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METODA OSRODKOW PRACY W EDUKACJI DZIECI
NIEWIDOMYCH W RUANDZIE

W artykule ukazano sposéb wykorzystania dorobku polskiej tyflodydaktyki w warunkach
kraju catkowicie odmiennego kulturowo. Wprowadzeniem do analizy stosowania metody
osrodkéw pracy w Osrodku dla Niewidomych w Kibeho w Ruandzie jest oméwienie modelu
niepelnosprawnosci obowiazujacego w krajach afrykariskich oraz przedstawienie podstawo-
wych danych o sytuacji ekonomiczno-spolecznej oséb z dysfunkcjg wzroku w Ruandzie.
Zasadnicza czes¢ tekstu stanowi opis teoretycznych i praktycznych zalozeri metody osrodkéw
pracy w kontekscie zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw niewidomych.
Zaprezentowano rozwigzania metodyczne przyjmowane w trakcie realizacji kolejnych etapéw
dziennego o$rodka pracy, szczegdlnie wiele uwagi poswigcajac zasadom prowadzenia obser-
wacji bezwzrokowej. Przedstawiono dostosowanie programu nauczania do warunkéw kultu-
rowych, geograficznych, politycznych i spolecznych Ruandy. Opisano cele, forme i przebieg
szkoleri poswieconych planowaniu i prowadzeniu zaje¢ wedlug metody osrodkéw pracy,
akcentujac trudnosci w ich realizacji wynikajace ze specyfiki stylu pracy i mentalnosci afrykari-
skiego nauczyciela. Poznanie, zrozumienie i szacunek dla odmiennej przestrzeni kulturowej
umozliwily osiggniecie wzajemnego porozumienia miedzy polskimi pedagogami specjalnymi
a kibehowskimi nauczycielami i podniesienie jakosci oferty edukacyjnej dla uczniéw z dysfunk-
¢a wzroku. Opisany w niniejszym tekscie projekt szkoleniowy Ministerstwa Spraw
Zagranicznych i Fundacji Uslysze¢ Afryke dowiédl, ze metoda osrodkéw pracy jako forma
oddzialywari edukacyjno-rehabilitacyjnych wobec dzieci niewidomych ma charakter uniwer-
salny i moze by¢ efektywnie stosowana zaréwno w Polsce, jak i Ruandzie.

Stowa kluczowe: metoda osrodkéw pracy, brak wzroku, edukagja, tyflopedagog, Ruanda

Wprowadzenie

Niepelnosprawnos¢ jest pojeciem relatywnym. Sposéb rozumienia niepeino-
sprawnosci wiaze si¢ $cisle z przyjetym swiatopogladem, przekonaniami, po-
stawami, wptywami kultury, polityki i ekonomii. Na przestrzeni dziejéw przyj-
mowane modele niepelnosprawnosci ewoluowaly, a wraz z nimi dynamicznie
zmienialo si¢ spoleczno-kulturowe ujmowanie mozliwosci rozwojowych oséb
z niepelnosprawnoscia. WyraZnie zaznaczajace sie w XX w. w Europie przemia-
ny spoteczno-polityczne, tworzace w przestrzeni publicznej miejsce na wielosé
i réznorodnosé pogladéw, stanowisk, postaw interpersonalnych i styléw zycia,
przyczynily sie do uznania heterogenicznosci funkcjonowania jako swoistej
normy kulturowej (Dykcik, 2009). Pluralizm kulturowy i solidaryzm sprzyjaly
uznaniu praw 0s6b z niepelnosprawnoscia do autonomii osobowej i spolecznej.
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Spostrzeganie niepelnosprawnosci jako jednej z wielu wilasciwosci jednostki do-
prowadzito do przejscia od koncentracji na uszkodzeniu i defektach psychofi-
zycznych do akcentowania potencjatu, mozliwosci i zdolnosci osoby.

Mimo intensywnie rozwijajacej sie kultury inkluzyjnej nadal w wielu miej-
scach $wiata stosunek do 0s6b z niepelnosprawnosciq ma charakter izolacyjno-
-stygmatyzujacy. Na kontynencie afrykariskim wcigz dominuje moralny model
niepelnosprawnosci, zgodnie z ktérym niepelnosprawnos¢ traktowana jest jako
dewiacja spoteczna, wynik grzechu i zla osoby lub jej przodkéw (Frick, Foster,
2003). Na gleboko zakorzenione spotecznie przesady i ludowe wierzenia nakla-
daja sie konsekwencje powaznych probleméw ekonomicznych, ograniczajace
czy wrecz wykluczajace pomoc socjalng dla oséb z niepetlnosprawnoscia. Wéréd
grup naznaczonych pietnem spolecznym znajdujg si¢ osoby niewidome, ktére
w wiekszosci krajow afrykariskich, nie majac dostepu do swiadczert medycznych
i edukacyjnych, zyja ponizej granicy ubdstwa.

