawia, Ze znaczenie zyskuje umiejetne
korzystanie ze Zrédet informacji, swoiste
zarzadzanie nimi i wilasciwa ich kryty-
ka. Drugg plaszczyzna, dotychczas mato
uwzgledniang w procesie nauczania,
jest potrzeba ksztaltowania umiejetnosci
zycia w spoleczeristwie, czyli tworzenia
relacji interpersonalnych. Coraz czesciej
zZwraca si¢ uwage na powigzania miedzy
ksztalceniem formalnym i nieformalnym.
Edukacja stoi w obliczu wyzwania, jakim
jest sprostanie zmianom spoleczno-eko-
nomicznym oraz stworzenie w tych wa-
runkach sprawnie funkcjonujacych sys-
temoéw ksztalcenia. Organizatorzy konfe-
rencji poddali pod dyskusje normy i war-
tosci, jakie moga by¢ tworzone w procesie
nauczania.

Do udzialu w konferencji zostali zapro-
szeni studenci kierunkéw pedagogicznych
wielu europejskich uczelni, m.in. z Holan-
dii, Gregji, Stowagji, Polski, Niemiec, Tur-
qji, Szwecji, Czech, Estonii, Hiszpanii.
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Celem trwajacych trzy dni wykladéw
i warsztatéw bylo przygotowanie przy-
szlych beneficjentéw programu Erasmus+
do opracowania wniosku o powolanie mie-
dzynarodowego projektu edukacyjnego.

Program Erasmus+ wszedl w zycie
1 stycznia 2014 r. i zastgpil dotychczaso-
we programy, jak: Uczenie sig przez cate zy-
cie, akcja Jean Monnet, program Mtodziez
w dziataniu oraz piec¢ innych. Odpowiada-
jac na wyzwania nakreslone przez doku-
menty strategiczne polityki europejskiej
(takie jak Europa 2020), program ma przy-
czyniad sie do rozwijania umiejetnosci jego
uczestnikéw oraz modernizacji systeméw
edukacji i szkolen.

Realizacja programu Erasmus+ ma po-
trwacd do roku 2020, skierowany jest on do
studentéw oraz wspierajacych ich partne-
réw, m.in. organizacji pozarzadowych. Mu-
sza oni, juz na etapie przygotowania projek-
tu, uwzgledniac nie tylko standardowe cele
w zakresie poszerzania wiedzy i umiejetno-
Sci, ale réwniez poszukiwanie i wdrazanie
wspomnianych norm i wartosci.

Konferencje otworzyl dr Pieter Vos,
wykladowca uczelni teologicznej w Am-
sterdamie, referatem Wprowadzenie do
edukacji moralnej. W swoim wystapieniu
wielokrotnie podkreslal, ze ksztaltowanie
norm i wartosci zalezne jest od kontekstu
kulturowego i religijnego danego kraju.
Nigdy nie s3 to jednak pojecia abstrakcyj-
ne, poniewaz szkola jest miejscem, gdzie
ksztattuje sie charakter mlodego czlowieka
i wlasnie tam musi on nauczy¢ si¢ obowia-
zujacych norm spolecznych. Zwrécit réw-
niez uwage, ze normy sa czyms innym niz
wartosci — to konkretne, odnoszace sie do
zachowania wskazéwki méwiace, co jest
dobre a co zle. Warto$ci natomiast nawig-
zujg do cnét moralnych.

P. Vos odwolatl si¢ do tzw. poziomoéw
rozwoju moralnego w zyciu wedlug Law-
rence’a Kohlberga podkreélajac, ze w roz-
woju poznawczym czlowieka jest konkret-
ny czas, kiedy musi nauczy¢ sie odrézniac
dobro od zla i ten czas musi by¢ dobrze wy-
korzystany. Zadaniem szkoty jest pokazy-
wad, co znaczy ,,zachowywacd sie godnie”,
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éwiczy¢ uczniéw w rozwoju cnét moral-
nych, a nawet tworzy¢ wspdlnie z dzie¢mi
jezyk cnét, na ktéry zaré6wno nauczyciel, jak
i uczent moze si¢ powotaé. W konsekwengji
taka edukacja przygotowuje czlowieka do
bycia dobrym obywatelem.

Praktyczna realizacja tematu omawianego
podczas pierwszego dnia konferencji byla
wymiana doswiadczert w grupach miedzy-
narodowych i préba okreSlenia, czym sa
wartosci i normy dla poszczegélnych spole-
czenfistw. Mialo to na celu podniesienie po-
ziomu wiedzy uczestnikéw na temat innych
kultur. Zwrécono uwage na kwestie otwar-
cia si¢ na spolecznos¢ miedzynarodowa,
réznorodnosé osrodkéw nauczania.

Réwnoczesnie rozpoczal sie pierwszy
etap przygotowania wzorcowego projektu
w ramach programu Erasmus+ opraco-
wywanego przez uczestnikéw przez dwa
kolejne dni.

Drugi dzienn obrad poprowadzila Sissi
Azvedo, wykladowca Uniwersytetu Min-
ho w Portugalii. Tematem jej prelekcji bylo
Wprowadzenie norm i wartosci w codzienne
Zycie uczniow szkoty podstawowej. S. Azvedo,
jako praktyk, prébowata przyblizy¢ stu-
chaczom, w jaki sposéb w zwyklych sytu-
acjach szkolnych mozna nauczy¢ uczniéw
norm spolecznych. Pokazywala uzyteczny
wymiar poszczegdlnych aktywnosci, ktére
przyczyniaja sie do budowania w czlowieku
poczucia sprawczosci, wspétpracy, ksztattu-
ja wyobraZnie, tolerancje, a w efekcie przy-
czyniaja sie do rozumienia demokragiji.

Zaprezentowala strategie, ktére stuza
wprowadzaniu norm i wartosci w pro-
cesie nauczania. Sa nimi m.in.: tworzenie
zréznicowanych wiekowo grup uczniéw;
wykorzystanie nowoczesnych mediéw;
wykorzystanie réznorodnych materialéw
i przestrzeni (nie za$ ograniczanie si¢ do
sali lekcyjnej); planowanie w czasie lekcji
czasu, w ktérym uczniowie moga dzie-
li¢ sie doswiadczeniami, stawiaé pytania,
szukaé odpowiedzi; planowanie uczniom
tygodniowych zadan, ktére musza sukce-
sywnie realizowac kazdego dnia.

Prelegentka przypomniala, ze nie tylko
nauczyciel, ale takZze uczeri odgrywa istot-
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na role w procesie uczenia sie, dlatego po-
winien by¢ aktywnym wspéttworcg proce-
su ksztalcenia. Gwarantuje mu to Konwen-
cja o prawach dziecka przyjeta 20 listopada
1989 r. (art. 19), wedlug ktdérej podczas
nauki powinien on by¢ ukierunkowany na
,rozwijanie w jak najpelniejszym zakre-
sie osobowosci, talentéw oraz zdolnosci
umystowych i fizycznych”. Podazajac tym
tokiem rozumowania, S. Azvedo odniosta
sie¢ do modelu ,, drabiny uczestnictwa” Ro-
gera Harta'.

Model wskazuje osiem réznych stopni
zaangazowania mlodziezy w podejmo-
wanie decyzji z dorostymi od najnizszego
(manipulacja), poprzez posrednie (kon-
sultacja), po najwyzszy stopienn (wspdlne
podejmowanie decyzji). Najwyzszy sto-
pieni, dajac wladze uczniom, daje im do-
step do doswiadczeni zyciowych i wiedzy
dorostych. Jak wskazywata Azvedo, zbyt
czesto zdarza sie, ze dzieci sq traktowane
przedmiotowo i nalezy przypominad, jakie
one maja prawa a dorosli mozliwosci, np.
wlaczenie mlodziezy w dziatania, ktére
pozwalajg jej podejmowad odwazne, od-
powiedzialne decyzje.

Trzecim zagadnieniem, jakie poruszyla
S. Azvedo, byly zmiany zachodzace w pro-
cesie edukacji oraz jej przyszlosé za 15 lat.
Ze wzgledu na coraz latwiejszy dostep do
informagji ich przekazywanie juz wkrét-
ce przestanie by¢ priorytetem w procesie
edukacji. Najwazniejszymi umiejetnoscia-
mi beda predyspozycje spoleczne, tzw.
know-how, oznaczajace sprawnos¢ ko-
rzystania ze Zrédel wiedzy, doswiadczen
itp. Dopiero na trzecim miejscu bedzie
wiedza stricte akademicka. Jako Zrédlo
pozyskiwania informacji wymienia si¢ na
pierwszym miejscu media online i szkole,
na drugim relacje spoleczne, a na trzecim
zaklad pracy. Nauczyciel ma by¢ przede
wszystkim mentorem i przewodnikiem
ucznia, ograniczeniu ulega jego rola prze-

! Roger’s Hart Ladder of Participation, Children’s
Participation: From Tokenism to Citizenship. UNI-
CEF, Florencja, Wtochy 1992.
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kazywania i sprawdzania wiedzy. Ponie-
waz dostep do wiedzy zaczyna by¢ prak-
tycznie nieograniczony, rolg nauczyciela
ma by¢ uczenie funkcjonowania w spo-
teczeristwie. Takie podejScie do edukacji
kladzie nacisk na budowanie umiejetno-
$ci osobowych, spotecznych, kompetencji
rozumianych nie jako wyuczona wiedza,
lecz jako umiejetnos$¢ radzenia sobie z in-
formacja (np. selekcja). Dlatego wlasnie
doswiadczanie, refleksja, selekcja staja sie
priorytetami w procesie edukagji.

Uczestnicy konferencji mogli sprawdzic¢
swoje predyspozycje do czekajacych ich
wyzwan podczas pracy nad modelowym
projektem Erasmus+.

Odbywajaca sie réwnolegle z prelekcja-
mi czes¢ warsztatowa, czyli przygotowanie
wniosku zgodnie ze wszystkimi przedsta-
wionymi standardami, zostala na koniec
oceniona przez uczestnikéw i organiza-
toréw. Fakt, ze przez wszystkie dni prace
trwaly w miedzynarodowych grupach,
miat by¢ sprawdzianem przysztych dziatan
w ramach projektu, takze tych uwzglednia-
jacych podobieristwa i réznice norm i war-
tosci w réznych kregach kulturowych.

