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OPRACOWANTIA NAUKOWE

BARBARA KALDON
UKSW, Warszawa

ZAGADNIENIA DEFINICYJNE POJECIA ,DZIECKO”
W UJECIU PRAWNYM

W rozwazaniach o prawach dziecka i przestepczosci skierowanej przeciw jego pra-
wom punktem wyjscia musi by¢ sprecyzowanie znaczenia terminu ,dziecko”. Pojecie
,dziecko” moze powodowac liczne trudnosci interpretacyjne, zar6wno na gruncie mie-
dzynarodowym, jak i prawa krajowego. Problematyka dzieci jest niewatpliwie zagadnie-
niem interdyscyplinarnym. Zajmuje sie nig prawo, psychologia, pedagogika, filozofia,
socjologia itd. Sformulowaniem ,dziecko” operuje prawo miedzynarodowe, czyni to
takze Konwencja o Prawach Dziecka, za$ prawo karne takiego pojecia wrecz nie zna, albo-
wiem postuguje sie¢ nim w calym kodeksie tylko dwa razy. Z uwagi na to koniecznosé
ustalenia zakresu wspominanego pojecia nie powinna budzi¢ watpliwosci, co staram sie
uczynié¢ w niniejszym artykule.

Stowa kluczowe: dziecko, dziecko poczete, matoletni, nieletni, mlodociany, mtodziez,
Konwencja o Prawach Dziecka

rozwazaniach dotyczacych przemocy wobec dzieci punktem wyjscia musi

by¢ sprecyzowanie pojecia , dziecko”, ono jest bowiem podmiotem, ktére-
mu przystuguje konkretny katalog praw. Czytelne i zrozumiale niemal dla
wszystkich pojecie ,,dziecko” moze nastreczac liczne trudnosci interpretacyjne,
zaréwno na plaszczyZnie prawnomiedzynarodowej, jak i szeroko rozumianego
prawa krajowego, w tym oczywiscie prawa karnego (Gronowska i in. 1994,
s. 11). Pojeciem ,dziecko” operuje prawo miedzynarodowe, czyni to takze
Konwencja o prawach dziecka, natomiast prawo karne takiego pojecia praktycznie
nie zna, a stowo , dziecko” w calym kodeksie zostato uzyte tylko dwa razy (art.
149 i art. 253 § 2).

Z tego wzgledu konieczno$¢ ustalenia zakresu tego sformutowania nie po-
winna budzié¢ watpliwosci. Na wstepie trzeba zasygnalizowad, Ze omawiane po-
jecie ma dwa podstawowe znaczenia: dzieckiem jest kazdy cztowiek od urodze-
nia do wieku mlodzieniczego, ale réwnoczeénie dzieckiem jest kazdy — niezalez-
nie od wieku — potomek w stosunku do rodzicéw (Szymczak 1978, s. 498). Niniej-
sza praca jest poswiecona dziecku w pierwszym z wymienionych znaczen.

Dziecko jest dos¢ specyficznym obiektem zainteresowania prawa. Jest ono
podmiotem w stosunkach cywilnoprawnych, ale czasami jakby nie dostrzega sie
jego odrebnosci podmiotowej. Dotyczy to zwlaszcza dzieci mlodszych, ktére nie
maja zdolnosci do czynnosci prawnych. Jak stwierdza T. Smyczyniski (1991a), dla
niektérych dziecko jako takie jest godne zainteresowania tylko dlatego, ze
w przysziosci bedzie czlowiekiem dorostym i w pelni dojrzalym, natomiast
w okresie dziecifistwa jest ono tylko obiektem oddziatywari prawnych i poza-
prawnych ze strony oséb dorostych. W konsekwengji takiego instrumentalnego
podejscia do dziecka miedzynarodowa ochrong jego osoby mozna, zdaniem
wspomnianego autora, porownac¢ z ochrona prawna jakiego$ zagrozonego ga-
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tunku zwierzat. Dopiero w wieku XX dostrzezono w dziecku nie tylko wartos¢
,przejsciowq”, lecz warto$¢ cenng sama w sobie i sprzezong z innymi wartoscia-
mi moralnymi, takimi jak: macierzynistwo, ojcostwo, wiezi emocjonalne w rodzi-
nie, altruizm (tamze).

Problematyka dzieci jest interdyscyplinarna, zajmuje si¢ nig nie tylko prawo,
ale takze psychologia, pedagogika, filozofia, socjologia itd. W jezyku prawni-
czym pojecie ,, dziecko” nie ma jednoznacznych konotacji o sztywno okreslonych
granicach. Kazda gataZ prawa zajmujaca si¢ blizej tym zagadnieniem w sposéb
mniej lub bardziej precyzyjny stara sie rozstrzygnac éw problem. Sposéb widze-
nia dziecka przez prawnikéw rézni sie wyraznie od stanowiska pedagogéw czy
psychologéw wychowawczych. Prawnicy, méwiac o dziecku, maja na uwadze
stan zaleznosci i niepelnej samodzielnosci czlowieka, jego status podporzadko-
wania rodzicom lub prawnym opiekunom, jego niedojrzatos¢ do podejmowania
samodzielnych decyzji ze skutkami prawnymi (Kozakiewicz 1991, s. 9-10).
Z uwagi na niedojrzalos¢ fizyczng oraz umystowa dziecko — w réZnym zakresie
w poszczegdlnych etapach swojego rozwoju — wymaga szczegdlnej troski i opie-
ki, w tym stosownej ochrony prawnej.

Proces wzrostu i dojrzewania czlowieka ma charakter ciagly. Cechuje go
przechodzenie od zycia plodowego w lonie matki do zycia samodzielnego,
a pézniej od dziecifistwa do dojrzatosci. Prawo reguluje sytuacje prawna dziecka
odpowiednio do osiggnietego przez nie stopnia dojrzatosci. Musi przyjmowac
ono jednak pewne wyrazne, ostro zarysowane granice. Musi by¢ przy tym jasne,
od jakiego momentu opieka, troska oraz ochrona prawna mu przystuguje i kiedy
ustaje. Zmienia si¢ odnosnie do tego tres¢ i zakres owej szczegdlnej troski, opie-
ki i ochrony odpowiednio do okresu rozwoju dziecka, jego potrzeb i mozliwosci
(Lopatka 1991, s. 17-18).

W art. 1 Konwencji o prawach dziecka stwierdza sie: ,,Dla celéw niniejszej kon-
wencji dziecko oznacza kazda istote ludzka w wieku ponizej 18 lat, chyba ze
zgodnie z prawem odnoszacym sie do dziecka, uzyska ono wczesniej pelnolet-
nios¢”. W zwiazku z tym termin ,dziecko” obejmuje swym zakresem zaréwno
dzieci bezposrednio narodzone, jak i osoby zblizajace sie do dojrzatosci badz
catkiem dojrzale biologicznie. Preambuta Konwencji méwi, ze , dziecko z uwagi
na swoja niedojrzato$é fizyczng oraz umystowa wymaga szczegdlnej opieki i tro-
ski, w tym wlasciwej ochrony prawnej przed, jak i po urodzeniu”. W ten wiasnie
sposoéb ujeto w preambule postulat rozciggniecia ochrony prawnej na dzieci
nienarodzone. Wyznaczenie gérnej granicy wieku na 18 lat oznacza, Ze dziecin-
stwo obejmuje swym zasiegiem do$¢ diugi okres zycia cztowieka.

Psychologia rozwojowa i pedagogika wyrézniaja do 18. roku zycia czlowieka
bardziej szczeg6towe okresy, jak np.: noworodkowy (osesek), niemowlecy, mate-
go dziecka, duzego dziecka i nastolatkéw (mlodziez) (Kozakiewicz 1991, s. 9).

Punkt widzenia prawnikéw wyraznie rézni si¢ od punktu widzenia pedago-
gow czy psychologéw wychowawczych. Prawnicy pojecie ,,dziecko” rozumieja
gtownie jako stan zaleznosci i niepetnej samodzielnosci cztowieka, jego status
podporzadkowania rodzicom lub prawnym opiekunom, niedojrzatos¢ do podej-
mowania samodzielnych decyzji ze skutkami prawnymi. Dla pedagogéw i psy-
chologéw okres miedzy 0-18 lat sklada si¢ z szeregu mniej wiecej wyraZznie
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wyszczegdlnionych faz rozwojowych jednostki ludzkiej i nigdy nie zgodziliby
si¢ na okre$lenie tozsamym terminem ,dziecko” oseska i 18-letniego osobnika
czy wstepujacego na wyzszg uczelnie lub podejmujacego stuzbe wojskows.

Od 16. roku zycia méwi si¢ przewaznie o ,mlodziezy”, a nie o , dziecku”.
Wszystko jest jednak w tym wzgledzie umowne, o czym $wiadczy sformutowa-
nie, ze wiek dziecka koriczy sie wraz z uptywem 18. roku zycia, chyba Ze usta-
wowo okre$lono inny wiek osiagniecia pelnoletniosci. Wedlug Konwencji
wszystkie istoty ludzkie ponizej 18. roku zycia sq okreslane jako ,dzieci”.
Umownie okreslono to kryterium wieku dla rozwoju fizycznego, psychicznego
i umystowego. Postanowienia Konwencji obejmujg zaréwno dzieci, jak i mio-
dziez, cho¢ w praktyce wiadomo, Ze niektére uprawnienia dotycza tylko wybra-
nych grup wiekowych.

Do dzieci we wczesnym dziecinistwie odnosi sie art. 7 pkt 1 Konwencji méwia-
cy, ze: ,Niezwlocznie po urodzeniu dziecka zostanie sporzadzony akt urodzenia,
a dziecko od momentu urodzenia bedzie mialo prawo do otrzymania imienia, do
uzyskania obywatelstwa oraz, jesli to mozliwe, prawo poznania swoich rodzicéw
i pozostawania pod ich opieka”. Tak samo mozna si¢ odnies¢ do art. 9 pkt 1, wspo-
minajacego o zapewnieniu dziecku warunkéw, by ,nie zostalo oddzielone od
swoich rodzicéw wbrew ich woli”, czy art. 11 dotyczacego zwalczania nielegalne-
go transferu dzieci. Z kolei art. 12-17 odnosza sie tylko do starszych dzieci i mto-
dziezy. Przykladem moze by¢ art. 12, ktéry méwi o prawach dziecka do ksztatto-
wania wlasnych pogladéw i o prawie do swobodnego ich wyrazania. Konwencja
poza granicami wieku nie zawiera zadnych innych ograniczen podmiotowych.
Postanawia, ze , prawa zawarte w niej odnosza si¢ do kazdego dziecka, bez jakiej-
kolwiek dyskryminacji ze wzgledu na rase, kolor skéry, plec, jezyk, religie, pogla-
dy polityczne i inne, pochodzenie narodowe, etniczne lub spoteczne, status majat-
kowy, niepelnosprawnos¢, cenzus urodzenia lub jakikolwiek inny status dziecka
albo jego rodzicéw badz opiekuna prawnego”.

Kwestig sporng w toku prac nad Konwencjg byta odpowiedZ na pytanie, od
kiedy dziecko zaczyna istnie¢. Jedni uwazali, Ze dziecko pojawia si¢ z chwila
narodzin, a jest to moment odciecia pgpowiny. Inni uwazali natomiast, Ze dziec-
ko zaczyna istnie¢ w chwili poczecia. Wypowiadano réwniez poglady, ze poja-
wia sie ono w pewnym stadium rozwoju ptodu, a mianowicie, gdy embrion
przeksztalca si¢ w foetus (Lopatka 1991, s. 18). Nie zdolano w tej sprawie uzy-
skac jednomy$Inosci. Przyjeto formule, ktéra jest zawarta w art. 1 wspomniane-
go aktu. Jej wieloznaczno$¢ wzmacnia zacytowanie w preambule fragmentu
Deklaracji Praw Dziecka, w ktérym jest mowa, ze dziecko wymaga wlasciwej —
odpowiedniej ochrony prawnej ,zaréwno przed, jak i po urodzeniu”.
Przewodniczacy-sprawozdawca Grupy Roboczej zlozyt w jej imieniu oswiadcze-
nie, ze nie ma zamiaru przesadza¢ o wykladni art. 1 lub innego przepisu
Konwencji przez panstwa-strony (Detrick 1992, s. 110).

Z uwagi na to kazde panstwo, ktére ratyfikowato Konwencje, samo decydo-
walo o tym, jaka opieka jest odpowiednia i od jakiego momentu istota ludzka
jest dzieckiem.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze niemniej cata Konwencja jest ukierunkowana na
promocje i ochrone praw dziecka juz narodzonego (Lopatka 1991, s. 18). Wedtug
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Michalskiej (1985, s. 14) kompromis 6w nie zakoriczy dyskusji miedzynarodo-
wych, rozstrzygniecie bowiem kwestii dolnej granicy, od ktérej dziecko korzysta
ze szczegOlnej ochrony prawnej, ma szerszy aspekt niz ochrona praw samego
dziecka, a ma to zwiazek z zagwarantowaniem niektérych praw, z jakich moze
korzystaé¢ matzeristwo, ktdre sa proklamowane w innych aktach miedzynarodo-
wych. Innego zdania jest Smyczyriski (1991, s. 49-50), ktéry uwaza, ze Konwencje
mozna interpretowac niewatpliwie na korzys¢ dziecka, ktére w zasadzie podle-
ga ochronie od chwili poczecia (uwzgledniajac wyjatkowe okolicznosci wyma-
gajace wywazenia réznych débr i racji o podobnym ciezarze gatunkowym, np.
zycie kobiety ciezarnej i ptoduy).

Jak wspominatam juz wczesniej, przyjecie, ze dzieckiem przestaje by¢ osoba
w 18. roku zycia, jest zasadq maksymalistyczna. Dla ustalenia tej gérnej granicy
wzieto pod uwage przede wszystkim standardy europejskie i péinocnoamery-
kariskie. W wielu krajach dzieciristwo kornczy sie wczesniej, dlatego tez niekto-
rzy delegaci zglaszali zastrzezenia do zaproponowanej gérnej granicy, argumen-
tujac to tym, Ze w ustawodawstwach niektérych panstw cztonkowskich ONZ
obowiazuje nizsza granica wieku. Odniesli sie do faktu, ze Zgromadzenie
Ogolne NZ, proklamujac Migedzynarodowy Rok Dziecka, okreslito gérna granice
wieku na lat 15, sugerujac tym samym takie rozwigzanie w Konwencji. Inne dele-
gacje proponowaly obniZenie gérnej granicy wieku do lat 14, wskazujac, iz
w tym wlasnie wieku w wielu krajach koriczy sie obowigzkowe ksztalcenie dzie-
ci, a poza tym w niektérych krajach dziewczeta w tym wieku moga, zgodnie
z prawem wewnetrznym swojego kraju, wychodzi¢ za maz.

Argumentowano réwniez, ze przyjecie gérnej granicy wieku na 14 lat pozwo-
litoby na wyraZne rozréznienie miedzy dzieckiem a osoba matoletnia, szczeg6l-
nie ze w wielu krajach ta ostatnia grupa jest objeta specjalnymi formami ochrony
prawnej, z ktérych nie korzystaja dzieci (Michalska 1985, s. 12-13). Dla ustalenia
porozumienia przyjeto elastyczng formutle, ktéra pozwala uznad, ze dzieciristwo
koriczy sie wraz z ukorniczeniem 18 lat. Konwencja nie probuje wskazywac cech
stanowiacych kryterium osiagniecia dojrzatosci, gdyz nie osiagnigto konsensusu
w tej sprawie (Balcerek 1988, s. 15).

Lopatka, analizujac przepisy Konwencji dotyczace pojecia dziecka, postawit
pytanie, czy panstwo pozostajace w zgodzie z Konwencjg moze przyjmowac, ze
dzieciristwo koriczy sie péZniej niz z chwila ukoriczenia 18. roku zycia. Artykut
41 Konwencji stanowi, Ze jej postanowienia nie mogg by¢ przeszkoda dla stoso-
wania przepiséw bardziej dla dziecka korzystnych niz jakiekolwiek postanowie-
nie Konwencji. Wspomniany autor méwi, ze to, co jest korzystne dla dziecka,
moze by¢ krepujace i stawac sie ciezarem dla osoby fizycznie i psychicznie doj-
rzalej. Dlatego tez przesunigcie granicy dzieciristwa ponad 18. rok Zycia nie
bytoby zgodne z duchem i litera Konwencji. Tego twierdzenia nie mozna jednak
rozumie¢ jako zakazu stawiania przez prawo granic wiekowych osobom dojrza-
tym, jesli chodzi o wykonywanie przez nie pewnych funkgji lub obejmowanie
okreslonych stanowisk czy wchodzenie w okreslone stosunki prawne, gdyz tego
rodzaju wymogi nie lacza sie ze sprawa przechodzenia od dzieciristwa do doj-
rzalosci (np. wymogi wiekowe stawiane kandydatom na postéw) (Lopatka 1991,
s. 20-21).
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W ustawodawstwie polskim pojecie dziecka pokrywa sie w ogélnym zarysie
z pojeciem dziecka ustalonym w Konwencji. Trzeba takze zaznaczy¢, ze w prawie
polskim sg uzywane réznorodne terminy odnoszace si¢ do dziecka:
»dziecko poczete” — dla okreslenia dziecka jeszcze nienarodzonego (art. 927
§2 k.c.);
- ,maloletni” — dla okreslenia osoby niepeinoletniej, ponizej 18. roku zycia (art.
10§82 k.c.),
— ,mieletni” — dla okreslenia:
e osoby w wieku do 18 lat, u ktérej wystepuja przejawy demoralizacji (art. 1
§ 11§ 2 ustawy o postepowaniu w sprawach nieletnich — Ustawa... 1982);
¢ osoby w wieku od 13 do 17 lat, ktéra dopuscita sie czynéw karalnych (art.
18§ 1 ust. 21§ 2 ustawy o postepowaniu w sprawach nieletnich);
¢ osoby w wieku do 21 lat, wobec ktérej sa wykonywane orzeczone przez
sad srodki wychowawcze i poprawcze (art. 1 § 1 ust. 3 i § 2 wspominanej
powyzej ustawy );
- ,miodociany” — dla okreslenia:
* osoby w wieku od 15 do 18 lat, ktéra moze by¢ zatrudniona na podstawie
umowy o prace (art. 190 k.p.);
* osoby w wieku od 17 do 21 lat, ktdra popelnita przestepstwo, za co ponosi odpo-
wiedzialnos¢ karna ( art. 115 § 10 kk.) (Kotakowska-Przetomiec 1992, s. 52);
- ,milodziez” — dla okres$lenia jednego z trzech podmiotéw ochrony wymienio-
nych w rozdziale XXV k. k. z 1969 r.

Prawo karne nie definiuje terminu ,, dziecko”; réwniez w doktrynie bardzo
rzadko spotyka si¢ préby sprecyzowania zasiegu tego pojecia. Prawo karne
uwzglednia pewne progi czasowe, ktére odnosza si¢ do wieku dziecka w kon-
tekscie débr prawnie chronionych w sposéb specjalny w tym okresie:

— urodzenie, jako przelom miedzy dzieckiem poczetym a dzieckiem w ogdle

(w kontekscie ochrony z art. 152 k k. i art. 148 k.k.),

— pierwsze 24 godziny zycia, czasami wigcej, odnoszace si¢ do noworodka

bedacego pod ochrong przepisu art. 149 k.k.;

— ukoriczenie 7 lat, ktére stanowi gérna granice w przypadku wykroczen pozo-
stawienia matoletniego w okoliczno$ciach umozliwiajacych mu wzniecenie

pozaru (art. 82 § 2 k.w.).

Dopuszczenie do przebywania maloletniego na drodze publicznej lub na
torach pojazdu szynowego (art. 89 k.w.) oraz dopuszczenie do przebywania
maloletniego w okolicznosciach niebezpiecznych dla zdrowia (art. 106 k.w.),
przewozenie dziecka na rowerze bez dodatkowego siodelka, zapewniajacego
mu bezpieczng jazde (art. 33 ust. 2 prawa o ruchu drogowym — Ustawa 1997
w zw. z art. 97 k.w.);

— ukonczenie 10 lat, ktére stanowi gérng granice ochrony przy wykroczeniach
dotyczacych bezpieczeristwa i porzadku ruchu na drogach publicznych
w zwigzku z prowadzeniem kolumny dzieci po jezdni, gdy mozliwe jest
korzystanie z chodnika lub pobocza (art. 11 ust. 1 i 2 prawa o ruchu drogo-
wym w zw. z art. 97 k.w.) lub w warunkach niedostatecznej widocznosci (art.
12 ust. 7 pkt 2 ustawy w zwiazku z art. 97 k.w.) oraz przewozeniem poza
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specjalnym fotelikiem ochronnym dziecka na przednim siedzeniu pojazdu
samochodowego (art. 45 ust. 2 pkt 5 ustawy w zw. z art. 97 k.w.);

— ukoniczenie 13 lat, ktére stanowi gérng granice ochrony przy wykroczeniach
dotyczacych bezpieczeristwa i porzadku ruchu na drogach publicznych
w zwigzku z poleceniem dziecku pedzenia zwierzat po drodze twardej (art.
37 ust. 4 pkt 2 ustawy w zw. z art. 97 k.w.);

— ukoriczenie 15 lat, ktére stanowi goérna granice ochrony matoletnich przy
przestepstwach m.in. obcowania piciowego (art. 200 kk.), prezentowania
tre$ci pornograficznych (art. 202 § 2 k.k.), porzucenia (art. 210 k.k.) i uprowa-
dzenia (art. 211 k.k.);

— ukoriczenie 17 lat, ktére wedtug M. Bojarskiego (1998, s. 386) stanowi gérnag
granice ochrony nieletniego, bedacego przedmiotem ochrony przed zanie-
dbaniem sprawowanej wiadzy rodzicielskiej (art. 105 k.w.);

— ukoriczenie 18 lat, ktére stanowi gorna granice ochrony maloletnich jako
przedmiotu ochrony — zamachu przy przestepstwach m.in.: znecania sie (art.
207 k.k.), rozpijania (art. 208 k.k.), niealimentacji (art. 209 k.k.), kwalifikowa-
nej postaci streczycielstwa i sutenerstwa (art. 204 § 3 k.k.) oraz wykroczenia
nieoznakowania z przodu i z tylu odpowiednimi tablicami pojazdu przewo-
Zacego zorganizowang grupe dzieci do lat 18 (art. 57 ust. 1 prawa o ruchu
drogowym w zw. z art. 97 k.w.).

Wymienione progi czasowe odzwierciedlaja zmiane natezenia praw dziecka
wraz ze zmiang jego stopnia dojrzatosci. Wedtug G. Rdzanek-Piwowar (1993,
s. 133) wiek sam w sobie wydaje si¢ miara zycia wyrazong w jednostkach czasu
chronologicznego. Nie jest jedynie terminem chronologicznym i fizjologicznym,
ale takze psychologicznym, a szczegdlnie — socjologicznym. Relacje kazdej jed-
nostki ze spoleczeristwem charakteryzuja si¢ obowigzkowym albo mozliwym
przekroczeniem pewnych etapéw, ktére umiejscawiajg si¢ w okreslonych
momentach zycia i podkreslaja zmiang statusu spotecznego.

Jednoczesnie prawo karne w art. 10 k k. w szczegdlny sposéb ustanawia gra-
nice dorostosci w aspekcie zdolnosci do ponoszenia odpowiedzialnosci karnej.
Zgodnie z § 1 wspomnianego przepisu na zasadach okreslonych w tym kodeksie
odpowiada ten, kto popelnia czyn zabroniony po ukoriczeniu 17 lat. A nieletni,
ktéry po ukoriczeniu lat 15 dopuszcza si¢ czynéw wymienionych w art. 10 § 2
k.k., moze odpowiadaé na powyzszych zasadach w sytuacjach szczegdlnych.

Kodeks karny w przywotanym artykule utrzymat zatem 17 lat zycia jako wiek,
ktéry przesadza o dojrzatosci psychicznej cztowieka (Rejman 1999, s. 473).

Takze przepis art. 5 § 1 kodeksu karnego skarbowego okresla zasade przyj-
mujaca odpowiedzialno$¢ za czyny zabronione popemione po ukoriczeniu 17 lat.
Réwniez, w myél art. 8 k.w., na zasadach okreslonych w tej ustawie odpowiada
ten, kto dopuszcza si¢ czynu zabronionego po ukoriczeniu lat 17. Z. Czeszejko-
Sochacki (1975, s. 85-86) zwraca uwage na niekonsekwencje odnoszaca si¢ do
wieku w kontekscie rozpijania maloletniego, gdyz kodeks karny nie definiuje
i nie okresdla jego granic wiekowych.

W ustawodawstwie karnym brak jest spdjnosci i konsekwencji, osoba
w wieku 17-18 lat wystepuje bowiem réwnoczesnie jako dziecko (gdy wobec
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niego popelniono przestepstwo) i dorosty (gdy sama jest sprawca przestepstwa).
Brak takiej spéjnosci mozna takze zauwazy¢ w innych galeziach prawa.
W zwiagzku z tym mozna wigc wnioskowad, ze nie wypracowano jednolitych
zalozen aksjologicznych odnoszacych sie do dziecka, a dotyczacych jego obo-
wigzkéw i uprawnien.

Pojawiajq sie postulaty o potrzebie ustalenia takiej samej granicy wieku dla
pelnej odpowiedzialnosci karnej oraz peinej zdolnosci do czynnosci prawnych
wedlug prawa cywilnego. H. Kotakowska-Przelomiec i D. Wéjcik proponujg
podniesienie do lat 18 wieku odpowiedzialnosci karnej. Ich zdaniem miedzy
Konwencjg o prawach dziecka a ustawa o postepowaniu w sprawach nieletnich
istnieje rozbieznos¢ co do gornej granicy wieku nieletnich; Konwencja méwi o 18.
roku zycia, za$ ustawodawstwo karne wskazuje na 17. rok zycia. Autorki pisza,
ze ,/ Ta dziwna niespdjnosé prawa, istnienie przepiséw, ktére pozwalaja matolet-
nich w wieku 17 lat uwazac za dorostych, jesli chodzi o odpowiedzialnos¢ karna,
jest rzadko spotykana w krajach europejskich (Rdzanek-Piwowar 1993, s. 136).
Niewatpliwie istnieje potrzeba ustalenia sp6jnosci w prawie karnym i cywilnym,
ale trzeba zwréci¢ uwage na fakt, ze Konwencja ustala gérna granice dzieciristwa
jako ukoriczenie 18. roku zycia, jednak nie wyklucza pociagania dzieci do odpo-
wiedzialnosci karnej.

Generalnie wyznaczenie granicy dzieciistwa ma dwa aspekty. Z jednej per-
spektywy granica dziecifistwa przy ustanawianiu ochrony dziecka przed szko-
dliwymi zjawiskami powinna by¢ usytuowana jak najwyzej, z drugiej jednak —
powinna uwzgledniaé rosngca autonomie i dojrzatos¢ dziecka wraz z obowiaz-
kiem respektowania jego cywilnych praw (Hodgkin, Newell 1998, s. 6).

Poréwnujac pojecie dziecka okreslone w postanowieniach Konwencji oraz
w przepisach prawa polskiego, nalezy stwierdzi¢, ze jest ono prawie takie samo.
Podobne sg granice wieku zakreslone w obu aktach prawnych. Zaréwno Konwencja,
jak i ustawodawstwo polskie nie reguluja precyzyjnie poczatkowej granicy dziecin-
stwa. Pierwszy z aktéw mdéwi o ,ochronie dziecka przed narodzeniem”, z kolei
prawo polskie, z wyjatkiem norm prawa cywilnego dotyczacych uprawnier spad-
kowych i uznania dziecka, nie wypowiada si¢ w kwestii dziecka poczetego.

Z uwagi na to mozna stwierdzi¢, Ze nie zachodzi koniecznos¢ dokonywania
zmian prawa polskiego ze wzgledu na potrzebe dostosowania go do tresci
Konwencji. Nie oznacza to jednak, ze zmiany tego prawa sg niedopuszczalne czy
niepozadane. Niedopuszczalne bytyby tylko takie zmiany, ktére by kolidowaty
z definicja dziecka zawarta w Konwencji. Wszelkie za$ zmiany, ktére beda mie-
Sci¢ sie w zakresie pojecia dziecka tak, jak okresla je Konwencja, sa mozliwe,
a moze czasami nawet pozadane.
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CHILD: DEFINITIONAL ISSUES FROM
A LEGISLATIVE PERSPECTIVE

Summary

The starting point for the discussion on the rights of the child and crimes against his/
her rights must be a precise definition of the meaning of the term “child”. This term can
create numerous interpretative difficulties both internationally and in national law. The
issues concerning children are undoubtedly an interdisciplinary issue. Law, psychology,
pedagogy, philosophy, sociology, etc. deal with these issues. The term ,,child” is used in
international law, and also in the Convention on the Rights of the Child in contrast with
criminal law, which does not know it at all as it is used only twice in the whole penal
code. Taking into consideration the above mentioned, the necessity to specify the scope
of this term, which I attempt to do in the present article, should not raise doubts.

Key words: child, conceived child, minor, juvenile, young offender, young people,
Convention on the Rights of the Child
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UW, Warszawa

SZANSE EDUKAC]I WEACZAJACE] W SZKOLACH
OGOLNODOSTEPNYCH

W Polsce podejmowane sg dzialania majace na celu zapewnienie dzieciom niepelno-
sprawnym odpowiednich warunkéw do edukacji, pelnego uczestnictwa w spoleczen-
stwie na réwni z innymi. Jedng z takich inicjatyw byl ogélnopolski projekt Szkota dla
wszystkich — opracowany i wdrazany przez Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno
Pedagogicznej w Warszawie. Artykul prezentuje zalozZenia, zadania, przebieg i wnioski
z tego projektu. Szczegdlnie dokonano analizy wnioskéw z przebiegu tego projektu w 11
szkolach wojewddztwa mazowieckiego. Okazuje sie, Ze w procesie wdrazania edukacji
wilaczajacej w szkole ogélnodostepnej wsparcia oczekuje nie tylko uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, ale réwniez nauczyciel.

Stowa kluczowe: dziecko niepelnosprawne, edukacja wilaczajaca, wsparcie dla dziec-
ka, wsparcie dla nauczyciela

Debaty dotyczace edukacji dziecka niepelnosprawnego w szkole ogdlnodo-
stepnej ciagle trwaja i nie sq bliskie zakoriczenia, bowiem rozwigzanie tego
problemu jest uzaleznione i uwiklane w szeroko pojety kontekst spoteczno-kul-
turowo-ekonomiczny.

Wspélczesnie prawng ochrone dziecka niepelnosprawnego tworza zaréwno
prawa miedzynarodowe, jak i prawa krajowe. Prawo migdzynarodowe dla kra-
jow Unii Europejskiej wyznacza pewien katalog praw dziecka, ponizej ktérego
kraj cztonkowski nie moze obnizy¢ poziomu wewnetrznych praw dotyczacych
ochrony dziecka. Kontrole nad krajowymi ustawami, kodeksami i rozporzadze-
niami sprawuja miedzynarodowe mechanizmy kontrolne.

Konstrukcja modeli edukacyjnych wspierajacych rozwdj dziecka niepeino-
sprawnego osadzona jest jednak w realiach Zycia codziennego kazdego kraju.
W ich prawodawstwie powinny znalez¢ sie wszystkie normy i zasady zawarte
w prawie miedzynarodowym, wdrazane w zaleznosci od jego wewnetrznych
uwarunkowan. Najwazniejszy katalog praw uznajacy podmiotowosé kazdego
dziecka to Konwencja o prawach dziecka ONZ, ktéra stala si¢ Swiatowa konstytucja
praw dziecka, kierujaca sie zasada dobra dziecka, réwnosci, poszanowania praw
i odpowiedzialnosci obojga rodzicéw oraz zasada pomocy panstwa.

Zachowana indywidualnosc¢ krajéw cztonkowskich UE powoduje, ze nie ma
jednolitego, obowiazujacego modelu edukacji dzieci niepelnosprawnych.
Wyraznie wyrdzniaja sie trzy modele edukacji dziecka niepelosprawnego.
Pierwszy, zwany modelem ,jednej Sciezki”, ukierunkowany jest na wigczanie
prawie wszystkich dzieci do szkolnictwa masowego. W modelu drugim -
,,dwéch Sciezek” — wystepuja dwa odrebne systemy edukacji: edukacja masowa,
stanowiaca gléwny nurt, i odrebna edukacja specjalna. Model trzeci — ,wielu
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$ciezek”— charakteryzuje sie wieloscigq rozwiazan edukacyjnych dla dziecka nie-
pelnosprawnego i mozna powiedzie¢, Ze laczy rdézne rozwiazania dwoch
poprzednich. Jest on charakterystyczny dla polskiego modelu edukacji dziecka
niepelnosprawnego.

Polska podejmuje wiele cennych inicjatyw na rzecz edukacji dzieci niepeino-
sprawnych. Maja one wyraZng tendencje do wlaczania tych dzieci w system
ksztalcenia masowego.

Wiaczanie nalezy traktowac jako proces Scisle zalezny od tego, czy
i w jakim stopniu bezposrednie otoczenie kazdego, pojedynczego ucznia,
w tym réwniez szkota, jest zdolne do zmian i wyjscia naprzeciwko jego indy-
widualnym potrzebom.