Sytuacja 0os6b niewidomych w Ruandzie

W Ruandzie Zyja 64 tys. oséb niewidomych, w tym okoto 20 tys. dzieci nie-
widomych, tylko 1,5% z nich koniczy dwie szkoty. Mieszkaricy Ruandy traktujg
Slepote jako przekleristwo dla rodziny. Wedlug tradycyjnych wierzen, ktére wy-
znaje wcigz okoto 25% mieszkaricéw, Slepota jest to zemsta zestana przez duchy
przodkéw. Rodziny wstydza sie posiadania dziecka niepelnosprawnego, ukry-
wajg ten fakt przed sasiadami i krewnymi (Macior, 2013).

Wiréd gléwnych przyczyn wystepowania uszkodzenia wzroku u dzieci i mio-
dziezy w Ruandzie wymienia si¢: brak dostepu do pomocy medycznej, jaglice,
Slepote rzeczna, jaskre, niedobér witaminy A, Slepote dziecigca, kseroftalmie, prze-
rost rogéwki, powiklania po malarii, za¢me, albinizm, powiklania po szamariskich
praktykach leczniczych, uszkodzenie wzroku w wyniku kontaktu z jadem weza.
Wiele czynnikéw prowadzacych do niepelnosprawnosci wzrokowej jest bezposred-
nio zwigzanych z ubéstwem, glodem, niedozywieniem, limitowanym dostepem do
wody, niskim poziomem higieny, brakiem dostepu do opieki medycznej i edukagiji.

Obecnie jedyna na terenie kraju szkota dla dzieci z dysfunkcjg wzroku to Osro-
dek dla Niewidomych w Kibeho (Educational Institute for Blind of Fransiscan Si-
sters Servants of the Cross)'. Jego uczniami sg dzieci i mlodziez niewidoma i sta-
bowidzaca pochodzaca z réznych miejsc w kraju. W 2012 r. edukacje w placéw-
ce pobieralo 96 uczniéw?. Kadre pedagogiczna osrodka stanowi 20 nauczycieli

1 Osrodek dla Niewidomych w Kibeho powstat w 2008 r. dzigki dotacji polskiego Ministerstwa
Spraw Zagranicznych. We wrze$niu 2009 r. minister spraw zagranicznych Radostaw Sikorski do-
konat oficjalnego otwarcia placéwki. Zdaniem MSZ projekt budowy osrodka jest jednym z najwiek-
szych polskich przedsiewzie¢ w ramach pomocy dla krajéw rozwijajacych sie.

2 Historie wielu z tych dzieci s tragiczne. Wéréd nich sa sieroty oraz dzieci porzucone przez swoje
rodziny. W o$rodku w Kibeho przebywa uczennica, ktéra dzieciristwo spedzita w zagrodzie z ko-
zami, gdzie byla trzymana przez nieakceptujaca jej niepelnosprawnosé rodzine. Innym przykladem
tragicznych kolei losu uczniéw jest chlopiec znaleziony w puszczy, gdzie prébowat znalezé schronie-
nie po wyrzuceniu go z domu przez rodzicéw (Bajkiewicz, 2013).
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i wychowawcéw, w wigkszoéci z wyksztatceniem $rednim. Zaden z nich nie ma
wiedzy z zakresu tyflopedagogiki potwierdzonej dyplomem ukoriczenia studiéw.
Czes¢ pracownikéw osrodka uzyskata dodatkowe kwalifikacje w wyniku szkoler
przeprowadzonych przez wolontariuszki polskiej Fundacji Ustyszeé Afryke. Szko-
lenia te, prowadzane metodami praktyczno-teoretycznymi, dotyczyly rehabilitacji
wzroku i orientacji przestrzennej. Kompetencje zawodowe kibehowskich nauczy-
cieli sa stale poszerzane na drodze cyklicznie organizowanych kurséw, w trakcie
ktérych polscy pedagodzy specjalni prezentuja, uwzgledniajac odmiennosé kultu-
rowgq kraju, strategie ksztalcenia funkcjonujace w tyflodydaktyce.

Konsekwencje niepelnosprawnosci wzroku a metoda o$rodkéw pracy

Tyflodydaktyka, czerpiac zaréwno z dorobku pedagogiki ogélnej, jak i peda-
gogiki specjalnej, koncentruje si¢ na tworzeniu srodowiska edukacyjnego, ktére
w pelni zaspokaja specjalne potrzeby edukacyjne swoiste dla uczniéw niewido-
mych i stabowidzacych. Kluczowa kwestiq w organizacji optymalnych warun-
kéw rozwoju i ksztalcenia tej grupy uczniéw jest wlasciwy dobér metod i form
nauczania — uczenia si¢. Podejmowane dziatania edukacyjne, ukierunkowane na
organizowanie i stymulowanie aktywno$ci wilasnej dziecka w celu rozwijania za-
interesowari i wzmacniania jego naturalnej sktonnosci do uczenia si¢, musza jed-
noczesnie stale uwzgledniac specyfike sytuacji rozwojowej ucznia z dysfunkcjg
wzroku i mie¢ charakter rewalidacyjny, przyczyniajacy sie do przezwycigezania
negatywnych nastepstw braku wzroku.