JOANNA REIMANN
Specjalny Osrodek
Szkolno-Wychowawczy nr 1
im. L. Braille’a w Bydgoszczy
jorem@wp.pl

AKTUALNE PROBLEMY
REHABILITACJI WZROKU
W SWIETLE KONFERENC]JI
USPRAWNIANIE WIDZENIA

U DZIECI Z DYSFUNKCJA

WZROKU W ZABURZENIACH
NEUROLOGICZNYCH. BYDGOSZCZ,
20-21 LISTOPADA 2014

Czym jest rehabilitacja wzroku? Reha-
bilitacja wzroku polega na jego cwicze-
niu, tj. rozwijaniu umiejetnosci postugi-
wania si¢ nim. Jej celem jest zwigkszanie
skutecznosci wykorzystywania widzenia
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w codziennym funkcjonowaniu osoby sta-
bowidzacej. Jest to jedna z subdyscyplin
tyflopedagogiki, wymagajaca wiedzy nie
tylko pedagogicznej, psychologicznej, ale
réwniez z zakresu okulistyki, optyki oraz
neurologii.

,Rehabilitacja wzroku, ¢wiczenie wzro-
ku, usprawnianie widzenia, rozwijanie
umiejetnosci postugiwania sie¢ wzrokiem
to terminy, ktére pojawily sie w rehabilita-
cji inwalidéw wzroku w latach szesédzie-
sigtych. Jeszcze do niedawna uwazano, ze
ostabiony wzrok nalezy oszczedzaé, aby
go dluzej zachowad. Uzywanie utozsamia-
no ze zuzywaniem” (Jakubowski, 2001,
s. 35-36). Dopiero opublikowanie w latach
70. ubieglego wieku w USA wynikéw ba-
dant Natalie Barragi spowodowalo zmia-
ne podejscia zwolennikéw oszczedzania
wzroku. Dowiedziono, Ze systematyczne
éwiczenie ostabionego wzroku moze do-
prowadzi¢ do sprawniejszego postugiwa-
nia si¢ nim. ,Nauka i praktyka dostarczy-
ty dowodéw na to, ze uzywanie wzroku
nie tylko nie jest szkodliwe, ale wrecz
sprzyja rozwojowi umiejetnosci patrze-
nia i dostrzegania obiektéw w otoczeniu.
Nastepuje nie tyle polepszenie wzroku, ile
zwigkszenie stopnia wykorzystania istnie-
jacych mozliwosci wzrokowych” (tamze).

Inni specjalisci podkreslaja, ze uspraw-
nianie widzenia nie zmienia takich pa-
rametréow, jak zwiekszenie ostrosci czy
poszerzenie pola widzenia, podnosi na-
tomiast stopieri wykorzystania informacji
naplywajacych drogg wzrokowsa (Utnik
iin., 1995, s. 81).

W Polsce rehabilitacja wzroku zaczetla
rozwija¢ si¢ pod koniec lat 70. Prekurso-
rem tej dziedziny jest u nas Antonina Ada-
mowicz-Hummel, ktéra w 1986 r. ukoni-
czyla studia w zakresie rehabilitacji wzro-
ku w Pensylwanii w USA i wprowadzila
jako pierwsza specjalnos¢ ksztalcenia aka-
demickiego w tym zakresie. Wkrétce uru-
chomiono pierwsze Podyplomowe Studia
Rehabilitacji Wzroku Slabowidzacych
w Wyzszej Szkole Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie, by w 1989 r. mogly powstac
na terenie Polski pracownie rehabilitacji
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wzroku, w tym takze pracownia w Spe-
galnym Osrodku Szkolno-Wychowaw-
czym (SOSW) im. L. Braille’a w Bydgosz-
czy, ktéra funkcjonuje do chwili obecne;j.

Problem rehabilitacji wzroku jest rzadko
poruszany przez pedagogéw (takze spe-
gjalnych). Nieczesto podejmuje sie dysku-
sje na temat potrzeb i metod usprawniania
widzenia oséb stabowidzacych. Stad po-
myst na podjecie problematyki zwigzanej
z terapiq widzenia na dwudniowej ogélno-
polskiej konferencji. Organizatorem konfe-
rencji byta dyrekcja SOSW im. L. Braille’a
w Bydgoszczy przy wspdéludziale reha-
bilitantéw wzroku. Spotkanie odbylo sie
w zabytkowych murach osrodka. Patronat
honorowy nad konferencjq objat marsza-
tek wojewddztwa kujawsko-pomorskiego
Piotr Calbecki. Uczestnikami spotkania
byli gléwnie rehabilitanci wzroku z osrod-
kéw specjalnych z terenu calej Polski
ksztalcacych dzieci stabowidzace.

Celem konferencji byto wskazanie aktu-
alnych probleméw w rehabilitacji wzroku,
podniesienie poziomu wiedzy z zakresu
okulistyki i neurologii oraz rozszerzenie
zagadnienn zwigzanych z tymi dziedzina-
mi. Istotny aspekt stanowila takze wymia-
na doswiadczeni na polu pracy rehabilita-
cyjnej z dzieckiem stabowidzacym obcia-
zonym dodatkowo problemami neurolo-
gicznymi. Waznymi celami bylo réwniez
podzielenie si¢ wiedzgq w zakresie prowa-
dzenia i organizacji terapii widzenia dziec-
ka stabowidzacego, wypracowanie spéjnej
terminologii zwiazanej z funkcjg rehabili-
tanta wzroku oraz nawigzanie wspélpracy
miedzy srodowiskami medycznymi, po-
radniami psychologiczno-pedagogiczny-
mi i rehabilitantami z tego typu osrodkéw
w catej Polsce.

W konferengji, ktéra byla gléwnie prze-
znaczona dla rehabilitantéw wzroku,
uczestniczyli réwniez pracownicy porad-
ni psychologiczno-pedagogicznych (ty-
flopedagodzy i tyflopsycholodzy) majacy
wplyw na ksztalcenie dzieci z dysfunkcja
wzroku oraz orzekajacy o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego z powodu dysfunkcji
wzroku. Konferencja cieszyla sie duzym
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zainteresowaniem (ok. 110 uczestnikéw),
co wskazuje na wielkq wage podjetego
tematu. Wsréd prelegentéw znalezli sie
czolowi reprezentanci srodowiska rehabi-
litantéw wzroku oraz srodowiska medycz-
nego, neuropsychologicznego i tyflopeda-
gogicznego. Gléwna czescia konferencji
byly sesje wykladowe, ktére odbyly sie
w pierwszym dniu spotkania. W ramach
sesji wykladowcy referowali wyniki badan
oraz wlasnych doswiadczen positkujac sie
prezentacjami multimedialnymi.

Pierwsza prelegentka, ktéra wprowa-
dzila uczestnikéw konferencji w tematy-
ke terapii widzenia stabowidzacych, byla
dr A. Adamowicz-Hummel (nauczyciel
akademicki, terapeuta widzenia). Na
wstepie omdwila warunki prawidlowe-
go widzenia, przypomniala, czym jest
stabowzroczno$é i dysfunkca wzroku,
ktére czesto sa mylone z wada refrakcji.
Podkreslita, ze korekcja okularowa u oséb
stabowidzacych nie niweluje ich problemu
stabowzrocznosci i mimo korekcji osoby
te nadal maja trudnosci z wykonywaniem
czynnosci wzrokowych. Moga jednak po-
prawic zdolno$¢ wykonywania tych czyn-
nosci poprzez wzrokowe metody kom-
pensacyjne, pomoce ulatwiajace widzenie,
pomoce rehabilitacyjne oraz adaptacje oto-
czenia. Umiejetnos¢ widzenia nie jest wro-
dzona, uczymy si¢ jej w procesie rozwoju,
a podczas terapii widzenia mozna poméc
stabowidzacemu w osiagnieciu kolejnych
etapéw rozwoju widzenia w drodze inten-
sywnych éwiczen.

Prelegentka méwita o potrzebie ujed-
nolicenia terminologii tej dziedziny, gdyz
termin rehabilitacja wzroku slabowidza-
cych jest uzywany zamiennie z terminem
terapia widzenia slabowidzacych lub
usprawnianie widzenia stabowidzacych.
Oprécz tego istnieje holistyczna terapia
widzenia, ortoptyczna terapia widzenia,
optometryczna terapia widzenia oraz sen-
somotoryczna terapia widzenia. Dr Ada-
mowicz-Hummel poruszyla takze kwestie
wyzwan i pytan, jakie pojawiaja sie w pra-
cy terapeuty widzenia. Sg to m.in.: praca
z osobami ze zlozona niepelnosprawno-
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Scig, niewystarczajgca wspdtpraca z oku-
listami, zbyt mala ilos¢ poradni rehabili-
tacji wzroku, a takze dylemat, jak dlugo
éwiczy¢ funkcje wzrokowe przy braku
konsekwentnych reakcji wzrokowych, jak
to zakomunikowa¢ pacjentowi/uczniowi
ijego rodzinie.

Drugim z oczekiwanych prelegentéw
byla Edyta Migdalska — lekarz medycyny,
specjalista okulista. Jej wyklad nosit tytut
Przyczyny okulistyczne zaburzer widzenia
u dzieci. Autorka poruszyla w nim zagad-
nienia zwigzane z anatomia, fizjologia i pa-
tologia ukladu wzrokowego. Na wstepie
nawigzala do podstaw okulistyki, przed-
stawiajac budowe ukladu wzrokowego,
ktéry sklada sie nie tylko z galek ocznych,
ale takze z drég wzrokowych i korowych
osrodkéw wzrokowych. Oméwila role
wybranych struktur ukladu w widzeniu,
wspdlczesne metody badari okulistycznych
i testy diagnostyczne, w tym: badanie funk-
¢ji widzenia, badania przedmiotowe oraz
zwigzane z ukladem optycznym oka i wa-
dami refrakgji. Podkreslita takze role takich
badani dodatkowych w diagnostyce, jak:
rézne rodzaje badan elektrofizjologicznych,
np. elektroretinografia (ERG), elektro-
okulografia (EOG), wywolane potencjaly
wzrokowe (VEP) oraz badan ultrasonogra-
ficznych. Istotnym tematem poruszonym
przez lekarza okuliste byla charakterystyka
najczesciej wystepujacych u dzieci schorzen
ukladu wzrokowego. Mozemy do nich za-
liczy¢ wszelkie anomalie rozwojowe, takie
jak: brak galki ocznej i maloocze, grupa
choréb blony naczyniowej, wszelkie cho-
roby soczewki, jaskra, choroby siatkéwki,
ciala szklistego, rézne postacie zeza oraz
oczoplasu, urazy oka, choroby nerwu
wzrokowego, uszkodzenia drogi wzroko-
wej i skrzyzowania wzrokowego.