Wiaczanie nie oznacza umieszczania dzieci w szkotach powszechnych.
Oznacza natomiast zmiane szkdt, by lepiej odpowiadaty potrzebom dzieci.
Dotyczy pomagania wszystkim nauczycielom w przyjeciu odpowiedzialnosci za
nauczanie wszystkich dzieci w ich rodzimych szkotach i przygotowania ich do
uczenia tych dzieci, ktére obecnie ulegaja wykluczeniu z wlasnych szkdét, bez
wzgledu na powody wykluczenia. Dotyczy wszystkich dzieci, dla ktérych edu-
kacja szkolna nie jest dobrodziejstwem, a nie tylko tych, ktére obdarzono etykie-
tq uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (Mittler 2000)

Termin ,wlgczanie” oznacza szersza perspektywe w sprawach nauczania,
planowania zmian systemu szkolnego i polityki spotecznej. Szkota musi sie
zmieni¢ tak, aby mogta dac szanse edukacyjne i spoteczne wszystkim uczniom
oraz wyeliminowac segregacje i izolowanie.

W Polsce podejmowane sg dzialania majace na celu zapewnienie dzieciom
niepelnosprawnym odpowiednich warunkéw do edukacji, pelnego uczestnic-
twa w spoteczenistwie na réwni z innymi. Dzialania te znajduja swoje odzwier-
ciedlenie w regulacjach dotyczacych prawa oswiatowego. Idea integracji oséb
niepelnosprawnych i wyréwnywania szans edukacyjnych ma swoje ugruntowa-
nia prawne w ustawie o systemie oswiaty, ktéra zapewnia wszystkim dzieciom
prawo do nauki zgodnie z ich potrzebami i mozliwo$ciami. Mozna miec¢ nadzie-
je, ze kierunek rozwoju polityki oswiatowej na rzecz uczniéw niepetnospraw-
nych zmierza w strone promowania edukacji wiaczajacej.

Jak wykazuja badania, szkoly ogdlnodostepne czesto nie sq przygotowane do
przyjecia uczniéw niepelnosprawnych i potrzebuja wsparcia, aby zapewnic im
pomoc w edukacji. Powstajq zatem pytania, co powinno obejmowac takie wspar-
cie, jaki ma by¢ jego zakres oraz kto ma go udziela¢. Poniewaz osobg bezposred-
nio pracujaca w klasie z dzieckiem niepelnosprawnym jest nauczyciel, postano-
wiono przede wszystkim poméc nauczycielowi. Tak tez zrodzilt sie projekt
Szkola dla wszystkich.

Zalozenia projektu Szkota dla wszystkich
Projekt mial na celu poszerzenie praktyki nauczycieli szkét ogélnodostep-
nych w zakresie pracy z uczniami majacymi orzeczenia o potrzebie ksztalcenia

specjalnego.
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Zalozono, ze skutecznym sposobem wprowadzania do praktyki szkolnej
zmian zwigzanych z postawami nauczycieli, relacjami w $rodowisku szkolnym,
klimatem spotecznym szkoty, wspdétpraca z rodzicami, strategiami pracy w klasie,
sposobem oceniania jest pomoc 0s6b z zewnatrz (tzw. realizatoréw zmiany). Byli
to kompetentni nauczyciele z wiodacych szkét integracyjnych, specjalnych
i poradni psychologiczno-pedagogicznych, majacy doswiadczenia w pracy
z uczniem niepelnosprawnym oraz przeszkoleni w zakresie pomocy nauczycielo-
wi wychowawcy uczniéw niepelnosprawnych. Ich rola bylo inicjowanie zmian
w praktyce uczenia dziecka niepelnosprawnego w szkole ogélnodostepne;.

Projekt zakladat nastepujace cele:

e ksztaltowanie postaw prointegracyjnych wsréd nauczycieli i pracownikéow
szkoly wobec uczniéw niepelnosprawnych,

e poszerzanie wiedzy i umiejetnosci nauczycieli szkét ogélnodostepnych
potrzebnych w pracy z uczniami niepelnosprawnymi,

e zmiany wychowawcze i programowo-organizacyjne w szkotach ogdélnodo-
stepnych stuzace zaspokajaniu potrzeb edukacyjnych i wychowawczych
uczniéw niepetnosprawnych,

e promowanie modelu szkoly jako organizacji uczacej si¢, nastawionej na
doskonalenie i rozwdj.

Realizacja projektu miala charakter kaskadowy, stad tez wymagata Scistej
wspo6tpracy na kilku poziomach. Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-
-Pedagogicznej przygotowato projekt, wstepne szkolenie oraz koordynowato
prace zwigzane z projektem. Na poziomie wojewédztwa w 10 wybranych szko-
tach projektem zarzadzat tzw. lider regionalny.

Do zadar lideréw regionalnych nalezato:

1. Udzial w szkoleniu dotyczacym realizacji projektu.

2. Nawigzanie kontaktu (zawarcie porozumienia) z wiladzami samorzadowymi.

3. Wytlonienie 10 realizatoréw zmian pracujacych w ramach projektu w szkole,
w ktdrej nie s zatrudnieni.

4. Wspdlne z realizatorami wylonienie 10 szkét do udziatu w projekcie.

5. Czynny udzial w szkoleniu dla realizatoréw zmian oraz poprowadzenie
przynajmniej jednego modutu.

6. Udziat w co najmniej jednej radzie pedagogicznej w szkole uczestniczacej

w projekcie.

Raz w miesigcu organizacja spotkan z udziatem realizatoréw zmian.

Stata wspétpraca z realizatorami zmian.

. Prowadzenie dokumentacji wlasnej.

0 Przygotowanie sprawozdania z realizacji projektu.

=0 % N

W kazdej szkole projekt wdrazal realizator zmian, wytypowany przez lide-
ra wojewddzkiego. Kazdy realizator zmian (bylo ich 50) wspoétpracowatl
z jedng szkola i jej radg pedagogiczna (okoto 25 nauczycieli) przez 4 godziny
tygodniowo.

Do zadan realizatoréw zmian nalezato:

1. Udzial w szkoleniu dotyczacym realizacji projektu.
2. Przedstawienie zalozen projektu radzie pedagogicznej szkoty.
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3. Zapoznanie si¢ z dokumentacjg szkoly (programem wychowawczym, WSO,
dokumentacja dziecka niepetnosprawnego — orzeczenie + indywidualny pro-
gram).

4. Scista wspétpraca z koordynatorem regionalnym oraz z innymi realizatorami
zmian z innych szkét wojewddztwa.

5. Przeprowadzenie 2 rad szkoleniowych.

6. Tworzenie wsparcia ucznia niepelnosprawnego poprzez inicjowanie zmian,
aktywnych form pracy nauczycieli w klasie, wspotpracy rowiesnicze;j.

7. Pomoc przy opracowywaniu indywidualnego programu dla ucznia niepelno-
sprawnego ze szczegolnym uwzglednieniem réznych form wsparcia.

8. Superwizowanie zaje¢ w klasie i udzial w biezacym rozwigzywaniu proble-
méw zwiazanych z obecnoscia uczniéw niepelnosprawnych.

9. Prowadzenie dokumentacji wiasne;j.

10. Przygotowanie koricowego sprawozdania z realizacji projektu.

Waznym ogniwem w tym projekcie podczas szkolenia rad pedagogicznych
byly osoby niepelnosprawne lub rodzice dzieci niepelnosprawnych, zapraszani
przez realizatoréw. Lacznie takich oséb zatrudniono 11.

Teren wdrazania i uczestnicy projektu Szkota dla wszystkich

Projekt realizowano od lipca do grudnia 2008 r. w 5 wojewédztwach: dolno-
$laskim, t6dzkim, mazowieckim, pomorskim, slaskim; z kazdego wybrano po 10
szkét. Osobami odpowiedzialnymi za opieke merytoryczng i organizacje dzialan
na terenie tych wojewoddztw byli liderzy regionalni, ktérzy wybrali realizatoréw
i szkoly do udzialu w programie.

Projektem objeto 51 szkél ogélnodostepnych, w tym 41 szkdt podstawowych
i 10 gimnazjéw. Wsréd szkét realizujacych projekt znalazly sie mate, wiejskie
szkoly liczace 90 uczniéw i szkoly wielkomiejskie z ponad 700 uczniami. W 15
z nich sa czesciowo usunigte bariery architektoniczne (podjazdy, przystosowane
azienki), w 36 szkolach nie ma dostosowan dla uczniéw niepelnosprawnych.

Adresatami projektu byto 2003 nauczycieli z wytypowanych szkdl; okolo
30% z nich mialo stopienri nauczyciela dyplomowanego, a 8% przygotowanie do
pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami. Ponadto w tej liczbie bylo zatrud-
nionych 62 specjalistéw, w tym: 14 psychologéw, 25 logopedoéw i 23 pedagogéw
szkolnych.

Ogolna liczba uczniéw objetych projektem z 51 szkét wynosita 19 583, w licz-
bie tej bylo 237 uczniéw niepelnosprawnych z orzeczeniem o potrzebie ksztalce-
nia specjalnego, w tym 199 pobieralo nauke w szkolach, a 48 bylo objetych
nauczaniem indywidualnym.

W grupie 237 uczniéw niepelnosprawnych z orzeczeniami najwiekszy odse-
tek stanowili uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim — 75
uczniéw, z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacz-
nym - 24, niepelnosprawnych ruchowo bylo 22, z zaburzeniami zachowania —
23, z chorobami przewleklymi — 20, slabostyszacy — 20, stabowidzacych — 13,
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autyzmem — 11, ze sprzezonymi niepelno sprawnosciami — 10, zagrozonych nie-
dostosowaniem spotecznym — 5, niedostosowanych spolecznie — 3, z zaburzenia-
mi psychicznymi — 1. Nie bylo dzieci niewidomych.

Zadania zrealizowane w trakcie realizacji projektu Szkota dla wszystkich

Byly to zadania nastawione gléwnie na prace z nauczycielami, ktérzy w swo-
ich klasach mieli uczniéw niepelnosprawnych:

1. Przeprowadzono szkolenia rad pedagogicznych szkét bioracych udziat
w projekcie w zakresie umiejetnosci wspierania ucznia niepelnosprawnego
zarébwno w procesie dydaktycznym, jak i wychowawczym. Zapoznano
nauczycieli z obowigzujacymi przepisami prawa oswiatowego dotyczacego
uczniéw niepelnosprawnych.

2. Zainicjowano zmiang postaw nauczycieli wobec 0séb niepelnosprawnych
poprzez spotkanie rady pedagogicznej z osobg niepelnosprawna lub rodzi-
cem dziecka niepelnosprawnego. Taka interakcja byta impulsem do zrozu-
mienia, ze wszyscy ludzie maja takie same potrzeby. Kazde dziecko niepet-
nosprawne ma zatem potrzebe wiedzy, ale tez i potrzebe sukcesu, a za ich
zaspokojenie odpowiedzialny jest nauczyciel. Wymaga to zmiany patrzenia
na dziecko niepelnosprawne nie tylko w obszarze osiagnie¢ dydaktycznych,
ale tez calosciowego jego rozwoju.

3. Zwrécono uwage na indywidualne potrzeby uczniéw niepelnosprawnych
w $rodowisku szkolnym i zaproponowano réznorodne formy ich wspierania.

4. Przepracowano z nauczycielami sposéb konstruowania indywidualnych pro-
gramoéw dla uczniéw niepelnosprawnych. Brano pod uwage nie tylko dosto-
sowanie tresci programowych, ale tez rézne formy wsparcia uwzgledniajace
funkcjonowanie ucznia w szkole. Wprowadzono zmiany w statucie szkoty,
wewnatrzszkolnym systemie oceniania, wewnatrzszkolnym systemie dosko-
nalenia, programie wychowawczym, programie rozwoju szkoly z uwagi na
obecnos¢ uczniéw niepelnosprawnych.

5. Zwrécono uwage na potrzebe pogtebionej wspdtpracy nauczycieli z rodzica-
mi, a szczegdlnie z rodzicami dzieci niepelnosprawnych.

6. Inicjowano i zachecano do tworzenia koalicji wewnatrzszkolnej i zewnatrz-
szolnej na rzecz ucznia niepelnosprawnego.

Autorka artykutu byla liderem realizatoréw programu z wojewddztwa
mazowieckiego. Kazde wojewd6dztwo mialo swoje specyficzne warunki do
pracy i uzyskane efekty.

Realizacja projektu Szkota dla wszystkich w wojewédztwie mazowieckim

W realizacji projektu w wojewddztwie mazowieckim bralo udziat 11 szkdt,
w tym 8 szkot miejskich w Warszawie i 3 wiejskie. Tylko dwie szkoty miaty
ulatwienia architektoniczne. Wéréd 5660 uczniéw bylo 39 z orzeczeniem o nie-
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pelnosprawnosci, w tym 3 objetych nauczaniem indywidualnym. Okoto 37%
sposrod niepelnosprawnych bylo z uposledzeniem w stopniu lekkim, okoto 22%
z zaburzeniami zachowania. Ogétem udzial uczniéw niepelnosprawnych w pro-
jekcie to zaledwie 0,69%.

We wrzesniu na posiedzeniu rady pedagogicznej zapoznano nauczycieli

z nastepujacymi zagadnieniami:

e Dziecko niepelnosprawne w szkole — zapisy w prawie oSwiatowym. Zadania
szkoty wobec ucznia z orzeczeniem do ksztalcenia specjalnego.

e Budowanie pomocy i wsparcia na rzecz ucznia niepetnosprawnego w szkole.
Podkreslono zasadnos¢ powolania zespolu wspierajagcego ds. pomocy
uczniom niepetlnosprawnym.

e Zasady konstruowania indywidualnych programéw indywidualnych.

Podsumowaniem bylo przekazanie dyrekcji szkoly kompletu materialéw
edukacyjno-szkoleniowych zwiazanych z ksztalceniem uczniéw niepelnospraw-
nych.

Pod koniec realizacji projektu, w grudniu, na drugim spotkaniu rady doko-
nano podsumowania zadan wykonanych w szkole. Nadal aktualny byt problem
konstruowania indywidualnych programéw, znaczenie i sposoby wykorzysta-
nia tutoringu réwiesniczego. Spotkanie z osoba niepelnosprawna okazalo sie
trafiona formgq interakcji, ktéra uswiadomita nauczycielom potrzeby dziecka
niepelnosprawnego.

Obszary i dzialania realizator6w w wybranych szkolach to przede wszystkim
analiza najwazniejszych dokumentéw szkolnych, takich jak statut szkoty, WSO
i szkolny program wychowawczy. Nasunela ona pewne propozycje zmian, ktére
moga stanowié¢ pole do mediacji z samorzadami. Zauwazono, ze najwiekszym
problemem dla nauczycieli uczacych w klasach z uczniami niepelnosprawnymi
jest zbyt duza liczba uczniéw w klasie — przewaznie prawie 30. Proponuje sie
wiec wprowadzenie uzgodnienn w formie zapiséw o mozliwosci zmniejszenia
liczby uczniéw ze wzgledu na specjalne potrzeby uczniéw z réznym stopniem
niepelnosprawnosci. Rozmowy z nauczycielami wykazaty ich bezsilnos¢é w sytu-
acji, gdy ucznia z ADHD nalezy w pewnym momencie odizolowac od reszty
klasy, np. w sytuacji zagrozenia dla niego i innych. Poniewaz nie zawsze obecny
jest pedagog lub psycholog szkolny, zaproponowano dyrekcji mediacje w spra-
wie poszerzenia kompetencji pracownikéw obstugi w celu wzmocnienia bezpie-
czenistwa i opieki nad uczniami z orzeczeniem. Wewnatrzszkolny systemem
oceniania warto poszerzy¢ o zapisy dotyczace takich dziatan, jak: integracja
zespotu klasowego; wzajemna tolerancja, ksztaltowanie umiejetnosci wspétpra-
cy w grupie; wspdlpraca z rodzicami dla wzajemnej otwartosci.

Innym obszarem pomocy nauczycielom bylo opracowywanie indywidual-
nych programéw edukacyjnych dla uczniéw niepelnosprawnych. Nauczyciele
w wiekszosci nie mieli takich programéw. Napisane programy byly bardzo
schematyczne, zawieraly ogdlne cele nauczania danego przedmiotu, skupialy sie
bardziej na treSciach, pomijaly zupelnie cele terapeutyczne. Nie bylo tez infor-
magji o dziecku, formach pracy, metodach, rodzaju wsparcia i pomocy, wielo-
aspektowej oceny osiagnie¢ uczniéw oraz raportu rocznego, za pomoca ktérego
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mozna by bylo dokonac ewaluacji programu. Okazuje sie, ze bardzo istotna jest
informacja o uczniu, ktéra uzyskujemy nie tylko na podstawie wydawanej opinii
i orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, ale réwniez rozmowy z rodzi-
cem badZ opiekunem dziecka, a takze obserwacji nauczyciela. Obserwagiji takiej
nie mozna dokonaé w ciggu tygodnia. Zasugerowano pdzniejszy termin zloze-
nia programu na rzecz jego jakosci.

Spotkania w sprawie indywidualnych programéw odbywaty sie z wycho-
wawcami uczniéw z orzeczeniem do ksztalcenia specjalnego. Na poczatku sku-
piono sie na tworzeniu szczegétowej charakterystyki ucznia z uwzglednieniem
jego mocnych stron. Oméwiono, na co nalezy zwréci¢ uwage, podano konkretne
przyklady. Ze wzgledu na to, Ze wielu nauczycieli miato w klasie uczniéw upo-
$ledzonych w stopniu lekkim, przekazano im ogélne metody i formy pracy
z dzie¢mi uposledzonymi, aby na ich podstawie mogli zastanowi¢ sie i wybrac
te najbardziej odpowiednie dla swoich wychowankéw. Z podstawy programo-
wej nalezy wybrac te tresci, ktére beda realne dla danego ucznia. Wspdlnie
z wychowawcami i rodzicami zastanawiano si¢ nad wsparciem, jakie nalezy da¢
dzieciom. Nauczyciele zauwazyli, Ze ich poprzednie programy czesto byly bar-
dzo obszerne i tak ogdlne, ze nie dotyczyly konkretnego dziecka, nie uwzgled-
nialy wsparcia szeroko rozumianego. Zaproponowano ujednolicenie formy
tworzenia tych dokumentéw zgodnie z otrzymana propozycja z CMPPP.
Uzyskane poparcie ogtoszono na posiedzeniu rady pedagogicznej.

Kolejnym zadaniem bylo zorganizowanie na terenie szkoly grupy wsparcia zlo-
zonej z nauczycieli. Wspdlne spotkania, wymiana informacji o dziecku z udzialem
rodzica jest doskonatg baza do dalszych etapéw dziatania. Pomyst ten przyjety byt
w wigkszosci szkét z aprobata i pelng wyrozumialodcig. W trzech szkotach miat
jednak przeciwnikéw, zwlaszcza wérdd tych nauczycieli, ktérzy nadal byli przeko-
nani, ze dziecko niepelnosprawne w klasie to ,nie ich problem”. W jednej ze szkét
warszawskich realizatorka przeprowadzila krétka ankiete wsrdd nauczycieli. Jej
wyniki wyraZnie wskazywaly, Ze nauczycielom trudno pracuje si¢ w klasie zrézni-
cowanej pod wzgledem tempa realizacji materiatu, ze dla wiekszosci z nich dziecko
o specjalnych potrzebach edukacyjnych to tylko to, ktére ma orzeczenie, a juz nie to,
ktére ma taka opinie. Wiele niejasnosci stwarzal tez obszar oceniania uczniéw
z orzeczeniami. Grupy wsparcia na terenie szkoty to wielka szansa dla matej koalicji
na rzecz dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Pomoc nauczycielom obejmowata réwniez doskonalenie i wzbogacanie ich
warsztatu metodycznego. Stuzyly temu rozmowy majace na celu wyjasnianie
biezacych probleméw i dylematéw w pracy z uczniem niepelnosprawnym.
Szczegdlnie czesto poruszanymi zagadnieniami byly: uczeni z zespolem nadpo-
budliwosci psychoruchowej i ADHD, jak pomaga¢ uczniom przy wsparciu
réwiesniczym, jak dostosowa¢ wymagania do mozliwosci uczniéw, jak oceniac
ucznia z orzeczeniem. W kazdej szkole przeprowadzane byly kolezeriskie zajecia
superwizyjne, zawsze za zgoda nauczyciela. Nie wszyscy nauczyciele chetnie sie
na nie zgadzali, bo czuli si¢ szczegdlnie hospitowanymi, a ponadto obecny byt
dyrektor szkoty. Wydaje si¢, ze nalezy rozpowszechni¢ te forme jako metode
obserwacji uczestniczacej, ktéra pobudzi nauczyciela do refleksji nad swoim
dotychczasowym stylem nauczania.
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Zauwazono, ze czes¢ szkot nie byla zorientowana co do liczby dzieci z orze-
czeniami, jak réwniez rodzajéw ich niepelnosprawnosci. Zaproponowano zatem
skonstruowanie ankiety dla rodzicéw zapisujacych dzieci do klasy pierwszej
w nadziei, ze zebrany material pozwoli dyrektorom szkoly zorientowac sig, ile
bedzie przyjetych dzieci z dysfunkcjami rozwojowymi, jak réwniez przygoto-
wac sie do ich przyjecia. Dzialania takie umozliwityby zatrudnienie pedagoga
specjalnego na czeé¢ etatu oraz daly podstawe do ubiegania sie przez dyrektora
w organie zarzadzajacym o zmniejszenia liczby uczniéw w klasach, w ktérych
beda dzieci z orzeczeniami.

Nawigzano wspoétprace z nauczycielami szkét z klasami integracyjnymi
w celu pomocy przy tworzeniu IPE oraz wymiany doswiadczeri po obejrzeniu
tzw. lekcji kolezenskich. Zainicjowano wspdtprace z lokalnymi placéwkami spe-
gjalistycznymi dziatajacymi na rzecz dziecka niepelnosprawnego, tj. poradnia
psychologiczno-pedagogiczna, miejskim osrodkiem pomocy rodzinie, wydzia-
tem ds. wolontariatu. Z przykroscia nalezy stwierdzi¢, ze w trzech szkotach
nauczyciele nie skorzystali z tych propozycj.

Przeprowadzono kilka warsztatéw wzbogacajacych zaréwno wiedze nauczy-
cieli, jak i zdrowych réwiesnikéw o uczniu niepelnosprawnym. Jednym z tema-
tow bylo rozwijanie zachowar empatycznych u dzieci pelnosprawnych. Byty to
¢wiczenia sensoryczne, pokazujace zaburzenia czucia powierzchniowego,
postrzegania, czytania w trudnych warunkach. Wiele dzieci bylo zaskoczonych,
wrecz zszokowanych, ze dziecko niepelnosprawne funkcjonuje inaczej, ze jego
inne zachowanie podyktowane jest istotnymi ograniczeniami w sposobie
postrzegania i rozumienia $wiata.

Warsztaty integracyjne dotyczace oceniania pozwolily wykorzysta¢ metode
pedagogiki zabawy. Duza trudnos¢ nauczycielom w grupie zréznicowanej spra-
wia ocenianie uczniéw na lekcjach oraz za ich prace domowe. Na warsztatach
za pomocq bajki, alegorii, metod pedagogiki zabawy pokazywano dzieciom, ze
kazde z nich jest indywidualnoscia i ma swoje mocne strony.

Przeprowadzono w jednej ze szkét rade szkoleniowg nt.: Praca z uczniem
uposledzonym umystowo, autystycznym, nadpobudliwym, przewlekle chorym. Temat
wynikat z koniecznosci poglebienia pracy z dzie¢mi o réznorodnych potrzebach,
zrozumienia genezy zaburzenia, poznania, czym charakteryzuje si¢ dziecko
autystyczne a czym nadpobudliwe, sprawdzonych metod wsparcia dla dziecka
ijego rodziny.

Nauczyciele nie potrafiag wspétpracowac z rodzicami dziecka niepelnospraw-
nego. Brak kompetencji w tym zakresie rodzi obawy przed réznymi postawami
rodzicéw oraz powoduje unikanie tych kontaktéw. Udzielano pomocy nauczycie-
lom w kontaktach z rodzicami dzieci niepelnosprawnych, uczestniczac w indywi-
dualnych rozmowach nauczycieli z rodzicami i dzie¢mi, podczas ktérych docho-
dzito do uogdlnien na temat oczekiwan rodzicéw, dzieci i nauczycieli wzgledem
szkoly, domu, wspotpracy. Niektérzy realizatorzy programu brali udziat w dniu
otwartym, organizowanym cyklicznie w szkole, w ktérym konsultowano trudne
przypadki z pedagogiem szkolnym i nauczycielami. Wspdlnie poszukiwano roz-
wiazari, ustalano metody pracy. Podczas rozméw z rodzicami doradzano, jak
pracowac z dzieckiem w domu, jak uczy¢ je systematycznego odrabiania lekcji.
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W ramach projektu odbyty sie¢ réwniez indywidualne konsultacje realizatora
projektu z rodzicami uczniéw niepelnosprawnych i tych, ktérzy po wstepnej
diagnozie powinni posiadac orzeczenia do ksztalcenia specjalnego oraz samych
uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego. W trakcie tych
wspdlnych rozméw rodzice dowiadywali sie¢ o mozliwosci uczestniczenia ich
dzieci z orzeczeniami w dodatkowych zajeciach rewalidacyjnych na terenie
szkoly, przystugujacym dzieciom prawie do zwolnienia z pisania sprawdzianu
po klasie szdstej, gdzie mozna uzyskad informacje na temat niepelnosprawnosci
dziecka. Wskazywano miejsca, osrodki terapii i rehabilitacji dla uczniéw,
posredniczono w umawianiu rodzicéow na konsultacje, uczniéw na badania
w poradni psychologiczno-pedagogicznej, pomagano w zorganizowaniu pomo-
cy wolontariusza z MOPR w odrabianiu lekcji. Dzigki tym rozmowom rodzice
rozpoczeli leczenie dziecka, ktére moczylo sie podczas lekcji, co wywotywato
ogromny stres u niego i negatywne uwagi réwiesnikéw. Dziecko niedowidzace
otrzymato ksiazki z wiekszg czcionka, a takze skierowanie na badania do porad-
ni, gdzie uzyskalo orzeczenie do ksztalcenia specjalnego dla dzieci niedowidza-
cych. Po uzyskaniu informacji od pielegniarki szkolnej poinformowano nauczy-
cieli, jak funkcjonuje uczen z epilepsja czy cukrzyca w szkole.

Szczegolnie cenne dla nauczycieli byly spotkania z osobg niepelnosprawna.
Zainicjowano wystapienie na spotkaniu rady pedagogicznej matki dwojga
chlopcow: jednego z orzeczeniem o autyzmie, uczeszczajacego do gimnazjum,
drugiego — z orzeczeniem o zespole Aspergera. Na zebraniu klasowym z rodzi-
cami, z udzialem dyrektora i pedagoga szkoly, zorganizowano wystapienie
matki dziecka z orzeczeniem o ADHD. Przyblizyla ona rodzicom problem nie-
pelnosprawnosci, liczac jednoczeénie na zrozumienie i pomoc, natomiast dyrek-
tor i pedagog omdéwili, jakie dzialania szkota podjeta wobec ucznia i klasy (chto-
piec ma zalecenie nauczania indywidualnego, ktére realizowane jest na terenie
szkoty). Dodatkowo zapoznawano nauczycieli z literaturg i publikacjami na
temat réznych rodzajéw niepelnosprawnosci — ich etiologii, objawéw i wynika-
jacych z tego specyficznych potrzeb edukacyjnych. W kilku szkotach nauczycie-
le wyrazili gotowos¢ podjecia studiéw podyplomowych poszerzajacych ich
kompetencje.

Udzial w projekcie uswiadomit mi, ze proces edukacji wlaczajacej w polskich
szkolach juz sie zaczat. Czas juz teraz popracowac nad takimi uwarunkowania-
mi, ktére sprawia, ze bedzie on coraz bardziej efektywny. Prezentacja wdrazania
projektu w wojewddztwie mazowieckim wyraznie wskazuje, iz w niektérych
aspektach edukacji dziecka niepelnosprawnego w szkole ogélnodostepnej nale-
zy dokonac szybkich zmian.

Po zrealizowaniu projektu nasunely sie nastepujace wnioski:

1. Liczba dzieci niepelnosprawnych uczeszczajacych do szkét ogélnodostep-
nych bioracych udzial w projekcie okazata si¢ znikoma. Wéréd badanych
wojewddztw najmniejszy ich procent byt w wojewddztwie mazowieckim
(0,69), najwigkszy — w pomorskim (2). Wynika to zapewne z nieciekawej
jeszcze oferty edukacyjnej szkoét ogélnodostepnych dla dzieci niepelnospraw-
nych w poréwnaniu z tym, co oferujq szkoly specjalne i integracyjne.
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. Wsréd dzieci niepelnosprawnych wiaczonych do szkét najwiekszy jest odse-
tek dzieci z uposledzeniem w stopniu lekkim i zaburzeniami zachowania. Ta
ostatnia grupa znaczaco wzrosta w ostatnich latach w szkotach i, jak sie oka-
zuje, stanowi dla nauczyciela i szkoty najwigksze wyzwanie. Notuje sie nie-
pokojacy fakt organizowania tym dzieciom formy nauczania indywidualne-
g0, majacego wyrazny aspekt segregacyjny. Wobec uczniéw z uposledzeniem
umystowym nauczyciele najczesciej stosujq taryfe ulgowa — stawiaja mniejsze
wymagania. W szkotach ogélnodostepnych istnieje tendencja do przenosze-
nia tych uczniéw po pierwszym semestrze do szkdt specjalnych lub integra-
cyjnych.

. Szkola powinna okresli¢ procedury (tryb) rozpoznawania indywidualnych
potrzeb edukacyjnych uczniéw, ktérzy majq trudnosci w nauce. Przede
wszystkim nalezy powolac zesp6t ds. wspierania i edukacji uczniéw ze SPE
(pedagog, psycholog, logopeda, przedstawiciel stuzby zdrowia, pomocy spo-
tecznej), czasem zalatwi¢ konsultacje u innych specjalistéw spoza szkoty.
Specjalisci (logopedzi, psychologowie) zatrudnieni w szkotach objetych pro-
jektem stanowia znikomy procent wsréd kadry pedagogicznej (3), gtéwnie
pracuja z uczniem, zbyt rzadko z nauczycielem i rodzicami.

. Duza trudnoscia dla nauczycieli jest przygotowanie indywidualnego progra-
mu edukacyjnego dla ucznia niepelnosprawnego. Programy miaty charakter
bardzo ogdlny i schematyczny, nie odzwierciedlaly rzeczywistych potrzeb
ucznia, najczesciej nie byty konsultowane z rodzicami ucznia, nie byly monito-
rowane i ewaluowane. W tym zakresie nauczyciele wymagajg duzej pomocy.

. Duza pomoca w budowaniu postaw prointegracyjnych nauczycieli okazaty
sie¢ spotkania rad pedagogicznych z osobami niepelnosprawnymi lub rodzi-
cami dzieci niepelnosprawnych.

. Hospitacje w szkolach specjalnych lub integracyjnych, podczas ktérych
nauczyciele mieli mozliwos¢ obserwacji zaje¢ i zapoznania si¢ z formami
pracy, stanowily cenng pomoc merytoryczna dla nauczycieli szkét bioracych
udzial w projekcie.

. Nowa forma wsparcia dla nauczycieli byly zajecia superwizyjne prowadzone
przez realizatora, w trakcie ktérych otrzymywali wiele cennych, praktycz-
nych wskazowek.

. Wszyscy nauczyciele czuja odpowiedzialnos¢ za wszystkich uczniéw, ale
musza otrzymac odpowiednie wsparcie i mozliwos¢ rozwoju zawodowego.
Zwlaszcza ze zaréwno dyrektorzy, jak i nauczyciele szkét bioracych udziat
w projekcie czesto nie réznicuja orzeczeri o potrzebie ksztalcenia specjalnego
z orzeczeniami o niepelnosprawnosci. Swiadczy to o niewystarczajacej znajo-
moéci prawa dotyczacego ucznia niepelnosprawnego.

. Nalezy wprowadzi¢ nowy model ksztalcenia nauczycieli wszystkich szczebli,
obligatoryjnie uwzgledniajacy specyfike niepelnosprawnosci. Powinien on
mie¢ na uwadze rozszerzenie zakresu kompetencji interpersonalnych,
poznawczych, terapeutycznych i organizacyjnych nauczycieli, co bedzie
sprzyjato realizacji edukacji dziecka niepelnosprawnego.

10. Nalezaloby podjac¢ specjalne srodki rzadowe na fizyczne przygotowanie

szko6t masowych do obecnosci w nich dzieci o specjalnych potrzebach eduka-
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cyjnych. W ramach tych zamierzeri powinna powstac¢ funkcja koordynatora
specjalnych potrzeb edukacyjnych. Koordynator pomagaltby szkole we wdra-
Zaniu i rozwijaniu edukacji wlaczajacej. Sadze, Ze nie powinna to by¢ osoba,
ktéra w danej szkole uczy, lecz raczej spoza niej. Taki uktad wyznaczatby role
bardziej facylitatora czy nawet menedzera. Jego zadaniem byloby przekony-
wanie dyrekgji i nauczycieli do idei wigczania oraz pomaganie w jej wdraza-
niu.
11. Powinno si¢ promowac szkoty, ktére radza sobie z edukacja dzieci niepetno-
sprawnych, a zdecydowanie odchodzi¢ od rankingéw szkoét wedtug efektow
edukacyjnych.