Bezposrednia konsekwencja niepemosprawnosci wzrokowej sa trudnosci
w ksztattowaniu adekwatnych do rzeczywistosci poje¢ naturalnych (Mikotajczak-
-Matyja, 2006, 2008) oraz ograniczenia mozliwosci uczenia si¢ droga spontaniczne;j
obserwagji i nasladownictwa (Walthes, 2014). Wyniki badan przeprowadzonych
wséréd 190 polskich tyflopedagogéow wykazaly, iz szczegdlnym utrudnieniem
w edukacji uczniéw z dysfunkcja wzroku sa m.in. deficyty w zakresie wyobrazeri
i wiedzy o otaczajacej rzeczywistosci spoteczno-przyrodniczej, zaburzenia wy-
obrazni przestrzennej, zaburzenia myslenia przyczynowo-skutkowego i abstrak-
cyjnego, braki w orientacji w malej przestrzeni oraz niski poziom samoobstugi.
Zdecydowana wigkszos$¢ nauczycieli podkreslata niski stopiert wykorzystywania
przez uczniéw zdobytych wiadomosci i umiejetnosci w codziennym zyciu (Dluska
iin., 2011). Deficyt wyobrazer i poje¢ dziecka niewidomego nie dotyczy wylacznie
tych przedmiotéw i zjawisk, ktére nie podlegajgq bezposredniej obserwacji doty-
kowej ze wzgledu na swoja wielkos¢, konsystencje, charakter czy odlegtosé od
obserwatora (Wieckowska, 2011), takze w opisach i definiowaniu wielu obiektéw
w pehni mozliwych do odbioru bezwzrokowego stwierdza sie u uczniéw niewi-
domych powazne luki poznawcze (Mikotajczak-Matyja, 2006, 2008). Zrédlem po-
siadania blednych i/lub niepelnych informacji moze by¢ m.in. brak mozliwosci
mimowolnego, wzrokowego utrwalenia wiadomosci, nabycie wiedzy jedynie dro-
ga werbalna, bez jakiejkolwiek podbudowy sensorycznej, specyfika poznawania
bezwzrokowego, ktére jest ubozsze niz obserwacja wzrokowa, wymaga natomiast
zdecydowanie wiecej czasu, wysitku i koncentracji uwagi. Zakiécenia i opéZnienia
w sferze poznania otoczenia przyrodniczego, spolecznego i technicznego moga
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by¢ skutecznie usuwane poprzez zastosowanie w ksztalceniu uczniéw z dysfunk-
¢ja wzroku metody osrodkéw pracy lub jej elementow?®.

Metoda osrodkéw pracy poprzez caloksztalt swych oddzialywan, zwlaszcza
za$ przyjecie obserwacji polisensorycznej za punkt wyjscia omawiania nowych
tre$ci, w pelni realizuje zasade pogladowosci, ktéra w edukacji uczniéw niewi-
domych nabiera priorytetowego znaczenia (Dycht, 2005). Systematycznie prowa-
dzona, metodycznie poprawna obserwacja przedmiotéw i zjawisk oraz spraw-
dzanie w toku nauki i sytuacji zycia codziennego prawidlowego rozumienia
stéw i korygowanie blednych wyobrazen pozwala wypemia¢ luki poznawcze
spowodowane przez brak wzroku (Wieckowska, 2011). Ponadto oddzialywania
te zapobiegaja werbalizmowi, czyli postugiwaniu sie przez osoby niewidome
wyrazami, ktérych tres¢ znaczeniowa nie jest przez te osoby wilasciwie rozumia-
na, poniewaz nie zostaly one przyswojone na bazie bezposrednich doswiadczeri
sensorycznych (Kondyjowska-Ogérek, 2002; Czerwiriska, 2007).