Kolejnym gosciem byta lekarz medycy-
ny specjalista neurolog Milena Switoriska.
W wystapieniu zatytutlowanym Zaburzenia
widzenia u dzieci na podiozu zmian mozgo-
wych skoncentrowala sie na problematyce
Scisle zwigzanej z tytulem konferengji, czy-
li na dysfunkcjach wzroku w zaburzeniach
neurologicznych. Wskazala te obszary
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moézgu i drég wzrokowych, ktére sg od-
powiedzialne za zdolno$¢ widzenia. Pod-
kreslila funkcje dwéch prawie odrebnie
biegnacych strumieni przetwarzania in-
formacji wzrokowej (szlak drobnokomér-
kowy i szlak wielokomérkowy), ktére wa-
runkuja okreslony typ informacji dociera-
jacych z otoczenia. Szlak drobnokomérko-
wy, zwany inaczej strumieniem projekcji
brzusznej, odpowiada za rozpoznawanie
przedmiotéw i ich cech, natomiast szlak
wielokomérkowy, zwany strumieniem
grzbietowym, jest odpowiedzialny za lo-
kalizacje bodZcéw wzrokowych. Informa-
cje te maja istotne znaczenie podczas sta-
wiania diagnozy zaréwno przez okuliste,
jak i rehabilitanta wzroku.

Prelegentka omoéwila takze uszkodzenia
okreslonych obszaréw kory mézgowej,
ktére powodujg réznego rodzaju agnozje
wzrokowe. Zaliczamy do nich szeroka ka-
tegorie obejmujacq niezdolno$¢ rozpozna-
wania znanych przedmiotéw badZ innych
obiektéw lub ich funkcji na podstawie sa-
mej obserwacji wzrokowej, gdzie mozliwe
jest rozpoznawanie ich za pomocg innych
zmysléw. W zaleznosci od obszaru i typu
uszkodzert mézgowych mozemy wyréznic
np. agnozje wzrokowa przedmiotéw (nie-
mozno$¢ opisania przeznaczenia znanych
sobie przedmiotéw), mézgowsq achro-
matopsje (Slepote barw), prozopagnozje
(niezdolno$¢ do rozpoznawania twarzy),
akinetopsje (Slepote ruchu, ktéra prze-
jawia sie niezdolnoscia do postrzegania
obiektéw w ruchu), agnozje topograficzna
(niezdolno$¢ do orientacji w przestrzeni),
aleksje — slepote slowna (niemoznosé czy-
tania przy prawidlowej zdolnosci do lite-
rowania i pisania pod dyktando).

Rézne rodzaje agnozji wzrokowych
przedstawil w swoich ksigzkach neurolog
i psychiatra O. Sacks. Szczegélowo opisat
m.in. przypadki oséb z prozopagnozja:
,0soby z prozopagnozja musza si¢ wy-
kazywacé pomysltowoscia oraz inicjatywa
i wynajdywaé sposoby umozliwiajace
obejscie tych deficytéw, na przykiad po-
znawac kogo$ po niezwyklym nosie albo
brodzie” (Sacks, 2010, s. 109),
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Lekarz neurolog M. Switoriska oméwita
dwie grupy wad mogacych mie¢ wplyw
na zaburzenie widzenia u dzieci. Sa to
wady rozwojowe i nabyte uszkodzenia
moézgu. Do pierwszej grupy zaliczamy:
agenezje ciala modzelowatego, hydranen-
cefalie, dziurowatos¢ mézgu, wodoglowie
wrodzone oraz przepukline moézgowa.
W drugiej grupie znalazly sie: rézne ro-
dzaje encefalopatii, zakazenia opon mo-
zgowo-rdzeniowych, choroby metabolicz-
ne, wodoglowie.

Obecnie w grupie dzieci z dysfunkcja
wzroku objetych terapig widzenia coraz
czesciej pojawiajg sie przypadki korowe-
go uszkodzenia widzenia (CVD - corti-
cal visual dysfunction). Autorka dokonata
charakterystyki tego schorzenia. Opisala
objawy CVD, ktére manifestujq sie zabu-
rzeniami widzenia w takich obszarach, jak:
rozpoznawanie twarzy, odwzorowywanie
rysunku, orientacja w przestrzeni, czyli
dotycza zaburzenia procesu rozpoznawa-
nia, selekcjonowania i interpretacji obrazu.
Podkreslita takze, ze przyczynami CVD
sa uszkodzenia okoloporodowe, infekcje
centralnego ukladu nerwowego (CUN),
wady rozwojowe moézgu, urazy i udary.
Wymienila najbardziej charakterystyczne
cechy wystepujace u dzieci z korowym
uszkodzeniem widzenia. Zaliczamy do
nich czesta zmiennos$¢ widzenia, wystepo-
wanie ubytkéw w polu widzenia, widze-
nie okresowo lepsze, gdy cel jest w ruchu,
trudno$ci z réznicowaniem figury i tla,
zaburzone widzenie glebi i relacji miedzy
obiektami w przestrzeni. Wskazala tak-
ze na potrzebe ¢wiczern usprawniajacych
percepcje wzrokowa, podkreslajac, ze
CVD nie jest jednoznaczne z obnizeniem
sprawnosci intelektualnej, a dzieci z tym
schorzeniem nalezy traktowad bardzo in-
dywidualnie.

Temat zaburzen wzroku na podlozu
neurologicznym podjela w swoim wysta-
pieniu takze dr Malgorzata Walkiewicz-
-Krutak (nauczyciel akademicki, terapeuta
widzenia). Temat jej wykladu to Dysfunkcja
wzroku i zaburzenia neurologiczne u matych
dzieci. Prelegentka zwrdcila uwage na dosé
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duzy odsetek dzieci znajdujacych si¢ pod
opieka Poradni Kompleksowej Diagnozy,
Woeczesnej Edukacji, Terapii i Rehabilitacji
Stowarzyszenia ,Tecza” w Warszawie,
u ktérych wystepuja jednoczesnie zabu-
rzenia neurologiczne i dysfunkcje wzroku.
Etiologia zaburzern neurorozwojowych
w badanej grupie jest zréznicowana,
mozna jednak wyrézni¢ cztery kategorie
przyczyn: skrajne wczesniactwo, niedotle-
nienie i niedokrwienie w okresie okotopo-
rodowym, zespoly genetyczne oraz uszko-
dzenie CUN o innej etiologii.

Dzieci z dysfunkcja wzroku oraz dzieci
z jednoczesna dysfunkcjg wzroku i zabu-
rzeniami neurorozwojowymi nie manife-
stujg w ciggu pierwszych miesiecy zycia
reakcji wzrokowych typowych dla wieku
niemowlecego lub ich rozwéj widzenia jest
powaznie zaburzony. Przyczyn braku roz-
woju funkgji wzrokowych u dzieci z zabu-
rzeniami neurologicznymi mozna szukac
w zbyt péZnym rozpoznaniu probleméw
z widzeniem. Skutkuje to tym, Ze dysfunk-
cja wzroku rozpoznawana jest dopiero po
kilku tygodniach, a nawet kilku miesia-
cach od narodzin dziecka.

Fundamentalne znaczenie dla wcze-
snego rozpoznawania dysfunkcji wzroku
moze mie¢ znajomos¢ poszczegdlnych eta-
poéw rozwoju widzenia, jakq powinni sie
wykazywac terapeuci, lekarze pediatrzy
oraz wszyscy specjalici pracujacy z ma-
tymi dzie¢mi. W przypadku rozpozna-
nia dysfunkgcji wzroku u malego dziecka
wskazana jest jak najszybsza i systema-
tyczna stymulacja widzenia, najlepiej kie-
dy jest ona wpleciona w codzienne czyn-
nosci.

Nastepnie dr M. Walkiewicz-Krutak
omoéwila rodzaje trudnosci w funkcjono-
waniu wzrokowym dzieci z dysfunkcja
wzroku i zaburzeniami neurologicznymi.
Wymienila utrudnione mozliwosci lokali-
zowania bodZcéw wzrokowych, zaburze-
nia w zakresie funkcji okomotorycznych,
zaburzenia akomodacji, niejednakowe
funkcjonowanie w réznych obszarach
pola widzenia, krétki zasieg widzenia,
obnizong ostros¢ wzroku, niskg wrazli-
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wos¢ na kontrast, problemy z percepcja
twarzy, trudnosci z utrzymaniem kontroli
wzrokowej podczas siggania po obiekty
i podczas manipulacji przedmiotami oraz
trudnosci z integrowaniem naplywajacych
informacji. Zapoznala takze uczestnikéw
konferencji z wybranymi sugestiami doty-
czacymi wstepnych etapéw usprawniania
widzenia dzieci z zaburzeniami neurolo-
gicznymi.

Spostrzezeniami z zakresu diagnozy
neuropsychologicznej u dzieci i miodzie-
zy z dysfunkcjq wzroku podzielila sie
Agnieszka Péttorak-Terpitowska, ktéra
jest psychologiem klinicznym i tyflopeda-
gogiem; jej specjalno$¢ kliniczna to neu-
ropsychologia i psychosomatyka. Opo-
wiedziala, na czym polega badanie neuro-
psychologiczne, w jakich przypadkach sie
je przeprowadza oraz jaki jest cel takich
badan.

Podczas diagnozy neuropsychologicznej
bada sie rézne aspekty funkcjonowania
poznawczego, jak np.: funkcje wzrokowo-
-przestrzenne, funkcjonowanie sensorycz-
ne, uwage i pamigd, lateralizacje, funkcje
jezykowe, wykonawcze, a takze orientacje
o sobie, miejscu, czasie i przestrzeni. Prze-
prowadza si¢ ja w sytuacjach, do ktérych
mozemy zaliczy¢ potrzebe zréznicowania
uszkodzen mézgu i innych czynnikéw
powodujacych uposledzenie funkcji po-
znawczych, w ocenie niedoboréw i za-
chowari funkcji poznawczych oraz efek-
téw operacji neurochirurgicznych, w celu
obserwacji zmian w psychofarmakologii,
a takze w przypadku probleméw szkol-
nych i opéZniert rozwojowych u dzieci
(np. w celu zréznicowania miedzy zabu-
rzeniami umyslowymi a emocjonalnymi
i specyficznymi problemami w zakresie
uczenia sie). Prelegentka omowila testy
do diagnozy poszczegdlnych funkcji po-
znawczych oraz zapoznala uczestnikéw
konferengji z wybranymi metodami tera-
pii stosowanymi w zaburzeniach funkcji
wzrokowo-przestrzennych.