Zaprezentowany projekt wyraznie wskazuje, ze w procesie wdrazania edu-
kacji wlaczajacej w szkole ogdlnodostepnej wsparcia oczekuje nie tylko uczen ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale réwniez nauczyciel.
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CHANCE FOR INCLUSIVE EDUCATION IN GENERAL SCHOOL SETTINGS
Summary

In Poland, research projects are being launched with aim to provide children with
disabilities with appropriate conditions for learning, and with full participation in society
to the same degree as others. The Polish national project “School for All,” which was
developed and implemented by the Methodological Center for Pedagogical and
Psychological Guidance (Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej)
in Warsaw, was one of such initiatives. This articles presents the principles, tasks, and the
course of this project, as well as the conclusions. The conclusions concerning the course
of this project in eleven schools in Mazowieckie Province were analyzed in detail. The
results show that not only the student with disability expects support in the process of
implementing inclusive education in a general education school, but also the teacher.

Key words: child with disability, inclusive education, support for the child, support
for teachers
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DIAGNOZA ROZNICUJACA ZABURZENIA MOWY U DZIECI
Z ALALIA I NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA,

W diagnozie réznicujacej zaburzenia mowy u dzieci z alalig i niepelnosprawnoscia
intelektualng zastosowano systemowo-strukturalne podejscie, w ktérym uwzglednia sie
m.in. strukture zaburzeri, ich wzajemny zwigzek na réznych poziomach systemu jezyko-
wego oraz relacje pomiedzy pierwotnymi i wtérnymi zaburzeniami (zgodnie z teza L.S.
Wygotskiego). Poréwnawcza charakterystyke zaburzert mowy u rozpatrywanych grup
oparto na pieciu kryteriach: etiopatogenezie, symptomatologii, specyfice dzialalnosci
poznawczej, mechanizmach i strukturze zaburzenia. W wyniku analizy jakosciowej ujaw-
niono wskazniki pozwalajace na dyferencjalng diagnostyke zaburzenn mowy w przypad-
ku dzieci z alalig i dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Stowa kluczowe: zaburzenia mowy, alalia, niepelnosprawnos¢ intelektualna, diagno-
styka réznicujaca

rudnosci z diagnostyka réznicujacq zaburzenia mowy u dzieci z alalig (dys-

fazja) i u dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng uwarunkowane sa zto-
zonym zwigzkiem mowy i myslenia w procesie ontogenezy.

Jak wiadomo procesy rozwoju mowy i innych funkcji psychicznych sg ze
sobg $cisle zwigzane. Z jednej strony, niewerbalne procesy psychiczne stanowia
wstepny warunek rozwoju mowy, jej baze poznawczg. Mowa pojawia sie
u dziecka na etapie ksztaltowania si¢ myslenia pogladowo-obrazowego, kiedy
staje sie mozliwe utrwalenie zwigzku miedzy obrazem przedmiotu, jego cecha
lub funkgcjq i artykulacyjno-akustycznym obrazem stowa. Doskonalenie sie pro-
cesu myslenia warunkuje réznicowanie leksykalne, gramatyczne i derywacyijne,
opanowanie znaczeniowej struktury stowa, przyswojenie gramatycznych regut
jezyka.

Z drugiej strony, mowa wplywa na rozwdj i doskonalenie si¢ wielu nie-
werbalnych proceséw psychicznych. Ksztalttowanie sie mowy zmienia jako-
§ciowo te procesy, w sposob istotny wplywajac na rozwdj myslenia, percep-
cji, pamieci. W trakcie rozwoju dziecka nastepuje jakosciowa przebudowa
struktury i organizacji wyzszych funkcji psychicznych. Duza role w przebu-
dowie tych funkcji odgrywa mowa (Piaget 1932, Lieontiew 1969, Luria 1979,
Wygotskij 1999, i in.). Jednocze$nie z pojawieniem sie¢ mowy powstaje nowy
jakosciowo rodzaj myslenia — mys$lenie werbalno-logiczne, w ktérym znacze-
nie slowa staje sie Srodkiem (narzedziem) umystowej dziatalnosci dziecka.
W tym czasie doskonali sie réwniez myslenie pogladowo-obrazowe i kon-
kretno-czynnosciowe, ktoére uposrednione sa teraz znakowa, symboliczng
dziatalnoscig dziecka.
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Pojawienie si¢ mowy ma wplyw nie tylko na procesy myslowe. Zmienia
takze jako$ciowo procesy percepcyjne i pamieé dziecka. Percepcja dzigki mowie
staje si¢ bardziej dokladna, zréznicowana i uogdélniona.

Scisty zwiazek pomiedzy mysleniem i mowa w procesie ontogenezy powo-
duje, z jednej strony, systemowy, globalny niedorozwdéj mowy u dzieci niepet-
nosprawnych intelektualnie, z drugiej natomiast, zaburzenia w rozwoju sfery
poznawczej u dzieci z pierwotnym niedorozwojem mowy, w tym u dzieci z ala-
lig (dysfazja). Dlatego tez u obu grup wystepuje zaréwno globalne zaburzenie
w rozwoju mowy, jak i niedorozw¢j dziatalnosci poznawczej. Parametrami réz-
nicujacymi te populacje sg stopient i charakter niedorozwoju mowy i sfery
poznawczej oraz inna struktura zaburzent mowy. Wymienione cechy beda stano-
wi¢ podstawe do diagnozy réznicowej.

Jednym z najbardziej istotnych aspektéw diagnostyki réznicujacej zaburzenia
mowy u rozpatrywanych grup jest systemowo-strukturalne podejscie, uwzgled-
niajgce przede wszystkim strukture zaburzen, ich wzajemny zwigzek na réznych
poziomach systemu jezykowego oraz zwiazki i zaleznosci pierwotnych i wtér-
nych zaburzen.

Na wyjatkowe znaczenie badan struktury uszkodzenia wielokrotnie zwracat
uwage L.S. Wygotski. Psycholog ten uwazal, ze zadaniem badacza jest nie tylko
wydzielenie symptoméw, ich wykaz i systematyzacja, klasyfikacja zjawisk ze
wzgledu na cechy zewnetrzne, lecz przede wszystkim odkrycie praw i regut
rzadzacych ich wzajemnymi relacjami.

W teorii L.S. Wygotskiego o pierwotnych i wtérnych zaburzeniach w rozwo-
ju dziecka podkreéla sie niejednoznaczne i bardzo zlozone zaleznosci sympto-
méw. Symptomy nie tworzg jednej linii, w ktérej kazdy znajduje sie w takiej
samej relacji do przyczyny. Istota sprawy zawarta jest w dynamicznym splocie
syndroméw, w ich genetycznym, funkcjonalnym i strukturalnym zwigzku,
ktéry nigdy nie jest stereotypowy, szablonowy.

Teoria L.S. Wygotskiego o wzajemnych relacjach pierwotnych i wtérnych
zaburzenn pozostaje w dalszym ciagu metodologicznie waznym podejsciem
w procesie badania i analizy struktury uszkodzenia, w tym réwniez badania
patologii mowy u réznych grup dzieci.

W badaniu struktury uszkodzenia nalezy bra¢ pod uwage relacje pomiedzy
werbalnymi i niewerbalnymi symptomami zaburzeri mowy i myslenia, zwiazki
pomiedzy zaburzeniami na réznych poziomach systemu jezykowego, z uwzgled-
nieniem zwigzku i zaleznosci pierwotnych oraz wtérnych zaburzen w rozwoju
dziecka z patologia mowy.

We wspoiczesnej psychologii i psycholingwistyce mowa rozpatrywana jest jako
specyficznie, hierarchicznie zorganizowana dziatalnos¢, w strukturze ktérej wydziela-
ne sa rézne etapy, operagje, poziomy (Wygotskij 1956, Zynkin 1964, Lieontiew 1969,
Achutina 1975, Cwietkowa 1985 i in.). Dla réznicowej diagnostyki zaburzeri mowy
wazne jest pytanie o poziomy procesu powstawania wypowiedzi stownej (motywa-
cyjny, znaczeniowy, jezykowy, sensoryczno-motoryczny), o korelacje pomiedzy zabu-
rzeniami na réznych poziomach w strukturze patologii mowy.

Z punktu widzenia systemowo-strukturalnego podejécia jedna i ta sama
symptomatologia zaburzeri mowy moze by¢ wynikiem zaburzen na réznych
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poziomach powstawania wypowiedzi stownej (znaczeniowym, jezykowym, sen-
soryczno-motorycznym). Z drugiej strony, ze wzgledu na calosciowy charakter
rozwoju psychicznego, zaburzenie jednego z pozioméw , na ktérych ,rodzi” sie
stowo, moze wtdrnie ,rozregulowac”, dezintegrowa¢ funkcjonowanie innych
poziomoéw i wywotywaé réznorodne symptomy.

Opierajac sie na koncepcji L.S Wygotskiego o pierwotnych i wtérnych zabu-
rzeniach w rozwoju niepetnosprawnego dziecka, na tezie o ogélnych i specyficz-
nych prawach jego rozwoju, na systemowo-strukturalnym podejsciu do analizy
rozwoju mowy i jej zaburzern w logopedii i pokrewnych naukach powstato
wspolczesne wyobrazenie o strukturze uszkodzenia przy réznorodnych zabu-
rzeniach rozwoju (Achutina 1975, Mastiukowa 1981, Sobotowicz 1989, Wiasienko
19901 in.).

W logopedii przez strukture zaburzenia mowy rozumie si¢ ogét werbalnych
i niewerbalnych symptoméw danego zaburzenia oraz specyfike ich zwigzkow.
W strukturze zaburzenia mowy wyrdznia sie pierwotne, wiodace zaburzenie
(jadro) i zaburzenia wtérne, znajdujace si¢ w zwiazkach przyczynowo-skutko-
wych z ,jadrem” i wystepujace jako systemowe skutki zaburzeri pierwotnych.

Specyfika struktury zaburzenia mowy u dzieci uposledzonych umystowo
i u dzieci z alalig $cisle wiaze si¢ z etiopatogeneza, wilasciwosciami rozwoju
psychicznego i rozwoju mowy.

Poréwnawcza charakterystyka dzieci z uposledzeniem umystowym (typu
oligofrenii) i z alalig motoryczng (dysfazja) odbywac sie bedzie wedlug nastepu-
jacych kryteriéw: etiopatogeneza, symptomatologia mowy, specyfika dziatalno-
$ci poznawczej, mechanizmy i struktura zaburzenia mowy.

Etiologia uposledzenia umystowego, w szczegélnosci oligofrenii, zwigzana
jest z dziataniem czynnikéw genetycznych, z uszkodzeniem mézgu w wyniku
infekgji, intoksykacji, promieniowania, konfliktu serologicznego w okresie pre-
natalnym, natalnym i we wczesnym dzieciristwie. Dziatanie niekorzystnych
czynnikéw w czasie pierwszych trzech miesiecy cigzy, wtedy, kiedy tworzy sie
struktura mézgu, ma decydujacy wplyw na pdZniejszy rozwdj umystowy.
Wskutek wpltywu czynnikéw patologicznych nastepuje nieodwracalny ogdélny
niedorozwdj umystowy, szczegdlnie niedorozwdj kory jako najbardziej zloZonej
i pézno dojrzewajacej czesci mézgu.

Reasumujac, oligofrenia charakteryzuje sie dyfuzyjnym uszkodzeniem i nie-
dorozwojem mézgu, ktére pozwalaja, wedtug G.E. Suchariewej (1940), wyréznic
dwie gtéwne cechy oligofrenii: globalnos¢ psychiczno-nerwowego niedorozwo-
ju i jego hierarchicznosc.

Niedorozwdj psychiczny dzieci z oligofrenia posiada globalny charakter, tj.
obejmuje wszystkie sfery psychiki: sensoryczng, motoryczna, intelektualna,
emocjonalng i osobowosciowa. Drugg cechg niedorozwoju umystowego wyste-
pujacego w oligofrenii jest hierarchicznos¢. Przejawia sie to w kolejnosci ksztat-
towania si¢ funkcji — funkcje bardziej zlozone powstajg znacznie pdZniej.
Ksztaltujq si¢ one na bazie integracyjnej dziatalnosci wielu czesci moézgu,
w szczegolnosci struktur korowych. Poniewaz struktury korowe dojrzewaja po
urodzeniu sie dziecka, zloZzone funkcje, oparte na tych strukturach, uszkodzone
sa znaczniej niz funkcje bardziej elementarne. Z tego wynika, Ze niedorozwdj
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sfery poznawczej i motorycznej (praksji), pamieci i emocji widoczny jest
w mniejszym stopniu niz niedorozwdéj mowy i myslenia.

Oprécz tego w strukturze uszkodzenia kazdej funkcji najbardziej niedoro-
zwiniete sa jej wyzsze poziomy. Uwaga i pamie¢ dowolna sg bardziej zaburzone
niz uwaga i pamie¢ mimowolna. W procesach percepcyjnych naruszone zostajg
w duzej mierze takie funkcje, jak: réznicowanie, uogdlnienie, analiza i synteza
percypowanego materiatu. Analogicznie te same elementy ulegaja zaburzeniom
w sferze motorycznej i emocjonalnej. Przy stosunkowo dobrze zachowanych
podstawowych, elementarnych aktach motorycznych zaburzona zostaje zdol-
no$¢ do wykonywania dokladnych, precyzyjnych i skoordynowanych ruchéw
oraz ztoZzonych czynnosci ruchowych.

Wymienione cechy rozwoju psychicznego w istotny sposéb wplywajq na
ksztaltowanie sie mowy (dziatalnosci mownej). Dostepne nam badania nie ujaw-
nity jednak bezposredniej korelacji pomiedzy stopniem dysfunkgji intelektualnej
a poziomem rozwoju mowy. Wsréd dzieci z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim mozna wyréznic¢ dwie grupy. Pierwsza, u ktdérej obserwuije sie
dostateczny poziom rozwoju mowy biernej i czynnej, oraz druga, o znacznie
nizszym poziomie rozwoju mowy, sprzezonym z réznorodnymi dodatkowymi
zaburzeniami mowy. Poziom niedorozwoju mowy u wiekszosci dzieci z uposle-
dzeniem umystowym jest znacznie nizszy niz ich poziom rozwoju umystowego.
W literaturze wyodrebnione zostaly dwie grupy oligofrenii (za: Suchariewa
1940): 1) oligofrenie z niedorozwojem mowy oraz 2) nietypowaq oligofrenie pota-
czong z wieloraka patologia mowy.

U niektérych dzieci z uposledzeniem umystowym wystepuje niedorozwdj
mowy uwarunkowany jedynie poziomem niedorozwoju intelektualnego.
Jednakze wigkszos¢ niepelnosprawnych intelektualnie dzieci w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym charakteryzuje si¢ znacznymi zaburzeniami
W rozwoju mowy, sprzezonymi z jej réznorodna patologia.

Zaburzenia mowy u dzieci niepetnosprawnych intelektualnie maja globalny,
systemowy charakter, ktéry manifestuje sie dezintegracja catego funkcjonalnego
systemu mowy. W przypadku niepelnosprawnosci intelektualnej naruszone
zostaje ksztaltowanie si¢ wszystkich komponentéw mowy: fonetyczno-fonema-
tycznej strony, leksyki, gramatycznej struktury mowy. Mowa bierna i czynna
tych dzieci jest niedorozwinieta. W wiekszosci przypadkéw niepelnosprawni
intelektualnie majg problemy z mowa glosna i mowa pisemna.

W strukturze systemowego niedorozwoju mowy przy niepelnosprawnosci
intelektualnej wiodace jest zaburzenie semantyki, okreslajace specyfike zaburzen
mowy u tej grupy niepelnosprawnych.

Operacje i poziomy powstawania wypowiedzi stownej sa poszkodowane
w réznym stopniu. Jednakze u wigkszosci niepelnosprawnych intelektualnie
uczniéw klas starszych nastepuje korekcja zaburzen mowy na poziomie proce-
séw sensoryczno-percepcyjnych, motorycznych i fonetycznych (artykulacji,
dzwigkowo-sylabowej struktury stowa, komponentéw prozodycznych), przy
czym poziomy znaczeniowy i jezykowy nie osiagaja normy.

Dziecko uczy si¢ mowy nie tylko poprzez imitacje i nasladowanie. Podstawg
opanowania mowy sa zloZzone funkcjonalne struktury, odpowiadajace za caly
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system jezyka. Niezbednym warunkiem ksztaltowania sie takich funkcjonalnych
struktur jest zdolno$¢ do analizy percypowanej mowy i uogdlnienia. Rozwdj
mowy odbywa sie poprzez opanowanie regut i uogdlnien jezykowych (fonema-
tycznych, leksykalnych, gramatycznych). W zwiazku z ogélnym niedorozwojem
analityczno-syntetycznej dzialalnosci w przypadku uposledzenia umystowego
z duzg trudnoscia tworza sie wszystkie jezykowe uogdlnienia. Reguly rzadzace
jezykiem przyswajane sa wolniej i jakosciowo inaczej niz u dzieci petnospraw-
nych intelektualnie.

Zaburzenia mowy u dzieci niepetnosprawnych intelektualnie i u dzieci z ala-
lia majg odmienng strukture. Zaburzenia mowy, dzieci niepelnosprawnych
intelektualnie manifestuja sie poprzez réznorodna symptomatologie, mechani-
zmy, stopien zaburzen i stalos¢ wystepowania. Dlatego tez ich analiza wymaga
zréznicowanego podejscia. Symptomatologia i mechanizmy zaburzern mowy
przy niepelnosprawnosci intelektualnej uwarunkowane sa nie tylko ogdélnym
dyfuzyjnym, rozleglym niedorozwojem struktur mézgowych (systemowe zabu-
rzenie mowy), lecz réwniez lokalng (miejscowa) patologia systeméw, odpowie-
dzialnych bezposrednio za mowe. Poglebia to zaburzenia mowy i utrudnia
przeprowadzenie diagnostyki réznicujacej.

Rozwdj psychiczny i rozwéj mowy u dzieci z alalig (dysfazja) motoryczng
charakteryzuje si¢ réwniez swoja specyfika.

W literaturze alali¢ traktuje sig jako ztozony syndrom i okresla w r6znorodny
sposéb. Jednakze jest zgodnos¢ co do tego, ze do alalii zalicza sig brak lub nie-
dorozwdj mowy wskutek organicznego uszkodzenia osrodkéw mowy w okresie
rozwoju ptodu lub na wczesnych etapach rozwoju dziecka jeszcze przed poja-
wieniem si¢ mowy.

Wiekszosé autorow (Kowszykow 1985, Sobotowicz 1989 i in.) definiuje ala-
lie motoryczna (ekspresyjna) jako systemowy niedorozwdéj mowy o charakte-
rze centralno-organicznym, uwarunkowany niedorozwojem operacji jezyko-
wego procesu powstawania wypowiedzi stownych przy jednoczesnych, sto-
sunkowo dobrze zachowanych operacjach znaczeniowych i sensoryczno-moto-
rycznych.

Etiologia alalii jest do tej pory stosunkowo mato zbadana. Jako przyczyny
alalii wymienia sie czynniki dziedziczne, zwolnione tempo dojrzewania struktur
korowych mézgu i inne.

Wiegkszos¢ badaczy wskazuje na organiczne zmiany w osrodkowym uktadzie
nerwowym, zaistniale w okresach prenatalnym, natalnym i na wczesnych etapach
rozwoju dziecka. Wymienia si¢ réwniez wystepowanie mikrouszkodzen wskutek
niedotlenienia mézgu noworodka w trakcie akcji porodowej. Asfiksja jest przyczy-
na powstawania ,punktowych” uszkodzert wielu czgsci mézgu. Skutkiem tego
moga by¢ zaburzenia w ksztaltowaniu si¢ mowy jako zloZonego polimodalnego
systemu, ktérego dzialalnos¢ zalezy od réznych struktur mézgowych.

Wedlug wielu autoréw (Bietowa-Dawid 1969, Traugott 1975, Mastiukowa
1981 i in.) przyczyna alalii jest ogniskowe uszkodzenie lub niedorozwdj pét-
kul mézgowych, szczegdlnie czesci korowych, zwlaszcza trzeciorzedowych
obszaréw, odpowiedzialnych za funkcje symboliczne, w tym réwniez za
mowe.
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Zdaniem niektoérych badaczy alalia powstaje przy bilateralnych uszkodze-
niach korowych struktur mézgu. Gdy nastepuje wczesne uszkodzenie jednej
z potkul, druga pétkula przejmuje funkcje zwiazane z mowa, tzn. zachodzi pro-
ces kompensagji.

Z braku wiarygodnych danych pytanie o lokalizacje uszkodzert mézgu przy
alalii nie znajduje jednoznacznej odpowiedzi. Elektroencefalogram (EEG) dzieci
z alalia pokazuje, ze na tle dyfuzyjnych zaburzen istnieja zmiany w platach czo-
towo-skroniowym i skroniowym, asymetryczne zmiany w czesci czotowo-skro-
niowo-ciemieniowej oraz potyliczno-ciemieniowej (Bietlowa-Dawid 1969). Wiele
badan ujawnia dysfunkcje czesci skroniowej, ktéra w znacznym stopniu odpo-
wiedzialna jest za mowe.

Z rozwazan tych wynika, Zze w przypadku uposledzenia umystowego (typu
oligofrenii) mamy do czynienia z dyfuzyjnym (rozleglym) uszkodzeniem
moézgu, natomiast u dzieci z alalig — z uszkodzeniem ogniskowym, chociaz nie
neguje si¢ mozliwosci wystepowania réwniez zmian o charakterze dyfuzyjnym
(wielu mikrouszkodzen wyzej zorganizowanych struktur korowych mézgu).

Badania psychologiczne ujawnily u dzieci z alalia motoryczng zlozony charakter
dysfunkcji intelektualnej. Ztozonos¢ i specyfika zaburzen intelektualnych u tych dzie-
ci wynika ze splotu wielu czynnikéw. Przede wszystkim z ogniskowego uszkodzenia
kory (w okresach prenatalnym, natalnym i postnatalnym (perinatalnym)), ktére
powoduje wystepowanie wielu odmian dysontogenezy oraz wybidrczego niedoro-
zwoju niektdrych funkcji psychicznych (Wiasienko 1990, Sobotowicz 1989 i in.).

Jednoczesnie, u dzieci z alalig zaznacza si¢ wtérny niedorozwdj inteligencji wer-
balnej. Wskazuje si¢ na niedorozwdj wnioskowania, osadéw, uogdlnieri, pamieci
werbalnej, procesu abstrahowania, plastycznosci i dynamiki myslenia logiczno-wer-
balnego. Oprécz tego obserwuje si¢ zwolnione tempo rozwoju psychicznego.

Poréwnanie obu grup ujawnia wieksze niz przy oligofrenii dysproporcje
w rozwoju psychicznym dzieci z alalia, szczegdlnie dysharmonie miedzy pozio-
mem rozwoju werbalnej i niewerbalnej inteligencji oraz rozwojem umystowym
i rozwojem mowy.

Podstawe diagnostyki r6znicujacej zaburzenia mowy u dzieci uposledzonych
umystowo i u dzieci z alalig beda stanowic¢ cechy rozwoju mowy i specyfika
struktury zaburzert mowy.

Gléwnymi przejawami niedorozwoju mowy dzieci niepelnosprawnych inte-
lektualnie, w aspekcie strukturalnym, sa zaburzenia semantyczne i trudnosci
w réznicowaniu znaczen leksykalnych, gramatycznych i derywacyjnych.

U dzieci z alaliag natomiast proces przyswajania semantycznych jednostek
jezyka jest zdecydowanie w mniejszym stopniu zaburzony. Najbardziej uszko-
dzonym ogniwem u tej grupy jest komponent formalno-symboliczny. W zwigz-
ku z tym u dzieci z alalig wystepuja dysproporcje na poziomie rozwoju seman-
tyki i Srodkéw realizacji oraz dysproporcje w rozwoju mowy biernej i czynnej.
Poziom rozwoju mowy biernej oscyluje w granicach normy.

Trudnosci dzieci z alalig z r6Znicowaniem znaczeri leksykalnych, gramatycz-
nych i derywacyjnych zwigzane sa z wolniejszym tempem rozwoju mowy,
mniejszym do$wiadczeniem w postugiwaniu si¢ mowa oraz szybszym procesem
kompensacji zaburzeri mowy biernej w poréwnaniu z mowa czynng.
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Tak wyraznej dysproporcji w rozwoju wyréznionych tu aspektéw jezyka nie
odnotowuje sie¢ u dzieci uposledzonych umystowo. Zaburzenia w rozwoju
mowy biernej s u nich wyrazne i trwate, w matym stopniu poddajace si¢ kom-
pensacji. Dzieci niepelnosprawne intelektualnie maja trudnosci w réznicowaniu
stéw w mowie biernej oraz ubogie stownictwo bierne (bierny zapas stow).

Istotnym kryterium réznicowej diagnostyki mowy jest relacja pomiedzy
zaburzeniami morfologii i sktadni.

W odréznieniu od dzieci niepelnosprawnych intelektualnie, u ktérych sktad-
nia i morfologia sa zaburzone w znacznym stopniu, u dzieci z alalig zaburzona
jest przede wszystkim morfologiczna strona mowy czynnej przy stosunkowo
dobrze zachowanej skladni (strukturze zdania).

Dobrym wskaznikiem diagnozy sa tez cechy stowotworcze obu analizowa-
nych grup dzieci. W przypadku alalii proces stowotworstwa jest spowolniony
i dzieci dlugo pozostaja na etapie przyswajania efektywnych (produktywnych)
stowotworczych afikséw. Najczesciej uwidacznia sie to w zamianie nieproduk-
tywnych afikséw produktywnymi o tym samym znaczeniu derywacyjnym.

Dzieci niepelnosprawne intelektualnie maja natomiast znacznie powazniejsze
trudno$ci w przyswojeniu znaczen stowotworczych. Wyraza sie to w chaotycz-
nych zamianach jednych afikséw innymi — odlegtymi znaczeniowo.

Z przedstawionej analizy wynika, ze niedorozwdj analityczno-syntetycznej
dziatalnosci dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng powoduje pierwotne
zaburzenia zaréwno semantycznych, jak i formalno-symbolicznych komponen-
tow mowy. Jednakze pierwotne i gléwne jest zaburzenie semantyki jezyka.

U dzieci z alaliag wystepujq dysproporcje w przyswojeniu tych dwéch kom-
ponentéw mowy. Bardziej zaburzony jest komponent formalno-symboliczny,
a zwlaszcza opanowanie regut i zastosowanie ich w mowie czynnej.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, Ze najbardziej znaczace dla diagnostyki
réznicujacej zaburzenia mowy u dzieci niepelnosprawnych intelektualnie
i u dzieci z alalig sq nastepujace wskazniki:

— zachowanie dziecka, charakterystyczne cechy jego dziatalnosci (aktywnosci);
— specyfika wykonania zadan bezstownych;

— rozumienie poleceri przekazanych za pomoca gestéw;

— relacje pomiedzy niedorozwojem mowy biernej i mowy czynnej;

— relacje pomiedzy poziomem rozwoju morfologii i sktadni;

— cechy charakterystyczne zaburzen proceséw fleksyjnych i stowotwérczych.

Réznicowa diagnostyka zaburzen wystepujacych w przypadku alalii i niepet-
nosprawnosci intelektualnej powinna mie¢ kompleksowy charakter, to znaczy
powinna by¢ przeprowadzona przez zespét specjalistow, w ktérym sa lekarze,
psycholodzy, pedagodzy i logopedzi.

Z jezyka rosyjskiego tlumaczyta:
Ewa Maria Kulesza
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DIFFERENTIAL DIAGNOSIS OF SPEECH DISORDERS IN CHILDREN WITH
ALALIA AND INTELLECTUAL DISABILITY

Summary

Differential diagnosis of speech disorders in children with alalia and intellectual disa-
bility was based on a systemic and structural approach which took into consideration,
among others, the following: the structure of disorders, connection between them at dif-
ferent levels of the language system, and relationships between primary and secondary
disorders (according to L.S. Vygotsky’s theory). Comparative description of speech disor-
ders in the studied groups was based on five criteria: etiopathogenesis, symptomatology,
the character of cognitive activity, mechanism and structure of the disorder. The qualita-
tive analysis resulted in finding indices which allow for differential diagnostics of speech
disorders in children with alalia and children with intellectual disability.

Key words: speech disorders, alalia, intellectual disability, differential diagnostics
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KONSTRUOWANIE PROGRAMOW
INDYWIDUALNYCH (cz.1)

Odrebnosci indywidualne wystepujace u dzieci, mlodziezy i dorostych wyma-
gaja zréznicowanego podejscia miedzy innymi do ich edukacji, rehabilitacji czy
terapii. Szczegdlnie taka potrzeba jest widoczna w odniesieniu do grupy dzieci,
milodziezy i dorostych z ré6znorodnymi niepelnosprawnosciami oraz zaburzeniami
rozwojowymi czy trudnosciami w uczeniu sie. Zespoly specjalistéw — pedagogow,
pedagogow specjalnych, logopeddw, rehabilitantéw, nauczycieli i in. — stajq przed
nielatwym zadaniem konstruowania indywidualnych programéw.

Program indywidualny programem kompleksowym

Rodzajéw programéw indywidualnych jest bardzo wiele. W ofercie specjali-
stycznej mamy zaréwno programy kompleksowe i bardzo zlozone, obejmujace
swym oddzialywaniem wszystkie lub wigkszos¢ sfer funkcjonowania, jak i te,
ktére obejmujq jedna, dwie sfery funkcjonowania czlowieka. Do komplekso-
wych programoéw indywidualnych mozna zaliczy¢ np. programy wczesnego
wspomagania rozwoju czy tez indywidualne programy edukacyjne. Programy
np. logopedyczne, korekcyjno-kompensacyjne, wczesnego wspomagania rozwo-
ju poznawczego maja ograniczony zakres i w zwiazku z tym nie mozna ich
zaliczy¢ do kompleksowych.

Diagnoza dla jakosci zycia podstawa konstruowania programéw
indywidualnych

Programy indywidualne musza by¢ budowane na solidnych fundamentach,
ktére stanowi wiedza o dziecku, mtodym czlowieku czy tez dorostym objetym
specjalistycznym wparciem. Proces takiego poznawania bywa réznie okreslany:
wielospecjalistyczna ocena funkcjonowania ucznia, diagnoza dla rozwoju
(Obuchowska 2002), diagnoza funkcjonalna (por. Marcinkowska 2004) czy
w koricu diagnoza dla jakosci zycia (Marcinkowska 2009).

Diagnoza dla jakosci Zycia jest rodzajem zloZonego procesu rozpoznawczego,
ktérego celem jest zaprojektowanie skutecznej procedury wspierania poziomu
jakosci zycia, dostosowanej do indywidualnych potrzeb i mozliwo$ci rozwojo-
wych dziecka, mlodego cztowieka czy osoby dorostej. Proces diagnostyczny
dotyczy rozwoju dziecka czy tez dorostego i obejmuje wszystkie aspekty funk-
cjonowania na tle zlozonych mechanizméw biologicznych i spotecznych.
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Diagnoza ta stanowi swoiste uzupemnienie diagnozy nozologicznej. Taki proces
rozpoznania diagnostycznego powinien byé prowadzony przez specjalistéw
i uzupeliony (czesto jeszcze mato doceniana) wiedza rodzicéw lub opiekunéw
(Marcinkowska 2009). Celem takiej diagnozy jest odpowiedz nie tylko na pyta-
nie: jak jest? (np. rozpoznanie potrzeb rozwojowych, umiejetnosci i sprawnosci,
sposobu realizacji zadani rozwojowych oraz wypetianie rél spolecznych), ale
takze: dlaczego tak jest?

W procesie konstruowania indywidualnych programéw uwzgledniona musi
byé wiedza nie tylko o aktualnych umiejetnosciach, potrzebach itd., ale takze
o przyczynach oraz przewidywanych osiagnieciach. Wiedza o tym jak jest
pozwala na okreslenie poziomu wyjsciowego indywidualnego programu.
Okreslony poziom mozliwosci rozwojowych daje szanse na dobdr, odpowied-
nich do poziomu rozwojowego, celéw. Przyczyny okreslonego stanu funkcjono-
wania umozliwig zaprojektowanie skutecznej procedury osiggania celow.

Od celu do dzialania — o formulowaniu procedur osiagania celé6w

Ocena funkcjonowania dziecka czy osoby dorostej jest podstawa do okresle-
nia cel6w, zaréwno tych na poziomie ogdélnym, jak i szczegétowym. Cele ogdlne
kierowane sa bardziej do specjalistéw niz do osoby, dla ktérej program jest bu-
dowany. Nauczyciele, terapeuci, logopedzi i inni specjalisci musza pamietac
o tym, do czego prowadza dzialania okreslone w programach. Kazdy cel szcze-
gbélowy ujety w programie powinien prowadzic ostatecznie do osiagniecia okre-
$lonej umiejetnosci funkcjonalnej (functional skills), tj. umiejetnosci, ktéra bezpo-
$rednio wpltywa na uzyskanie jak najwigkszej niezaleznosci, samodzielnosci, za-
radnosci (Snell 1988). To umiejetnosci funkcjonalne decydujg o tym, Ze jakos¢
zycia cztowieka jest oceniana wysoko.

Opracowanie indywidualnego programu wymaga operacjonalizacji celéw, tj.
zmiany celu ogélnego na zbidr celéw szczegétowych, oraz okreslenia kolejnych
etapow ich osiggania. Cele szczegdélowe (operacyjne) stanowia opis spodziewa-
nych wynikéw i kierowane sq do odbiorcy indywidualnego programu. Sa one
skonkretyzowane i opisuja okreslone zachowania. Cele szczegétowe stanowia
wskaznik ewaluacyjny dla indywidualnego programu.