Organizacja zaje¢ w metodzie osrodkéw pracy zapewnia uczniom niewido-
mym staty kontakt z otaczajacym ich srodowiskiem, tym samym pozwala na syste-
matyczne wzbogacanie i uzupenianie wiedzy o rzeczywistosci przyrodniczo-tech-
nicznej i spoleczno-kulturowej. Cigglos¢ podejmowanej tematyki oraz stopniowa-
nie trudnosci umozliwiaja nabycie caloéciowej, zintegrowanej wiedzy o zjawiskach
wystepujacych w otoczeniu. Czeste wycieczki dydaktyczne, zajecia terenowe, wi-
zyty studyjne, udziat w lokalnych uroczystosciach, obserwacje konkretnych obiek-
tow i zjawisk w ich naturalnym $rodowisku, przeprowadzanie eksperymentéw
i badan prowadza do zgromadzenia przez niewidomego ucznia bogatego zasobu
doswiadczert zmystowych sprzyjajacych budowaniu prawidlowych wyobrazen
i uogoélnianiu ich w pojecia. Informacje zdobywane przez ucznia na drodze obser-
wadji i praktycznego dzialania s uzupelniane i rozszerzane przez tyflopedagoga
poprzez zastosowanie metod podajacych, takich jak m.in. opis, objasnienie, poga-
danka, rozmowa kierowana, instruktaz, praca z tekstem. Bezposrednie odniesienia
do najblizszego srodowiska przyrodniczo-spotecznego, polaczone z doborem me-
tod dydaktycznych gwarantujacych wysoki poziom aktywnosci wiasnej uczniéw
niewidomych, utatwiajg praktyczne zastosowanie nabytych wiadomosci i umiejet-
nosci w zyciu codziennym. Dzieki sukcesywnemu poznawaniu otoczenia i rozwi-
janiu umiejetnosci pozwalajacych na efektywne w nim dzialanie uczeti niewidomy
coraz lepiej rozumie doswiadczane przez siebie sytuacje, wlasciwie interpretuje
zachowania wlasne i innych oséb, czuje sie bezpieczny w przestrzeni fizycznej
i spolecznej, buduje poczucie sprawstwa i wptywu. Metoda osrodkéw pracy przy-
czynia si¢ zatem do pelnej inkluzji spotecznej osoby z dysfunkcja wzroku.

W realizacji zajeé wstepnych, stanowiacych pierwszy etap dziennego osrod-
ka pracy, szczegélnym wyzwaniem dla nauczyciela jest stopniowe rozwijanie

3 Szczegétowe oméwienie teoretycznych i praktycznych zalozeri metody osrodkéw pracy zob. m.in.
w: Kosiniska i in. (1999), Marek-Ruka (2012). Ze wzgledu na to, iz wigkszos¢ obecnie dostepnych
opracowan metodycznych dotyczy wykorzystania metody osrodkéw pracy jedynie w ksztalceniu
uczniéw z niepelnosprawnosciq intelektualng, w niniejszym artykule przedstawiono wybrane aspek-
ty dostosowania metody osrodkéw pracy do potrzeb uczniéw niewidomych.
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u uczniéw niewidomych umiejetnosci obserwacji zmian zachodzacych w przy-
rodzie oraz strategii analizowania stanu pogody. Niemoznos¢ odbioru danych
wzrokowych znaczaco utrudnia dostrzezenie przemian zwigzanych z porami
roku oraz oceng aktualnych warunkéw pogodowych. Systematyczne realizowanie
tego elementu zajeé wstepnych w otwartej przestrzeni, ukierunkowywanie uwagi
uczniéw na wrazenia odbierane przez wszystkie prawidtowo funkcjonujace zmy-
sty, zachecanie do poréwnywania wiasnych odczué sensorycznych z informacjami
uzyskiwanymi od tyflopedagoga uczy prawidlowej interpretacji bodZcéw pozaw-
zrokowych. Wskazane jest takze wdrazanie uczniéw niewidomych do aktywne-
go poszukiwania informacji w wiarygodnych Zrédlach, ktére sa dla nich niedo-
stepne na drodze bezposredniego odbioru. Ponadto w trakcie zaje¢ wstepnych
warto zwrdci¢ uwage na wilasciwa organizacje ¢wiczent ruchowych zwigzanych
z tematem dnia. Brak wzroku pociaga za sobg zwigkszone ryzyko niskiego po-
ziomu samorzutnej aktywnosci ruchowej, mniejszej ogdlnej sprawnosci fizycznej,
sklonnosci do biernego trybu zycia, leku przed poruszaniem si¢ w przestrzeni.
Niedostateczny poziom stymulacji przedsionkowo-kinestetycznej moze prowa-
dzi¢ u dzieci z dysfunkcjg wzroku do wystgpienia zachowan autostymulacyjnych
zwanych blindyzmami (Tr&ster i in., 1991). Brak pelnej kontroli wlasnej motoryki
oraz mozliwosci obserwagji i nasladowania powoduje trudnosci w przyswajaniu
nowych nawykéw ruchowych. Prowadzac ¢wiczenia ruchowe dla uczniéw niewi-
domych, nauczyciel na ogét laczy metody audytywne oparte na stownym poda-
niu informacji z bezpos$rednim pokazem danej aktywnosci ruchowej (Koc, 2012).
Podczas demonstracji catkowicie nowego ruchu zaleca si¢ osobista asyste, w kt6-
rej uczen niewidomy dotykowo obserwuje przyjmowang pozycje czy ruch wyko-
nywany przez dorostego lub nauczyciel poprzez bezposredni kontakt dotykowy
modeluje u ucznia dany ruch. W pracy z uczniami z dysfunkcja wzroku w wieku
wczesnoszkolnym szczegélnie pozadane jest wprowadzanie aktywnosci rucho-
wych w formie zabaw i gier grupowych, w trakcie ktérych nie tylko ksztattowane
sa wlasciwe wzorce ruchowe, ale takze w sposéb naturalny dochodzi do redukgji
negatywnego napiecia emocjonalnego*.