Podczas konferencji zwrécono takze
uwage na dobdér pomocy optycznych,
co wchodzi w zakres pracy rehabilitanta
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wzroku. Wybrane rodzaje nowoczesne-
go sprzetu optycznego przedstawila te-
rapeutka widzenia z SOSW nr 1 w Byd-
goszczy mgr Danuta Musial na podstawie
wizyty studyjnej w Specjalistycznym Cen-
trum Edukacji Regionalnej (Uberregio-
nales Sonderpddagogisches Zentrum fiir
Sehbehinderte Kinder) w Wiedniu. Poru-
szyla przede wszystkim problem dostep-
nosci do nowych technologii wspomagaja-
cych rehabilitacje wzroku stabowidzacych
oraz procedur zwigzanych z otrzymaniem
takiego sprzetu. Przeszkoda w uzyskaniu
oprzyrzadowania optycznego jest u nas
zaréwno bariera finansowa, jak i prze-
pisy regulujace wyznaczenie osoby upo-
waznionej do wydania wniosku na za-
kup przyrzadéw optycznych. Najczesciej
w polskich osrodkach dla stabowidzacych
doborem sprzetu optycznego zajmuje sie
rehabilitant wzroku, potem dziecko kieru-
je sie do lekarza okulisty (poza placéwka)
w celu otrzymania wniosku na zakup ta-
kiego sprzetu.

Wykladowa czes$¢ pierwszego dnia kon-
ferencji zakoriczyla sie wystgpieniem tera-
peutek widzenia z SOSW nr 1 im. L. Bra-
ille’a, ktére podzielily sie swoja wiedza
i doswiadczeniem na polu rehabilitacji
wzroku. Przedstawily metody pracy, jakie
stosuja w usprawnianiu widzenia dzieci ze
ztozona niepelnosprawnoscia na przykia-
dzie dziecka gluchoniewidomego, dziecka
z mézgowym porazeniem dzieciecym oraz
z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Drugi dzieni konferencji poswiecony byt
prezentacji indywidualnej pracy rehabi-
litantéw z poszczegdlnych osrodkéw dla
stabowidzacych w Polsce. Przedstawiono
najczestsze schorzenia wzrokowe, z jaki-
mi trafiaja dzieci stabowidzace na terapie
widzenia. Zaliczamy do nich: retinopatie
wczedniacza, zanik lub niedorozwdéj ner-
woéw wzrokowych, wysokg krétkowzrocz-
nos¢, zespoly genetyczne, jaskre, nowo-
twory, zwyrodnienie siatkéwki, rozszcze-
pienie struktur oka i inne.

Podzielono si¢ informacjami na temat
metod pracy stosowanych w terapii wi-
dzenia, innowacji, modyfikacji, zapre-
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zentowano wyposazenie poszczegélnych
pracowni. Zwrécono takze uwage na
trudnosci, jakie pojawiajg si¢ w pracy re-
habilitantéw zatrudnionych w osrodkach
dla slabowidzacych. Mozemy do nich
zaliczy¢ przede wszystkim niewystarcza-
jaca wspdtprace z lekarzami okulistami
(czesto brak okulisty w placéwce). Istotng
trudnoscia (wynikajacq z przepiséw ze-
wnetrznych) jest tez ulozenie harmono-
gramu zaje¢ dla ucznia w taki sposéb, aby
zostala zachowana higiena pracy. Z tego
wzgledu w wiekszosci osrodkéw zajecia
terapii widzenia prowadzone sg po go-
dzinach lekcyjnych, kiedy uczniowie sa
juz zmeczeni. Niektére placéwki regulu-
ja te kwestie przepisami wewnetrznymi,
wynikajacymi z dobra dziecka. Wciaz
aktualnym tematem pozostajg takze po-
trzeby w zakresie nowoczesnych pomocy
optycznych i nieoptycznych niezbednych
w pracy terapeutycznej.

Dwudniowa konferencja przyczynila sie
do poszerzenia wiedzy o usprawnianiu
widzenia dziecka z dysfunkcjq wzroku,
w szczegdlnosci w zaburzeniach neurolo-
gicznych. Wszystkie prezentacje cieszyly
sie¢ wielkim zainteresowaniem. Prelegenci
przedstawili zaréwno wyniki badai na-
ukowych, metody diagnostyczne, jak i in-
teresujace rozwigzania metodyczne w pra-
cy terapeuty widzenia. Czes¢ nieoficjalna
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konferengji sprzyjala wielu konstruktyw-
nym dyskusjom oraz wymianie pogladéw
miedzy przedstawicielami nauki a tera-
peutami widzenia. Przedstawione w toku
spotkania prezentacje i rozmowy ukazaly
ztozonos¢ i wieloaspektowos¢ omawia-
nych zagadnien.

Praca rehabilitanta wzroku pozostaje
cigglym wyzwaniem. Poszukuje si¢ no-
wych metod, dlatego wazne jest, aby tego
typu konferencje odbywaly sie cyklicznie
w celu wymiany doswiadczen.

Konferencja interesujaca, poszerzajaca
horyzonty nie tylko terapeutéw widzenia
i tyflopedagogéw, ale takze przedstawi-
cieli srodowisk medycznych (okulistéw,
neurologéw) oraz wszystkich tych, ktérzy
majg mozliwos¢ pracy z dzieckiem stabo-
widzacym.
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Malgorzata Anna Karczmarzyk: Dziecko
w wirtualnej galerii. Wydawnictwo Aka-
demickie Zak, Warszawa 2013, ss. 147.

Autorka ksigzki to artystka i pedagog
faczaca dzialalnosé artystyczna z nauko-
wo-dydaktyczng. Pracujac jako adiunkt
w Zakladzie Badan nad Dzieciristwem
i Szkolq na Uniwersytecie Gdarnskim, zaj-
muje sie problematyka zwigzang z edu-
kacjq artystyczna, komunikacjg wizualno-
werbalna, semiotyka rysunku dzieciecego
i pedagogika wczesnoszkolna.

W ksigzce autorka przedstawia kon-
takt z internetowq galeria sztuki odmien-
ny od rzeczywistego. Wirtualna galeria,
jako ciekawy rodzaj upowszechniania
i promogji sztuki, ma zacheci¢ do odwie-
dzenia muzeum istniejacego w rzeczywi-
stosci i jednoczesnie, poprzez komputer,
daje wigksza szanse na spotkanie ze sztu-
ka niz w realnej codziennosci.

Publikacja sklada sie z siedmiu roz-
dziatéw, z ktérych pierwsze cztery to teo-
retyczne rozwazania na podstawie wy-
czerpujacej literatury polskiej i zagranicz-
nej, a kolejne trzy to empiryczne analizy
jakoSciowe na podstawie materialu ba-
dawczego wybranych stron galerii inter-
netowych dla dzieci, takich jak: Muzeum
Sztuki Wspoélczesnej w Nowym Jorku,
Narodowa Galeria Sztuki w Waszyngto-
nie, Tate dla dzieci w Londynie, Luwr dla
dzieci w Paryzu, Narodowa Galeria Sztu-
ki Zacheta w Warszawie i Narodowe Ar-
chiwum Cyfrowe w Warszawie. Ksigzka
jest wynikiem projektu zrealizowanego
przez Malgorzate Karczmarzyk i Natalie
Pater-Ejgierd, sfinansowanego z grantu
BW (badania wiasne Uniwersytetu Gdan-
skiego) w 2010 r. W trakcie jego realizacji
powstalo wiele artykuléw w jezyku pol-
skim i angielskim, ktére stanowily pod-
stawe do napisania ksiazki kontynuujacej
poruszang tematyke.

We wstepie autorka przedstawia teze,
ze: ,Dzieci w szkole nie sa wprowadza-
ne w $wiat sztuki, gdyz nie sprzyja temu
zaréwno oferta podrecznikéw szkolnych,
jak i osoba nauczyciela nieprzygotowane-
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go i zniecheconego do dziatan plastycz-
nych. Reprodukcje dziel sztuki umiesz-
czone w podrecznikach, jezeli w ogodle
wystepuja, sa zwykle stabej jakosci, od-
biegaja kolorystyka od oryginatu, zas zin-
tegrowana edukacja plastyczna cechuje
si¢ infantylizmem tresci, a takze margina-
lizacja przykladéw ze sztuki wielkich mi-
strzé6w malarstwa”. W zwiazku z tym su-
geruje, ze Internet, wirtualne galerie, wia-
zace sie ze skokiem cywilizacyjnym, staja
si¢ kluczowym zagadnieniem w eduka-
cji artystycznej i odgrywaja wazng role
W procesie rozwoju malego dziecka.

W pierwszych czterech rozdziatach
autorka zwraca uwage, ze poprzez Inter-
net edukujemy dzieci i wychowujemy,
jednak wszystko to zalezy od doboru tre-
Sci, ktére uznamy za wazne i wartoscio-
we. W dzisiejszych czasach coraz czesciej
poruszany jest problem ,spoleczenstwa
informacyjnego”, ktérego filozofia opie-
ra sie na szybkim tempie zycia, majagcym
zwigzek z kulturg konsumpcyjng czy
typu instant, nastawiong na interaktyw-
nos¢ i stymulacje wieloma bodZcami.
Dlatego nowe media coraz czesciej sto-
sowane sa w edukacji plastycznej dziec-
ka, okreslane jako przestrzen kreowania
nowej wirtualnej rzeczywistosci. Obraz
medialny w odbiorze najmlodszych cze-
sto staje sie wielogodzinng aktywna in-
terakcja ze sztuka. Ogladanie wirtualnie
dziela sztuki wymaga ,formalnej eduka-
cji, dzieki ktérej ludzie uczeni sa, w jaki
sposéb mozna doceniaé¢ wielka sztuke”.
Wobec tego celem alfabetyzacji wizualnej
powinno by¢ zdobycie umiejetnosci two-
rzenia wlasnych komunikatéw wizualno-
-werbalnych i uczenie krytycznej analizy
komunikatéw wizualnych. W tym tak
zwanym ,,zbiorowisku §mieci” nalezy sie
odnalezé, dlatego ze odpowiedni dobér
stron internetowych, przescigajacych sie
w dotarciu do jak najwiekszej liczby od-
biorcé6w, moze postuzy¢ rozwojowi i edu-
kacji przyszlych pokolen. Jest to szczegdl-
nie wazne, poniewaz wiekszos$¢é dzieci,
zaréwno z miasta, jak i ze wsi, spedza
wolny czas przy komputerze, ktéry stat
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si¢ narzedziem stuzacym zabawie w sa-
motnosci, zastepujac kontakty interperso-
nalne. Z tej przyczyny w procesie ksztal-
cenia powinno sie réwnowazy¢ rozsadnie
czas spedzony przy komputerze z zaba-
wami na $wiezym powietrzu, zajeciami
muzycznymi i plastycznymi.