Indywidualne pogramy musza zawierac informacje¢ o procedurach osiggania
celu. Zakres owych procedur jest uzalezniony od wielu czynnikéw, m.in. od:
rodzaju indywidualnego programu, odbiorcy programu, miejsc jego realizacji.
Mozna przyjaé, ze wskazZnikiem poprawnosci okreslenia procedury (mam na
uwadze jedynie poprawnos¢ konstrukeji, a niekoniecznie zgodnos¢ z wynikami
oceny funkcjonalnej) jest jej czytelnosc i klarownos¢ dla osoby, ktdéra nie uczest-
niczyta w projektowaniu programu. Oznacza to, ze dobrze opracowany program
moze realizowad praktycznie kazdy specjalista z danej dziedziny.

Programy indywidualne beda sie réznic nie tylko budowa, ale takze pozio-
mem szczegOtowosci procedur, np. bedq inne dla 0séb z gleboka niepelnospraw-
noscia intelektualna, a inne dla uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w ucze-
niu sie. Nalezy pamietac, ze nawet gdy planujemy realizacje takiego samego celu
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dla dwoch oséb, to procedura jego osiagania moze by¢ rézna. Jest bowiem ona
zalezna bezposrednio od wynikéw diagnozy funkcjonalnej, ktéra okresla nie
tylko to, co mozna osiagnad, ale takze jak. Okreslajac procedure osiagania celow,
powinno sie uwzgledni¢ indywidualne uwarunkowania, tj. ewentualne prze-
szkody (przyczyny zaburzen, trudnosci) oraz mechanizmy pozytywne wspiera-

jace rozwdj (por. rys.).

Diagnoza dla jakosci zycia (diagnoza
funkcjonalna, diagnoza dla rozwoju,
wielospecjalistyczna ocena
funkcjonowania)

~

Cel ogdlny
R — —

—

—
-l —

s N ™~
Okreélenie Analiza aktualnej sytuacji
ewentualnych (poziom wiedzy, umiejetnosci,

przeszkéd potrzeb itd.)

Cel szczegétowy -

—

-

———Ustalenie——

mechanizmdéw
i 07}mnﬂ(r’\w

~ pozytywnych

o

A
e . N
\ Opracowanie procedury

osiagania celu

Rys. Od oceny do procedury osiggania celu

Podsumowanie

1. Nie wszystkie programy indywidualne sa zlozone i kompleksowe.

2. Programy kompleksowe moga w tytule zawiera¢ nazwe ztoZonego proce-
su o charakterze ogélnym, np. program wczesnego wspomagania rozwoju
(imie i nazwisko dziecka) lub indywidualny program rehabilitacji (imig
i nazwisko osoby), lub indywidualny program edukacji (imi¢ i nazwisko

ucznia).

3. Indywidualne programy obejmujace waskie zakresy powinny mieé tego
odzwierciedlenie w tytule, np. program wczesnego wspomagania rozwoju
poznawczego (imie i nazwisko dziecka), indywidualny program logopedycz-
ny (imie i nazwisko dziecka), program zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych

(imie i nazwisko ucznia).
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4. Programy kompleksowe powinny by¢ opracowywane i realizowane przez
zespoly specjalistow (np. zespdt nauczycielski). Pozostale programy moga
byé opracowywane przez okreslonych specjalistow, ale ich zawarto$¢ oraz
zasady realizacji powinny by¢ uzgodnione z pozostaltymi specjalistami.

5. Podstawa do opracowania programéw indywidualnych jest rzetelne pozna-
nie dziecka czy osoby dorostej. Bez wzgledu na to, jaki rodzaj programu
indywidualnego zostanie skonstruowany — diagnoza powinna by¢ wielospe-
cjalistyczna, kompleksowa i pozytywna (Glodkowska 1999). Zasada: ograni-
czony zakres programu — ograniczone poznanie, w tym przypadku nie moze
obowiazywac!

6. Indywidualny program jest realizowany przez dziecko, ucznia czy osobeg,
ktora korzysta ze specjalistycznych ustug, a nie przez specjaliste (np. nauczy-
ciela, rehabilitanta, terapeute). Specjalista jest odpowiedzialny za stworzenie
odpowiednich warunkéw i aktywne, wspierajace towarzyszenie w czasie
realizacji programu.

Bibliografia

Glodkowska, J. (1999). Poznanie ucznia szkoty specjalnej. Warszawa: WSiP.

Marcinkowska, B. (2004). Diagnoza umiejetnosci funkcjonalnych dzieci z niepelnosprawno-
Scia intelektualng. W: J. Glodkowska, A. Giryriski (red.), Osobowos¢, samorealizacja, odpo-
wiedzialnosé, bezpieczeristwo, autonomia; teoria, empiria i praktyka w rehabilitacji oséb z nie-
pelnosprawnoscig umystowq od dzieciristwa do pdZnej dorostosci. Warszawa: APS.

Marcinkowska, B. (2009). Diagnoza dla jakosci zycia oséb z niepelnosprawnoscia intelektual-
na. W: Pedagogika specjalna. Rozne poszukiwania — wspolna misja. Warszawa: APS.

Obuchowska, I. (2002). Osoby niepelnosprawne: diagnoza dla rozwoju. W: D. Lotz,
K. Wenta, W. Zeidler (red.), Diagnoza dla oséb niepetnoprawnych, 40-45. Szczecin:
Agencja Wydawnicza ,Kwadra”.

Snell, M. (1988). Currilulum and Methodology for Individuals with Severe Disabilities.
Education and Training in Mental Retardation, 12.

BARBARA AUGUSTYNIAK-LAUKS
Zespot Szkot Specjalnych nr 5, Pabianice

INDYWIDUALNE TECHNIKI PRACY Z DOROSEA
GLUCHONIEMA UCZENNICA ANALFABETKA

Jestem absolwentka surdopedagogiki i oligofrenopedagogiki. Prof. Pariczyk
zachecit mnie do zainteresowania sie dzie¢mi z niepelnosprawnoscia sprzezo-
na. Kiedy rozpoczynalam prace w pabianickiej szkole we wrze$niu 2002 r.,
przydzielono mi do nauczania indywidualnego dwie dziewczynki: oSmioletnig
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Marte, niewidoma z porazeniem mézgowym czterokoriczynowym, i stabosty-
szaca Anne.

Anna byla to prawie osiemnastoletnia uczennica ze stwierdzonym ciezkim
moézgowym porazeniem dzieciecym czterokoriczynowym (korzystata z dziecie-
cego wozka inwalidzkiego), z uposledzeniem umystowy w stopniu umiarkowa-
nym i z lekkim ubytkiem stuchu (do 2003 r. nie korzystata z aparatu stuchowe-
g0). W poprzednich latach szkolnych ,uczeszczata” do klasy zycia. Nauczycielka
tokiem indywidualnym realizowata z nig program DU61/2000 dla dzieci upo-
$ledzonych umystowo w stopniu umiarkowanym i znacznym. Niestety, nie
znala jezyka migowego ani metod nauczania dzieci niestyszacych. Z elementami
jezyka migowego ja mialam zapozna¢ Anne w ostatnim roku szkolnym jej
nauki.

Anna wczesdniej nigdy nie komunikowata sie¢ z otoczeniem zaréwno w spo-
s6b werbalny, jak i z wykorzystaniem jezyka migowego. W ciagu kilkunastu lat
stworzyla z rodzicami swoisty system znakéw (gestéw), rozumianych tylko
przez nich samych. Logopeda zapoznata ja z alfabetem palcowym, dzigki czemu
potrafila napisa¢ pojedyncze litery. (Zajecia logopedyczne byly realizowane bez
korzystania z aparatu stuchowego).

Podstawowym defektem Anny jest duza dysfunkcja narzadu ruchu (duzej
i matej motoryki). Wystepuja u niej wzmozone napiecie migsniowe koriczyn dol-
nych, powodujace ogdlng sztywnosé. Czasami pojawiajg sie ruchy z tzw. wyrzu-
caniem koniczyn, ruchy mimowolne i niezamierzone koriczyn gérnych, uniemoz-
liwiajace jej wykonywanie czynnosci zwigzanych z samoobstuga.

Anna jest catkowicie zalezna od swoich rodzicéw, ktérzy dbaja o cérke przez
cala dobe. W domu rytm zycia codziennego dostosowany jest do jej wszelkich
potrzeb. Rodzice musza codziennie cérke umy¢, ubrad, przebraé, uczesad, czyli
wykonywac wszystkie czynnosci dotyczace jej higieny osobistej. Wspdlnie rano
na czynnosci obstugowe corki przeznaczaja péttorej godziny. Ani trzeba poma-
gac przy positku, gdyz nie skorzysta z tyzeczki lub widelca, nie utrzyma kubka
w reku. Niekontrolowane ruchy mimowolne rak nie pozwalaja jej pisac, ryso-
wad, malowac. Ania ma silnie rozwiniete miesnie pasa barkowego. Dzigki temu
moze czolgac sig; podpierajac sie tokciami, ciggnie po podlodze biodra i sztywne
koriczyny dolne. Rodzice kupili jej ochraniacze na kolana i tokcie, aby ich nie
pokaleczyta, jednak kilkadziesiat razy w ciagu dnia w réznym celu podnosza
i przenosza dorosta corke.

W poprzednich latach, gdy sytuacja materialna rodziny byla lepsza, rodzice
jezdzili z cérka na obozy rehabilitacyjne, hipoterapie, basen itp. Do Anny co-
dziennie przychodzil masazysta. Mozna stwierdzi¢, iz rodzice na rehabilitacje
corki jedynaczki wydawali olbrzymie sumy pieniedzy. Mimo codziennego trudu
zycia i poswiecenia sie dla corki sq nadal pogodnymi ludZmi. W rodzinie panuje
wielka mitos¢ i szacunek. Babcia, mama, tata, crka sa sobie oddani. Dzieki temu
Ania jest wesola, sympatyczna i stale usmiechnieta.

We wrzeéniu 2002 r. rozpoczetam prace z prawie dorostq osobg nieumiejacq
czytac ani pisa¢ ze zrozumieniem (bezmyslnie odtwarzata po kolei pozycje liter
w wyrazie). Uczennica nie kojarzyla obrazka z etykietka, a tym bardziej ze zna-
kiem migowym.
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Miatam obowigzek realizowac z nig program z poprzednich lat szkolnych.
Przez pierwsze trzy miesiace przygotowywatam dla Anny do realizacji ¢wicze-
nia grafomotoryczne, by poznac jej mozliwosci edukacyjne. Wiedziatam, iz
Anna stabo styszy, ma ciezkq postaé mézgowego porazenia dziecigecego, tak
wigc mialy prawo u niej wspdtwystepowac dodatkowe deficyty neuronalne
dotyczace postrzegania otoczenia, elementéw obrazka, a szczegdlnie ksztattéw
liter, liczb itp.

Miatam do dyspozycji 450 ¢wiczeri graficznych rozwijajacych koordynacje
wzrokowo-ruchows, lateralizacje, orientacje przestrzenna, spostrzegawczosé
oraz analize i synteze wzrokowg itp. Wiele tych ¢wiczeni przygotowatam sama
dla potrzeb indywidualnych uczennicy. Chetnie korzystalam réwniez z ksigzek
réznych autoréw, np. M. Bogdanowicz: Cwiczenia w rysowaniu (1992). Caly czas
obserwowalam uczennice.

Pod koniec paZdziernika przeprowadzitam z Anna tzw. wiasne badania
pedagogiczne, ktére pozwolity mi postawic hipoteze, iz nie moze by¢ uposle-
dzona w stopniu umiarkowanym. Po trzech miesigcach wspdlnej z nig pracy
udatam sie z okoto 100 éwiczeniami do surdopsychologa. Pod koniec listopa-
da przeprowadzono badania surdopsychologiczne juz z pelnoletnig uczenni-
cq. Test Leitera wykazatl lekkie uposledzenie umystowe u Anny. Nastepnie
w Centrum Zdrowia Matki Polki, w Klinice Otolaryngologii w Lodzi prze-
prowadzono u Anny badania stuchu. Wykazaty one Surditas Bilateralis —
gluchote catkowita, ubytek stuchu 100 dB nHL. W zwigzku z tym zaaparato-
wano Anng, ale niestety nigdy nie chciata korzysta¢ nawet z nowoczesnych
aparatéw stuchowych.

Kolejnym etapem rozpoczetej edukacji byto utrwalenie znajomosci daktylo-
grafii oraz zapoznanie Anny z pierwszymi znakami jezyka migowego. Bardzo
trudno bylo jej uczy¢ sie nowych znakéw migowych i rezygnowac z gestéw
wczesniej przez siebie wykonywanych. Trzeba bylo tez tworzy¢ ¢wiczenia ksztal-
cace umiejetnosci kojarzenia pierwszych znakéw migowych z etykietka i obraz-
kiem. W pracy mojej czesciowo korzystatam z ksigzki W. Sokotowskiej: Uczg sig
mdowic, czytac i pisac (1997). Realizowatam bloki tematyczne, ktére obowigzywaty
w programie DU61/2000 dla dzieci uposledzonych umystowo w stopniu umiar-
kowanym i znacznym. (Decyzja odgérna).

Na kazda lekcje przygotowywatam kolejne partie materiatu z jezyka pol-
skiego i z matematyki. Anna z trudnoscia pisata pojedyncze litery i wyrazy.
Sporadycznie i bardzo powoli wpisywata zdania do zeszytu. Wykonujac te
czynno$¢, meczyla sie. Aby moéc napisaé wyraz w zeszycie, opierala sie noga-
mi o $ciane przy biurku. Lewa reka trzymata sie krawedzi biurka tak, aby
zminimalizowaé¢ mimowolne ruchy calego ciata. Prawa rekq pisata w duzym
zeszycie w trzy linie — jedno zdanie okoto 3 min. Pismo jej byto bardzo nie-
czytelne. Uczennica dosé szybko nauczyla si¢ migaé. Ruchy dioni Anny sa
niezborne i towarzysza im ruchy mimowolne, ale mozna odczytaé znaczenie
znakéw migowych.

W nastepnych latach musiatam czesto pisaé za uczennice zdania w zeszycie,
bo tempo opanowywania przez nig materiatu bylo coraz szybsze. Zanim wpi-
satam zdanie do zeszytu, ona musiata mi je przedaktylowac (przepalcowac),
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kazdy wyraz po kolei. Bez komputera byt to jedyny sposéb szybkiej pracy.
Musiatam wymysli¢ takq technike pracy, aby méc obiektywnie oceni¢ mozli-
woéci poznawcze Anny. Wycinanie, wklejanie, pisanie zdan i uktadanie ¢wi-
czenn na kazda lekcje bylo bardzo czasochtonne. Dopiero po roku uczennica
otrzymata z PFRON komputer, a ja go sobie kupilam. Posiadajac komputer,
drukarke i skaner mogtam przyspieszy¢ tempo edukacji Anny.

Etapy dzialania:
1. Czytanie globalne:

a. Wykonanie z papieru ok. 100 etykietek na pomaraniczowym tle i przykle-
jenie ich do kazdego przedmiotu znajdujacego sie¢ w pokoju.
b. Zapoznanie z pierwszym zdaniem pojedynczym na przykladzie stotu:

To jest stot.

! '_/ 'ﬁ{" (Uzupemienie zdania) To jest

Cwiczenie na utrwalenie znajomosci nazw przedmiotéw znajdujacych sie w po-
mieszczeniu. Trzeba dopasowac odpowiednia etykietke do danego obrazka:

stol  krzestlo podloga  dziewczynka

Anna miata ogromne trudnosci ze zrozumieniem pytan: Kto? Co? Gdzie? Kie-
dy? Jak? Dokad? itp. Po pdt roku pracy udalo si¢ jej zrozumiec¢ sens zadawa-
nia takich pytan.

d. Cwiczenia utrwalajace znajomos¢ poszczegdlnych pojec. Trzeba uzupeknic¢
wyrazy brakujacymi literami, np.:

po..6j d.m s..fit 1L.z.o ok.o ski.zk...
pod..o.a ..ywan d..e.czynk.. ch..opi..c ..ampa

e. Utworzenie wyrazéw poprzez dopasowanie odpowiedniej etykietki do li-
ter. Trzeba dopasowac odpowiednig etykietke do poczatku wyrazu:

..kéj .bawka .loga ..wérko ..stona ..uszka
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2. Technika Resz

Kazdy surdopedagog ma wiasne metody pracy i realizacji réznych éwiczen
utrwalajacych znajomos¢ danych nazw (pojec). Uczac Anne jezyka polskiego,
zastosowatam wlasng technike, Resz, tzn. rdzen (jez. hebr.). Prawie do kazdej
cze$¢ mowy lub zdania dostosowatam odpowiedni kolor, np.: rdzeniowi cza-
sownika i bezokolicznika nadatam kolor zétty, rzeczownikom i zaimkom -
podstawowy, koricéwkom rzeczownikéw i przyimkom -— fioletowy. Rdzen
przymiotnika i przystéwka otrzymat kolor niebieski

a) Zapoznanie z zaimkami osobowymi (ja, ty, on, ona, my) i odmiana cza-
sownika przez osoby. Jak wspomniatam, rdzeniowi czasownika nadatam

kolor zétty, np.:

ja ide siedze leze

ty  idziesz siedzisz lezysz
on idzie siedzi lezy
ona idzie siedzi lezy
my idziemy siedzimy lezymy

Uczennica, widzac rdzen czasownika, uczy si¢ odmieniacé go przez osoby, tak
wiec musi przepalcowac — przedaktylowac jego koricéwke. Te umiejetnosé
udalo mi sie u niej rozwina¢ dopiero po kilku miesigcach nauki. Po dwéch
latach Anna potrafita juz wyodrebni¢ rdzen nieznanego jej czasownika.

b. Wprowadzajac bezokoliczniki, stosowatam podobna technike, np.:
czytaé lezeé siedzie¢ malowad rysowa¢ pisaé uczy¢ sie

Uczennica widzi rdzen bezokolicznika, ktéry pochodzi od czasownika, i stara si¢
zapamietac koricéwki, ktére przy rdzeniu wystepuja (¢, eé, aé, owad, §¢ itp.)
Bezokoliczniki wprowadzalam z czasownikami positkowymi: chcieé, lubig,
musieé, np.:

Dzieci lubig je§¢ owoce  Ania musi uczy¢ sie

c. Przyimki rzadza formami przypadkowymi rzeczownikéw lub zaimkow
rzeczowych, tzn. lacza sie z ich okreslonymi przypadkami, np.:

Ola siedzi na krzedle. ~ Kto siedzi na krzesle? = Gdzie siedzi Ola?
W domu jest babcia.  Kto jest w domu?  Gdzie jest babcia?
Mama idzie do sklepu.  Kto idzie do sklepu?  Gdzie idzie mama?

Bazujac na tej technice, przygotowywatam dla uczennicy rézne éwiczenia
w zaleznosci od jej poziomu rozumienia zdan, a potem catego tekstu. Majac
na uwadze jej ogromne trudnosci z pisaniem, przygotowywatam rézne ¢wi-
czenia, ktére nie wymagaty czestego korzystania z dtugopisu, np.:

I. Trzeba prawidtowo odmienic czasownik przez osoby:
Ola sied..... na krzesle =~ Ona czyt.... ksigzke
Mama idz..... do sklepu W sklepie mama kupu..... warzywa i owoce.

Dzieci biegn.... do szkoly.  One ucz.... si¢ czyta.... i pisa.....
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Trzeba prawidtowo odmieni¢ czasownik przez osoby i wstawic¢ odpowiednig
konicéwke rzeczownika w zaleznosci od przyimka:

Ola siedz..... na krzes..... Ona czyt...... ksiazke
Mama idz...... do sklep..... W sklep..... mama kupu.....warzywa i owoce

Dzieci biegn..... do szkot....  One ucz..... si¢ czyta... i pisa....

III. Trzeba wstawic¢ odpowiedni czasownik lub bezokolicznik:

Ola ..cocevvenene na krzesle Ona ........... ksiazke
Mama ............ do sklepu W sklepie mama ........... warzywa i owoce
Dzieci ............. do szkoly  One ........... sig tam cz........... 11 TR

(siedzi, czyta, idzie, czytad, kupuje, pisze, biegnie, uczy sie, pisac)

IV.Trzeba wstawi¢ odpowiedni przyimek, uwzgledniajac dang forme rzeczow-

nika — jego konicowke:

Ola siedzi ....... krzes...... Kot lezy ......... stol.....
Mama idzie ......... sklep.... ... sklep....... babcia kupuje warzywa i owoce
Dzieci bawig sig ........ boisk...... szkolny...... Ola pisze ..... zeszy......

(na, pod, od, przed, przy, za, do, w, z)

. Trzeba w zdaniu wpisa¢ odpowiedni czasownik, przyimek i koricéwke rze-

czownika:

Ola ....cccc. o krzes Kot ....... pod stot.....

Dzieci .......... sig ....... podwor One ..o . pitke
Mama ....... ...... sklepu  Dziewczynka ......... W ZeSZy......

(siedzi, lezy, mysli, placze, bawia sig, idzie, wieszaja, Spi, graja, wycinamy,
pisze, fruwa; na, w, pod, za, przed, przy, do, z, po)

VI.Ostatni etap to samodzielne dojscie do wniosku, jaki trzeba wstawic¢ przy-

imek, czasownik i koricéwke rzeczownika w zdaniu:

Ola ....cccee . krzes.... Kot ....... pod stot.....
Dzieci .......... Sig ....... podwér One ......... ... pitke
Mama ....... ....... sklepu Dziewczynka ......... W Z€SzZy......

Przedstawilam wycinek mojej techniki Resz, dostosowany do indywidual-

nych potrzeb dorostej uczennicy.

W pézniejszym etapie nauki na kazda lekcje przygotowywalam tekst, ktéry

byl podparty odpowiednim obrazkiem.
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Etapy pracy: Zapoznanie sie z tresciq obrazka
a. Dopasowanie etykietek do poszczegdlnych przedmiotéw znajdujacych sie
na obrazku:

Stot  Krzesto Lampa  Firanki Dywan Szafa

b. Rozmowa w jezyku migowym. Uczennica odpowiada na pytania dotycza-
ce tresci obrazka, np.:

Kto wchodzi do pokoju?  Gdzie siedzi kot?
Jakiego koloru jest szafa?  Co robi dziewczynka?

Samodzielnie, calymi zdaniami odpowiada na pytania zwiazane z trescia ob-
razka. Ania rozumiala pytania, ale wolata odpowiadac pojedynczym znakiem
— migiem niz calym zdaniem.

c. Czytanie tekstu dotyczacego tresci obrazka i udzielanie odpowiedzi na
pytania pozwalajace sprawdzi¢ stopiert rozumienia tekstu drukowanego.
Tekst powinien zawiera¢ sformutowania i pojecia juz wczesniej poznane
i opanowane w stopniu zadawalajacym, np.:

Pokd:

Pokéj jest duzy. Sciany pokoju majq z6tty kolor. Sufit jest koloru biatego

W pokoju jest okno i dwa 16zka. W oknie wisza czerwone zastonki.

Lozko stoi przy oknie. Na 16zku lezy dziewczynka i czyta ksiazke.

Na podlodze lezy zielony dywan. Stétl stoi na dywanie.

Bialy kot siedzi pod stolem. Do pokoju wchodzi chlopiec itp.
Pytania:
Kto wchodzi do pokoju?
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Co robi dziewczynka?

Na poczatku nauki uczennica pisata prace domowa w zeszycie w trzy li-
nie, nigdy w kratke, gdyz w trakcie ruchéw mimowolnych glowy kratka
byta dla niej niewidoczna. Powoli i z wielkq trudnoscia pisata pojedyncze
wyrazy i zdania. Mimo iz ma ciezka posta¢ mézgowego porazenia dzie-
ciecego, wymagalam od niej wykonywanie ¢éwiczent z kaligrafii. Dzieki
temu Anna dzisiaj samodzielnie napisze w zeszycie krétkie zdanie i potra-
fi dos¢ wyraznie podpisac sie na dokumentach. Chociaz ma prawa reke
duzo sprawniejsza od lewej, to i tak mama musi jq karmic i obstugiwad.
Nauczyla si¢ pracowaé w programie Word, samodzielnie korzysta z kla-
wiatury komputerowej.

d. Uzupekianie tekstu brakujacymi konicéwkami czasownika, odmieniajac
go przez osoby, oraz odpowiednim przyimkiem:

Pokdj je.... duzy. Sciany pokoju ma..... z6lty kolor. Sufit je...t koloru biatego

....... pokoj.... jest okno i dwa t6zka. W okn..... wisz..... czerwone zastonki.

Lozko stoi przy okn...... ... 16zku lez...... dziewczynka i czyt.... ksiazke.
....... podiod..... lez.... zielony dywan. Stét sto...... ..... dywanie
Pod stot...... siedz..... bialy kot. ... pokoju wchodz.....i chlopiec itp.

W grudniu surdopedagog zasugerowata mi, abym podczas zajeé z Anna
dokladnie pracowata nad matematyka, bo w przysztosci bedzie trzeba
przeprowadzic test percepcyjny na inteligencje pozawerbalna (jak np. Ta-
blice. Ravena lub inny test, ktéry daje mozliwosé oceny tempa rozwoju
Anny). Zajecia z matematyki mialy utatwié¢ przeanalizowanie szybkosci
pojmowania przez Anne dziatan abstrakcyjnych i zdolnosci realizowania
trudnych zadan. Miatam utatwiong prace, gdyz uczennica umiata doda-
wadé w zakresie 20. Poprzednia nauczycielka nauczyta Anne podstawowe-
go dzialania matematycznego.

Pod koniec roku szkolnego Anna potrafita:
— Zapisaé liczby w systemie jednosci, dziesiatek.
— Dodawac¢ liczby catkowite w zakresie 0-150.
- Odejmowac liczby catkowite w zakresie 0-60.
— Odrézniad figury geometryczne plaskie (koto, kwadrat, prostokat, trjkat, trapez).
— Wyznaczaé diugosci bokéw figur geometrycznych w cm i w mm.
— Wyznaczad liczby na osi.
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Anna z wielkq przyjemnoscia uczyla sie¢ matematyki. Niechetnie uczyla sie
jezyka polskiego, gdyz to sprawiato jej ogromna trudnosé. W tej sytuacji szuka-
tam w Lodzi osoby, ktéra by mi pomogta w pracy z Anna.

W czerwcu 2003 r. nawiazatam wspétprace z psychologiem ds. uszko-
dzert stuchu ze Specjalistycznej Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej
i Doradztwa Zawodowego dla Dzieci z Wadami Rozwojowymi w Lodzi.

Pod koniec roku szkolnego zespét psychologéw przeprowadzil z Anng
bardzo dokiadne badania, ktére umozliwily dokonanie rekwalikwikacji
uposledzenia. Zesp6t orzekajacy zmienit jej kwalifikacje stopnia uposledze-
nia umystowego z umiarkowanego na lekki. W roku szkolnym 2003/2004
oraz 2004/2005 miatam obowiazek realizowac cze$¢ programu nauczania
dla uczniéw uposledzonych umystowo w stopniu lekkim dla klasy III gim-
nazjum (decyzja odgérna). Przedmioty: 4 godz. jezyka polskiego, 3 godz.
matematyki, 1 godz. biologii, 1 godz. geografii, 1 godz. historii.

W tej nietypowej sytuacji postanowitam dostosowac kazdy podrecznik
do poziomu jezykowego uczennicy. Napisalam na komputerze indywidual-
ne podreczniki z kazdego przedmiotu. Miatam $wiadomosé, iz uczennica
dopiero od 2002 r. uczy si¢ jezyka polskiego, matematyki i jezyka migowe-
go. Na tym etapie nauki rozumiata znaczenie ok. 50 czasownikéw w roz-
nych kontekstach zdaniowych i 200 rzeczownikéw. Ukladatam teksty do
poszczegdlnych tematéw na zasadzie ,piramidy”. Musialam przewidzie¢,
jakie pojecia bedzie poznawac i w jakim tempie je opanuje. Na nadbudowie
nowo poznanych nazw i pojec tworzylam kolejne teksty zawierajace w sobie
coraz trudniejsze i ztozone okreslenia tematyczne. Mimo to miatam obowia-
zek realizowac przedmioty na poziomie gimnazjalnym. W tej sytuacji, przy-
gotowujac material na kolejng lekcje, z kazdego przedmiotu stosowatam
technike Resz. Caly czas miatam na uwadze mozliwosci edukacyjne Anny.
Wybieratam taki material do nauczania, ktérego znajomosc bedzie dla niej
niezbedna w Zzyciu codziennym. Staralam sie taczy¢ ze sobg tematy z po-
szczegOlnych przedmiotéw, aby moc jak najczesciej powtarza¢ nowo pozna-
ne stowa.

Po dwéch latach nauczania do$wiadczytam, jak bardzo trudno jest reali-
zowaé w tak krétkim czasie szescioletni program nauczania na poziomie
podstawowym dla uczniéw uposledzonych umystowo w stopniu lekkim
oraz kontynuowad program nauczania na poziomie gimnazjalnym.

W czerwcu 2005 r. zesp6t specjalistéw przeprowadzilit z uczennica test
percepcyjny (Tablice Ravena — test na inteligencje pozawerbalna). Wstepne
badania psychologiczne wykazaly u Anny pogranicze normy intelektualnej
dla oséb niestyszacych.

W latach szkolnych 2005-2008 opracowywatam kolejne tematy z kazdego
przedmiotu, uwzgledniajac aktualne umiejetnosci jezykowe Anny. Wyjat-
kowa sytuacja zyciowa i edukacyjna Anny zmusita mnie do elastycznego
podejécia do réznych technik pracy niezbednych w ksztatceniu kolejnych
dzieci.
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SZKOLA WOBEC POTRZEB DZIECKA Z ZESPOLEM
ASPERGERA - Z PERSPEKTYWY DOSWIADCZEN
NAUCZYCIELA-TERAPEUTY

,Praca z osobami z autyzmem wymaga od profesjonalistéw nie tylko
duzej wiedzy, ale takze gotowosci do ciagltego poszukiwania nowych infor-
macji i podejmowania prob ich wykorzystania we wilasnych dziataniach.
Nie istniejg bowiem gotowe programy edukacyjne ani terapeutyczne, ktére
mozna by zastosowaé czy chocby zmodyfikowaé, uwzgledniajac potrzeby
0s6b, z ktérymi sie pracuje” (Pisula, Danielewicz 2008, s. 9).

W swojej wieloletniej praktyce pedagogicznej (nauczyciel, terapeuta w szkole
integracyjnej) oraz jako matka dziecka z autyzmem obserwuje i jednoczesnie
doswiadczam wielu trudnosci w wychowywaniu swoich podopiecznych, jak
i wlasnego dziecka. Zaburzeniem tym zajmuje si¢ wielu badaczy, lecz do tej pory
nie okreslono jednoznacznie jego etiologii i nie wypracowano jednolitych form
pomocy terapeutycznej, a przeprowadzenie pelnej i rzetelnej diagnozy tez stano-
wi duzy problem (Pisula, Danielewicz 2008). Im wczes$niej postawiona bedzie
diagnoza, tym wczes$niej wprowadzone zostang réznego rodzaju oddzialywania
terapeutyczne, majace na celu usprawnianie dziecka. Sytuacja jeszcze bardziej
si¢ komplikuje, jesli dziecko pochodzi z miejscowosci o matym dostepie do spe-
gjalistycznej opieki w tym zakresie. A miejsc takich w naszym kraju jest — wbrew
ogolnemu przeswiadczeniu — wiele. Przewaznie rodzice znajdujacy sie w takich
realiach zyciowych zabiegajq o fachowa pomoc dla dziecka, poszukuja, czesto
przemierzaja setki kilometréw, by trafi¢ do odpowiedniego specjalisty, zasie-
gnad fachowej porady. Zdarza si¢ jednak tez tak, z réznych przyczyn, iz rodzic
oczekuje wszechstronnej pomocy, wskazéwek od przedszkola czy szkoty, w kt6-
rej dziecko si¢ znajdzie. W takich przypadkach istotna role, jezeli chodzi o pomoc
dzieciom i ich rodzinom, przypisa¢ nalezy nauczycielom, wychowawcom. To
niejednokrotnie od ich kompetencji i zaangazowania zaleza dalsze losy takich
dzieci, a z wlasnego doswiadczenia wiem, Ze nie jest to mata grupa.

Piszac o istotnej roli nauczycieli, chcialabym takze wspomniec¢ o odpowie-
dzialnosci dyrektorow placéwek o$wiatowych masowych i integracyjnych.
Czesto bowiem od ich decyzji zalezy bardzo wiele, m.in. to, czy dziecku
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu da si¢ szanse i utatwi funkcjonowanie
w danej szkole lub przedszkolu. Praca ta na pewno nie jest latwa, wymaga
wiele cierpliwosci, czasu, oddania, gdyz dzieci te sq pelne lekéw, niepokojow,
czesto zniechecaja sie pod wplywem dzialania réznych bodZcéw z otoczenia,
uciekaja w swdj wewnetrzny swiat, izolujac sie. Obserwujac ich stereotypowe,
sztywne zachowania i ogromny paraliz przed tym, co nowe, mozna mylnie
i pochopnie wnioskowad, iz niewiele da sie zrobi¢, by to zmienic.
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»Sytuacja szkolna dzieci autystycznych wymaga radykalnych zmian.
Wstepem do nich powinna by¢ szeroko zakrojona akcja majaca na celu upo-
wszechnianie wséréd nauczycieli wiedzy na temat istoty autyzmu i cech
zachowania sie dzieci i mlodziezy: moga one uczeszczaé do szkét o normal-
nym programie nauczania pod warunkiem odpowiedniego przygotowania
pracujacych tam nauczycieli i zapewnienia niezbednej akceptacji w srodo-
wisku szkolnym i w lokalnej spotecznosci” (Gatkowski 1995, s. 136).