Drugim etapem dziennego osrodka pracy jest praca poznawcza obejmujaca
obserwacje i kojarzenie (Kosiriska i in., 1999). W przypadku uczniéw z dysfunk-
cja wzroku obserwacja oparta jest przede wszystkim na doswiadczeniach poli-
sensorycznych prowadzacych do mozliwie jak najpelniejszego poznania obiektu
czy zjawiska w warunkach braku informacji wizualnych. Za szczegélnie warto-
$ciowa uznaje sie obserwacje konkretnych obiektéw i sytuacji w ich naturalnym
srodowisku (Walthes, 2014), dlatego tez duze znaczenie rewalidacyjne w tyflo-
dydaktyce majg wycieczki i wszelkiego typu zajecia terenowe (Dycht, 2005; Dtu-
ska i in., 2011; Kulka, 2012).

Jesli wilasciwosci przedmiotu obserwacji lub jego otoczenia nie pozwalaja na
efektywne i bezpieczne poznanie bezwzrokowe, stosowane sa pomoce dydaktycz-
ne w postaci modeli przestrzennych, makiet, rysunkéw dotykowych (Czerwiriska,

* Wskazéwki metodyczne dotyczace prawidlowej organizacji aktywnosci ruchowych w nauczaniu
uczniéw niewidomych zawarte zostalty m.in. w: Koc (2012).
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2013). Podczas dobierania, adaptowania badzZ projektowania pomocy majacych stu-
zy¢ bezwzrokowemu poznaniu sensorycznemu nalezy zadbaé o to, aby byly one
stosunkowo latwo rozpoznawalne i tym samym ulatwialy proces nauki, uwzgled-
niajac zaréwno ogdlne wiasciwosci percepgji dotykowej, jak i indywidualne, swoiste
dla danego ucznia niewidomego preferencje sensoryczne. Trzeba poddaé analizie
takie wlasciwosci przedmiotu obserwacji, jak wielko$¢, strukture powierzchni, jed-
noznaczno$¢ formy, konsystencje, uklad i porzadek, zapach i smak (Walthes, 2014).

Pokaz naturalnych obiektéw czy tez ich symbolicznych reprezentacji zawsze
uzupelniany jest metodami slownymi, poprzez ktére tyflopedagog dostarcza
uczniom niewidomym szczegétowych informacji na temat aktualnie pozna-
wanych wlasciwosci i funkcji obserwowanego obiektu, utatwiajac tym samym
wlasciwg interpretacje odbieranych wrazer sensorycznych oraz uzupeiajac de-
monstracje o dane, ktére nie moga byé samorzutnie percypowane przez osobe
niewidoma, np. informacje o cechach wizualnych obiektu czy zjawiska. Stownic-
two uzywane przez tyflopedagoga w objasnieniach powinno by¢ precyzyjne, do-
stosowane do mozliwosci odbiorczych uczniéw, zas sam opis — doktadny, upo-
rzadkowany, zawierajacy poréwnania i analogie do dobrze znanych juz obiek-
tow, ukierunkowujacy uwage obserwatora na cechy charakterystyczne, swoiste
dla przedmiotu obserwacji (Czerwiriska, 2007). Stosujac metody ksztalcenia
oparte na stowie, tyflopedagog nie tylko podaje nowe wiadomosci na temat per-
cypowanego przedmiotu, ale takze poznaje i weryfikuje dotychczasowq wiedze
uczniéw o danym obiekcie badZ tez o kategorii, do ktdrej on nalezy. Rozmowa
kierowana i szczegétowe pytania kontrolne dotyczace aktualnie spostrzeganego
obiektu/zjawiska sprzyjaja ujawnieniu luk poznawczych u uczniéw niewido-
mych i pozwalajg nauczycielowi na biezgco korygowac bledne wyobrazenia czy
informacje niezgodne z wiedza naukowa. Ustne kierowanie procesem obserwacji
nie zawsze okazuje si¢ by¢ wystarczajace. Gdy uwaga ucznia jest rozproszona,
obserwacja ma charakter chaotyczny i/lub koncentruje si¢ na malo istotnych de-
talach, pomijajac cechy podstawowe, wskazane jest wprowadzenie kierowania
dotykowego w formie ,rece na rece” (nauczyciel ustawia swoje dionie na dlo-
niach ucznia) lub (rzadziej stosowane) ,rece pod rece” (dilonie ucznia znajdujg
si¢ na dloniach nauczyciela). Rekomendowane techniki powinny by¢ stosowa-
ne jedynie w uzasadnionych sytuacjach, gdy wyraZnie przyczyniajg sie do zna-
czacego podniesienia efektywnos$ci obserwacji bezwzrokowej. Celem rewalida-
cyjnym realizowanym w metodzie osrodkéw pracy jest stopniowe wdrazanie
ucznia z dysfunkcjg wzroku do samodzielno$ci poznawczej, dostarczanie duzej
liczby zréznicowanych doswiadczen zmystowych, umozliwiajacych wyksztalce-
nie indywidualnych strategii poznawania sensorycznego. Zaréwno w obserwacji
dowolnej, jak i kierowanej, kluczowa kwestig jest zapewnienie uczniowi niewi-
domemu odpowiedniej ilosci czasu na percypowanie.