W kolejnych trzech rozdzialach au-
torka prezentuje swoje spostrzezenia na
temat stron dla dzieci w galeriach sztuki.
Czas rozwoju technologicznego na nie-
spotykang dotad skale to czas duzego od-
dzialywania Internetu w XXI w. W ana-
lizowaniu stron internetowych wielkich
galerii sztuki przygotowanych specjalnie
z mysla o najmlodszych uzytkownikach
sieci autorka wykorzystuje swoja wiedze
o nowoczesnych technologiach i sztuce.
Przedstawia metodologie postepowania
badawczego, problematyke badawcza
wraz ze studiami literaturowymi w za-
kresie badan dotyczacych podobnej te-
matyki. Ponadto opisuje metody analizy
stron galerii internetowych, ktére wyko-
rzystala w badaniu opartym na analizie
semiotycznej warstwy wizualnej i wizu-
alno-werbalnej wedlug Giinthera Kressa
oraz Theo van Leeuwena, wzbogacone
o krytyczna analize dyskursu wedlug
Anny Duszak i Normana Fairclougha.
W koricowych rozdzialach empirycznych
oprowadzani jesteSmy po internetowych
galeriach sztuki dawnej i wspoélczesnej.
Podczas , wirtualnego spaceru” zapozna-
jemy sie z analizq struktur i form prezen-
towanych na stronach galerii wraz z kon-
tekstem wizualnym, w ktérym pojawiaja
si¢ dziela sztuki. Analiza utrzymana jest
w paradygmacie krytycznym. Autorka
stara sie ukazad nie tylko potencjal edu-
kacyjny, ale réwniez ograniczenia wyni-
kajace ze zmedializowanego uczestnictwa
w kulturze. Jest to niewatpliwie najwiek-
szy walor tej publikacji.

Ciekawe jest zakorczenie ksigzki.
Mianowicie namawiani jesteSmy w nim
do odwiedzania wirtualnych stron galerii
internetowych, chociaz w Polsce dopiero
zaczynaja sie one tworzy¢. Autorka lan-
suje kilka dobrych przykladéw powsta-
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tych podczas projektu pt. Wielka sztuka
dla matych dzieci w wykonaniu studentéw
Uniwersytetu Gdariskiego i Ateneum
Szkoty Wyzszej.

Niniejsza lektura poza wymienionymi
pozytywnymi cechami ma réwniez kilka
negatywnych. Wypunktowane problemy
badawcze zawarte w pigtym rozdziale
nie majg pozniej jednoznacznie wskaza-
nych rozwiazan/hipotez. Analiza w roz-
dziale széstym ujeta w paradygmacie
krytycznym za slabo uwzglednia fazy
rozwoju dziecka. Calkowicie pominie-
te zostalo odniesienie si¢ przez autorke
do faz rozwoju tworczosci plastycznej
dziecka, co przyczyniloby sie do przed-
stawienia pelnej argumentacji krytycznej
dotyczacej funkcjonowania i propozycji
edukacyjnych dla dzieci z wybranych
galerii wirtualnych. W zwiazku z tym
autorka nie poréwnuje badanych galerii
wirtualnych miedzy soba i nie wyraza
zdania, czy dana galeria jest warta czy nie
odwiedzania przez dzieci. W rozdziale
si6dmym wystepuje brak przypiséw do
cytowanych tresci, pojecie dyskursu ttu-
maczone jest na podstawie Wikipedii, nie
ma poréwnari dyskurséw, nie pojawia sie
opinia autorki, ktére przytaczane przez
nig dyskursy powinny obowigzywac
przy konstruowaniu wirtualnych muze-
6w i galerii przeznaczonych dla najmtod-
szych. Ponadto czytajac publikacje mozna
zauwazy¢ powtarzanie sie zdan, np. za-
wartych na s. 541 57: ,wiele stron interne-
towych przesciga sie, aby dotrze¢ do jak
najwiekszej liczby odbiorcéw lub do tego
jedynego, konkretnego. Takim wlasnie
konkretnym odbiorca moze by¢ dziecko,
ktére rézniac sie cechami oraz kompe-
tencjami psychologiczno-fizycznymi od
osoby doroslej, wymaga indywidualnego
potraktowania” lub zawartych na s. 80
i 104: ,Dlatego tez nazwalismy ten rodzaj
przedstawienia oferujacym — oferuje on
widzowi przedstawionych uczestnikéw,
jako obiekty informacyjne, bezosobowe
przedmioty kontemplacji, jak gdyby byly
one wystawionymi egzemplarzami poka-
zowymi”.
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Przedstawione uwagi nie powinny
zniechecad do korzystania z tej pozycji na-
ukowej. Poruszana problematyka alfabe-
tyzacji wizualnej za posrednictwem stron
galerii internetowych dla dzieci jest nie-
zwykle potrzebna i wazna ze wzgledu na
aktualnos¢ tematyczna, potrzebe rozwoju
dziecka przez sztuke. Ksigzka nawiazuje
do wplywu mediéw informacyjnych na
wychowanie dziecka, ma wymiar peda-
gogiczny i spoleczny, a takze wpisuje sie
w zagadnienia antropologiczne. Autorka
udowadnia, Zze dobrze przeprowadzona
alfabetyzacja medialna dzieci w konse-
kwencji zblizy je w dorostym zyciu do eli-
ty spoleczeristwa ksztaltujacej gust i wply-
wajacej na zmiang rzeczywistosci spo-
teczno-kulturowej. Szansg na pozytywny
rozwdj spoteczenstwa jest korzystanie
z mediéw, co moze by¢ twoércze i oparte
na krytycznym rozumieniu.

Ksigzke polecam wszystkim osobom
pracujacym z dziemi i z twdrcza pasja
podejmujacym sie edukacji przez sztuke.

Julia Ggszczak-Wilde
julia-gaszczak@wp.pl

Angela Scarpa, Susan Williams White,
Tony Attwood: CBT for Children and
Adolescents with High-Functioning Au-
tism Spectrum Disorders. The Guildford
Press, New York, NY 2014, ss. 329.

Od momentu sklasyfikowania zespo-
tu Aspergera (ZA) jako odrebnej jednost-
ki chorobowej specjalisci (praktycy i teo-
retycy) prezentuja coraz skuteczniejsze
metody pracy z osobami przejawiajacymi
cechy autystyczne. Przez 20 lat prébu-
je sie réznych metod terapeutycznych
majacych na celu poprawe jakosci Zycia
0s6b z ZA. Wielu rodzicéw i specjalistéw
prébuje metod niesprawdzonych, eks-
perymentalnych, czasem ryzykownych,
aby poméc swojemu dziecku. Jesli mozna
zrozumie¢ postawe rodzicéw prébuja-
cych wesprzec rozwéj swojego dziecka za
wszelka ceng, to nie mozna usprawiedli-
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wiaé specjalistéw proponujacych metody
pracy pozbawione jakichkolwiek pod-
staw naukowych. Pomimo wielu przy-
krych doswiadczenn zwigzanych ze sto-
sowaniem metod nieskutecznych nadal
wiele z nich jest stosowanych.

Wsréd  specjalistéw  sprzeciwiajacych
sie stosowaniu niesprawdzonych oddzia-
lywan terapeutycznych jest Tony Attwood,
Swiatowej slawy autorytet w tej dziedzi-
nie. Wraz ze swoimi wspoétpracownikami
w najnowszej ksigzce szczegélowo przed-
stawia skutecznos¢ technik psychoterapii
poznawczo-behawioralnej w leczeniu dzie-
ciimlodziezy dobrze funkcjonujacych z au-
tyzmem (zamiennie: zespolem Aspergera).
Ksigzka ta jest wyjatkowa ze wzgledu na
poruszang tematyke. Obecnie zaréwno na
rynku ksiegarskim zagranicznym, jak i pol-
skim mozna znaleZ¢ wiele biografii 0séb z
zespolem Aspergera oraz szczegdtowych
opiséw przypadkéw prowadzonych przez
terapeutéw wybranych szkél. Wiele wy-
dawnictw proponuje takze poradniki dla
rodzicéw oraz pozycje stricte skierowane
do specjalistéw zajmujacych sie diagnoza
dzieci z ZA. Ksiazka Attwooda natomiast
zawiera szeroki i dokladny opis nie tylko
kolejnych narzedzi terapeutycznych wy-
korzystywanych przez autora w prakty-
ce, ale takze wynikéw badari naukowych
prowadzonych przez badaczy z calego
$wiata. Poruszono w niej takie kwestie,
jak np.: stosowanie psychoterapii poznaw-
czo-behawioralnej wobec dzieci i mlodzie-
zy — kontekst historyczny, diagnoza jako
wstepna kwalifikacja do leczenia metoda-
mi poznawczo--behawioralnymi, praktycz-
ne zastosowanie poszczegdlnych technik
psychoterapii  poznawczo-behawioralnej
wobec dzieci i mlodziezy ze stwierdzonym
zespolem Aspergera oraz zaburzeniami
wspoétwystepujacymi (lek i depresja), rola
rodzicow w procesie terapeutycznym,
wady i zalety prowadzenia terapii indywi-
dualnej i grupowe;j.

W ksigzce mozna wyrézni¢ poszcze-
golne czesci. W czesci I autorzy przed-
stawiajg zarys historyczny psychoterapii
poznawczo-behawioralnej oraz podsta-
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wy teoretyczne tej szkoly terapeutycz-
nej. Oprécz opisywanego obszaru histo-
ryczno-teoretycznego autorzy prezentuja
pierwsze préby stosowania technik po-
znawczo-behawioralnych wobec 0séb
dobrze funkcjonujacych z autyzmem
oraz klasyczne wyniki badani pokazujace
wyraZzna przewage metod silnie struk-
turalizowanych, jakimi niewatpliwie sa
techniki poznawczo-behawioralne, nad
metodami mniej dyrektywnymi, nasta-
wionymi na podazanie za klientem/pa-
cjentem.

W czesci II nacisk jest polozony na
istote procesu diagnostycznego poprze-
dzajacego stosowanie psychoterapii po-
znawczo-behawioralnej. Autorzy szcze-
gblna uwage zwracaja na kompleksowosé
diagnozy, ktéra rozumieja jako polacze-
nie sil wspélczesnej psychiatrii, psycholo-
gii i pedagogiki specjalnej. Wedtug nich
tylko wieloaspektowa, interdyscyplinar-
na diagnostyka pozwala uja¢ problemy
pacjenta calosciowo. Autorzy krytycznie
odnosza si¢ do obserwowanej tendencji
diagnozowania zerojedynkowego. W za-
mian proponuja diagnoze opisowa, ktéra
nie wyklucza wystepowania innych zabu-
rzeni klinicznych oprécz zespolu Asper-
gera. Opisywana tendencje obserwuje sie
takze w warunkach polskich. Skltonnosé
specjalistéw do ignorowania zaburzen
wspotwystepujacych uniemozliwia cze-
sto podjecie skutecznych oddzialywan
terapeutycznych, a tym samym powoduje
dodatkowe cierpienie osoby z ZA, gdyz
nie wszystkie problemy wynikaja wprost
z posiadanych przez dang osobe cech au-
tystycznych.