Majac swiadomos¢ ogromnego wysitku, jaki nalezy wilozyé w edukacje
i wychowanie dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, chcialtabym
przedstawi¢ przypadek jednego z moich uczniéow — Mariusza, i opisad
wszelkie dzialania podjete przez szkote i ich efekty, zgodnie z pogladem
Seach, Lloyd, Preston (2006), iz to zadaniem szkoly jest wiaczanie do jej
spotecznosci takich dzieci, a wszyscy jej pracownicy musza sprawiaé, by
doswiadczenia z tych lat nauki stawaly sie przyjemne, prowadzily do
akceptacji otoczenia i utatwiania kontaktéw spotecznych.

Mariusz trafil do naszej szkoty — jest to szkota podstawowa integracyjna,
po ukoriczeniu klasy ,0” w przedszkolu integracyjnym w systemie nauczania
indywidualnego z mozliwoscia uczestniczenia w niektérych zajeciach grupo-
wych (byl odroczony rok od obowigzku szkolnego). Chtopiec ze zdiagnozo-
wanym zespolem Aspergera, w normie intelektualnej (orzeczenie MZPPP).
Byl jednym z pierwszych uczniéw z takim orzeczeniem w szkole.

Z relacji bytego wychowawcy wynikato, iz byl chlopcem w swoich
zachowaniach nieprzewidywalnym, czasami nie wiadomo z jakiego powo-
du popadat w zly nastréj, zdenerwowanie, a nawet pojawiaty sie zachowa-
nia autoagresywne i agresywne (zdarzalo sig, ze podchodzit do stotu, $cia-
ny i uderzal gtowa, nabijajac sobie ogromnego guza, lub sigegat po jakakol-
wiek rzecz w zasiegu reki, np. krzesto i rzucal, nie baczac na to, ze komus$
czy sobie moze zrobi¢ krzywde). Nie interesowalo go wtedy to, co dzialo
sie na zajeciach, zadne argumenty nie byly go w stanie uspokoié i przeko-
na¢ do pracy, jesli nie mial na nig ochoty (tak przynajmniej byto to odbie-
rane przez osoby z zewnatrz). Czesto uciekat z sali, szukal ustronnego dla
siebie miejsca, by méc poby¢ sam.

Matka chtopca takze oceniata zachowania syna jako problemowe, z jej
relacji mozna bylo wnioskowad, ze jest jej bardzo trudno zrozumie¢ potrze-
by syna. W zasadzie wszystkie wieksze klopoty domowe i szkolne zwiaza-
ne byly z Mariuszem, ze starsza cérka bowiem nie miata praktycznie pro-
bleméw wychowawczych, byta wzorowa uczennica, chetnie chodzita do
szkoty, chetnie pomagata w domu, jedynie nie starala si¢ nawiaza¢ kontak-
tu z bratem, wrecz wstydzila sie jego zachowania przed swoimi réwiesni-
kami. Sytuacja materialna rodziny byta dobra, cho¢ na jej utrzymanie zara-
biat tylko ojciec. Nie byto go w domu przez caty tydzien, gdyz pracowat
poza miejscem zamieszkania i przyjezdzatl jedynie na weekendy. Obowigzki
zajmowania si¢ domem i wychowanie dzieci scedowane byty wiec catkowi-
cie na matke, ktéra stawala sie coraz bardziej bezradna i zmeczona. Wida¢,
ze byla pelna obaw o przyszio$c¢ syna. Sytuacja, w jakiej sie znalazla, prze-
rastala ja, nie potrafigc poradzi¢ sobie z trudnymi zachowaniami syna,
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stawatla sie niekonsekwentna w wychowaniu, nadopiekurnicza, czesto ulegta.
Przestawala stawia¢ wymagania synowi, co wplywalo niekorzystnie na
dalsze jego usamodzielnianie si¢ i ogdlnie na dalszy jego rozwdj.

Przyczyn takiego zachowania na pewno nalezato szukac u podioza scho-
rzenia Mariusza, ale sytuacja rodzinna miata takze duzy wplyw na funkcjo-
nowanie chiopca.

Pierwsze dni w nowej szkole byty bardzo trudne dla wszystkich, a chyba
najbardziej dla Mariusza. Nowe miejsce, inni ludzie, inne obowigzki, nowe
wymagania. Zachowania agresywne i autoagresywne nasilily sie, ujawniaty
sie w réznych sytuacjach, coraz czesciej trudnych do przewidzenia przez
nauczycieli i uczniéw, co przede wszystkim pozostawito swoéj slad w i tak
szczatkowych relacjach z rowiesnikami. Czgsto na lekcjach ustysze¢ mozna
bylo niecenzuralne stowa padajace z ust Mariusza, glosne komentarze na
temat zlego wygladu réznych oséb czy nieprzyjemnego zapachu, zaobser-
wowac pewnego rodzaju mechaniczne stereotypowe powtarzanie przez
chlopca pewnych czynnosci, np. krecenie ré6znymi przedmiotami, uporczy-
we stukanie w tawke. Doé¢ gwaltownie takze reagowatl na hatasy — zatykat
uszy i prébowat zagtusza¢ swoim glosem dzwieki, ktére mu przeszkadzaty,
wtedy wida¢ byto jego ogromne przerazenie i spiecie. Po takich sytuacjach
Mariusz czul duzy dyskomfort. Gdy zwracano mu uwage na zachowanie,
mowil, Ze do niczego sie nie nadaje. Prawdopodobnie powtarzat to, co sty-
szal w domu. Dzieci zaczely wykazywac ogromng dezaprobate do poczy-
nan Mariusza, wrecz lek przed chiopcem i niecheé¢ do niego. Rodzice innych
dzieci wyrazali swoje niezadowolenie i obawy o bezpieczeristwo swoich
dzieci. W zachowaniu rodzicéw Mariusza, szczegdlnie matki, wobec tak
ekstremalnych probleméw zwigzanych z dzieckiem, widoczna byta niechec
do wspéipracy, ttumaczona niezrozumieniem otoczenia, a w rzeczywistosci
dato si¢ zauwazy¢ ogromny lek przed jakimikolwiek dziataniami majacymi
angazowac rodzing w poprawe zachowania syna.

Mimo ze problem wydawat si¢ by¢ nie do rozwigzania, to jednak podje-
to w szkole decyzje o maksymalnym wsparciu chlopca i jego rodziny, sto-
sujac sie do fundamentalnej i wspaniatej zasady funkcjonowania szkoty
integracyjnej, a mianowicie uczenia si¢ dzieci pelnosprawnych i niepeino-
sprawnych razem, bez wzgledu na mozliwosci poznawcze oraz rodzaje
trudnosci pojawiajacych sie w trakcie ksztalcenia. Bo przeciez kazdy
nauczyciel i pracownik szkoly integracyjnej (i nie tylko) jest w stanie
sprawdzi¢ swoje kompetencje zawodowe tylko w tak trudnych przypad-
kach. Catla szkota sprawdza sie i potwierdza sens swojego istnienia.

Pierwsze kroki, jakie zostaly poczynione, to dokladne przeanalizowanie
przyczyn takiego zachowania chlopca. Na pewno nalezato ich szuka¢ u pod-
toza schorzenia, poniewaz dzieci ze spektrum autyzmu charakteryzuja
pewne cechy wspdlne, lecz kazde z nich jest tak naprawde inne i podobne
problemy nalezy rozwiazywadé indywidualnie. U Mariusza wystepowaty
przede wszystkim zaburzenia interakcji spotecznych, co objawiato sie unika-
niem i wycofywaniem z kontaktu z otoczeniem, nie mial on zupelnie
doswiadczenia w tej sferze, oprécz relacji z matka wszelkie inne nie bylty mu
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znane, nawet relacje w rodzinie byly zaburzone przez ciagte nieobecnosci
ojca w domu oraz brak zrozumienia ze strony siostry. Inng cecha bardzo
utrudniajgca funkcjonowanie chiopca byla totalna niecheé¢ do zmian, czyli
sktonnosé do rytualizmu w sferze zachowarn. Kazda nowosé wywotywata lek
i poczucie zagrozenia, co takze odnosito sie do 0s6b nieznajomych lub nie-
zbyt dobrze znanych. Nie tolerowat i Zle znosit zmiany nastrojéw rodziny,
szczegodlnie matki, do ktérej byt nadmiernie przywiazany. Przejawial tez ten-
dencje do powtarzania pewnych zachowan i dzialan, zdarzaly sie stereotypie
w zakresie powtarzania bezsensownych czynnosci. W wyniku badan okazato
sig, iz u chlopca wystepuja réwniez nieprawidtowosci w zakresie proceséw
integracji sensorycznej, charakteryzujace si¢ obronnoscig sensoryczna na
bodzce stuchowe, dotykowe, wechowe (syndrom SMD - Sensory Modulation
Disorder) oraz dysfunkcje ukladu przedsionkowo-proprioceptywnego (pierw-
szy reaguje na sile grawitacji, ruch linearny i obrotowy, przyspieszenie
ruchu; drugi — informuje o wrazeniach plynacych z ciala, miesni, $ciegien).
Wszystko to zdecydowanie niekorzystnie odbijato sie¢ na kreatywnosci chtop-
ca, we wszystkim szukat sztywnych regut, zasad.

Wszelkie dzialania naprawczo-profilaktyczne musialty uwzgledniaé
takze sytuacje rodzinna chiopca, gdyz ,spdjnosc¢ i harmonia jest czyms nie-
zbednym dla ksztaltowania osobowosci dziecka, ktére bardzo zywo reagu-
je na wszelkie symptomy zaklécern w relacjach rodzinnych” (Gatkowski
1995, s. 24). Stres rodzinny mial na pewno bezposredni zwiazek z nasile-
niem problemowych zachowan chtopca, bowiem ,jeéli rodzina nie zapew-
nia poczucia bezpieczeristwa, to na pewno ma to duzy wplyw na rozwdgj
i zdrowie psychiczne dziecka” (tamze). Matka, ktéra nie pracowata, poza
domem czula si¢ juz wypalona, nie majac chwili wytchnienia dla siebie.
Siostra zupelnie nie akceptowala Mariusza, a ojciec generalnie nie uczestni-
czyl czynnie w rozwiazywaniu codziennie pojawiajacych sie trudnosci.
Z wywiadu wynikalo, Ze praktycznie rodzina nie miata zadnego formalne-
go i nieformalnego wsparcia ze strony np. osrodka terapeutycznego czy po
prostu osoby chetnej do pomocy przy dziecku.

Konstruowany przez szkole program calosciowej pomocy wymagat
koordynacji wielu elementéw. Giéwne cele, jakie wyznaczono, ujete zostaty
w czterech kategoriach:

1. Skierowane na dziecko:

* zorganizowanie zaje¢ terapeutycznych majacych na celu poprawe
jakosci przesylania i organizacji informacji sensorycznych w celu
otrzymania odpowiednich reakcji adaptacyjnych (Maas 1998);

* opracowanie sposobéw domowego oddziatywania, ktérych celem
byloby trwate wywolywanie zmian w zachowaniu dziecka, z uwzgled-
nieniem mozliwosci spedzania wolnego czasu;

* poprawa komunikacji dziecka w klasie i szkole;

¢ uswiadamianie dziecku celowosci zmian wtasnych zachowarn i korzy-
ci z tego ptynacych;

* wspieranie dziecka, zaspokajanie potrzeby bezpieczenistwa, akcepta-
¢ji, zrozumienia i dalszego rozwoju.
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Skierowane na rodzine:

e ksztaltowanie postaw rodzicéw, majace gléwnie na celu uzyskanie
zmian w nastawieniu do podejmowanych dziatann profilaktyczno-te-
rapeutycznych oraz uswiadomienie koniecznosci zaangazowania
rodziny w realizacje programu wspierania rozwoju dziecka;

* nawigzanie systematycznej, planowanej wspoétpracy;

e porady dotyczace sposobéw wspierania rodziny w wychowaniu
dziecka.

Skierowane na réwiesnikéw i ich opiekunéw:

* promowanie i popularyzowanie wspéiczesnego podejscia i wiedzy na
temat zaburzen ze spektrum autyzmu w celu wywotania zmian
w zachowaniu innych dzieci oraz ich rodzicéw w procesie postrzega-
nia tych zaburzen;

* poprawa relacji miedzy réwieénikami a Mariuszem, stwarzanie sytu-
acji umozliwiajacych nawigzywanie kontaktéw spotecznych.

Skierowane na pracownikéw szkoty:

* rozmowy z nauczycielami i innymi pracownikami szkoty majacymi
kontakt z dzieckiem w celu wywolywania zmian w procesie postrze-
gania zaburzen ze spektrum autyzmu;

¢ udzielanie wskazéwek nauczycielom pracujacym z dzieckiem oraz
pracownikom szkoty majacym bezposredni kontakt z nim i wspétpra-
ca w zakresie motywowania chlopca do trwatych zmian zachowania
i dalszego rozwoju poznawczego.

W ramach wytyczonych celéw podjeto realizacje zadan profilaktyczno-

-terapeutycznych; Zrédltem inspiracji do ich sformulowania byty wskazéw-
ki, rady oraz charakterystyka zachowan dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu zamieszczone w ksigzkach: Gatkowski (1995); Maciarz, Biadasiewicz
(2000); Pisula (2000); McClannahan, Krantz (2002); Grandin (2006); Seach,
Lloyd, Preston (2006); Winter (2006):

Wydluzenie czasu adaptacji Mariusza w szkole poprzez mozliwosé
uczestniczenia matki w zajeciach w pierwszej fazie przystosowania,
a nastepnie wspieranie chlopca przez asystenta, z perspektywa catkowi-
tego usamodzielnienia.

Matka wspierata Mariusza w szkole okoto dwoéch miesiecy, jej czas
pobytu byl systematycznie skracany. W trakcie wprowadzono asystenta,
ktéry zaczat zajecia z Mariuszem od spotkan w domu, spaceréw,
a nastepnie pomagat chtopcu w klasie i na terenie szkoty. Po okoto sied-
miu miesigcach Mariusz zaczal sam zostawac w klasie.

Staty kontakt z matka, wzajemna wymiana wskazéwek na temat pracy
z chlopcem, jego osiagnie¢, zachowania, samopoczucia, a takze skutecz-
nosci wprowadzanych metod edukacyjnych, wychowawczych i terapeu-
tycznych.

W pierwszym etapie realizacji programu matka chlopca byla w szkole
codziennie, z taka tez czestotliwoscig prowadzone byly z nig rozmowy
konsultacyjno-instruktazowe. Spotkania z biegiem czasu stawaly sie
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coraz rzadsze (raz w tygodniu), chyba Ze zaistniala taka koniecznos¢,
np. zte samopoczucie chlopca. Czesto utrzymywany byl kontakt telefo-
niczny.

e Wprowadzenie na poczatku dziennych planéw aktywnosci chiopca,
a nastepnie tygodniowych, obejmujacych jego funkcjonowanie w szkole
i poza nia (plany zdjeciowe z perspektywa wprowadzenia pisemnych).
Zadanie realizowane zaréwno w domu, jak i w szkole. W porozumieniu
z rodzicami chlopca wprowadzono w pierwszej fazie podejmowanych
dziatani dzienne plany aktywnosci, ktére ograniczaly si¢ do sygnalizo-
wania chlopcu najwazniejszych czynnosci dnia codziennego w postaci
zdje¢ wykonanych przez rodzicéw, np.: 7% pobédka, 8 zajecia w szkole,
14% obiad, 15% spacer z asystentem itd. Z biegiem czasu plany stawaly
si¢ coraz bardziej rozbudowane (Mariusz uczestniczyl czynnie w ich
uktadaniu) i zaczelty obejmowac coraz dluzszy czas, do tygodnia.
Chiopiec pod koniec drugiej klasy podejmowat juz préby, we wsparciu,
sporzadzania pisemnych planéw.

¢ Odpowiednie przygotowanie klasopracowni i przemyslany wybdér miej-
sca do siedzenia dla Mariusza — rezygnacja ze zbednych dekoracji, segre-
gowanie pomocy pod wzgledem wykorzystania, by utatwi¢ chlopcu
zaklimatyzowanie sie i dalsze funkcjonowanie w klasie.

Odpowiednie przygotowanie klasopracowni spowodowalo, iz Mariusz
zaczal czud sie w niej coraz bezpieczniej, do tego stopnia, Ze nie chcial
wychodzi¢ na przerwy, co stalo sie nastepnym zadaniem do rozwigza-
nia. Przewidziany kacik do odpoczynku w postaci polozonego z tylu
klasy przy akwarium materaca z walkami i duza pitka spelnial swojq
role doskonale w chwilach duzej dekoncentracji, zmeczenia, nadmiaru
bodzcéw plynacych z otoczenia lub chwilowej nadruchliwosci. Czas
pobytu w tym miejscu dziecka po péirocznym uczeszczaniu do szkoty
zdecydowanie sie skrocil, wydtuzyl sie natomiast czas pracy stolikowe;j.
Wszystkie pomoce w klasie mialy swoje miejsce i nie zmienialy go.
Dobrano réwniez odpowiednie o$wietlenie, wylaczajac stare szkolne
Swietlowki.

e Uprzedzanie chlopca o jakichkolwiek zmianach w celu ograniczenia
wystepowania stanéw lekowych i niepozadanych zachowan, zaréwno
na terenie szkoly, jak i poza nia.

W porozumieniu z rodzicami chiopca ustalono, iz o jakichkolwiek zmia-
nach w harmonogramie dnia (w szkole i poza niq) Mariusz bedzie wcze-
$niej, jesli to mozliwe, uprzedzany wraz z podaniem i uzasadnieniem
przyczyny zmiany, np.: jutro idziesz do szkoly pézniej, gdyz pani zacho-
rowala.

e Wprowadzenie kierowania manualnego przy réznych zadaniach wyko-
nywanych przez dziecko, z tendencja do wycofywania, a w koricowym
etapie zwigkszanie dystansu az do catkowitego usamodzielnienia.

Wspieranie Mariusza poprzez kierowanie manualne odbywalo sie
zaréwno przy wykonywaniu czynnosci typowo szkolnych, np. pisanie,
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rysowanie czy malowanie, jak réwniez przy wykonywaniu zwyktych
czynno$ci dnia codziennego, np. ubieranie, wigzanie sznuréwek czy
jedzenie. Pomoc te otrzymywal chiopiec w domu i w szkole, ze stopnio-
wym wycofywaniem si¢ pomagajacego. Doprowadzilo to do wiekszej
samodzielnosci dziecka, a takze checi wykonywania zadan jeszcze nie
opanowanych.

e Stwarzanie sytuacji wychowawczych i edukacyjnych umozliwiajacych

osigganie sukceséw poprzez odpowiednia motywacje i wyzwalanie
pozytywnych emogji.
Chiopiec doceniany byl zaré6wno w domu, jak i w szkole za kazdy,
nawet najmniejszy odniesiony sukces, wytrwato$¢ i podejmowane préby
przetamywania wiasnych stabosci. Najczesciej byty to pochwaty stowne
(Mariusz dobrze na nie reagowat), ale takze za wykonanie danego zada-
nia mégt np. na przerwie i8¢ do sali, gdzie znajdowat si¢ basen z pitecz-
kami, w ktérym uwielbial si¢ bawié¢. W porozumieniu z rodzicami
zaprowadzony zostat réwniez zeszyt pochwat, gdzie nauczyciele, tera-
peuci i rodzice odnotowywali pochwaty (kazda wigzala si¢ z wklejeniem
naklejki dinozaura do zeszytu, chtopiec ucieszyt si¢ z tego, dziatato to na
niego bardzo motywujaco) i ewentualne uwagi, nad czym nalezy jeszcze
popracowac.

e Zwigkszanie mozliwosci dokonywania przez chtopca wyboréw, podej-

mowania decyzji.
Zadanie to takze bylo realizowane na terenie szkoly i w domu. Wybory
i decyzje podejmowane przez chlopca dotyczyly réznych sytuacji dnia
codziennego, jak np. w co ma sie ubrad, co bedzie jadl na deser, ale takze
zwiazane byly z czynnosciami szkolnymi, np. co dzisiaj namaluje, jak
pokoloruje, na czym policzy, do kogo rzuci pitke itd.

* Minimalizowanie w czasie lekcji i w domu bodZcéw przykrych dla
dziecka, zgodnie z zaleceniami terapeuty integracji sensorycznej.

W wyniku postawionej diagnozy okreslono nieprzyjemne dla dziecka
bodZce, np. dotyk z zaskoczenia, niektére materiaty, z ktérych wykona-
ne byly ubrania, metki przy ubraniach, dZwieki froterki, odkurzacza,
miksera, gwar uliczny, swietléwki, krzyk dzieci itd. W porozumieniu
z rodzicami, jesli bylo to mozliwe, ograniczono doptyw nieprzyjemnych
bodzZcéw zaréwno w szkole, jak i poza nia.

* Rozpoczecie terapii integracji sensorycznej na terenie szkoly oraz skiero-
wanie na trening stuchowy metoda Tomatisa w celu wyeliminowania
nieadekwatnych reakcji na bodZce sensoryczne.

Teoria integracji sensorycznej opiera si¢ na trzech zatozeniach (Ayers
1972, 1979; Bundy, Lane, Murray 2002; Botts, Hershfeldt, Christensen-
Sandfort 2008). Botts, Hershfeldt, Christensen-Sandfort (2008) pisza, iz — po
pierwsze, uczenie si¢ jest uzaleznione od mozliwosci przyjmowania infor-
macji sensorycznej, przetwarzania jej oraz polaczenia w catosc, co prowadzi
do okreslonego planowania i uporzadkowania zachowania. Po drugie, defi-
cyty w zakresie integracji sensorycznej powoduja deficyty w zakresie reak-
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cji adaptacyjnych. Po trzecie, zdolnosé centralnego ukladu nerwowego do
przetwarzania i taczenia w catosé informacji sensorycznych moze by¢ udo-
skonalana poprzez stwarzanie sytuacji do zwigkszania i poprawiania
doswiadczen sensorycznych, co z kolei zaspokaja wewnetrzne dazenie do
rozwoju integracji sensorycznej. Utrzymujac, ze mézg jest zorganizowany
hierarchicznie, nalezy pobudzac proces integracji sensorycznej jako waru-
nek wstepny rozwoju wyzszych proceséw kognitywnych. Poprzez swojg
plastycznosé moézg jest w stanie ponownie uporzadkowac Sciezki ukladu
nerwowego na podstawie nowych doswiadczen.

Ayres (1979) stwierdza, ze procesy sensoryczne musza by¢ porzadkowa-
ne, zanim moga by¢ nabyte umiejetnosci kognitywne, a sposéb, w jaki ukla-
dy sensoryczne uksztaltowaty sie, ma wplyw na sposéb, w jaki sie rozwija-
ja i funkcjonujg u czlowieka. Poprawa w tym zakresie jest zapowiedzia
efektywnego uczenia sie wyzszych umiejetnosci porzadkowania, a nie
nauczania wyzszych umiejetnosci porzadkowania.

Teoria integracji sensorycznej oparta zostala na teorii, ze indywidualny
rozwdj nastepuje po procesie ewolucyjnym (Botts, Hershfeldt, Christensen-
Sandfort 2008).

,Procesy integracji sensorycznej dokonuja sie na kilku poziomach:

* Poziom I: Rozwéj zdolnoéci do przetwarzania bodZcéw proprioceptyw-
nych, przedsionkowych, dotykowych, rozwdj reakcji réwnowaznych,
napiecia migsniowego, integracja odruchéw.

* Poziom II: Rozwéj duzej motoryki i podstawowych zrecznosci, planowa-
nie ruchu, kinestezja, stabilna postawa, podstawy percepcji stuchowej
i wzrokowej.

® Poziom III: Rozwd6j ruchéw precyzyjnych reki, dominacja reki, réznico-
wanie stron ciala, schemat ciata, koordynacja wzrokowo-ruchowa, celo-
wa aktywnosé ruchowa.

e Poziom IV: Rozwdj procesow tworzenia pojeé, organizacja zachowania
akceptowanego spotecznie, czytania, pisania, liczenia, samokontroli”
(Mazanek 1998, s. 124).

V.F. Maas, jedna z pierwszych wspétpracowniczek J. Ayres, terapeutka
zajeciowa, miedzynarodowa wykladowczyni i konsultantka z zakresu sen-
sory integration napisala: ,Deficyty w zakresie integracji sensorycznej moga
by¢ rozpoznawane u niektérych dzieci z trudnosciami w uczeniu sie, pro-
blemami stuchowo-jezykowymi, niepewnoscia grawitacyjng i zaburzonag
koordynacja ruchowa. Wystepuja rowniez u dzieci z zaburzeniami réwno-
wagi, wrazliwosci na dotyk i percepcji wzrokowej. Deficyty w tym zakresie
mozna réwniez obserwowac u dzieci z zaburzeniami zachowania i zaburze-
niami emocjonalnymi. Czgsto towarzysza autyzmowi i innym neurologicz-
nym dysfunkcjom” (Maas 1998, s. 11).

U dzieci autystycznych (Ayres, Mailloux 1980) wystepuja dwa typy dys-
funkcji integracji sensorycznej: zaburzenia modulacji (przede wszystkim
bodZcéw przedsionkowych i dotykowych, co powoduje np. niepewnosé
grawitacyjng czy nadwrazliwos¢ dotykowa) i zaburzenia rejestracji bodz-
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cow sensorycznych (pewne bodZce rejestrowane sa przez system nerwowy,

inne nie, np. uderzajac siebie moga nie odczuwa si¢ bolu; nie czuje si¢ pew-

nych zapachéw; nie styszy pewnych dZwigekow ).
Problemy zwiazane z dysfunkcjami integracji sensorycznej ,moga wyra-

zad sie w:

— nadpobudliwosci, trudnosciach w skupieniu uwagi;

— unikaniu aktywnos$ci ruchowej, np. gier i zabaw sportowych;

— impulsywnosci, labilnosci emocjonalnej;

— opodZnionym rozwoju mowy;

— niezgrabnosci ruchéw, potykaniu sig, przewracaniu;

- meczliwosci, trudnosciach z utrzymaniem réwnowagi;

- trudnosciach z czynnosciami typowymi dla wieku dziecka, np. ubieraniu
sie, rysowaniu, jeZdzie na rowerze;

— wyzszej lub tez obnizonej wrazliwosci na bodZce plynace ze zmystow
dotyku, stuchu, wzroku;

- klopotach z opanowywaniem technik szkolnych - czytania, pisania”
(Kulesza 2005, s. 103).

Celem postepowania terapeutycznego jest poprawa jakosci przesylania

i organizacji informacji sensorycznej, w wyniku czego otrzymujemy odpo-

wiednig reakcje adaptacyjng. Terapia obejmuje integracje podstawowych

reakcji posturalnych, integracje obu stron ciala w wyniku dostarczania wia-

Sciwej ilosci stymulacji z odpowiednich uktadéw zmystowych, réwnowage,

planowanie motoryczne, réznicowanie stron i orientacje przestrzenng oraz

czucie powierzchniowe i proprioceptywne, a takze aktywnosci przedsion-
kowe. Dziecko dzieki odpowiednio dobranemu programowi terapeutyczne-
mu poprawia funkcjonowanie emocjonalne, koncentracje i uwage, zdolno-
$ci wzrokowe i stuchowe, sprawnos$¢ motoryczna, samoswiadomos$c i samo-
oceng, poprawiajac jednoczesnie funkcjonowanie mézgu jako catosci, co
pozwala mu takze na uzyskiwanie lepszych wynikéw w szkole oraz lepsze

radzenie sobie z wyzwaniami otaczajacego swiata (Maas 1998).

Terapie u chtopca prowadzono dwa razy w tygodniu po 60 minut przez

2 lata. Chlopiec skierowany byl réwniez na trening stuchowy metoda

Tomatisa. M. Szurlej pisze, iz metoda ta znana jest réwniez pod nazwa ,tre-

ning uwagi stuchowej”, , stymulacja stuchowa” lub ,trening audio-psycho-

-lingwistyczny”, a podstawowym jej celem jest wspomozenie funkcji stu-

chowej, dzigki czemu nastepuje poprawa w zakresie koncentracji, jakosci

uczenia sig, zdolnosci jezykowych, komunikacyjnych, kreatywnosci oraz
zachowan spotecznych. Metode Tomatisa wykorzystuje sie w terapii dzieci

z problemami szkolnymi (typu: zaburzenia uwagi, mowy, koncentracji),

z dysleksja, réwniez dzieci autystycznych i z problemami koordynacji sen-

somotorycznej (www.aim.dmkproject.net/spdzun/index.php, 03.11.08):

e Stwarzanie mozliwosci inicjowania kontaktéw spolecznych, sytuacji do
nauki komunikowania sie; szczegélowe omawianie niezrozumiatych dla
chiopca relacji spolecznych, emocji wywolywanych u réznych oséb
przez konkretne zaistniale zdarzenia; praca metodami aktywizujacymi.
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Nauczyciele pracujacy metodami aktywizujacymi zwracali uwage, by
chlopiec realizowal zadania we wspéipracy z rowiesnikami. Na poczatku
bylto to bardzo trudne wyzwanie zaréwno dla Mariusza, jak i dla pozosta-
tych dzieci. Chiopiec, mimo iz byt wigczony do danej grupy (wyboru grup
dokonywat nauczyciel), to i tak wycofywat si¢ skutecznie. Sytuacja zmie-
nita sie, gdy rodzice Mariusza zaprzyjaznili si¢ z rodzicami chilopca
z klasy, co doprowadzilo do akceptacji nowego kolegi i spowodowato
wieksza cheé wspdlpracy i dziatania w grupie. Préby inicjowania kontak-
téw spotecznych odbywaly sie zaré6wno w szkole, jak i poza nia.
Mariuszowi stale przypominano, aby patrzyl na rozméwce, odpowiadat
na pytania i zadawat je. Ciagle byl motywowany do wtasciwego zachowa-
nia, prawidlowych reakcji na okreslone zaistniale sytuacje. Zwracano
réwniez uwage na interpretowanie zachowan i emocji réznych oséb,
w najrézniejszych sytuacjach zaréwno w domu, jak i w szkole.

¢ Panowanie nad wlasnymi emocjami, wykazywanie cierpliwosci, kontro-
lowanie sposobu méwienia, czgste powtarzanie poleceri i wspieranie ich
materiatem obrazkowym.

Zadanie to bylo réwniez realizowane na terenie domu i szkoty. Zwracano
uwage na przekaz informagji trafiajacych do chtopca (wykazywanie cier-
pliwosci, spokoju i opanowania w réznych sytuacjach). Wydawane pole-
cenia mialy by¢ jasno i precyzyjnie formulowane, z czestymi powtérze-
niami, jesli byto to konieczne, i poparte materialem obrazkowym, ktéry
wykorzystywany byt takze w procesie edukacyjnym.

* Wykorzystanie zainteresowan Mariusza w procesie edukacyjno-wycho-
wawczo-terapeutycznym.

Poniewaz chlopiec mial rézne zainteresowania, a szczegdlnie fascyno-
waly go dinozaury, o ktérych wiedzial bardzo duzo, wiec wykorzystano
to na réznych zajeciach, w ktérych uczestniczyl. Uwielbiat np. liczy¢
dinozaury, rysowac je, malowaé, dostawac naklejki z dinozaurami do
zeszytu pochwal itd. Pierwsze rozmowy, jakie nawiazaly sie¢ miedzy
Mariuszem a pozostalymi uczniami, dotyczyly takze zycia tych gadéw.
Gdy poruszano jego ulubiony temat, nagle wykazywal ogromne zainte-
resowanie i duzg chec wspélpracy.

e Stopniowe stawianie nowych wyzwan na wszystkich plaszczyznach roz-
woju, egzekwowanie i nauczanie umiejetnosci w sposéb ustrukturyzo-
wany, dostosowany do obecnych mozliwosci.

Zadanie to realizowano zaréwno w szkole, jak i w domu. Umiejetnosci
juz opanowane zastepowaly nowe, ktdre ostroznie, stopniowo wprowadza-
no na bazie juz zdobytych. Sprawialo to, iz chlopcu stawiane byty coraz to
wyzsze wymagania, lecz dostosowane do jego obecnych mozliwosci, by nie
pojawilo sie zniechecenie, np. gdy poznal zasady wigzania sznuréwek na
grubych sznurkach, pracowano nad samym wigzaniem sznuréwek (wcze-
$niej stabe napigcie migsniowe nie pozwalalo na wykonanie tego zadania,
jak i sprawnosé motoryki malej). Zwracano tez uwage na ustrukturyzowa-
ny sposob nauczania, przestrzegano okreslonego porzadku zaré6wno w pro-

SZKOLA SPECJALNA 3,/2009 213



EDYTA KOSIOR

wadzeniu zajeé, jak i w sporzadzaniu notatek (jasne, przejrzyste, jak naj-
krétsze, z wyréznionymi najistotniejszymi elementami).
* Realizacja w zespole klasowym programu Jak radzi¢ sobie z agresjg?

Zadanie to realizowano w szkole poprzez zorganizowanie dla klasy
warsztatéw prowadzonych przez psychologéw.