W pracy poznawczej obserwacja $cisle wiaze sie z kojarzeniem (Kosiriska
i in., 1999). Na tym etapie zaje¢ poprzez wykonywanie dzialari ze wszystkich
obszaréw edukacji (przyrodniczo-zdrowotnej, polonistycznej, matematycznej
itp.) uczniowie uswiadamiaja sobie zwigzki miedzy wiadomosciami zdobytymi
podczas obserwacji, informacje te sg tez rozszerzane i uzupeiane (Marek-Ruka,
2012). Kojarzenie nie wymaga specjalnych przeksztalceri w pracy z uczniami nie-
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widomymi, gdyz skutkiem niepelnosprawnosci wzrokowej jest jedynie ograni-
czenie w odbiorze danych sensorycznych, natomiast uklad ich przetwarzania
i organizowania jest prawidlowy; dane te podlegaja zlozonym procesom poréw-
nywania, klasyfikowania, abstrahowania, kojarzenia, uogdélniania i interpreto-
wania (Czerwiniska, 2007; Szubielska i in., 2008).

Trzeci etap dziennego osrodka pracy to ekspresja ukierunkowana na wyzwa-
lanie przezy¢ emocjonalnych u uczniéw oraz funkcjonalne zastosowanie wia-
domosci i umiejetnosci nabytych w poprzednich etapach zaje¢. W ksztalceniu
uczniéw niewidomych ekspresja przyjmuje zaréwno postac konkretnych dziatar
praktycznych (m.in. prace manualne, techniczne, artystyczne, trening czynnosci
zycia codziennego, zabawy i gry dydaktyczne oraz ruchowe), jak i wyrazania
wiedzy w procesie czytania, pisania, liczenia (Dycht, 2005). Aktywnosci po-
dejmowane w czasie ekspresji konkretnej przyczyniajg sie do przezwyciezenia
powaznych, negatywnych konsekwencji niewidzenia, takich jak m.in. proble-
my w zakresie orientacji przestrzennej i samodzielnej, bezpiecznej lokomocji,
utrudnienia w wykonywaniu dzialan zycia codziennego. Ekspresja abstrakcyjna
ma takze liczne walory rewalidacyjne, gdyz opanowanie technik pracy szkolnej
w sytuacji uszkodzenia wzroku jest procesem dlugotrwalym ze wzgledu na to,
ze zakres niezbednych umiejetnosci manualno-technicznych jest istotnie wigkszy
niz w przypadku wzrokowych technik uczenia sie (Wieckowska, 2011).

Dzienny osrodek pracy zamykaja zajecia koricowe, ktérych cel i struktura
W nauczaniu uczniéw niewidomych odpowiadaja w pelni wersji standardowe;j.

Zastosowanie metody osrodkéw pracy w Osrodku dla Niewidomych
w Kibeho

Ksztalcenie uczniéw z dysfunkcja wzroku w Osrodku dla Niewidomych
w Kibeho opiera si¢ na dorobku polskiej tyflodydaktyki. Metoda o$rodkéw pra-
cy zostala przyjeta jako metoda wiodaca w pierwszym etapie edukacyjnym. Pro-
gram nauczania dostosowano zaréwno do teoretycznych zalozen tej metody, jak
i specyfiki kraju afrykariskiego. Zostat on napisany przez polska tyflopedagozke
pelniaca funkcje dyrektora osrodka i zaakceptowany przez Ministerstwo Szkol-
nictwa w Ruandzie. Ma on do$¢ uboga forme i jest napisany z uzyciem prostych
stéw i zwrotéw, dzieki czemu moga go zrozumie¢ nauczyciele stabiej wladaja-
cy jezykiem angielskim. Program nauczania jest doskonale dostosowany w za-
kresie tresci do warunkéw kulturowych, geograficznych, spolecznych Ruandy.
Pojawiaja si¢ w nim osrodki tematyczne zwigzane z obchodami $wiat ruandyj-
skich, lokalnymi zwyczajami, tamtejszymi problemami, chorobami i sposobami
zapobiegania im, poznawaniem najblizszego srodowiska. Przygotowanie takie-
go programu wymagato duzej pracy nad poznaniem i zrozumieniem lokalnych
zwyczajow, kultury, geografii, jezyka. Przykladowymi dostosowaniami progra-
mu w wymienionych aspektach jest uwzglednienie w nim takich zagadnien, jak:
najwazniejsze miejsca w dystrykcie;
wycieczka na plantacje kawy, herbaty;
poznanie procesu sporzadzania herbaty, kawy w fabryce;
poznanie lokalnych uje¢ wody;
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zawody, uprawy, zwierzeta w Ruandzie;