Akcentujac zaburzenia wspétwyste-
pujace u oséb z ZA, autorzy w III czesci
prezentuja poszczegdlne techniki po-
znawczo-behawioralne pod wzgledem
teoretycznym, praktycznym oraz na-
ukowym. Dodatkowym atutem sg opi-
sy przypadkéw zréznicowane wiekiem
oraz specyfika funkcjonowania. Wsréd
licznych opiséw pacjentéw odnajdujemy
dzieci z zespolem Aspergera oraz lekiem
uogdlnionym, fobia specyficzna, depresja.
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Autorzy krok po krok pokazuja konkretne
oddzialywania terapeutyczne, ktére dzie-
ki swojej uniwersalnosci z powodzeniem
mozna stosowaé we wiasnej praktyce
zawodowej. Wspomniana uniwersalnosc
i neutralnosé kulturowa jest udowodnio-
na badaniami naukowymi przytaczanymi
przez autoréw ksiazki. Oprécz szczegoto-
wych opiséw technik skierowanych bez-
posrednio do pacjenta lub ksztattujacych
relacje terapeutyczna, autorzy zwracaja
uwage na role rodzicéw w procesie lecz-
niczym. Wielu specjalistéw pracujacych
na co dzien z dzie¢mi o zaburzonym roz-
woju zgodzi sig, ze zdecydowanie lepsze
wyniki osiaga sie we wspélpracy z rodzi-
cami. Nierzadko jednak, widzac korzyst-
ng zmiane w zachowaniu si¢ dziecka,
rodzice stawiajg opédr, ktérego przyczyna
moze by¢ lek przed tym, co nowe i nie-
znane. T. Attwood wraz ze wspdlpra-
cownikami podejmuje prébe odpowiedzi
na pytanie, w jaki sposéb przygotowac
i wlaczy¢ rodzicéw w proces terapeutycz-
ny, by zminimalizowaé u nich uczucie
leku przed zmiang. Ponadto przedsta-
wiane metody pracy majg charakter psy-
choedukacyjny, w zwiazku z czym moga
by¢ stosowane zaréwno w kontakcie in-
dywidualnym, jak i podczas warsztatow
grupowych. Czytelnik znajdzie szerokie
spektrum argumentéw naukowych poka-
zujacych skuteczno$é wybranych technik
konwersacji z rodzicami dzieci dobrze
funkcjonujacych z autyzmem. Co wiecej,
przytaczane wyniki badan pokazuja istot-
ne zmniejszenie sie uczucia leku w gru-
pie rodzicéw, wobec ktérych stosowano
warsztat wlaczajacy w proces terapeu-
tyczny ich dzieci. W grupie z zaangazo-
wanymi rodzicami stwierdzono lepsze
efekty leczenia dzieci.

W ostatniej, IV czedci ksigzki autorzy
podejmujg temat trudnosci spolecznych
wystepujacych u oséb z ZA. Nie ulega
watpliwosci, ze najskuteczniejszg forma
pomocy jest uczestnictwo w grupie tera-
peutycznej. Obecnie w literaturze przed-
miotu mozna znaleZé wiele opiséw 16z-
nych metod pracy, m.in. opis przebiegu
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Treningu Umiejetnosci Spotecznych wg
Goldsteina, Trening Zastepowania Agre-
sji, zajecia o charakterze socjoterapeu-
tycznym, warsztaty psychodramy. Au-
torzy ksiazki przytaczaja poszczegdlne
formy pracy majgce u podstaw techniki
poznawczo-behawioralne, jednakze nie
proponuja zadnych udoskonalen, a prze-
ciez w pracy terapeutycznej, a szczegdl-
nie o charakterze grupowym, wymagana
jest elastycznosé i otwarto$é na zmiany
protokotu terapeutycznego ze wzgledu
na zréznicowanie uczestnikéw grupy.
Autorzy ksigzki nie podejmujq tej kwestii,
konsekwentnie przytaczajac znane takze
polskiemu czytelnikowi techniki pracy,
takie jak: system motywacyjny, modelo-
wanie akceptowanych spolecznie zacho-
wari, gradacja stanéw emocjonalnych za
pomoca wizualizacji, psychoedukacja.

Tyle o tresci ksigzki. Warto takze po-
ruszy¢ aspekt formalno-jezykowy, gdyz
ze wzgledu na niedostepnosé tej pozycji
w jezyku polskim, dla czytelnikéw krajo-
wych moze stanowi¢ wazna informacje.
W poréwnaniu do innych ksigzek o cha-
rakterze naukowym ksigzka T. Attwooda
i jego wspdlpracownikéw jest napisana
przystepnym jezykiem dla oséb zaznajo-
mionych ze slownictwem psychologicz-
nym. W ksigzce jest wiele odwolari do
innych zaburzert psychicznych, co dla
polskich czytelnikéw stanowi okazje do
poszerzenia swoich umiejetnosci jezyko-
wych. Niezwykle ciekawym jezykiem sa
opisywane studia przypadkéw, w kté-
rych mozna odnaleZé wiele kolokwia-
lizméw i cytowan mlodych pacjentéw
uzywajacych mowy potocznej i slangu.
Godna uwagi jest takze organizacja tresci,
ktéra bardzo ulatwia przyswajanie wie-
dzy zawartej w ksigzce. Ksigzka oprécz
wspomnianego podziatu na czesci gtow-
ne jest takze podzielona na tematyczne
artykuly, do ktérych jest przytaczana
osobna bibliografia anglojezyczna, co dla
naukowcéw stanowi cenne Zrédlo infor-
magcji.

Reasumujac rozwazania zwigzane
z ksiazka Swiatowej slawy autorytetu
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w dziedzinie diagnozy i terapii dzieci
i mlodziezy dobrze funkcjonujacych z au-
tyzmem, pragne zwrdci¢ uwage na razacy
brak odwolaii do innych sprawdzonych
naukowo metod terapeutycznych, kté-
re z powodzeniem moga by¢ stosowane
w polaczeniu z nurtem poznawczo-beha-
wioralnym. W ksigzce zabraklo np. po-
réwnania technik poznawczo-behawio-
ralnych z metodami wykorzystywanymi
przez terapeutéw systemowych, takich
jak pytania cyrkularne, ustawienia gru-
powe W ujeciu Virginii Satir, genogram.
Wspomniane techniki terapeutéw sys-
temowych moga by¢ wlaczane w proces
terapeutyczny nastawiony na wspélprace
z rodzicami oraz w trakcie prowadzenia
terapii indywidualnej i grupowej. Wydaje
si¢, ze autorzy $wiadomie ignoruja do-
robek terapeutéw innych szkét, prezen-
tujac jednostronny i wedtug nich jedyny
stluszny wymiar terapii. Nie ujmujac efek-
tywnosci przedstawianych metod pracy,
zasady etyki nakazuja jednak prezento-
wanie wlasnych krytycznych uwag wo-
bec dorobku innych uznanych szkét. Czy-
telnik moze odnie$¢ wrazenie, ze autor,
ignorujac inne formy terapii, jak to jest
w tej ksiazce, ma bardzo specjalistyczna
wiedze w zakresie prowadzenia terapii
poznawczo-behawioralnej wobec po-
pulacji pacjentéw z ZA, ale owa wiedza
jest bardzo selektywna, w zwigzku z tym
trudno wymagac od niego obiektywizmu.

Na zakorniczenie pragne podkresli¢, ze
ksigzka jest skierowana do bardzo szero-
kiego grona odbiorcéw. Sadze, ze moze
ona zainteresowa¢ rodzicéw, psycholo-
goéw, pedagogéw, a przede wszystkim
psychoterapeutéw (nie tylko pracujacych
w nurcie poznawczo-behawioralnym)
chcacych rozwijaé swdéj warsztat pra-
cy. Moze ona takze stanowic¢ cenne Zré-
dlo wiedzy dla oséb z diagnoza zespotu
Aspergera, jednak nie moze by¢ traktowa-
na jako swoisty podrecznik samopomocy.
Trudno takze zgodzi¢ si¢ z postawiong
przez autoréw teza, ze techniki poznaw-
czo-behawioralne sa skuteczng odpo-
wiedzig na wszystkie trudnosci, z jakimi
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borykaja sie osoby z ZA. Praktyka zawo-
dowa pokazuje nieograniczone spektrum
trudnosci oséb dobrze funkcjonujacych
z autyzmem, co powinno stale motywo-
wac i zachecaé praktykéw i naukowcéw
do kreowania rzeczywistosci nastawionej
na wieloaspektowa pomoc.
Kamila Kuprowska-Stepieri
kamilakuprowska@gmail.com

Ludwik Malinowski, Wychowanie paii-
stwowe w Drugiej Rzeczypospolitej. Wy-
dawnictwo APS, Warszawa 2015, ss. 196.

Recenzje wydawnicze tej ksigzki spo-
rzadzili wybitni pedagodzy i history-
cy — profesorowie Henryk Samsonowicz
i Karol Poznariski, ktérzy, jak podkresla
L. Malinowski we wstepie, przyczynili sie
do ostatecznego ksztaltu rozprawy, m.in.
w czesci konstrukeyjnej i metodologicznej.

Ksigzka poza wstepem, partia zaty-
tulowana Krdtkie uwagi koricowe oraz ze-
stawieniem bibliograficznym, sklada sie
z szesciu rozdziatéw: I — Wychowanie —
terminologia i interpretacja, 11 — Dylematy
wychowawcze w Drugiej Rzeczypospolitej,
III — Istota wychowania paristwowego, IV —
Rola paristwa w wychowaniu, V — Realizacja
wychowania paristwowego, VI — Wychowa-
nie pavistwowe a wspdtczesnosé. Taki uklad
tresci, sygnowanych w rozprawie prof.
Malinowskiego, cechuje przejrzystosé,
komplementarnos¢ oraz zasadnos¢ meto-
dologiczna i merytoryczna.

Ludwik Malinowski we wstepie
zwraca uwage na kilka elementéw sta-
nowiacych o istocie prowadzonych przez
siebie badan. Po pierwsze, odnosi si¢ do
terminologii oraz poje¢ w gruncie rzeczy
dotyczacych istoty wychowania narodo-
wego i panistwowego w czasach Drugiej
Rzeczypospolitej. Po drugie, zaznacza, ze
aczkolwiek idea wychowania paristwowe-
go pojawila sie i rozwinela zasadniczo po
przewrocie majowym (1926), to jej korzeni
nalezatoby doszukiwacd sie¢ znacznie wcze-
$niej. Stwierdzenie to, zupelnie sluszne,
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stanowi zapowiedZ szerokiego kontekstu
badawczego i zacheca do dalszej lektury
ksigzki. Po trzecie, niejako w celu uzasad-
nienia problemu badawczego, pisze, ze
,Wspdlczesnie, gdy tak czesto zapomina-
my o tym i bardzo niewiele wiemy o wy-
chowaniu pafistwowym, to jednak odczu-
wamy, jak gleboko utkwito ono w polskich
sercach. Warto i nalezy do tego powraca¢,
zwlaszcza dla dobra polskiego mlodego
pokolenia. Dzi$ nie zawsze zdajemy sobie
z tego sprawe, ze wychowanie panistwowe
legto u podstaw polskich systeméw wy-
chowawczych, chociaz tak rzadko uzywa-
my tego zwrotu” (s. 10).