* Wzmacnianie pozytywnych zachowan wszystkich dzieci poprzez stoso-
wanie systemu nagrod.

Zachowanie dzieci poddane bylo ocenie. W zeszycie klasowym kazdy
z prowadzacych zajecia mogl wpisywaé pochwate lub nagane za okre-
§lone zachowanie danego ucznia. Duza liczba nagan dyskwalifikowatla
dziecko z udziatu np. w wycieczce lub wyjsciu do kina itp. Ponadto
w ramach lekcji prowadzone byty pogadanki na temat tolerancji, akcep-
tacji, zrozumienia i wartosci kazdego cztowieka.

* Spotkania z rodzicami w ramach dni otwartych Szkoty.

Spotkania te czesto przyjmowaly posta¢ warsztatow, z ktérych rodzice

wynosili wiedze m.in. o réznych problemach, z jakimi borykajq sie

osoby niepelnosprawne, takze dotkniete autyzmem; o koniecznosci
zmiany nastawienia 0oséb peilnosprawnych, wykazywania empatii, akcep-
tacji i zrozumienia.

* Pomoc rodzinie poprzez:

— zainicjowanie kontaktu z grupa wsparcia,

- zaproponowanie wsparcia ze strony Specjalistycznego Osrodka
Terapeutycznego dla Oséb z Autyzmem,

- wysuniecie propozycji o rozpoczeciu przez rodzing sesji terapeutycz-
nych oraz cyklicznych spotkan z lekarzem psychiatrg, ewentualne
wsparcie farmakologiczne dla chiopca,

— zasugerowanie pomocy ze strony MOPR - zorganizowanie zajec
dodatkowych z dzieckiem w ramach specjalistycznych ustug opie-
kuniczych dla 0séb z zaburzeniami psychicznymi (SUO),

- opracowanie w porozumieniu ze specjalistami programu terapii
domowej w celu zlagodzenia nasilonych objawéw i dalszego rozwoju
(zestawy ¢wiczenn do wykonywania w warunkach domowych),

- prowadzenie rozméw z matka na temat ewentualnych przyczyn
zachowania syna,

- uwzglednienie w planie dziennym rodziny sposobéw na odpoczynek
i realizowanie wiasnych zainteresowan poszczegolnych cztonkow.

* Baczne obserwowanie rozwoju chiopca pod katem skutecznosci wpro-
wadzanych oddziatywan, dokonywanie systematycznej oceny, ewentu-
alne modyfikowanie programu, prezentowanie postawy elastycznej
i poszukujacej.

Ocena postepow dziecka i modyfikowanie programu wspierania jego

rozwoju odbywalo sie na biezaco, po rozmowach z nauczycielami, rodzi-

cami i terapeutami. Szczegdélowego opisu osiagnie¢ dokonywano po
kazdym semestrze.
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Efekty po dwéch latach wprowadzania oddziatywan:

Zmiany zauwazone przez wychowawece i innych nauczycieli:

wieksze wyciszenie, zdecydowanie mniej reakcji agresywnych i auto-
agresywnych;

wigksze zaufanie do wychowawcy i innych nauczycieli;

poprawa komunikacji w klasie i szkole, lepsze wzajemne relacje z réwie-
$nikami,

poprawa kontaktu wzrokowego (m.in. czestsza koncentracja wzroku na
rozmowcy);

wigksze zrozumienie i akceptacja ze strony pozostatych dzieci i ich
rodzicéw;

wieksze poczucie bezpieczenistwa (czego dowodem byto m.in. to, Ze
chlopiec pozostawat w szkole bez matki);

coraz czestsze przestrzeganie ustalonych norm i regul;

wydluzenie czasu koncentracji uwagi;

zdecydowanie mniejsza ilos¢ stereotypii;

osiaganie coraz lepszych sukceséw edukacyjnych;

wieksza samodzielnos¢ w wykonywaniu wielu zadar;

podejmowanie préb czynnego uczestnictwa w zyciu klasy;

nawigzanie lepszego kontaktu z rodzicami, szczegélnie wspoéipraca
matki ze szkola;

lepsza, bardziej efektywna dla wszystkich cztonkéw rodziny organizacja
czasu w domu i jej wplyw na lepsze funkcjonowanie Mariusza (wolny
czas dla matki w soboty i niedziele, rezygnacja ojca z roboczej soboty);

tamanie stereotypéw dotyczacych oséb z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu, zwalczanie przejawéw dyskryminacji i nietolerancji, rozwija-
nie wrazliwoéci i zrozumienia.

Zmiany zauwazone przez terapeutow:

zdecydowana poprawa wspoétpracy miedzypétkulowej (co m.in. obja-
wiato sie wiekszg samodzielnoscia w wykonywaniu wielu codziennych
czynnosci, jak ubieranie si¢, mycie, podjecie préby jedzenia z wykorzy-
staniem noza i widelca; wigksza chec uczestnictwa w zajeciach wycho-
wania fizycznego, ktéra pojawila sie¢ wraz z opanowaniem umiejetnosci
tapania i rzucania pitki);

poprawa w zakresie ruchéw gatek ocznych (wigksza ptynnosé i zdolnosé
do podazania za przedmiotem oraz do niezaleznych ruchéw oczu od
glowy);

prawidiowe réznicowanie stron ciata;

wzrost praksji (planowania motorycznego, ktdre jest niezbedne przy
wykonywaniu nowych, nieznanych zadan ruchowych; wysuwanie wta-
snych propozycji rozwigzan);

lepsze funkcjonowanie zdolnosci réznicowania dotykowego (mogto to
réwniez powodowad trudnosci z samoobstuga, staba kontrole ruchéw);

poprawa reakcji réwnowaznych;

integracja odruchéw (ATOS — Asymetryczny Toniczny Odruch Szyjny
i TOB - Toniczny Odruch Biednikowy);
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- poprawa napiecia miesniowego i umiejetnosci dostosowania go do okre-
Slonego zadania;

— poprawa koordynacji wzrokowo-ruchowej;

— czestsze podejmowanie préb wysuwania wlasnych propozycji zadan;

— wzrost tworczej aktywnosci;

— chlopiec zdecydowanie spokojniejszy i bardziej otwarty na swiat.
Zmiany zauwazone przez rodzicéw:

— lepsze kontakty z réwiesnikami, wigksza potrzeba bliskich kontaktéow
réwiesniczych i akceptacji w grupie;

— poprawa zdolnosci czytania, pisania i liczenia, lepsze rozumienie czyta-
nego tekstu;

- poprawa orientacji w przestrzeni;

— wzrost sprawnosci ruchowej;

- wzrost pewnosci siebie;

- wzrost empatii (prébuje rozumiec uczucia i motywy innych ludzi);

— wzrost samodzielnosci: coraz czeSciej przygotowuje sobie positki lub
pomaga w przygotowaniu, pomaga w sprzataniu, dba o porzadek
w swoim pokoju;

- podejmowanie préb samodzielnego odrabiania lekcji;

— préby samodzielnego wychodzenia na podwérko;

- rzadziej wystepujace konflikty z siostra;

- podejmowanie préb wydatkowania swoich oszczednoéci na realizowa-
nie wiasnych zainteresowan (dinozaury).

Dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, szczegdlnie w poczatko-
wym okresie nauczania, powinny by¢ otoczone duza opieka zaréwno ze
strony domu, osrodkéw specjalistycznych, jak i szkoly. Okres ten powinien
by¢ efektywnie i madrze wykorzystany na wyréwnywanie szans. To
w szkole dzieci te stykaja sie bardzo czesto po raz pierwszy z ogromna
iloscia zasad i regut do przestrzegania, nowych kontaktéw i nadmiarem
emocji. Doznaja frustracji, nie rozumiejac wszystkiego tego, co dookota nich
sie dzieje. Przykladem tego jest opisany przypadek Mariusza. Madre poste-
powanie, zaangazowanie i wzajemna wspoélpraca miedzy rodzicami,
nauczycielami i terapeutami moze by¢ jedyna szansa na nieodrzucenie ze
spotecznosci tych os6b oraz dalsze, w miare samodzielne, ich funkcjonowa-
nie w dorostym zyciu.
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SADOWE DOCHODZENIE ROSZCZEN
ALIMENTACYJNYCH

Sposoby realizacji obowiazku alimentacyjnego

Kodeks rodzinny i opiekuriczy nie okresla postaci, w jakiej ma by¢ realizowany
obowigzek alimentacyjny. Zgodnie z wytycznymi Sadu Najwyzszego z 1987 r.
(uchwata petnego sktadu Izby Cywilnej i Administracyjnej SN z 16 grudnia 1987,
IIT CZP 91/86, OSN 1988, nr 4, poz. 42), dopuszczalna jest kazda postac swiad-
czenn alimentacyjnych. Realizacja moze dokonywac si¢ poprzez swiadczenia
pienigzne, jak i $wiadczenia w naturze, przy czym wybdr postaci swiadczenia
powinien odpowiada¢ celowi, jakiemu obowigzek ten ma stuzy¢ z uwzglednie-
niem specyfiki kazdego konkretnego przypadku. Przy braku konfliktu w rodzi-
nie dostarczanie w ramach obowiazku alimentacyjnego srodkéw utrzymania
i wychowania odbywa si¢ dobrowolnie w tej wspdlnocie. Jezeli jednak zobowia-
zany do wywiazywania si¢ z cigzacego na nim obowigzku alimentacyjnego nie
czyni tego, uprawniony do alimentacji moze wystapi¢ na droge sadowa.
Podstawowsq droga dochodzenia alimentéw, w odniesieniu do wszystkich
uprawnionych, jest droga powddztwa. Polega to na wszczeciu postepowania
procesowego o zasadzenie naleznych $wiadczen alimentacyjnych.

Alimenty sa najczesciej uiszczane w formie miesiecznej renty alimentacyjnej.
Uwzglednia to system wynagradzania za prace i odpowiada $wiadczeniom oraz
obowigzkom zwigzanym z utrzymaniem jednostki i rodziny. Jednakze, gdyby
zasadzone $wiadczenie pieniezne byto przeznaczane na cele niegodziwe (np.
zakup alkoholu), alimenty powinny by¢ zasadzone w formie swiadczeri w natu-
rze badz tez jako $wiadczenie pienigzne, ale przekazywane do rak osoby spra-
wujacej piecze nad uprawnionym (np. opiekuna).

Alimenty w formie $wiadczenia pienieznego mozna okresli¢ na dwa rézne
sposoby. Pierwszy sposéb to oznaczenie kwotowe, podajace konkretna wartos¢,
np. 200 zt miesigcznie. Jest to najczestszy sposéb okreslania wysokosci Swiadcze-
nia alimentacyjnego, dostosowany do usprawiedliwionych potrzeb uprawnione-
go oraz mozliwosci zarobkowych i majatkowych zobowigzanego. Drugi sposéb
polega na podaniu ulamka (procentu) od dochodu zobowigzanego do alimenta-
i, przy czym ten sposéb dopuszczalny jest tylko w odniesieniu do przypad-
kéw, w ktérych uprawniony i zobowiazany korzystajg z podobnej stopy zycio-
wej (zob. uchwata SN w skladzie 7 sedziéw z 22 wrzesnia 1979 r., IIl CZP 16/79,
OSNCP 1980, nr 7-8. poz. 129). Ten rodzaj okreslenia wysokosci swiadczenia
stosuje sie wtedy, kiedy wynagrodzenie za prace czy tez inne $wiadczenie spet-
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niajace funkcje wynagrodzenia (np. emerytura) jest jedynym Zrédlem dochodu
zobowiazanego. W tej sytuacji sad, okreslajac wysokos¢ $wiadczenia, bierze pod
uwage rowniez usprawiedliwione potrzeby uprawnionego oraz mozliwosci
zarobkowe zobowigzanego. Nastepnie od kwotowo ustalonego dochodu zobo-
wigzanego sad ustala odpowiedni do usprawiedliwionych potrzeb utamek (pro-
cent). Pozwala to na zachowanie aktualnosci orzeczenia. Jednakze ten sposéb
okreslania wysokosci $wiadczenia alimentacyjnego jest rzadko spotykany ze
wzgledu na zmiennos¢ gospodarki wolnorynkowej (zob. Smyczynski 2003,
s. 726-734).

Ochrona roszczen alimentacyjnych

W zaleznosci od rodzaju obowiazku alimentacyjnego ksztaltowany jest czas
jego trwania. Sad jednak, orzekajac o wysokosci alimentéw, bierze pod uwage
usprawiedliwione potrzeby uprawnionego do alimentacji oraz mozliwosci
zarobkowe i majatkowe zobowigzanego wedlug ich stanu w dacie wydania
wyroku. Przeobrazenia spoteczno-gospodarcze maja wpltyw na zmiane sytuacji
zyciowej i materialnej zaréwno uprawnionego, jak i zobowigzanego. Dlatego
istotnym zagadnieniem jest ochrona realnej wartosci zasagdzonych alimentéw.
Przejawem takiego dzialania jest art. 138 k.r.o.,, moéwiacy, ze w razie zmiany
stosunkéw mozna zadac¢ zmiany orzeczenia lub umowy dotyczacej obowigzku
alimentacyjnego. O zmianie stosunkéw méwimy w sytuacji istotnego zmniejsze-
nia lub ustania mozliwo$ci zarobkowych i majatkowych zobowigzanego, a takze
w przypadku zwigkszenia sie usprawiedliwionych potrzeb uprawnionego do
alimentacji. Na zmiane stosunkéw ma takze wplyw zdarzenie powodujace
wygasniecie obowigzku alimentacyjnego. Moze to mie¢ miejsce w sytuacji
zaprzeczenia ojcostwa lub uniewaznienia uznania dziecka (Pietrzykowski 2003,
s. 1039-1040). Na zmiane stosunkow nie wplywa okolicznos¢, ze alimenty moga
by¢ egzekwowane tylko w czesci zasadzonej kwoty.

Powédztwo z art. 138 k.r.o. dotyczy zmiany okolicznosci, ktére pojawily sie po
wydaniu wyroku alimentacyjnego. Nowy wyrok moze regulowac kwestie wyso-
kosci alimentéw nie tylko na przyszlosé, ale takze za czas przed wytoczeniem
powddztwa. Jezeli zmiana dotyczylaby okresu poprzedzajacego wydanie wyroku,
musi by¢ to wyraznie zawarte w jego sentencji. Mozliwos¢ podwyzszenia wyso-
kosci swiadczenia alimentacyjnego za okres poprzedzajacy wytoczenie powddz-
twa z art. 138 k.r.o. jest jednak ograniczona. Musi w tym przypadku zaistnie¢ po
stronie uprawnionego do alimentacji niezaspokojona potrzeba lub zobowigzanie
zaciagniete wzgledem osoby trzeciej na zaspokojenie tej potrzeby. Przyktadowo,
uprawniony musiat poddac sie kosztownemu zabiegowi medycznemu i na ten cel
potrzebowat srodkéw, ktére nie byly uwzglednione w wysokosci uprzednio zasa-
dzonych alimentéw. Odwrotna sytuacja, polegajaca na zmniejszeniu wysokosci
$wiadczenia lub ograniczeniu czasu trwania, jest natomiast dopuszczalna nawet
w sytuacji, gdy $wiadczenia te zostaly juz wyegzekwowane.

Konieczno$é wystapienia na droge sadowg w celu uzyskania naleznych
$wiadczen alimentacyjnych czesto wiaze sie z péZniejsza obawa niewykonywa-
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nia ciazacego na zobowigzanym obowigzku. Moze mie¢ to miejsce, kiedy rodzic

zobowiazany do placenia alimentéw na rzecz maloletniego chce wyjechac za

granice. Wytyczne Sadu Najwyzszego z 1987 r. przewidujq trzy sposoby zapew-

nienia alimentéw naleznych dziecku:

1) zlozenie sumy pienieznej na ksiazeczce oszczednosciowej PKO,

2) zabezpieczenie na nieruchomosci lub ruchomosciach albo na wierzytelno-
$ciach i prawach dtuznika,

3) umowa poreczenia.

Istnieje takze mozliwo$¢ speniania $wiadczenia alimentacyjnego przez osobe
trzecia (art. 356 § 2 kodeksu cywilnego), np. przez krewnego zobowiazanego do
alimentacji (uchwata SN w kladzie 7 sedziéw z 24 maja 1990 r., III CZP 21/90,
OSP 1991, nr 1, poz. 1).

Jezeli natomiast sytuacja taka dotyczy dorostych oséb, to moga one (zaréwno
uprawniony, jak i zobowigzany do alimentacji) domagac si¢ na podstawie art.
189 kodeksu postepowania cywilnego ustalenia prawidtowego sposobu zapew-
niania uprawnionemu srodkéw utrzymania w czasie pobytu diuznika za granica
(uchwata SN z 19 kwietnia 1988 r., III CZP 26/88, OSNCP 1989, nr 9, poz. 140).

Osoby uprawnione do wystapienia z powédztwem alimentacyjnym

Z powdédztwem alimentacyjnym moze wystapi¢ sam uprawniony, jezeli jest
osobg petnoletnia i posiada peing zdolno$¢ do czynnosci prawnych (np. nie
zostal ubezwitasnowolniony). W imieniu uprawnionego moze wystapi¢ takze
jego pelnomocnik procesowy (art. 87 § 1 kpc.), a takze prokurator (art. 55 i n.
kpc.) oraz organizacja spoleczna dzialajgca na rzecz takiej osoby (art. 61 i n.
kpc.). Osoba niemajaca peinej zdolnosci do czynnosci prawnych,w takim poste-
powaniu reprezentowana jest przez swojego przedstawiciela ustawowego.
Sytuacja ta najczesciej ma miejsce przy dochodzeniu alimentéw naleznych mato-
letniemu dziecku od jednego z rodzicow. Jezeli obojgu rodzicom przystuguje
pelna wladza rodzicielska, to sa oni przedstawicielami ustawowymi dziecka.
Zgodnie z art. 98 § 2 pkt 2 kr.o. zadne z rodzicow nie moze reprezentowac
dziecka przy czynno$ciach prawnych miedzy dzieckiem a jednym z rodzicéw.
Wyjatek stanowia sprawy dotyczace czynnosci prawnych polegajacych na bez-
platnym przysporzeniu na rzecz dziecka, a takze sprawy dotyczace naleznych
dziecku od drugiego rodzica srodkéw utrzymani i wychowania (art. 98 § 2 pkt
2 k.r.0.). Dlatego w sprawie o alimenty na rzecz matloletniego dziecka od jednego
z rodzicéw uprawniony jest reprezentowany przez drugiego z rodzicow.

Ulatwienie stanowi takze stosowanie w przypadku tego rodzaju powddztwa
wiasciwosci miejscowej przemiennej. Polega to na tym, ze pozew o alimenty wnosi
si¢ nie tylko do sadu wlasciwego ze wzgledu na zamieszkanie pozwanego, ale
mozna dokonac tego takze przed sadem wilasciwym ze wzgledu na miejsce zamiesz-
kania powoda uprawnionego do $wiadczeri alimentacyjnych (art. 32 kpc.).

W sprawach o rozwéd matzonek moze zadac zasadzenia alimentéw niezalez-
nie od tego, ktéra ze stron procesu pozostaje. W postepowaniu rozwodowym sad
ma obowiazek z urzedu orzec o alimentach naleznych dziecku od jego rodzicéw.
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Egzekucja swiadczeni alimentacyjnych

Naleznosci zasadzone na podstawie wyroku alimentacyjnego moga by¢
dochodzone w postepowaniu egzekucyjnym. Zgodnie z art. 1082 kpc. tytutowi
egzekucyjnemu, zasadzajacemu alimenty, sad nadaje z urzedu klauzule wyko-
nalnosci. Takze z urzedu jest wtedy doreczany wierzycielowi tytut wykonaw-
czy. Egzekucja moze zosta¢ wszczeta na wniosek wierzyciela, jak réwniez
z urzedu na wniosek sadu I instangji, ktéry sprawe rozpoznawat (art. 1085 kpc.).
Zgodnie z art. 1086 kpc. komornik ma obowiazek z urzedu przeprowadzi¢
dochodzenie, majace na celu ustalenie zarobkéw i stanu majatkowego dtuznika
oraz miejsce jego zamieszkania. Gdyby dtuznik odbywat kare pozbawienia wol-
nosci, wierzyciel moze zlozy¢ tytul wykonawczy bezposrednio do dyrektora
zakladu karnego (art. 1081 § 3 kpc.). Pomimo tych udogodnieni $wiadczenia ali-
mentacyjne sa niestety czesto trudne do wyegzekwowania.
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KOMPLEKSOWA REHABILITACJA
NIEWIDOMYCH

I SEABOWIDZACYCH OSOB

W PRAKTYCE - DZIAEALNOSC
NOWOJORSKIE] AGENCJI
REHABILITACYJNE] VISIONS

VISIONS Services for the Blind and
Visually Impaired to niedochodowa
organizacja dzialajaca na niwie rehabili-
tacji i pomocy socjalnej osobom niewi-
domym i slabowidzacym w kazdym
wieku. Za cel przyjmuje rozwijanie
i wdrazanie programéw wspierajacych
podopiecznych w dazeniu do prowa-
dzenia niezaleznego i aktywnego zycia
we wlasnych domach i lokalnych spo-
tecznosciach, edukowanie spoteczen-
stwa w zakresie mozliwosci i potrzeb
0s6b z dysfunkcja wzroku oraz ich wia-
czanie we wszystkie mozliwe sfery
zycia spolecznego. Darmowy dostep do
ustug uwarunkowany jest przekaza-
niem danych osobowych oraz aktualnej
oceny okulistycznej osoby niepeino-
sprawnej. Specjalistyczne programy,
obecnie obejmujace prawie 4 tysigce
0s6b, oferowane sa wielokulturowym
i wielojezycznym mieszkaricom Nowe-
go Jorku.

VISIONS swym poczatkiem siega lat
20. XX w., kiedy pod nazwa Vacation
Camp szes¢ kobiet stworzylo organiza-
cje stuzaca niewidomym nowojorczy-
kom pragnacym odpoczaé od stresuja-
cego wielkomiejskiego zycia w miejscu
przystosowanym do ich potrzeb wyni-
kajacych z wuszkodzenia wzroku.
W wynajetych domach w okolicach
Nowego Jorku niewidomi spedzali
wakacje: mezczyzni w lipcu, kobiety
w sierpniu, przewidziano oddzielny
tydzien dla matek z dzie¢mi. Organiza-
cja podjela pionierski, na 6wczesne
czasy, wysilek tworzenia grup zintegro-
wanych rasowo. W inauguracyjnym
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1923 r. w ciagu miesigca rozrosta sie
z poczatkowo 62 czionkéw do ponad
400. W 1926 r. objela swojq siedzibe na
dolnym Manhattanie.

Osobom niewidomym proponowano
fachowe wsparcie w inicjowaniu wiasnej
dziatalnosci gospodarczej zgodnie
z innowacyjng woéwczas ideg pomagania
ludziom tak, by pomogli sobie (Helping
people to help themselves). W 1951 r. naby-
to posiadlosé w Village of New Hemp-
stead w stanie New York, co umozliwito
organizowanie wakacji przez caly rok.
Pierwsze centrum seniora z uszkodze-
niem wzroku powstato w 1964 r. — obec-
nie organizacja wspotpracuje z 64 centra-
mi senioréw na terenie miasta. W 1972 r.
powstat CIL (Center for Independent
Living), oferujacy kompleksowe ustugi
rehabilitacyjne skierowane do niewido-
mych i stabowidzacych oséb w starszym
wieku. CIL i VCB polaczyly sie w 1984 r.,
od 1986 r. funkcjonuja pod nazwa
VISIONS/Services for the Blind and
Visually Impaired.

Oferta podstawowa

Programy realizowane sq w zakresie:
1) rehabilitacji prowadzonej w srodowi-
sku domowym o0s6b z dysfunkcja wzro-
ku oraz na terenie placéwek VISIONS,
2) srodowiskowej pomocy socjalnej, 3)
przystosowanych dla oséb z uszkodze-
niem wzroku zajeé¢ rekreacyjnych 4)
edukacji indywidualnej, grupowej i spo-
tecznej. Oferta obejmuje réwniez osoby
niewidome i stabowidzace ze specjalny-
mi potrzebami: w starszym wieku, ze
zlozona niepelnosprawnoscia, kulturo-
wo zrdznicowane, z ograniczonymi
mozliwosciami porozumiewania sie
w jezyku angielskim. Uczestnicy musza
by¢ zdolni do samodzielnego dociera-
nia na miejsce zajec.

Programy dla dzieci i mlodziezy
z dysfunkcja wzroku realizowane sg po
zajeciach szkolnych lub w okresie waka-
cyjnym. Maja charakter edukacyjny, np.
kursy odbywajace si¢ w zaadaptowa-
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nym centrum komputerowym, oraz
rekreacyjny, np.: kregle, taniec, reko-
dzieto, warsztaty aktorskie i fotogra-
ficzne. Mlodziez w wieku 14 lat i star-
sza moze réwniez skorzysta¢ z zajec
przygotowujacych do podjecia platnej
pracy. Rodzinom z dzie¢mi niewidomy-
mi lub slabowidzacymi w kazdym
wieku, z wlaczeniem tych z niepelno-
sprawnoscig zlozona, ich rodzenstwa,
rodzicow i opiekunéw, oferowane sa
szkolenia wyjazdowe. Specjalistyczna
rehabilitacja dzieci z wuszkodzonym
wzrokiem prowadzona jest w domu
i obejmuje zajecia z usprawniania funk-
cjonowania w zakresie czynnosci zycia
codziennego, orientacji przestrzennej
i poruszania sie, terapii zajeciowej oraz
postugiwania si¢ sprzetem adaptacyj-
nym. Niewidomym i stabowidzacym
dorostym proponuje si¢ rehabilitacje
majaca na celu maksymalizowanie ich
mozliwosci funkcjonalnych, czyli: ada-
ptacje czynnosci zycia codziennego,
poruszania si¢ w domu, w pracy
i w wiekszej spotecznosci, rehabilitacje
wzroku, terapie zajeciowa, a takze
pomoc socjalng i zawodowa. Od ich
wyboru zalezy wilaczenie do grup
wsparcia, spotecznych programéw,
zajec z obstugi zaadaptowanego sprzetu
komputerowego, zaje¢ rekreacyjnych
(uwzgledniajacych rodzaj i stopieri nie-
peinosprawnosci wzrokowej uczestni-
kéw) i in., np.: warsztatéw fotograficz-
nych, fitness. Seniorzy dodatkowo moga
skorzysta¢ ze szkoleri prowadzonych
przez VISIONS we wspélpracy z centra-
mi senioréw, np. dotyczacych edukacji
na temat choréb oczu zwigzanych ze
staro$cia. Ponadto wdrazane sa miedzy-
pokoleniowe programy wolontarystycz-
ne, opierajace si¢ na pomocy wyszkolo-
nej miodziezy seniorom w ich domach
oraz w placéwce Selis Manor.

Pomoc w zatrudnieniu

VISIONS pomaga osobom od 14. roku
zycia w przygotowaniu si¢ do podjecia
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pierwszej pracy, kolejnej pracy lub w jej
utrzymaniu po nabyciu niepelnospraw-
nosci wzrokowej. Mlodziez ma okazje
zdoby¢é przedzawodowe doswiadcze-
nia, rozwijajac umiejetnosci potrzebne
do rozmowy wstepnej, zapoznajac sie
ze sposobami poszukiwania pracy,
wymogami szkoleniowymi na réznego
rodzaju stanowiskach pracy, bezposred-
nio przygladajac sie zatrudnionym na
nich pracownikom. Na kolejnym etapie
przewidziano zdobywanie doswiadcze-
nia zawodowego — miodzi podopieczni
mogq liczyé na pomoc w znalezieniu
pracy powigzanej z ich umiejetnosciami
i zainteresowaniami zawodowymi,
wykonywanej po zajeciach szkolnych
lub podczas wakacji. Wspodlpraca
z lokalnym biznesem owocuje udostep-
nianiem niewidomej i stabowidzacej
miodziezy miejsc pracy na platnych sta-
zach wakacyjnych. VISIONS organizuje
réwniez szkolenia dla pracodawcow
planujacych zatrudnianie oséb z dys-
funkcja wzroku. Przedzawodowy tre-
ning dla miodziezy odbywa si¢ podczas
jednotygodniowego wyjazdowego tur-
nusu w osrodku Vacation Camp for the
Blind oraz w placéwce organizacji na
Manhattanie. Prace zawodowa mozna
rozpoczaé¢ na miejscu w Selis Manor,
np. w snak-barze, aby méc potem szu-
kac jej na wolnym rynku z odpowied-
nim doswiadczeniem i pewnoscia sie-
bie.

Osobom dorostym szukajacym peino-
etatowego zatrudnienia oferowane jest
wstepne szkolenie w zakresie podsta-
wowych codziennych i zawodowych
umiejetnosci funkcjonalnych, jak: opa-
nowanie zdolnosci samodzielnego
wykonywania czynnosci zycia codzien-
nego oraz poruszania si¢, umiejetnosci
komunikacyjnych potrzebnych w pracy,
np. pisma brajla, pisania na klawiatu-
rze. Uczestnicy rozwijaja umiejetnosdé
efektywnego poszukiwania pracy, wie-
dze z zakresu technologii adaptacyj-
nych, prawa pracy, kierowania wiasna
kariera, zarzadzania finansami, przed-
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siebiorczosci, pisania zyciorysu i poda-
nia o prace, strategii szukania pracy
w internecie, a takze umiejetnosci spo-
teczne, np. interpersonalne, wspétpra-
cy, rozwigzywania konfliktéw. Organi-
zowane sa kursy obstugi sprzetu i pro-
gramow komputerowych na poziomie
wymaganym na rynku pracy, w tym
komputeréw wyposazonych w rozwia-
zania adaptacyjne, np. oprogramowanie
mowiace. Uczestnikami szkolenia moga
by¢é réwniez osoby z uszkodzeniem
wzroku w wieku 60 lat i starsze zainte-
resowane rozwijaniem wlasnej kariery.
Pierwsze zawodowe szlify w pracy biu-
rowej podopieczni moga zdobywac pra-
cujac dla Blindline®, dysponujacego
w pelni przystosowanymi do niepeino-
sprawnosci wzrokowej stanowiskami
pracy. Po opanowaniu podstawowych
umiejetnosci funkcjonalnych rozpoczy-
na si¢ etap wspélpracy ze specjalistg od
zatrudnienia w zakresie poszukiwania
pracy adekwatnej wzgledem zdobytego
wyksztalcenia i doswiadczenia. Po zna-
lezieniu odpowiedniego etatu specjali-
sta nadal wspétpracuje z osoba niepel-
nosprawng nad dostosowaniem stano-
wiska pracy do wynikajacych z niepel-
nosprawnosci potrzeb oraz wyposaze-
niem w odpowiedni sprzet adaptacyj-

ny.
Blindline®

Blindline® to baza danych groma-
dzaca informacje na temat ustug ofero-
wanych na terenie Nowego Jorku
ludziom niewidomym i stabowidza-
cym, cztonkom ich rodzin, przyjacio-
tom. To kompleksowa lista ponad 500
réznego rodzaju organizacji i firm,
réwniez komercyjnych, ktérych dzia-
talnos¢ w jakims$ stopniu ukierunkowa-
na jest na potrzeby klientéw niepelno-
sprawnych wzrokowo, oferujaca tej
grupie konkretne ustugi i produkty.
Osoba nie bedaca w stanie samodziel-
nie zdoby¢ informacji na temat poszu-
kiwanych ustug zwigzanych z dys-
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funkcja wzroku, moze uzyskac je,
dzwoniagc pod darmowy numer do
Blindline®. Dzigki temu systemowi
osoby z uszkodzonym wzrokiem otrzy-
muja dostep do specjalistycznych zaso-
béw oferowanych w ich spotecznosci.
Podopiecznych zacheca sig, by zglasza-
li firmy, produkty i wustugi, ktdre
powinny znaleZé si¢ w bazie, lub
komentowali juz zamieszczone.
Blindline® dostepny jest na stronie
internetowej (www.blindline.org) oraz
telefonicznie — linia obstugiwana jest
przez osoby z uszkodzonym wzro-
kiem.

VISIONS w Selis Manor

VISIONS w Selis Manor to osrodek
zlokalizowany na Manhattanie, oferuja-
cy darmowe szkolenia, zmodyfikowana
do potrzeb niewidomych i stabowidza-
cych o0séb rekreacje, ustugi socjalne
i wolontarystyczne. Programy eduka-
cyjne i rekreacyjne rozpoczynajg sie
w kazdym kwartale roku. Selis Manor
dysponuje w pelni zaadaptowanym
centrum komputerowym. Klasy samo-
rozwojowe oferujg szkolenie w zakresie
technik samodzielnego funkcjonowania
w domu, nauke brajla, seminaria psy-
chologiczne, np. na temat krytycznego
myslenia. W klasach kreatywnej sztuki
opanowanie zaadaptowanych do
potrzeb wzrokowych technik daje moz-
liwosé samoekspresji w dziedzinach:
wyrobow rekodzielniczych i ceramicz-
nych, fotografii (réowniez dla oséb nie-
widomych), gry mna instrumentach
muzycznych, np. perkusji. Zajecia spor-
towe prowadzone sa w pelni zaadapto-
wanym centrum sportowym w grupach:
jogi, kregli, fitness. Pracownicy socjalni
przewodnicza grupom wsparcia, propo-
nuja osobiste doradztwo, interwencje
w sytuacjach kryzysowych, pomoc
prawng. Funkcjonuje grupa wsparcia
dla klientéw w wieku 60 lat i starszych,
co daje okazje do dyskusji i socjalizacji.
Przybiera forme cotygodniowych spo-
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tkann podczas obiadu polaczonego
z przemowieniami gosci na istotne dla
biesiadnikéw tematy. Mlodziezy propo-
nuje sie zajecia w czasie wolnym od
zajec szkolnych, réwniez podczas waka-
¢ji, np. prace w snak-barze, w biurach,
zajecia sportowo-rekreacyjne, np.: kre-
gle, sztuka, kreatywne pisanie, joga.