znaczenie i zagrozenia zwigzane z porg suchgq i porg deszczowa;

roslinnos¢ pory suchej i pory deszczowe;j;

promocja jednosci, wspétpracy i rozwoju;

niebezpieczeristwa zagrazajace jednosci, wspdlpracy i rozwojowi, takie jak
np.: bieda, korupcja, brak sprawiedliwos$ci, morderstwa, kolonizacja;
konsekwencje nienawisci;

dzialania podejmowane na rzecz budowania pokoju w najblizszej okolicy;
prawa dziecka w Ruandzie (prawo do jedzenia, rodziny, wyrazania sie, edu-
kacji, imienia);

e potrzeby czlowieka: powietrze, woda, jedzenie, ubranie, bezpieczeristwo,
edukacja, pomoc medyczna, elektrycznos¢, transport;

obrona przed drobnoustrojami;

najczestsze choroby: AIDS, malaria;

problem zanieczyszczanej wody;

znaczenie higieny, sposoby zapobiegania chorobom (Bajkiewicz, 2013).
Zalozeniem metody osrodkéw pracy jest realizacja materialu poczawszy od
tresci blizszych uczniom, a skoriczywszy na odleglejszych, trudniejszych zagad-
nieniach. W Osrodku dla Niewidomych w Kibeho najpierw omawiane sg tresci
najblizsze uczniowi (szkota), nastepnie srodowisko rodzinne (niestety dla wielu
dzieci nie jest ono najblizszym $rodowiskiem), potem zagadnienia dotyczace flo-
ry i fauny, az po wstep do zagadnien spolecznych. Koncentryczny uktad tresci
zaklada rozszerzanie omawianych zagadnieri w kazdym roku pracy. Tak wiec
w klasie III ukiad tresci rozpoczyna sie od rodziny, poprzez tematy obejmujace
sektor, do ktérego nalezy Kibeho, az do najbardziej odleglej tematyki, jaka jest
dla uczniéw ruandyjskich market w miescie (miejsce, w ktérym najczesciej mieli
okazje by¢ po raz pierwszy z wycieczka szkolna).

Wiadomosci o metodzie osrodkéw pracy nauczyciele kibehowskiej szkoty otrzy-
mali w czasie wstepnego szkolenia zorganizowanego przez dyrekcje osrodka. W celu
poszerzenia wiedzy teoretycznej i dydaktycznej na temat tej metody, a takze zwigk-
szenia kompetengji tyflopedagogicznych nauczycieli, w 2012 r. zrealizowany zostat
projekt Ministerstwa Spraw Zagranicznych i Fundacji Uslysze¢ Afryke Wspieranie
rozwoju szkolnictwa specjalnego w Ruandzie poprzez realizacje cyklu szkoleri dla kadry
pedagogicznej osrodka dla Niewidomych w Kibeho. Analiza stosowania metody osrod-
kéw pracy w placéwce wykazala, iz nauczyciele postugiwali sie gléwnie metodami
podajacymi i koncentrowali sie na pamieciowym opanowaniu przez uczniéw poda-
wanych informagji, nie wykorzystywali wielu pomocy dydaktycznych, w sztywny
spos6b odtwarzali zalecenia metodyczne zawarte w materiale szkoleniowym opra-
cowanym przez dyrekcje oérodka. Dzialania te wynikaly nie tylko ze stosunkowo ni-
skiego poziomu wiedzy tyflopedagogicznej, ale takze z pewnej specyfiki kulturowej
- nauczyciele afrykariscy majg tendencje do dokladnego odtwarzania otrzymanych
schematéw, zwlaszcza zaleconych przez biatych ludzi, za§ mechaniczne nauczanie
pamieciowe ma diugg tradycje na tym kontynencie.

W realizowanym projekcie dazono wiec do rozszerzenia u nauczycieli reper-
tuaru sposobéw pracy z uczniami niewidomymi, doskonalenia umiejetnosci do-
boru optymalnych metod nauczania, nabycia umiejetnosci samodzielnego przy-
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gotowywania Srodkéw dydaktycznych, a takze wykorzystywania przywiezio-
nych z Polski pomocy. Najwazniejszym celem szkoleni bylo zrozumienie przez
nauczycieli, czemu stuza poszczegélne etapy metody osrodkéw pracy i rozwéj
kreatywnosci w planowaniu zajeé (tamze).