Autor sklania sie do refleksji, ze jak-
kolwiek potoczna wiedza na temat wy-
chowania paristwowego i utozsamiania
go z sanacja jest uzasadniona i naukowo
dowiedziona, jednak formula tego, co
stanowilo o istocie wychowania w II RP
w koricu lat 20. i 30. zasluguje na przy-
pomnienie. Twierdzi, ze model wycho-
wania panstwowego — in plus — torowat
droge do nowoczesnosci polskiej szkoty
w okresie, w ktérym panstwo zmagato
si¢ z rozlicznymi problemami spotecz-
no-gospodarczymi, kiedy otoczone przez
paristwa totalitarne (Niemcy, Zwiazek So-
wiecki) poszukiwalo wlasnej tozsamosci,
a co réwnie istotne — wymagalo perspek-
tywicznych dzialari na rzecz ksztalcenia
i wychowania mlodego pokolenia w spo-
leczeristwie liczacym okolo 30% mniej-
szosci narodowych, zréznicowanym kul-
turowo, jezykowo, ekonomicznie itp.

Rozdzial I poswiecono rozwazaniom
terminologicznym odnoszacym sie do
poje¢ wychowanie — edukacja — pedago-
gika oraz wyjasnieniu konotacji miedzy
ideologia a wychowaniem. Autor nawia-
zuje do osiagnie¢ historykéw i teorety-
kéw wychowania (m.in. K. So$nickiego,
B. Nawroczynskiego, B. Suchodolskiego,
W. Okonia, Cz. Kupisiewicza, B. Sliwer-
skiego, T. Lewowickiego, Z. Kwiecini-
skiego). W poszukiwaniu historycznych
korzeni wychowania nawigzuje do So-
kratesa, Platona, Arystotelesa, a takze do
Herbarta i Kanta.
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W podrozdziale Ideologia a wychowa-
nie powraca do ustaleri naukowych i prac
J. Deweya, G. Kerschensteinera, F.W. Fo-
erstera. Zasadne — w kontekscie ideatéw
wychowawczych — wydaje si¢ przywo-
fanie ideologéw nazizmu (E. Kriecka),
komunizmu (M. Kalinina) czy wloskiego
faszyzmu. Rozwazania na temat komuni-
zmu i socjalizmu w Polsce oparto m.in.
na pracach L. Chmaja, S. Mauersberga,
H. Muszytiskiego, B. Sliwerskiego.

Rozdzial II obejmuje przemyslenia
autora na temat dylematéw wychowaw-
czych. W podrozdziale pt. Wychowanie
narodowe przed paristwowym zwrdcono
uwage na trudnosci w ustaleniu zaréwno
genezy, jak i terminologii bedacej sktado-
wa wychowania panstwowego. Stuszne
wydaje sie nawigzanie autora do patrio-
tyczno-obywatelskiego modelu ksztalce-
nia z czaséw Komisji Edukacji Narodo-
wej, odniesienia do XIX-wiecznych pe-
dagogoéw (B. Trentowskiego), dzialaczy
politycznych i teoretykéw panstwowosci
— Balickiego i Dmowskiego. Malinowski
dowodzi, ze ,Wielu autoréw, zaréwno
historykéw, jak i pedagogéw, zauwaza,
ze w kontekscie wychowania narodowe-
go i obywatelskiego najczesciej uzywano
nazwy wychowanie patriotyczne” (s. 29).
Wynikalo to z sytuacji geopolitycznej pod
zaborami, z przyczyn i skutkéw powstan
narodowych, idealéw pozytywizmu i in-
nych. Umocnieniu pojecia naréd sprzyja-
ly takze dokonania i zaloZenia programo-
we narodowej demokragji (endecji), wy-
krystalizowane na przelomie XIX i XX w.,
obecne m.in. w wychowaniu narodowym
w II RP. Dlugoletni okres zaboréw z jed-
nej strony uzasadnial, z drugiej za$ glo-
ryfikowal mesjanistyczna role narodu po-
zbawionego wlasnego panstwa. Sytuacja
zmienila si¢ po 1918 r., gdy zaszla potrze-
ba redefinicji poje¢ do warunkéw bytu
politycznego parnstwa. M. Ziemnowicz,
jeden z ideologéw sanacji, rzecznik wy-
chowania panstwowego, pisal: ,A zatem
nardd i paristwo sa ré6znymi pojeciami, nie
sprzecznymi, lecz pozostajacymi w Scistej
korelacji wzajemnej. Naréd moze istnie¢
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jedynie przez organizacje panstwowa”
(s. 34). Goracym oredownikiem takiego
modelu ksztalcenia byt minister S. Czer-
wiriski, a potem J. Jedrzejewicz, A. Skwar-
czynski, a takze pedagodzy K. Sosnicki,
Z. Mystakowski.

L. Malinowski, powolujac sie¢ m.in.
na ustalenia naukowe S. Mauersber-
ga, K. Bartnickiej, J. Miaso, zauwaza, ze
w okresie II RP nie nardd, lecz paristwo
stawalo sie podmiotem w zakresie wy-
chowania. Niejednoznacznosé celéw wy-
chowania powodowala, ze przebudowa
,psychiki Polakéw” (s. 37) napotykala
réznorodne trudnosci, opér wielu srodo-
wisk, w tym nauczycieli obawiajacych sie
upolitycznienia szkoty.

Podrozdzial Druga Rzeczypospolita —
krétka charakterystyka paristwa dobrze wpi-
suje si¢ w konstrukgje pracy. Scharaktery-
zowano w nim funkcjonowanie paristwa
w réznych jego obszarach (spolecznym,
ustrojowym, ekonomicznym, politycz-
nym). Malinowski, uznany badacz Pol-
ski miedzywojennej, bardzo obrazowo,
analitycznie i sugestywnie ocenia sukce-
sy i obnaza niedomagania II RP. Mimo
to stwierdza, iz: ,, [...] w okresie 21 lat
(7599 dni) niepodleglosci, w warunkach
wlasnego panstwa nastapila konsolida-
¢ja narodu, podnidst sie¢ poziom oswiaty
i kultury ludzi pracy” (s. 54).

W podrozdziale Ideaty wychowawcze
sanacji odnajdujemy stwierdzenie autora,
ze ,Sanacyjny ideal wychowawczy wy-
nikal z przekonania, ze po odzyskaniu
niepodleglosci paristwo stanowi podsta-
we i jedyng postaé, w ktérej moze prze-
trwad nardd” (s. 56). Platforma rozwazari
na temat wychowania stat sie kwartalnik
,Zreb”, na lamach ktérego publikowa-
li m.in. H. Pohoska, B. Nawroczynski,
A. Skwarczyniski, J. Jedrzejewicz. Wycho-
wanie paristwowe zmierzato do ksztatto-
wania postaw lojalnosci i szacunku wobec
paristwa, symboli narodowych i wiladz.
Malinowski obszerniej odnosi sie, co
wydaje si¢ zrozumiale, do przemyslen
Jedrzejewicza na ten temat, pelniacego
funkcje ministra oswiaty i twércy ustawy
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szkolnej z 1932 r. W rozdziale przedsta-
wiono ponadto glosy krytyki kierowanej
do sanacyjnych ideologéw przez pedago-
géw (W. Spasowski), srodowiska kosciel-
ne, partyjne i nauczycielskie.

Rozdziat III poswiecony istocie wy-
chowania parnstwowego zawiera trzy
podrozdzialy: Geneza i uwarunkowania,
Przestanki teoretyczne oraz Cele. Jak pisze
autor: ,naczelng teza ideowa, ktéra legla
u podstaw wychowania paristwowego,
bylo panstwo i jego jednos¢. Bylo to nie
tylko wskazéwka, lecz takze nakazem.
W tym wlasnie tkwila istota wychowania
panstwowego, ktére tak na dobra sprawe
negowalo wszystkie inne formy wycho-
wania, jak chociazby wspomniane naro-
dowe, internacjonalistyczne, nie méwiac
o socjalistycznym” (s. 67). Poszukujac teo-
retycznego uzasadnienia tej tezy, przyta-
cza poglady m.in. Ziemnowicza i Skwar-
czyniskiego, nawiazuje do wypowiedzi,
roli i etosu Pilsudskiego. W tekscie od-
najdujemy szereg uzasadnionych meryto-
rycznie i Zrédlowo wskazan zwigzanych
z kreowaniem ,obywatela-paristwowca”
przez wladze sanacyjne.

Analiza celéw i przestanek teoretycz-
nych wychowania parstwowego opar-
ta zostala na pracach K. Sosnickiego,
S. Czerwinskiego, Z. Myslakowskiego,
A. Skwarczyniskiego, B. Nawroczyriskie-
g0, M. Jedrzejewiczoweji]. Jedrzejewicza,
H. Pohoskiej. Problem tego, co stanowilo
skladowa wychowania paristwowego,
rozpatrzono wieloaspektowo. Poza prze-
stankami teoretycznymi ukazano role
i znaczenie organizacji mlodziezowych
(LOP, harcerstwa), politycznych (BBWR,
OZN) oraz zwiazkowych (ZNP). Narracja
prowadzona przez autora jest przejrzy-
sta, wzbogacona argumentacja oparta na
dobrze dobranym materiale Zrédiowym.
W tekscie odnajdujemy takze szereg oso-
bistych opinii i refleksji autora. Pisze on
m.in.: ,Wychowanie paristwowe, rézne
od wychowania moralnego, religijnego
czy grupowego zawsze zakladalo i dazy-
to do czynnego, jasnego i przejrzystego
formulowania swoich zasad, w mysl kté6-
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rych najwazniejsze zawsze bylo panstwo.
Duza uwage przywiazywano do «pan-
stwowej natury czlowieka» i jego «pani-
stwowego sumienia», okreslano to tez
czesto «usposobieniem paristwowymp»,
chociaz nigdy nie zdotano tych poje¢ do-
ktadnie zdefiniowac¢” (s. 86). Twierdzi
réwniez, ze ,Cele wychowania zawsze
zakladaly konieczno$é kultu parnstwo-
wego, jego symboli, w tym réwniez ko-
niecznosci powszechnego szacunku dla
przedstawicieli paristwa na wszystkich
szczeblach. [...]. Publicznie odzegnywano
sie od polskiej lekkomy$Inosci i typowego
przystowia, Ze jakos to bedzie” (s. 107).