VISIONS - Vacation Camp
for the Blind (VCB)

Osrodek, zalozony w 1926 r., znajduje
sie na 35-akrowym terenie w Rockland
County w stanie Nowy Jork. Goscie
maja dostep do prywatnego 5-akrowego
jeziora i szlakéw przyrody; do ich dys-
pozycji oddano: basen, sitownie, biblio-
teke, centrum rekreacji, place zabaw dla
dzieci; zaadaptowano centrum kompu-
terowe, kuchnie, snack-bar prowadzony
przez niewidoma mtodziez. To jeden z
najwiekszych i najbardziej komplekso-
wych osrodkéw tego typu w USA.
Kazdego roku obstuguje okoto 600 ludzi
w kazdym wieku z uszkodzeniem wzro-
ku oraz ich rodziny. To placéwka w
peini zaadaptowana, co pozwala oso-
bom z wuszkodzonym wzrokiem na
uczestniczenie w réznych, dotychczas
niedostepnych dla nich zajeciach.

Uczestnikami turnuséw moga by¢
osoby w kazdym wieku. Osoby doroste
powinny by¢ zdolne do niezaleznego
funkcjonowania w dziedzinie samoob-
stugi — nadzér i opieka zapewnione sa
jedynie podczas zajeé. Osobie z dys-
funkcjq wzroku moze towarzyszy¢ opie-
kun, jesli bedzie wolne miejsce noclego-
we. Ponadto podopieczni powinni by¢
w stanie samodzielnie dokona¢ wyboru
zajeé, znajomych, troszczy¢ sie o wlasne
zdrowie i bezpieczenistwo. Pomoc piele-
gniarska i lekarska dostepna jest na
wezwanie. W osrodku szczegdlnie mile
widziane sg rodziny z dzieémi, w kté-
rych co najmniej jedna osoba ma uszko-
dzony wzrok. Do dyspozycji rodzin
oddane sa domki letniskowe, place
zabaw — kryte oraz na swiezym powie-
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trzu, pralnia, klub rozrywki dla doro-
stych.

Oferowane sa programy rehabilitacyj-
ne i rekreacyjne dla niewidomych i sta-
bowidzacych oséb w kazdym wieku.
Uczestnicy korzystaja z rehabilitacji
w zakresie wykonywania czynnosci
zycia codziennego i poruszania sig, reha-
bilitacji zawodowej, programéw eduka-
cyjnych do nauki pisma brajla, obstugi
zaadoptowanego sprzetu komputerowe-
go, biorg udzial w tematycznych dysku-
sjach. Dostepna jest biblioteka z pozycja-
mi w brajlu i w powigkszonym druku.
Milodziez moze skorzysta¢ z propozycji
zdobycia przedzawodowego doswiad-
czenia. Mozliwosci aktywnosci sporto-
wej sg szerokie, np.: plywanie, rowery
wodne, kregle, rowery, baseball, shuffle-
board, bocce, goal ball (zespolowa gra
w pitkedzwiekowa), fitness. Przewidziane
sa zajecia rekodzielnicze, aktorskie,
muzyczne, taneczne.

W wiekszosci pokoje sa dwuosobowe,
tazienki wspdlne. Turnusy sa darmowe,
cho¢ jest zwyczaj dokonywania dobro-
wolnych wplat, pokrywajacych czes¢
lub catosé kosztéw. Wielu uczestnikéw
uiszcza oplate w wysokosci 118, co sta-
nowi réwnowartos¢ domowego dzien-
nego wyzywienia, lub 132$ za 12-dnio-
wy pobyt w VCB. Faktyczny dzienny
koszt za osobe wynosi 100.00$.

Wolontariat

Jeden =z filaréw funkcjonowania
VISIONS stanowi bardzo rozbudowany
wolontariat. W realizacje¢ zadari organi-
zacji zaangazowanych jest ponad 500
wolontariuszy w réznym wieku, réw-
niez z dysfunkcjq wzroku. Osoby niewi-
dome pracuja w recepcji, bibliotece
i radiu, asystuja przy programach reha-
bilitacyjnych, stuza jako mentorzy.
Ponadto wolontariusze wspieraja orga-
nizacje, przekazujac darowizny uzyska-
ne od pracodawcéw, pomagaja nagla-
$nia¢ dzialalnos¢ VISIONS. W sklad
komitetu doradczego organizacji réw-
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niez wchodzaq wolontariusze, ktérzy
zajmuja si¢ rekrutacja uczestnikéw, pro-
wadzeniem foréw edukacyjnych, zbie-
raniem funduszy. Wolontariusze dzia-
tajacy w Selis Manor spotykaja sie indy-
widualnie z osobami z uszkodzonym
wzrokiem, udzielaja im pomocy
w odczytaniu korespondencji i druko-
wanych materialéw, stuza jako prze-
wodnicy. Pomagaja réwniez w prowa-
dzeniu zajeé, zgodnie ze swoimi zainte-
resowaniami i umiejetnosciami. Podczas
specjalnych wolontarystycznych przyjecé
pomagaja osobom niewidomym w adre-
sowaniu kart $wigtecznych i pakowaniu
prezentow.

Fundusze na dzialalnos¢ VISIONS
pochodza z darowizn oraz od pod-
opiecznych uiszczajacych dobrowolne
oplaty za otrzymane ustugi. Scista
wspotpraca z klubami Lions stanowi
jeden ze sposobéw pozyskiwania $rod-
kéw. Opracowano oferte zakupu wygra-
werowanych cegielek, krzesetl i lawek w
VCB oraz program tzw. adopcji budyn-
ku, w ramach ktérego darczyniscy moga
wspoméc utrzymanie 45 budynkow
w VCB. Udostepniana jest lista potrzeb,
czyli konkretnych, czesto drobnych rze-
czy codziennego uzytku, niezbednych
do prowadzenia przez organizacje swej
dzialalnosci, ktére mozna w tym celu
przekazad.

Wolontariat miedzypokoleniowy
angazuje widzacych uczniow szkél
$rednich odwiedzajacych niewidome
osoby w starszym wieku w ich domach.
Pomagaja w czytaniu korespondencji,
zalatwianiu codziennych spraw, w coty-
godniowych spotkaniach senioréw
w Selis Manor. Osoby starsze, oprécz
wsparcia, zyskuja pozytywne doswiad-
czenia w kontakcie z mlodzieza, a takze
mozliwos$¢ dzielenia sie z miodszym
pokoleniem swoim doswiadczeniem
i zyciowa madroscia, niejednokrotnie
staja sie dla wielu mentorami. Mlodziez
z kolei dzieli sie swoimi umiejetnoscia-
mi, np. w zakresie obstugi komputera.
Mlodzi wolontariusze oraz niewidomi

226

i slabowidzacy seniorzy 1laczeni sg
w réznych programach zaprojektowa-
nych tak, by zapewni¢ im mozliwos¢
pogtebiania kontaktu w przyjaznym
i bezpiecznym $rodowisku.

Istnieja réznorodne dodatkowe moz-
liwosci wspierania dziatalnosci VISIONS
w pelnieniu wyznaczonych zadan przez
osoby postronne, niekoniecznie zwiaza-
ne z VISIONS. Pomoc moze polegac na
czytaniu materialéw niewidomym
klientom, doprowadzeniu ich w charak-
terze widzacego przewodnika do pla-
cowki, poinformowaniu o wolnym eta-
cie czy pouczeniu pracodawcy o tym, Ze
organizacja dostarcza pomocy w zatrud-
nianiu o0séb z dysfunkcja wzroku.
Kazdorazowo surfujgc po internecie,
przed rozpoczeciem pracy w sieci,
mozna korzystaé z GoodSearch - za
kazde wejscie VISIONS otrzymuje nie-
wielka darowizne. Organizacje mozna
réwniez wspomagac robigc zakupy w
internecie. Na stronie www.shopforcha-
rityday.com nalezy wybraé¢ VISIONS
jako agencje, na rzecz ktérej beda doko-
nanie zakupy. Cze$¢ wydanej kwoty
zostanie przekazana organizacji.

Od niedawna VISIONS otwiera sie
réwniez na odbiorcéw, ktérzy w sla-
bym stopniu postuguja sie jezykiem
angielskim, bedacym dla nich drugim,
po ojczystym, jezykiem. Stworzono spe-
cjalny program skierowany do niean-
glojezycznych emigrantéw mieszkaja-
cych w Nowym Jorku, wéréd ktérych
odnotowuje si¢ rosnaca potrzebe i zain-
teresowanie ustugami oferowanymi
przez omawiang placéwke. W ramach
projektu optacani tlumacze przechodza
szkolenie w zakresie udzielania jezyko-
wej pomocy specjalistom pracujacym
z osobami niewidomymi i stabowidza-
cymi oraz rozprzestrzeniania informacji
w spolecznosciach emigrantéw na temat
ustug oferowanych przez VISIONS.
Tlumacze angazowani sa réwniez do
rekrutacji klientéw. Celem projektu jest
rozpowszechnienie ustug zwigzanych
z utrata wzroku w spoleczno$ciach
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dotychczas pomijanych lub gorzej
obstugiwanych z powodu jezykowych
lub kulturowych barier.

Na podstawie:

www.visionsvcb.org

oraz hospitacji odbytych w siedzibie VISIONS
na dolnym Manhattanie i w Selis Manor.

DOROTA BEAZEJCZYK
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE Z KONFERENC]JI

DYSPRAKSJE ZROZUMIEC,
WSPIERAC, EDUKOWAC,

Warszawa 22 pazdziernika 2008

Organizatorem konferencji byla
Fundacja Szkota Niezwykla, za$ uczest-
niczyli w niej dyrektorzy i nauczyciele
szkét ogdlnodostepnych wojewddztwa
mazowieckiego, pracownicy osrodkow
wczesnej interwencji, pedagodzy spe-
cjalni, terapeuci oraz rodzice dzieci
z dyspraksja. Celem debaty bylo propa-
gowanie edukacji odpowiedniej dla
dzieci z objawami dyspraksyjnymi,
a takze zwigkszenie spolecznej swiado-
mosci edukacji wiaczajacej.

Po oficjalnym otwarciu konferencji
przez  Matgorzate  Kruszewska-
-Przygocka, prezes Fundacji Szkotla
Niezwykla, oraz przedmowie Teresy
Sikon, prezes Fundagcji Sikon — Fundacja
dla Dzieci Niepelnosprawnych, rozpo-
czat sie krétki koncert zespotu Gospel.

Pierwszy wyklad wygtosita prof.
Amanda Kirby. A. Kirby jest lekarka,
specjalistkq w zakresie zaburzen rozwo-
jowych, od 12 lat prowadzi osrodek
specjalistyczny w Wielkiej Brytanii. Jej
zainteresowanie dyspraksja wynika
zaréwno ze wzgledéw zawodowych,
jak i prywatnych (ma 22-letniego syna
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z dyspraksja, studenta uniwersytetu).
Zajmuje si¢ badaniami nad dyspraksja
u dzieci i dorostych, zwraca szczegdlng
uwage na utrzymywanie si¢ objawoéw
zaburzenia przez cale zycie osoby nim
dotknietej. Jest rowniez zaangazowana
w badania, celem ktérych jest zidentyfi-
kowanie genéw odpowiedzialnych za
dyspraksje. Napisata 6 ksigzek poswie-
conych temu zaburzeniu, jest réwniez
autorka szkoleniowych materialéow
wideo i plyt CD. Patronuje Dyspraxia
Association w Nowej Zelandii.

Na poczatku swojego wystapienia
A. Kirby podata definicje dyspraks;ji
- Rozwojowego Zaburzenia Koordynacji
(DCD - ang. Developmental Co-ordination
Disorder). Od ponad stuleci uzywa sie
réznych terminéw w celu okreslenia
dzieci z wyraZznymi zaburzeniami moto-
rycznymi. Zaburzenia te moga mied
wplyw na wykonywanie drobnych
ruchéw, np.:. pisanie/kolorowanie,
ukiadanie puzzli, budowanie z kloc-
kéw, badZ tez wigkszych, jak np.: stanie
na jednej nodze, wspinanie sie, chwyta-
nie, kopanie czy rzucanie pitka. Istnieje
wiele dowodéw na to, ze trudnosci tego
rodzaju moga mieé¢ znaczny wplyw na
zycie dziecka, zwlaszcza gdy prébuje
ono posigéé umiejetnosé planowania
i organizacji wlasnej dzialalnosci.
Zwykle dotykaja one ucznia zaréwno
w szkole, jak i w domu. Uwidaczniaja
sie w poréwnaniu do réwiesnikéw, kto-
rzy przyswajajag nowe umiejetnosci bez
wiekszych probleméw. Wiele o0s6b
doswiadcza takich trudnosci réwniez
po wejsciu w dorostosé. Inteligencja
wiekszosci dzieci miesci sie w normie.

Problem dyspraksji dotyczy 6% popu-
lacji i trzy razy czeSciej wystepuje
u chlopcéw niz dziewczynek. Bardzo
duzy wplyw na ewentualne wystapienie
tego zaburzenia ma w okresie prenatal-
nym ostatnie 12 tygodni cigzy. Jako
przyczyne wskazuje sie m.in. palenie
przez matke papieroséw w czasie cigzy.

W swoim wystapieniu A. Kirby omé-
wila dokladnie problemy, jakie napotyka
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dziecko z dyspraksjg od 4. do 17. roku
zycia, wzbogacila swoja wypowiedZ
przykladami z wlasnego zycia — matki
syna z dyspraksja, opisala problemy,
z jakimi zmagata si¢ sama. Nie ukrywa-
ta, ze niemalze musiala si¢ uczyé wielu
rzeczy razem z synem, aby da¢ mu
wsparcie i nauczy¢ go pokonywac trud-
nosci w nauce nowych umiejetnosci.

Druga czes¢ wykladu dotyczyta poste-
powania terapeutycznego wobec osoby
z dyspraksjq. Gléwna zasada, na ktorej
powinna opierac si¢ kazda terapia, jest
uzyteczno$¢ czynnosci, jakich uczymy,
tzn. interesuja nas te umiejetnosci, ktére
beda mialy znaczenie za 5 lat. Kirby
podata wiele ciekawych rozwiazan, ktére
pomoga dzieciom uniknaé probleméw
m.in. z gubieniem rzeczy, cieciem papie-
ru, organizacja dnia codziennego itp.

Do materialéw pokonferencyjnych
dotaczone byly szczegétowe wskazéwki
dla szkét i nauczycieli do wykorzysta-
nia w klasie.

W drugiej czesci konferencji prezes
Fundacji Szkota Niezwykia M. Kru-
szewska- Przygocka przedstawila swoja
droge do edukacji wlaczajacej. Jako
matka dziecka z niepelnosprawnoscia
wykazala sie duza determinacja, two-
rzac odpowiednie warunki do edukacji
swojej corce, a co za tym idzie — otwie-
rajac  mozliwosci innym rodzicom
w podobnej sytuacji. Byl to niezwykly
wstep do wykladu dyrektor Zespotu
Szkét Specjalnych nr 109 w Warszawie,
krajowej koordynator Europejskiej
Agencji Rozwoju Edukacji Uczniéw ze
Specjalnymi Potrzebami Malgorzaty
Doriskiej-Olszko. W swojej prezentacji
przedstawila ona pokrétce podstawowe
warunki, jakie musi spelnié¢ szkota,
nauczyciele, wltadze o$wiatowe i rodzi-
ce, aby realizowac idee edukacji wlacza-
jacej. Nakreslita réwniez sytuacje dzieci
imigrantéw w polskim systemie oswia-
ty, o ktérych czesto zapominamy, a one
tez znajduja si¢ w grupie uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Konferencja u$wiadomila wszystkim
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uczestnikom, jak duzo jeszcze musimy
zrobié¢, aby moc realizowad zalozenia
szkoty dla wszystkich.

KAMILA KOZEOWSKA
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE Z KONFERENC]JI

PSYCHOLOGICZNO-
-PEDAGOGICZNA DIAGNOZA
DYSLEKSJI I DYSKALKULII

— PROBLEMY I NOWE
ROZWIAZANIA,

Warszawa 9 grudnia 2008

Konferencje te zorganizowal Euro-
pejski  Instytut ,Socrates Scola”.
Wygloszono na niej pie¢ referatéw,
obejmujacych swq tematyka specyficzne
i niespecyficzne trudnosci w uczeniu
sie. Poruszaly one zagadnienia zwigza-
ne z dysleksja i dyskalkulig rozwojowa
oraz wplywem tego typu zaburzen na
funkcjonowanie dzieci i mlodziezy.

Wsréd prelegentéw byta m.in. lek.
med. Malgorzata Dabrowska-Kaczorek
— psychiatra z Centrum Diagnozy
i Terapii ADHD w Gdarsku. W refera-
cie na temat umiejetnosci matematycz-
nych oséb z zaburzeniami autystyczny-
mi i schizofrenia przedstawila termino-
logie, etiologie oraz patomechanizmy
autyzmu. Jako najczestsze przyczyny
tego zaburzenia wymienila aberracje
chromosomowe, uwarunkowane genem
EN2 na chromosomie 7 i innymi gena-
mi znajdujacymi sie na chromosomie 3,
4, 11. Z przytoczonych przez prele-
gentke wynikéw badan wynika, ze
geny znajdujace si¢ na chromosomie 7,
11 sa odpowiedzialne za powstawanie
autyzmu u mezczyzn, a geny znajduja-
ce sie¢ na chromosomie 4 sa odpowie-
dzialne za powstanie autyzmu u kobiet.
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Wymieniajac czynniki sprzyjajace poja-
wieniu si¢ autyzmu, M. Dabrowska-
Kaczorek podkredlita, Ze mimo wielu
prob wykazania zwiazku przyczyno-
wo-skutkowego miedzy szczepieniami
przeciwko odrze, rézyczce i Swince nie
ma do tej pory naukowych dowodéw
na zwiazek Thiomersalu (w USA zna-
nego jako Thimerosal) - skladnika
szczepionek — z wystepowaniem auty-
zmu.

Charakteryzujac  funkcjonowanie
dzieci z autyzmem w zakresie nabywa-
nia umiejetnosci matematycznych,
M. Dabrowska- Kaczorek zaznaczyla, ze
dzieci te potrafia dobrze wykonywad
pojedyncze czynnosci matematyczne,
ale nie spajaja ich w calosé. Nie mysla
o tym, ze gdy oddadza pusta karte pod-
czas sprawdzianu, to dostana niska
ocene, a w efekcie na koniec roku bedg
mialy slabe §wiadectwo. Rzeczywistos¢
dla o0s6b autystycznych jest bezpieczna,
gdy dotyczy czynnosci rutynowych.
Prelegentka pokresdlita, Ze osoba z auty-
zmem ma problemy z przelozeniem
wiedzy operacyjnej na praktyczna.
Dobrym przykladem tego typu zacho-
wania, a takze elementem podsumowu-
jacym to wystapienie, byla prezentacja
sceny z filmu Rain Man w rezyserii
Barry’ego Levinsona, w ktérej giéwny
bohater Raymond Babbitt — w te role
wcielit sie Dustin Hoffman - widzac
zapalajace sie swiatlo stop, natychmiast
zatrzymuje sie¢ na srodku przejscia dla
pieszych — nie schodzi z niego mimo
trabigcych kierowcow.

Na szczegdlng uwage zastuguje refe-
rat Anny Walerzak-Wieckowskiej,
dyrektorki Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznej w Rotmance, specjalist-
ki w zakresie diagnozy dyskalkulii roz-
wojowej. Referentka omowila pojecia
zwigzane z zagadnieniem dyskalkulii,
a takze przedstawila sposéb postepo-
wania diagnostycznego u dzieci z tym
zaburzeniem. Swoje rozwazania oparla
na definicji L. Kos¢ (1974, s. 47), wedlug
ktorej ,dyskalkulia rozwojowa jest
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strukturalnym zaburzeniem zdolnosci

matematycznych, majacym swe Zrédlo

w genetycznych lub wrodzonych nie-

prawidlowosciach tych czesci moézgu,

ktére sa bezposrednim anatomiczno-fi-
zjologicznym podlozem dojrzewania
zdolnosci matematycznych zgodnie

z wiekiem; jest zaburzeniem wystepuja-

cym bez jednoczesnego zaburzenia

ogdlnych funkcji umystu”.
Scharakteryzowala  podstawowe

formy dyskalkulii rozwojowej, klasyfi-

kujac je wedtug L. Kos¢ (1982) na:

e Dyskalkulie werbalng (stowna) -
przejawia si¢ ona zaburzeniem umie-
jetnosci slownego wyrazania pojeé i
zaleznosci matematycznych.

e Dyskalkulie praktognostyczna (wyko-
nawcza) — dziecko nie jest w stanie
ulozy¢ patyczkéw kolejno wedtug ich
wielkos$ci oraz wskazad, ktéry z nich
jest cieriszy, grubszy czy tej samej
wielkosci.

e Dyskalkulie leksykalna — zaburzenie
zwiazane z nieumiejetnoscia czytania
symboli matematycznych.

e Dyskalkulie graficznag — niezdolnosé

zapisywania symboli matematycz-

nych czesto wspétwystepujaca z dys-
grafia lub dysleksja. W powazniej-
szych przypadkach uczen nie jest

w stanie napisa¢ dyktowanych liczb,

nazw liczb, a nawet ich skopiowadc;

w lagodniejszych -- nie moze napisac

liczb dwu- czy trzycyfrowych, pisze

je niezgodnie z poleceniem, izoluje
pojedyncze elementy, np. 1284 jako

1000 200 80 4.

Dyskalkulie¢ ideognostyczna (pojecio-

wo-poznawcza) — to przede wszyst-

kim niezdolno$¢ rozumienia pojeé

i zaleznosci matematycznych oraz

wykonywania obliczeA w pamieci.

Dziecko np. wie, ze 9 = dziewiec i ze

9 nalezy napisac jako 9, ale nie wie, ze

9 czy dziewieé to to samo co 1 mniej

niz 10 albo 3 x 3, albo polowa 18 itd.

Dyskalkulie operacyjng (czynnoscio-

wa) — to zaburzenie zdolnosci wyko-

nywania operacji matematycznych.
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Uczeni zmienia operacje matematycz-

ne w obrebie czterech podstawowych

dziatan, jak np. dodawanie zamiast
mnozenia, odejmowanie zamiast dzie-
lenia.

A. Walerzak-Wieckowska zaznaczy-
ta, ze zadaniem diagnozy jest okresle-
nie poziomu umiejetnosci matematycz-
nych dzieciecego rozumowania, zgod-
nie z teorig J. Piageta, w stosunku do
wieku rozwojowego dziecka, poziomu
oraz stopnia zaawansowania tych
umiejetnosci, okreslenie sprawnosci
funkcji zaangazowanych podczas dzia-
talnosci matematycznej dziecka.
Narzedzia diagnostyczne powinny w
jak najmniejszym stopniu uwzgledniaé
program nauczania i w maksymalnym
stopniu by¢ od niego niezalezne — w
celu wyeliminowania wplywu uczenia
sie¢ i metod edukacji podczas oceny
funkcji, a nie osiagnie¢ i postepow. W
zakresie oceny wiedzy istotne jest réz-
nicowanie pomiedzy znajomoscia regut
a umiejetnoscia efektywnego stosowa-
nia technik liczenia.

A. Walerzak-Wieckowska zapropono-
wala cztery etapy diagnozy dyskalkulii:
1. Wstepna diagnoze gotowosci szkolnej

dziecka do uczenia si¢ matematyki w

wieku 6-7 lat.
2.0cene rozwoju kompetencji matema-

tycznych ucznia w wieku 8-10 lat:

e aspekt liczby,

e koordynacja pojecia liczby z licze-

niem.
3.Diagnoze ryzyka dyskalkulii u dziec-
ka w wieku 11-12 lat poprzez bada-
nie:

e orientacji przestrzennej,

e umiejetnosci liczenia,

e operacyjnego rozumowania,

e umiejetnosci mierzenia dtugosci,

e pojecia objetosci,

e pojecia wagi,

e umiejetnosci klasyfikacji.
3.Diagnoze dyskalkulii u ucznia w

wieku 13-16 lat. Ocena zaburzenia

struktury zdolnosci matematycznych.

Kolejnym prelegentem byla Aneta
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Borkowska =z Zakladu Psychologii
Klinicznej i Neuropsychologii
w Instytucie Neuropsychologii UMSC.
Przedstawila referat na temat diagnozy
trudnosci matematycznych wywotanych
czynnikami niespecyficznymi.

W swoim wystapieniu zaznaczyla, ze
opisanie zaburzen rozwojowych na
poziomie objawowym jest niewystar-
czajace — do dobrego opisu zaburzen
niezbedny jest bowiem profil neuropsy-
chologiczny, czyli dokladna charaktery-
styka profilu funkcji poznawczych,
emocjonalnych i osobowosciowych
dziecka. Podkredlita potrzebe zdefinio-
wania zaburzen rozwojowych na pozio-
mie biologicznym, poznawczym i beha-
wioralnym.

Referat wiericzacy konferencje wygto-
sila Marta Bogdanowicz — prof. dr hab.,
psycholog kliniczny dzieciecy, zalozy-
cielka i wieloletnia przewodniczaca,
aobecnie wiceprzewodniczaca Polskiego
Towarzystwa Dysleksji oraz wiceprze-
wodniczaca Europejskiego Towarzystwa
Dysleksji.

Wychodzac od oméwienia historii
badan nad dysleksja na $wiecie
i w Polsce, wyjasnienia terminologii
uzywanej do omoéwienia zagadnien
zwigzanych z dysleksja oraz analizy
réznych definicji tego zaburzenia, jego
etiologii oraz patomechanizméw, przed-
stawila autorskie narzedzie diagnozy -
Skalg Ryzyka Dysleksji.

Z badarn nad dysleksja rozwojowa
prezentowanych przez M. Bogdanowicz
wynika, ze u okoto 10% dzieci zaburze-
nie to ma umiarkowane nasilenie, zas u
4% ma ono wymiar bardzo powazny -
jest to gleboka dysleksja.

Po wykladach goscie i uczestnicy kon-
ferencji mieli okazje do dyskusji
i wymiany doswiadczen.

Konferencja ujawnila, ze w obszarze
specyficznych trudnosci w uczeniu sie
jest jeszcze wiele pytari bez odpowie-
dzi. W szczegdlnosci zwrécono uwage,
jak duzym problemem jest zjawisko
dyskalkulii rozwojowej w polskiej

SZKOLA SPECJALNA 3/2009



Z KRAJU 1 ZE SWIATA

populacji. Zagadnienie to wymaga
szczegdétowych analiz teoretycznych
oraz badan empirycznych. Potrzebna
jest tez wiedza praktyczna w zakresie
diagnozy i terapii dzieci z tego typu
problemami.

Bibliografia

Kos¢, L. (1974). Developmental Dyscalculia.
Journal of Learning Disabilities.

Kos¢, L. (1982). Psychologia i patopsychologia
zdolnosci matematycznych. Warszawa: COM
PZW MOiW.

ELZBIETA PARADOWSKA
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE Z KONFERENC]JI

RODZINA ZASTEPCZA
DLA DZIECI BEZ PRZYSZEOSCI

Warszawa 13 marca 2009

W roku poswieconym rodzinnej opiece
zastepczej Federacja na rzecz Reintegragji
Spolecznej juz po raz szésty zorganizo-
wala cykl 21 konferencji odbywajacych
si¢ na terenie calego kraju, a poswigco-
nych dzieciom 2z rodzin zmarginali-
zowanych. Wspdélorganizatorem  war-
szawskiej konferencji bylo Towarzystwo
Psychoprofilaktyczne (oddzial warszawski).

Dotychczasowe tematy konferencji
dotyczyly szkoly, pomocy spotecznej,
systemu sprawiedliwoéci, rodziny natu-
ralnej tych dzieci. Tym razem wystapie-
nia i dyskusje koncentrowaly sie na
temacie Rodzina zastepcza dla dzieci bez
przysztodci.

Dzieci te mogg mie¢ przysztosé, o ile
znajda wsparcie i nie beda musiaty by¢
umieszczone poza rodzing biologiczna
- zaznaczyl, otwierajac konferencje,
Marek Michalak — minister rzecznik
praw dziecka. Podkredlil, iz prawo do
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wychowania w rodzinie wtlasnej jest
prawem kazdego dziecka, zagwaranto-
wanym w Konstytucji RP. Stanowczo
zaznaczyl, ze oddzielenie dziecka od
rodziny biologicznej powinno by¢ sto-
sowane tylko w sytuacjach wyjatko-
wych. Jednoczesnie jednak wyrazit
zaniepokojenie tendencja odwrotna,
tzn. zbyt, jak si¢ wydaje, pochopnym
umieszczaniem dzieci poza rodzing
wlasna, np. na skutek biedy czy proble-
moéw wychowawczych. Niepokojaca
tendencja jest tez stala liczba dzieci w
domach dziecka, mimo ogdlnie mniej-
szej populacji. Szanse dla tych dzieci
upatrywal w zlozonym do Sejmu, lecz
odsunietym z powodu kryzysu ekono-
micznego, projekcie ustawy o wsparciu
rodziny i systemie pieczy zastepczej
nad dzieckiem. Poinformowat o skiero-
wanym przez siebie liScie do premiera z
prosba o nierezygnowanie z obrad nad
tym projektem i przypomnieniem, ze
ogloszenie przez Sejm RP roku 2009
Rokiem Rodzinnej Opieki Zastepczej to
zobowigzanie dla politykéw do stwo-
rzenia takich rozwigzan systemowych,
by rodziny w kryzysie znajdowaly
pomoc i wsparcie na poziomie lokal-
nym, a w uzasadnionych sytuacjach
dzieci trafialy do rodzinnych form pie-
czy zastepczej. Zachecil zebranych do
zapoznania si¢ ze wspomnianym lis-
tem.

Alina Wisniewska (dyrektor
Departamentu Swiadczen Rodzinnych
MPiPS), dziekujac za wspdlprace przy
opracowywaniu projektu wspomnianej
ustawy, zaznaczyla, iz jednym z jej pod-
stawowych zadan jest nadanie odpo-
wiedniej rangi rodzinnej opiece zastep-
czej przez powiazanie jej z odpowied-
nim wsparciem wtadz lokalnych.
Jednoczesnie wyrazila nadzieje, Ze Sejm
zatwierdzi ustawe, co bedzie przypie-
czetowaniem obchodéw Roku Rodzinnej
Opieki Zastepczej.

Zastepca prezydenta m.st. Warszawy
Wiodzimierz Paszynski zapoznal zebra-
nych z konkretnymi dzialaniami podej-
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mowanymi przez wladze stolicy
w zakresie wspierania rodzinnej opieki
zastepczej. Obecnie funkcjonuje — jak
poinformowal — 10 doméw rodzinnych
(w 2006 r. byt jeden), a kolejny mégiby
powstad, lecz — co jest powaznym pro-
blemem w Warszawie — brak chetnych
do rodzinnej opieki zastepczej. W celu
budowania profesjonalnego wsparcia
dla rodzin zastepczych niespokrewnio-
nych oraz rodzinnych doméw dziecka
powolano Osrodek Wsparcia ,Port”.
Zwigksza sie liczba o$rodkéw adopcyj-
nych. Poniewaz wiadze miasta zdaja
sobie sprawe z wagi pracy z rodzina
biologiczna, tworzy sie system pomocy
dla rodzin bedacych w sytuacjach trud-
nych, przy czym ta forma pomocy - jak
podkreslit — bedzie rozszerzana, zwia-
zana z siecig specjalistycznych poradni
rodzinnych oraz osrodkami pomocy
spolecznej, przy ktérych beda istnialy
interdyscyplinarne zespoty (kurator,
psycholog, pedagog  rodzinny).
Pedagodzy rodzinni - z zaloZzenia -
beda pracowali z rodzing bezposrednio
w domu. W planach jest tez utworzenie
stanowiska koordynatora dla rodzin
zastepczych spokrewnionych i niespo-
krewnionych.

O dewaluacji znaczenia rodzinnej
opieki zastepczej w Polsce zasygnalizo-
wal przedstawiciel Federacji na rzecz
Reintegracji Spolecznej Marek Liciniski.
Poinformowal, powolujac sie na naj-
nowsze doniesienia z badan, ze wiecej
obecnie rodzin zastepczych jest rozwia-
zywanych niz zawigzywanych. Nadzieje
na poprawe tej negatywnej tendencji
daje - jego zdaniem réwniez — jedynie
nowo opracowana ustawa. Podobnie jak
poprzednicy, prosit o zapoznanie sie
z apelem o rozwazenie decyzji o zawie-
szeniu tej ustawy, skierowanym w licie
otwartym do premiera i ewentualnie
udzielenie swojego poparcia. Uwazal,
ze bez zmian w obecnym statusie
zastepczego rodzicielstwa nie ma szans
na poprawe sytuacji dzieci bez przy-
szloSci — zostawionych samym sobie,
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zyjacych z godziny na godzine i nigdy
niewiedzacych, co je spotka.

W pierwszym bloku tematycznym
dotyczacym modeli i postulatéw zwia-
zanych z rodzinng opieka zastepcza
glos zabrali praktycy z réznych srodo-
wisk. Barbara Kaczmarczyk-Wichary
(Stowarzyszenie  ,Dom  Aniolow
Str6zow”, Katowice) w wystapieniu pt.
Potrzeby i problemy dzieci bez przysztosci
zwrocila uwage zebranych na bledny
sposéb myslenia, towarzyszacy czesto
umieszczaniu dzieci poza rodzing wla-
snq. Zapomina sie bowiem czesto o tym
(dotyczy to rodzicéw zastepczych, jak
i szkoleniowcéw), ze dziecko ma swoje
korzenie i nie jest mozliwe uciecie ich
i wlozenie w inne srodowisko z mysla,
ze odtad juz wszystko bedzie dobrze.
Zapomina sie tez, ze dziecko ma wrdcié¢
— gdy tylko bedzie to mozliwe - do
rodziny biologicznej. Przypomniala jed-
noczesnie, jakie jest pochodzenie tych
dzieci, tj. jak powazne i skomplikowane
sg problemy ich rodzin. Te dzieci wzra-
staja w trudnych warunkach, ,zyja jak
na froncie”, majq wiec wiele probleméw
w szkole, w relacjach z réwiesnikami,
czuja sie gorsze, glupsze, pozbawione
poczucia bezpieczeristwa. Stad wlasnie,
gdy chce sie tym dzieciom poméc, spo-
tyka sie czesto z ich bardzo roszczenio-
wa postawg — co jest Zrédlem proble-
moéw rodziny zastepczej, bo , jesli
w domu bylo Zle, to chca, zeby gdzies
byto im dobrze”.

Swoimi doswiadczeniami w referacie
Przygotowanie rodziny naturalnej do prze-
kazania dziecka do rodziny zastepczej
podzielil sie¢ Marek Liciriski (Federacja
na rzecz Reintegracji Spolecznej,
Warszawa). Podobnie jak jego poprzed-
niczka podkreslil, ze dzieci pochodzace
z zaniedbanych srodowisk — i ich rodzi-
ny — potrzebuja wsparcia. Taka rodzina
wymaga wszechstronnej, w tym emo-
cjonalnej, wieloletniej, systematycznej
i intensywnej pomocy polaczonej
z préba wspdlpracy z jej strony. Nie
ukrywal, ze wymaga to od wspieraja-
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cych jg oséb wiele czasu, umiejetnosci
i wypracowania sobie autorytetu. Jak
wynika z praktyki méwigcego, w 50%
udaje si¢ pomée rodzinie. Jesli jednak
— mimo otrzymywanego wsparcia — nie
udaje sie przezwyciezy¢ problemoéw
(np. przemocy, alkoholizowania sig)
woéwczas nalezy — wspdlnie z rodzing
biologiczna, rozwazy¢é umieszczenie
dziecka w rodzinie zastepczej ale — na
co polozyl bardzo duzy akcent — z mysla
o powrocie, gdy tylko bedzie to mozli-
we. Z doswiadczen wynika, Zze rodzice
biologiczni latwiej akceptuja rodziny
zastepcze, gdy sasiaduja one z nimi
i gdy nie ogranicza si¢ dziecku kontak-
téow. Niezbedne jest kontynuowanie
pomocy dla rodziny biologicznej, gdyz
w przeciwnym razie — jak pokazuje rze-
czywistos$¢ — po zabraniu z niej dziecka
nastepuje ,unicestwienie rodziny”
i dziecko nie ma do kogo wrdcic.
Problemem jest tez to, iz rodzice zastep-
czy (niespokrewnieni) najczesciej nie
chca, by dziecko miato kontakt z rodzi-
na biologiczna, tym bardziej, iz w Polsce
bardzo czesto sq to rodziny zastepcze
preadopcyjne, a tym samym faktycznie
nie biorace pod uwage mozliwosci
powrotu dziecka do rodziny wlasne;j.
Anna Orzechowska (Powiélarniskie
Towarzystwo Spoteczne, Warszawa)
w referacie pt. Przygotowanie dziecka do
umieszczenia w rodzinie zastgpczej zasy-
gnalizowala istnienie w tej kwestii pro-
blemu podstawowego, tj. braku faktycz-
nego przygotowywania dzieci do
umieszczenia w rodzinie zastepczej,
gdy tymczasem sama rodzina zastepcza
niespokrewniona tego typu szkolenie
przechodzi. To wlasnie — jej zdaniem —
moze by¢ przyczyna obecnej, bardzo
negatywnej tendencji rozwigzywania
wielu rodzin zastepczych z powodu
trudnosci wychowawczych. Istnieje
koniecznos¢ przygotowania dziecka do
nowej sytuacji, przy czym powinno by¢
ono zréznicowane w zaleznosci od
wieku dziecka. Wskazujac osoby, ktére
powinny dziecko przygotowad, wymie-
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nita wychowawcéw z domu dziecka,
$wietlicy $rodowiskowej, a takze — na
co zwrdcila szczegdlnag uwage — osoby,
ktére dobrze dziecko znaja. Bez wzgle-
du na wiek kazdemu dziecku powinno
sie da¢ mozliwo$¢ kontaktu z rodzing,
by mialo §wiadomos¢ jej posiadania. Z
doswiadczenia wynika, Ze umieszczenie
dziecka w rodzinie zastepczej bez odpo-
wiedniego przygotowania moze skut-
kowaé wieloma pézZniejszymi proble-
mami w funkcjonowaniu takiej rodziny.
Zeby zapobiec obustronnym rozczaro-
waniom, dziecko takie musi wiedzied,
ze rodzina zastepcza pomaga tylko
w wychowaniu go jego rodzinie oraz ze
obowiazuja je takie same prawa i obo-
wiazki, jak pozostale dzieci, przy czym
- jak pokazuje praktyka — najlepiej jeze-
li zapoznanie z nimi nastapi juz na eta-
pie rodziny zaprzyjaZnionej. Oprécz
wspomnianych dzialain - czego najcze-
Sciej nie bierze sie zupelnie pod uwage
— musi by¢ prowadzone réwniez przy-
gotowanie dzieci z rodziny zastepczej
do przyjecia dziecka.

Oprécz przygotowania rodzicéw bio-
logicznych i dziecka sprawa wielkiej
wagi jest przygotowanie rodzicow
zastepczych do przyjecia dziecka. O tym
mowil przedstawiciel Towarzystwa
Psychoprofilaktycznego w Warszawie
Edek Orpik. Wymienit trzy podstawo-
we kierunki przygotowania : do opieki
nad dzieckiem, do pelnienia roli korek-
cyjnej wobec dziecka (ktére najczesciej
ma wiele probleméw psychologicz-
nych), do pelnienia funkcji uzupeiniaja-
cej wobec rodziny biologicznej, a nie —
co bardzo mocno podkreslil — zamiast
tej rodziny. Zwrécil uwage na fakt, iz
takiemu rozumieniu funkcji rodziny
zastepczej nie stuza szeroko prowadzo-
ne akcje medialne, ktére promuja te
rodzine jako jedyna, mogaca da¢ dziec-
ku ,prawdziwa milo$¢” czy dziecku,
ktére jednak posiada matke biologiczna
— matke. Podkreslono réwniez, ze pro-
wadzone obecnie najczesciej jednorazo-
we szkolenia maja znacznie mniejsze
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szanse powodzenia niz te prowadzone
etapami, tj. przed umieszczeniem dziec-
ka w rodzinie, w trakcie i gdy juz dziec-
ko w niej jest. Sprawa niezmiernie istot-
na jest (na pierwszym etapie) pomoc
rodzicom =zastepczym w ujawnieniu
prawdziwej motywacji do przyjecia
dziecka i urealnienie ich oczekiwan,
a takze uswiadomienie im funkcji uzu-
pelniajacej wobec rodziny biologicznej.
Nietatwe - lecz réwniez niezbedne -
jest ich przygotowanie do pielegnowa-
nia wiezi z rodzing naturalna.

Marek Licinski, nawigzujac do wysta-
pienia E. Orpika, zwrécit uwage na zbyt
malg liczbe godzin (tj. 30) na przygoto-
wanie rodzicéw zastepczych i potrzebe
zmiany charakteru szkolenia na warsz-
tatowe.

W drugim bloku tematycznym zaty-
tutowanym Warunki powodzenia rodzin-
nej opieki zastepczej niezalezni eksperci
i przedstawiciele srodowisk akademic-
kich toczyli dyskusje panelowa. Bioracy
w niej udzial Mirostaw Kaczmarek
(Biuro Rzecznika Praw Dziecka) przyto-
czyl alarmujace dane, pokazujace wzrost
liczby dzieci potrzebujacych pomocy,
na udzielenie ktérej panstwo nie jest
przygotowane. Jednoczesnie, powolujac
si¢ na analize 200 skarg na rodziny
zastepcze, ktére wplynely do jego biura,
przestrzegl przed sytuacja, jaka miata
miejsce w USA. Naglasniane tam swego
czasu przez prase afery z udzialem
rodzin zastepczych przyczynily sie do
krytyki tych rodzin i wytworzenia
wokoét nich bardzo niekorzystnej atmos-
fery. Podobnie jak obecnie u nas nie
zagwarantowano tym rodzinom syste-
mowego wsparcia w rozwigzywaniu ich

problemoéw.
Na niepokojaca tendencje do ,wyrwa-
nia” dziecka rodzinie — przy braku

jakiegokolwiek wsparcia dla rodziny
biologicznej — zwrdcil uwage dr hab.
Marek Andrzejewski (Centrum Prawa
Rodzinnego i Praw Dziecka PAN oraz
Wydzial Prawa i Administracji
Uniwersytetu Szczeciriskiego). Jed-
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noczesnie - jak zauwazyl - rodziny
zastepcze na skutek dajacych zbyt mato
wiedzy praktycznej szkoleri, w polacze-
niu z trudno$ciami sprawianymi przez
,okaleczone” dziecko i brakiem wspar-
cia z zewnatrz, nie daja sobie rady ze
stawianymi przed nimi zadaniami.
Zamiast wielkich medialnych akgji
powinna by¢ prowadzona rzetelna dys-
kusja na temat rodzicielstwa zastepcze-
go, polaczona z odpowiednim szkole-
niem i u§wiadamianiem tym rodzicom,
kim sa jako rodzice zastepczy i jakie jest
ich miejsce.

Marek Rymsza (Instytut Stosowanych
Nauk Spotecznych UW) przyznal, ze
dotychczas brak bylo faktycznego, sys-
temowego wsparcia dla rodzin zastep-
czych. Brak byto tez specjalistow przy-
gotowanych do udzielania go. Rodzina
zastepcza ,na ogol zamiast wsparcia
odczuwa nadmiar kontroli i niedosta-
tecznej opieki socjalnej”.

Wszyscy uczestnicy debaty byli zgod-
ni co do tego, ze tylko projekt ztoZonej
do Sejmu, lecz obecnie odroczonej nowej
ustawy daje szanse rozwiazania tych
probleméw, gdyz zaklada on udzielanie
wsparcia zaréwno rodzinom zastep-
czym, jak i — po raz pierwszy — rodzi-
nom biologicznym. Zdaniem dyskutan-
téw niewprowadzenie tej ustawy
w zycie grozi zapascig calego systemu
pomocy.

Prezentacji dobrych praktyk poswie-
cony byl trzeci blok tematyczny. W nim
Marzena Ktapcia (Towarzystwo
Psychoprofilaktyczne, Bielsko-Biata)
podzielila si¢ oSmioletnimi doswiadcze-
niami na temat Szkolenie i wspieranie
rodzin zastgpczych. Za podstawowe
w szkoleniu tych rodzicow uznala
uswiadomienie im rzeczywistych moty-
woéw podjecia takiej decyzji, iz sa oni
pomoca dla rodziny biologicznej oraz
naswietlenie mozliwych do napotkania
probleméw. Praktyka pokazata, ze
dopiero zycie weryfikuje przygotowa-
nie rodzicéw. Woéwczas problemy,
o ktérych wspominano na szkoleniach,
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staja sie rzeczywiscie ich problemami
i czesto potrzebujq pomocy. Wychodzac
naprzeciw problemom i potrzebom
rodzin zastepczych szkolonych przez
Towarzystwo, stworzono bogata oferte
réznorodnej pomocy. Funkcjonuja np.
grupy wsparcia, podejmujace proby
rozwigzywania czesto bardzo bolesnych
probleméw tych rodzin. W zwiazku
z istnieniem wielu probleméw w rela-
cjach miedzy dzieémi organizowane sa
raz w miesigcu wspdélne wyjazdy dla
dzieci biologicznych i przyjetych na
wychowanie (bez rodzicow zastep-
czych). Powstaly tez — w odpowiedzi na

zapotrzebowanie, tzw. wyjazdowe
grupy wsparcia dla nastolatkow.
Organizowane sa dziesieciodniowe

obozy wypoczynkowe dla dzieci.
Istnieja tez tzw. sesje wyjazdowe dla
rodzin zastepczych w  kryzysie.
Nowoscig jest, prowadzona dopiero od
kilku miesiecy, praca z rodzinami biolo-
gicznymi, ktérym odebrano dzieci, a
ktére chca je odzyskaé. Zastanawiajace
jest, iz mimo oczywistych niedostatkéw
bardzo krétkich szkolen dla rodzicéw
zastepczych, tylko kilka rodzin (spo-
$§réd 130) wzieto udziat w znacznie
poszerzonym szkoleniu rocznym.

O programie wsparcia Lepszy Dom,
prowadzonym od 2006 r. dla rodzin
zastepczych przez Fundacje Ernst &
Young (Warszawa) méwila Katarzyna
Szarariska. W obrebie programu funk-
cjonuja specjalistyczne grupy wsparcia,
zlozone — co jest ich specyfika - nie
z samych rodzicéw zastepczych, ale tez
ze specjalistow (psychologéw, pedago-
gow i innych w razie potrzeby). Raz w
miesigcu rodzice spotykaja si¢ na czte-
rogodzinnych spotkaniach z psycholo-
giem, pedagogiem i trenerem.
Dwugodzinna czes¢ edukacyjna pozwa-
la na poszerzanie wiedzy dotyczacej
problematyki rodzin zastepczych (tema-
ty proponuja rodzice) oraz zajecia
warsztatowe uczace, jak w praktyczny
sposéb rozwiazywac problemy. Réwniez
dwugodzinna czes¢ ,wsparciowa”
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poswiecona jest szukaniu — przez dys-
kusje - konstruktywnych rozwigzan
pojawiajacych sie probleméw. Mozliwe
s tez konsultacje indywidualne i dodat-
kowe godziny szkoleniowe. Obecnie, za
sprawa grupy rodzin zastepczych,
powstaje organizacja ,Lepszy Dom?”,
w dzialalno$¢ ktérej wiaczane sa tez
rodziny zastepcze spokrewnione.

Swoimi wieloletnimi do$wiadczenia-
mi dotyczacymi przygotowania dziecka
w rodzinie zastepczej do powrotu do
rodziny naturalnej podzielila si¢ Maria
Waszewska-Berliriska, prowadzaca
wraz z mezem rodzinny dom dziecka .
Byta to kontynuacja wczesniejszych roz-
wazan na temat przygotowan kazdej ze
stron do umieszczenia dziecka w rodzi-
nie zastepczej. Doswiadczenie matki
zastepczej pokazuje, Ze najlatwiej jest
przygotowac dziecko do powrotu wow-
czas, gdy sa utrzymywane state kontak-
ty z rodzing biologiczng. Za utrzymy-
waniem tych kontaktéw przemawia to,
ze dajg one dziecku mozliwos¢ oswoje-
nia sie z mys$la, iz jego rodzice nie radza
sobie i potrzebuja pomocy w opiece nad
nim. Dzigki tym kontaktom rodzice bio-
logiczni czesto staja sie sprzymierzenica-
mi rodzicéw zastepczych w stosunku
do dziecka, obdarzajac ich swoim zaufa-
niem. Mimo zZe utrzymywanie tych kon-
taktéow kosztuje wiele trudu, to sie po
prostu oplaci.

Stawomir Skirtun (TRAD ,Szansa”,
16dZ - praca z rodzinami biologiczny-
mi prowadzona jest tam dopiero od
roku) omoéwil temat Przygotowanie
rodziny naturalnej do powrotu dziecka
z opieki zastgpczej. Uderzajacy jest fakt
— zaznaczyl — ze sama procedura sado-
wa przywrocenia dziecka rodzinie bio-
logicznej (w przeciwienstwie do ogra-
niczenia czy nawet odebrania praw)
jest dluga i trudna. Skromne, aczkol-
wiek udane, doswiadczenie wskazuje,
ze fundamentalne znaczenie dla prze-
tamania nieufnosci miedzy tymi rodzi-
nami oraz zapobiegania negatywnemu
nastawianiu dziecka przeciwko rodzi-
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com biologicznym czy zastepczym
moze miec¢ spotkanie rodziny zastep-
czej z rodzinag biologiczng (w pelnym
skladzie kazda) przed umieszczeniem
w niej dziecka. Istnieje szansa, ze gdy
dziecko przebywa w rodzinie zastep-
czej, rodzinie biologicznej udzieli sie
wsparcia, by przepracowata swoje pro-
blemy i rodzina to wykorzysta, to
dziecko bedzie moglo do niej powré-
cié. Trudno jednak definitywnie stwier-
dzié, czy taka rodzina bedzie lepiej
funkcjonowata w przysziosci, lecz na
pewno jest na to wieksza nadzieja.
Niezwykle ciekawe, nawet ze wzgle-
du na mozliwo$é poréwnania, bylo
wystapienie Joanny Gorczowskiej
(Haringey Children and Young People’s
Services, Londyn) pt. Systemem rodzin-
nej opieki zastepczej w Wielkiej Brytanii.
Z koniecznosci bylo ono wycinkowe,
jednak dato sie zauwazy¢ réznice pod-
stawowe, do ktérych nalezy przede
wszystkim przeznaczenie nieporéwny-
walnie wiekszych $rodkéw finanso-
wych na cele zwigzane z wszechstron-
nym wspieraniem rodziny biologicznej
czy zastepczej. Rodzina biologiczna
moze liczy¢ na pomoc stuzb spolecz-
nych (psychologéw, pracownikéw
socjalnych, terapeutéw), a takze nie-
zbedne wsparcie finansowe, np. gdy
istnieje potrzeba terapii czy leczenia
dziecka. Kwestie wyltacznie socjalne —

236

na co potozono wielki nacisk — nigdy
nie decyduja o odebraniu dziecka
rodzinie (jak to bywa u nas).
Bezrobotnym rodzicom pomagaja szu-
kaé pracy specjalne agencje. Jesli mimo
otrzymywania wszechstronnej pomocy
w rodzinie nic sie nie zmienia, dziecko
moze zostaé umieszczone w rodzinie
zastepczej, przy czym preferuje sie
rodziny spokrewnione. Przede wszyst-
kim to rodzina (szeroko rozumiana)
prébuje rozwiazacé problem opieki nad
dzieckiem, dopiero jesli nie jest to
mozliwe, dziecko trafia do rodziny nie-
spokrewnionej. Rodzina zastepcza
przechodzi 3-stopniowe szkolenie,
przeprowadzana jest tez jej czteromie-
sieczna diagnoza. Podczas pelnienia
swej funkcji, w razie koniecznosci kon-
sultacji, rodzina ta moze liczy¢ na
pomoc wspierajagcego pracownika
socjalnego. Do dyspozycji rodzicow
zastepczych jest 24-godzinny telefon
interwencyjny — o kazdej porze moga
uzyska¢ pomoc ( lacznie z wizyta pra-
cownika socjalnego w domu, gdy
wymaga tego sytuacja). Oczywiscie
pojawiaja sie czasem trudne sytuacje,
niemniej jednak trzeba stwierdzié, ze
rodzice zastepczy (i biologiczni) nie
czuja sie pozostawieni samymi sobie,
co — jak sygnalizowano wielokrotnie
podczas konferencji — ma ciagle jeszcze
miejsce w Polsce.
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Z. Tarkowski: ZMIANA POSTAW WO-
BEC JAKANIA. Wydawnictwo Fundacji
,Orator”, Lublin 2008, ss. 103.

Prof. Z. Tarkowski jest uznanym auto-
rytetem w dziedzinie jakania, doswiad-
czonym terapeutg i nauczycielem akade-
mickim. Jak pisze w recenzji wydawni-
czej prof. G. Krasowicz-Kupis, autor
prezentowanej monografii po raz kolej-
ny zaskoczy czytelnika, gdyz ,ujmuje on
jakanie z perspektywy spolecznej, prze-
prowadzil niezwykle interesujacy ekspe-
ryment i uzyskal wyjatkowo ciekawe
wyniki”.

Tarkowski na podstawie badan licznej
populacji wyréznit dwa stereotypy jaka-
nia. Stereotyp A zaklada, ze jest ono
wada wymowy o wieloczynnikowej etio-
logii, zas osoba jakajaca sie traktowana
jest jako jednostka z dysfunkcjg aparatu
mowy, ktérej diagnoza logopedyczna
koncentruje si¢ na opisie nieptynnosci
moéwienia, a gléwng forma pomocy sa
¢wiczenia logopedyczne. Stereotyp
B natomiast zaklada, ze jakanie jest ner-
wicag mowy o podlozu psychogennym,
za$ osoba jakajaca sie brana jest za neu-
rotyka, wymagajacego giéwnie psycho-
terapii. Okazuje si¢, ze kontakt z jakaja-
cym si¢ zmienia to stereotypowe spoj-
rzenie tylko w niewielkim stopniu.
Wynika to prawdopodobnie z tego, ze
jest on zbyt powierzchowny, aby nasta-
pila radykalna zmiana opinii.

Z badan Z. Tarkowskiego wynika
réwniez, ze tylko niewielki procent logo-
pedéw zajmuje sie powaznie jakaniem,
prowadzi poglebiong diagnoze i inten-
sywna terapie. Logopedzi najchetniej
odsylaja jakajacych sie do innych specja-
listéw; pytanie jednak — do jakich. Ta
sytuacja nie zmienia sie od lat, mimo ze
liczba absolwentéw studiéw logope-
dycznych bardzo wzrosta. W tej sytuacji
autor monografii przeprowadzil prébe
zmian postaw studentéw logopedii
wobec jakania. Jest to eksperyment uni-
katowy w skali Swiatowej i dlatego jego
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wyniki sa obecnie szeroko dyskutowane.
W celu sprowokowania i okreslenia stop-
nia zmian wykorzystal nastepujace tech-
niki:

— skale postaw wobec jakania,

- wyklad autorski,

- eksperyment empatyczny,

studium przypadku.

Za pomoca wykladu staral sie zmienié
przede wszystkim poznawczy skladnik
postaw, za pomoca eksperymentu empa-
tycznego — wskaznik emocjonalny i beha-
wioralny, a za pomocg studium przy-
padku — te trzy skladniki tgcznie. Skala
postaw wobec jagkania bada 41 twierdzen
dotyczacych nastawienia do istoty i etio-
logii jakania, oséb jakajacych sie, ich
diagnozy i terapii oraz profesji balbuto-
loga. Wyktad autorski, prowadzony oso-
biscie przez Z. Tarkowskiego, przebiegat
zgodnie z zasada argumentacji dwu-
stronnej, polegajacej na podawaniu argu-
mentéw przemawiajacych za stanowi-
skiem nadawcy, jak i argumentéw strony
przeciwnej. Z kolei eksperyment empa-
tyczny sklanial studentéw logopedii do
wczucia si¢ w polozenie osoby jakajacej
sie¢ za pomoca trzech préb. Pierwsza
préba polegala na zastosowaniu pseudo-
jakania, czyli udawania nieplynnosci
moéwienia w warunkach komunikacji
naturalnej. Druga préba to $piewotera-
pia polegajaca na zastosowaniu techniki
przeciagania w potocznej rozmowie.
Trzecia préba to studium przypadku
dwéch oséb jakajacych sie na podstawie
wywiadu, obserwacji, skali postaw
wobec jakania, wywiadu psychosoma-
tycznego i samoobserwacji. W tych bada-
niach uczestniczylo 87 stuchaczy pody-
plomowych studiéw logopedycznych we
Wroclawiu, w Zielonej Gérze i Kielcach.
Zmiany postaw okreslono na podstawie
dwukrotnego badania z przerwgq cztero-
miesieczng.

Zakres zarejestrowanych zmian nie
okazal sie zbyt duzy. Najwieksze réznice
odnotowano w przypadku etiologii jaka-
nia, mniejsze zmiany dotyczyly jego dia-
gnozy i terapii. Najmniejsze za$ zaszly
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w ocenie zawodu balbutologa, znaczenia
kontaktu oraz ksztalcenia. Mimo udziatu
w eksperymencie nadal wielu badanych
(ponad 60%) uznawalo jakanie sie za
wade wymowy, a tylko niewielu (14%)
za nerwice mowy. Pod koniec ekspery-
mentu prawie wszyscy badani studenci
byli przekonani, ze terapia jakania jest
trudna. Nic wiec dziwnego, Ze tylko nie-
liczni (2,8%) planuja podjecie pracy
z tymi osobami.

Odnotowane zmiany postaw studen-
tow logopedii wobec jakania nie wykra-
czaja poza przyjety stereotyp. W diagno-
zie jakania logopeda ma skupié si¢ na
opisie objawéw nieplynnosci méwienia,
za$ psycholog na charakterystyce osoby
jakajacej sie. Zgodnie z tym stereotypo-
wym podzialem logopeda ma zajac sie
treningiem nieplynnosci moéwienia, za$
psycholog prowadzi¢ psychoterapie.
W takiej sytuacji idea profesji balbutolo-
ga, laczacego umiejetnosci tych dwéch
specjalistéw, ma nikle poparcie.

Na podkreslenie zastuguje, ze tylko
13% badanych zdecydowalo sie wejsé
w role jakajacego sie podczas ekspery-
mentu empatycznego. Studenci logope-
dii wolg oferowac¢ wspoélczucie zamiast
empatii. Gdy zdecydowali si¢ na udziat
w eksperymencie empatycznym, latwiej
im bylo udawac jakanie, niz stosowad
$piewoterapie. Tlumaczyli to tym, ZzZe
lepiej jakaé sie, niz uchodzi¢ za wariata.
Zachowanie studentéw logopedii oraz
0s6b jakajacych si¢ w trudnych sytu-
acjach okazuje sie zaskakujaco podobne.

Z. Tarkowski nie zadowala si¢ diagno-
za stanu rzeczy, lecz proponuje nowator-
ski model zmian wobec jakania, ktére
powinny dotyczy¢ specjalistéw, o0séb
jakajacych sie, rodzicéw i sSrodowiska.

Zmiany postaw specjalistéw wobec jaka-
nia powinny zmierza¢ w kierunku od:
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,— postaw pasywnych do aktywnych,

- wykonywania ¢wiczen do rozwiazy-
wania problemdéw,

— podejscia plytkiego do glebokiego,

— nastawienia neutralnego do emocjo-
nalnego,

- postaw miekkich do twardych,

— nihilizmu do optymizmu terapeutycz-
nego,

— poradnictwa do terapii” (s. 71).

W sumie zmiana ma polegac¢ na odej-
$ciu od dominujacego w praktyce wzoru:

Pomoc jakajacym sie = ¢wiczenia + po-
rady.

Zmiana postaw jakajacych sie wobec
jakania powinna natomiast zmierzad
w kierunku od:

,—ukrywania jakania do jego ujawnia-
nia,

— akceptowania nieptynnosci méwienia
do jej nieakceptowania,

— biernosci do walki,

— pesymizmu do optymizmu,

— poczucia osamotnienia do spolecznego
wsparcia jakajacego sie” (s. 77).
Zmiana postaw rodzicéw i otoczenia

do jakajacego si¢ polega na przejsciu od:

,—agresji do tolerancji,

— nadopiekuniczosci do stawiania wyma-
gan,

- irytacji do zrozumienia” (s. 84).

Jako matka dziecka jakajacego sie
przeczytatam monografie z duzym zain-
teresowaniem, aczkolwiek wnioski z niej
plynace sa dla mnie dosé¢ smutne.
Zastanawia mnie, dlaczego stereotyp
jakania nie zmienia si¢ od lat. Niepokoi
mnie jednak przede wszystkim to, jakie
szanse uzyskania skutecznej pomocy ma
moje dziecko, skoro tylko niewielki
odsetek logopedéw prowadzi profesjo-
nalna diagnoze i terapie oséb z zaburze-
niami pltynnosci méwienia.

Jolanta Dunaj

SZKOLA SPECJALNA 3/2009



ABY DOKONAC PRENUME-
RATY CZASOPISMA NALEZY:

1. Wybrac jednego sposrod trzech
kolporteréw:

1. PPUP ,POCZTA POLSKA”
W BYDGOSZCZY,

II. RUCH S.A.,
III. FIRMA AMOS.

2. Zapoznad si¢ doktadnie z warun-
kami prenumeraty odpowiadaja-
cymi wybranemu kolporterowi.

3. Wypehni¢ dokladnie i czytelnie

blankiet pocztowy w taki sposéb,

aby zawieral:

— tytut czasopisma,

— okres, na jaki dokonujemy prenu-
meraty (od numeru do numeru),

— liczbe zamawianych egzempla-
rzy kazdego numeru,

— indeks,

— prenumeratorzy zbiorowi dota-
czaja wykaz czasopism do
przelewu bankowego.

4. Dokonac wplaty w dowolnym

urzedzie pocztowym.

W I pétroczu 2009 roku ukaza
si¢ 3 numery czasopisma w cenie
10,00 zt. W II pétroczu ukaza sie 2
numery réwniez w cenie 10,00 zt.

WARUNKI PRENUMERATY:

I. CENTRUM USLUG POCZTO-
WYCH ODDZIAL REGIONAL-
NY W BYDGOSZCZY

1. Wplat nalezy dokonad na konto
Centrum Ustug Pocztowych Od-
dzial Regionalny w Bydgoszczy.
85-950 Bydgoszcz. ul. Jagiellori-
ska 6. Bank Pocztowy S.A. Cen-
trum Rachunkéw Skonsolid-
owanych nr:
98132000190099001120000022.

2. Wplaty na prenumerate rocz-
na i I pétrocze przyjmowane sa
do 6 grudnia, a na II pétrocze do
10 czerwca. Wplat nalezy doko-
na¢ z 8-tygodniowym wyprze-
dzeniem kalendarzowego okre-
su prenumeraty.

3. Prenumerate mozna oplaci¢
na okres dowolnie krétszy, ale
mieszczacy sie w roku kalenda-
rzowym. Wptaty nalezy dokonad
na 8 tygodni przed ukazaniem
si¢ pierwszego z optaconych
numeréw czasopisma.

4. Przyjmowane sa wplaty na pre-
numerate zagraniczng. Do ceny
w prenumeracie nalezy doliczy¢
7,50 zt za kazdy egzemplarz, a tak-
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ze poda¢ dokladny adres odbior-
cy. 5. Wszelkich Informadcji udziela
Wydziat Kolportazu (052) 322 90 86.

II. ,RUCH” S.A.

1. Wplaty na prenumerate przyj-

muja:

—jednostki kolportazowe
,RUCH” S.A. wlasciwe dla
miejsca zamieszkania lub sie-
dziby prenumeratora.

—od os6b lub Instytucji zamiesz-
katych lub majacych siedzibe
w miejscowosciach. w ktérych
nie ma jednostek kolportazo-
wych RUCH. wplaty nalezy
wnosi¢ na konto:

~RUCH” S.A. w PKO S.A.
IV O/W-wa.
151240105311110000044304118
lub ,RUCH” S.A. Oddziat
Krajowej Dystrybucji Prasy. ul.
Jana Kazimierza 31/33. 00-958
Warszawa, sk. 12, tel. (0 22) 532
81 31, 532 88 20,532 88 16, fax

532 8132, www .ruch.pol.pl

2. Cena prenumeraty ze zleceniem
dostawy za granicejest powiekszo-
na o rzeczywiste koszty wysytki.
Wplaty przyjmuje ,RUCH” S.A.
Oddziat Warszawa na konto w
kasach Oddzialu. Dostawa odby-
wa sie poczta zwykla w ramach
oplaconej prenumeraty, z wyjat-
kiem zlecenia dostawy poczta lot-
nicza, ktdérej koszt w pelni pokry-
wa zamawiajacy.

3. Termin przyjmowania wptat

na rok 2010 na prenumerate

krajowa i zagraniczna ze zlece-
niem dostawy za granice od oséb
zamieszkatych w kraju uplywa

z dniem 5.10.2009 r.

III. ,AMOS” , 01-185 Warszawa.
ul. Broniewskiego 8a. tel. 022-
639-13-61

konto: PKO BP I/O Warszawa nr
30-10201013-122640143 w termi-
nie do 15.11.2009 r. na rok 2010.
Jednoczesnie AMOS prowadzi
prenumerate non-stop. w ramach
ktérej wplaty na minimum 3
numery czasopisma, dokonane do
10. dnia kazdego miesiaca w pét-
roczu kalendarzowym powoduja
rozpoczecie dostaw juz w nastep-
nym miesigcu. Prenumerata
zagraniczna jest o 100% drozsza.
Przy wysylce lotniczej dodatkowa
oplate pokrywa zamawiajacy.
Uwaga! Prenumeratorom zama-
wiajacym minimum 10 egzem-
plarzy danego tytulu AMOS fun-
duje dodatkowo 1 egzemplarz.