Autor ksigzki zwraca uwage na wie-
le istotnych elementéw towarzyszacych
idei wychowania panstwowego, takich
jak etos pracy, budzenie radosci zycia,
wytworzenie poczucia narodowej god-
nosci i odpowiedzialnosci za paristwo,
dumy z osiagnie¢ gospodarczych 2. polo-
wy lat 30. (port w Gdyni, COP i in.).

W rozdziale IV rozwazania auto-
ra ogniskuja si¢ wokél ustawodawstwa
szkolnego oraz nastepstw wprowadze-
nia Konstytucji RP z 1935 r. W tej czesci
rozprawy szeroko zaprezentowano oko-
licznosci przygotowania i wprowadzenia
ustawy szkolnej z 11 marca 1932 r. oraz
jej znaczenie. Malinowski konstatuje, Ze:
,Pomimo trudnej sytuacji gospodarczej
i niezaleznie od historycznych i wspdt-
czesnych ocen, reforma jedrzejewiczow-
ska zaczela zmienia¢ nie tylko obraz
polskiego szkolnictwa, lecz takze calego
spoleczeristwa. [...]. Owczesna szkota sta-
rala sie identyfikowad z panstwem, a jej
wychowankowie, realizujac wpojone im
idealy, zapisali jedna z najpiekniejszych
kart w najnowszych dziejach Polski. [...].
Nie mozna jednoznacznie uznad, ze jej za-
sadniczym celem jest obnizenie idei naro-
du na rzecz panistwa” (s. 121).

W rozdziale zamieszczono wiele in-
teresujacych zestawienn statystycznych
zwigzanych z dzialalnoscia poszczegdl-
nych typéw szkoél, tresciami programowy-
mi i idealami wychowawczymi. Przedsta-
wiono zaréwno pochwaly, jak i krytyczne
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glosy dotyczace reformy oswiatowej z lat
30. w Polsce. Autor, w kwestii zmian
ustrojowych, jakie przyniosta zmiana
konstytucji (z 23 IV 1935), odwoluje sie
do prac uznanych historykéw, w tym
A. Czubinskiego, A. Garlickiego, A. Aj-
nenkiela, S. Cata Mackiewicza i in.

W rozdziale V przedstawiono reali-
zacje wychowania paristwowego, zawar-
ta w podrozdzialach pt. Priorytety oraz
Przyroda — czlowiek — wychowanie seksualne.
Ta cze$¢ pracy doskonale koresponduje
Z wczesniejszymi uwagami na temat istoty
wychowania panistwowego. Autor, procz
analiz zwigzanych z programami naucza-
nia, przybliza konkretne uroczystosci szkol-
ne i pozaszkolne, ktére stanowily ogniwo
ksztaltowania postaw propanstwowych
i patriotycznych wsréd dzieci i mlodziezy.
Ich fundamentem byla pamie¢ historyczna
oraz szacunek wobec osoby i dokonati mar-
szatka Pilsudskiego czy sukceséw gospo-
darczych panistwa w latach 30.

Wazna role odgrywaly w wychowa-
niu panstwowym réznorodne formy cere-
monializmu. Naukowym uzasadnieniem
ceremonialu zajmowal sie¢ Ziemnowicz
i Sodnicki, analizujacy istote powitan,
formul pochwalnych, aktéw slubowania,
piesni, hymnéw, symboliki itp. Bardzo
interesujaco i jakze wspdlczesnie brzmi
zdanie wyrazone przez Ziemnowicza
w sprawie czci okazywanej w Stanach
Zjednoczonych sztandarowi: ,Wzmian-
ka o tym jest moze nie od rzeczy, chod
przecie wierzymy, ze Amerykanie sa od
nas trzezwiejsi, praktyczniejsi wiec moze
przekonamy sie, ze kult dla symboli pan-
stwa jest waznym czynnikiem wycho-
wawczym” (s. 165). Malinowski dowodzi,
ze w wychowaniu parnistwowym i urze-
dowych uroczystosciach szczegélng role
przypisywano nauczycielstwu. Mialy to
potwierdzaé¢ chocby stowa wspomniane-
go Ziemnowicza, gdy w imieniu apologe-
téw wychowania paristwowego argumen-
towal: ,Wierzymy w nauczyciela polskie-
go, bo wierzymy w przyszlos¢ parstwa
polskiego” (s. 167). Nauczyciel stawat
si¢ urzednikiem panstwowym, ktéremu
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przypadlo szczytne zadanie ksztalcenia
i wychowania mlodego pokolenia.

Z ksigzki dowiadujemy sie, ze niekto-
re elementy wychowania panstwowego
realizowano na lekcjach przyrody. Szacu-
nek do krajowej flory i fauny przekladat
sie na konkretne dziatania szkét i samo-
rzadéw, tym bardziej ze wydano osobna
ustawe o ochronie przyrody. Szczegélna
role w tym zakresie odegrata Liga Ochro-
ny Przyrody (LOP), powolana w 1928 r.
Spolecznym uznaniem cieszyla sie takze
Liga Morska i Kolonialna. Nalezaloby
podkresli¢, ze dziatania na rzecz ochro-
ny przyrody przyniosly wiele wymier-
nych korzysci. Powstaly liczne zabytki
i pomniki przyrody, zabezpieczano lasy
paristwowe, a ochrona roslin i zwierzat
zyskala status prawny. Przekonujace wy-
daje si¢ stwierdzenie, Ze jednym z celow
edukacji bylo ksztaltowanie odpowied-
nich postaw dzieci i mlodziezy w duchu
budzenia wrazliwosci i szacunku wobec
rodzimej ziemi i jej wytworéw.

Jak dowodzi autor, réwnie istotnym,
choé¢ wyrazniej obecnym dopiero w 2. po-
lowie lat 30., elementem wychowania
paristwowego byla higiena, edukacja
prozdrowotna i seksualna. Malinowski
stwierdza, ze ,,W latach 30. zaczeto sze-
rzej propagowaé¢ wychowanie plciowe.
Zwiazane to bylo z umacnianiem sie ideo-
logii sanacji i wychowaniem parnstwo-
wym. Mialo to stuzyé wychowaniu mio-
dego, zdrowego, pracowitego czlowieka,
oddanego paristwu i zawsze gotowego do
jego obrony” (s. 175).

W ostatnim rozdziale autor prébuje,
w nawigzaniu do ideatéw edukacyjnych
Drugiej Rzeczypospolitej, odnalez¢ wska-
zania dla wspélczesnosci. Stwierdza, iz
+W pojeciu historycznym wychowanie
panistwowe realizowane bylo w stosun-
kowo krétkim czasie istnienia parnstwa
polskiego. Ale paristwo to pozostawito po
sobie nastepnym pokoleniom duzy doro-
bek w wielu dziedzinach zycia [...]. Wca-
le nie tak dawno Druga Rzeczypospolita
byla bardzo ostro krytykowana, dodajmy
nie zawsze slusznie i zasadnie” (s. 176).
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Odrzucajac emocje, historyczne animozje
mozna zauwazyé, ze wspoélczesnie, tak
jak niegdys, wielkie znaczenie w edukacji
przywiazuje sie do popularyzacji higieny,
zdrowego odzywiania i sportu (niegdys
éwiczenn cielesnych). Mlode pokolenie,
jak kiedys, interesuje sie i coraz czesciej
uczestniczy w obchodach réznych rocz-
nic, koncertach, przedstawieniach o cha-
rakterze patriotycznym. Idea walki i ofia-
ry, ktéra stala sie¢ udzialem pokolenia
Kolumboéw, dzi$ stanowi istotny element
edukacji historycznej i polonistycznej
w szkolach, a takze znajduje odzwiercie-
dlenie w harcerstwie i innych organiza-
cjach mlodziezowych.

Nalezaloby zgodzié¢ sie z teza prof.
Malinowskiego o szczeg6lnym znaczeniu
- takze wspoélczesnie — ceremonializmu
szkolnego i srodowiskowego, tak mocno
obecnego w Drugiej Rzeczypospolitej. Po-
twierdzaja to chocby ostatnie uroczyste
obchody Swieta Wojska Polskiego, przy-
padajace 15 sierpnia.

Ksigzka Ludwika Malinowskiego za-
stuguje bezsprzecznie na lekture z wielu
powodéw. Napisana jest przez historyka,
znawce okresu miedzywojennego, ktéry
problematyke wychowania parnstwowe-
go omawia z réznych perspektyw. Praca
ma duze walory poznawcze, szczegdlnie
cenne dla pedagogéw i historykéw. Do-
bér materialu Zrédlowego i opracowarn
wykorzystanych w pracy swiadczy o za-
angazowaniu badawczym. Swoja ksigzka
Ludwik Malinowski wlacza si¢ do grona
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badaczy oswiatowych, ktérzy zajmowa-
li si¢ problematyka nauczania i wycho-
wania w Drugiej Rzeczypospolitej (jak
m.in. F. Araszkiewicz, K. Trzebiatowski,
W. Garbowska, K. Bartnicka, S. Mauers-
berg, K. Poznanski, J. Sadowska, J. Sob-
czak, Z. Osiniski).

Zasadne wydaja sie uwagi L. Mali-
nowskiego, ze: ,Pomimo podzialéw par-
tyjno-politycznych panstwo pozostaje
wcigz wielka wartoscia, szkoda tylko, ze
tak niewiele o tym méwimy i piszemy.
Tymczasem warto to robi¢ nawet wow-
czas, gdy niekoniecznie mamy na mysli
zagrozenie wewnetrzne, ale réwniez to
wewnetrzne. Wynika to chociazby z tego,
ze u nas, we wlasnym kraju, tak szybko
wiele autorytetéw zostalo zrzuconych
z cokotu, a nowych pojawito sie tak nie-
wiele. Nierzadko tez pytamy, gdzie jest
panstwo wszystkich Polakéw, paristwo
oparte nie tylko na wychowaniu pan-
stwowym” (s. 183). ,Wychowanie to nie
jest jakis jednorazowy akt czy wydarze-
nie, co zostalo raz osiggniete, jest dane
i ma wcigz istnied. Jest to proces ciagle
wzbogacany, na ktéry naklada si¢ praca
spoleczno-wychowawcza wielu poko-
leri. Tak wspdlczesnie nalezy rozumied
wychowanie panstwowe realizowane
w Drugiej Rzeczypospolitej, ktére jest
niewatpliwym wkladem w historie na-
szego panistwa i zarazem wspoélczesnosé
wychowania w Polsce” (s. 191).

Jacek Kulbaka
jkulbaka@aps.edu.pl
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