Pierwszym etapem dzialari projektowych bylo teoretyczno-praktyczne szkolenie
przeznaczone dla nauczycieli nowo zatrudnionych i z krétkim stazem pracy. Mia-
lo ono forme warsztatéw obejmujacych réznorodne metody pracy, w tym elemen-
ty wykladu z wykorzystaniem srodkéw audiowizualnych, pracy w grupach, burzy
moézgéw, symulacji, ¢wiczeri, metod aktywizujacych, pokazu, prezentacji, zadan
praktycznych. Dotyczylo szeregu zagadniert umozliwiajacych nauczycielom zdoby-
cie wiedzy i wyprébowanie umiejetnosci realizowania zaje¢ metoda osrodkéw pracy
w praktyce tyflopedagogicznej. Po zakoriczeniu tego cyklu szkoleri dokonano analizy
kompetencji nabytych przez nauczycieli. Stwierdzono, Ze w stopniu bardzo dobrym:
e potrafili oni okresli¢, w jaki sposéb metoda osrodkéw pracy moze przyczynic
sie do zwiekszenia efektywnosci prowadzonych przez nich lekcji;
rozumieli, na czym polega i czemu stuzy koncentryczny uklad materiatu;
potrafili dobra¢ metode do realizacji danego celu i opisa¢, na czym ona polega;
wiedzieli, czym jest dzienny osrodek pracy;
potrafili napisa¢ scenariusz zaje¢ wedtug metody srodkéw pracy;
wiedzieli, dlaczego nie nalezy dzieli¢ tresci na przedmioty;
wymieniali poszczegolne etapy metody srodkéw pracy i potrafili je scharak-
teryzowag;
potrafili podac przyklady, jak zainteresowac dzieci danym tematem;
znali proporcje miedzy czasem trwania poszczegdlnych etapéw metody srod-
kéw pracy;
rozumieli, czemu stuza poszczegdlne etapy metody osrodkéw pracy;
potrafili wyjasni¢, na czym polega obserwacja kierowana;
wiedzieli, na czym polega obserwacja , reka na reke” i ,reka pod reke”;
wymieniali pytania problemowe, ktére powinny pojawic sie w etapie kojarzenia;
podawali przyklady metod nauczania do zastosowania w ramach poszcze-
golnych etapéw metody srodkéw pracy;

e potrafili zaproponowac zajecia ruchowe do danego tematu.

Drugi etap dziatari projektowych obejmowat lekcje pokazowe dla nauczycieli
w kazdej klasie, prowadzone przez realizatorke projektu, indywidualne konsultacje
eksperckie w zakresie planowania zaje¢, hospitowanie zaje¢ realizowanych przez
poszczegdlnych nauczycieli oraz ich oméwienie. Najwiecej probleméw w realiza-
qji szkoleri przysporzyl niski poziom znajomosci jezyka angielskiego u nauczycie-
li (utrudniato to zwlaszcza prowadzenie lekcji pokazowych i hospitacji). W grupie
szkoleniowej jeden nauczyciel pelnit funkcje thumacza, jednak jakos¢ tego thumacze-
nia bywata niezadowalajaca na skutek faktu, ze wiele angielskich stéw i zwrotéw nie
ma odpowiednika w jezyku kinyarwanda. Obserwacja zaje¢ wykazala, iz repertuar
metod uzywanych w praktyce przez nauczycieli nadal jest bardzo ograniczony. Na-
uczyciele nie wykorzystywali propozycji, ktére prezentowane byly na szkoleniach
(w odniesieniu do tematéw z programu nauczania stosowanego w szkole); najcze-
Sciej wybierali metody podajace oraz ¢wiczenia w czytaniu i pisaniu, czyli strategie
ksztalcenia dobrze im znane, najprostsze, niewymagajace przygotowania i stosowa-
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nia $rodkéw dydaktycznych. Prezentowana przy realizacji danego tematu metoda
jawila si¢ nauczycielom jako zarezerwowana tylko dla danego osrodka pracy. Zare-
jestrowano ponadto niezwykle niski stopiert ogélnego wykorzystywania przez pe-
dagogéw pomocy dydaktycznych. Konieczna okazala si¢ prezentacja i wyjasnienie
wiasciwosci oraz mozliwosci zastosowania dostepnych od dawna zar6wno na tere-
nie szkoly, jak i nowo przywiezionych z Polski srodkéw i materiatéw dydaktycz-
nych (m.in. bibuly, papieru kolorowego, drutéw kreatywnych, liczmanéw, form do
lepienia, r6znego typu mas plastycznych, kleju, mazakéw zapachowych, kredy, farb,
figurek, baniek mydlanych, plastopianki, ozdobnych dziurkaczy itp.). Nauczyciele
zostali przeszkoleni w zakresie korzystania z wymienionych materialéw. Podczas
warsztatéw ujawnila sie przyczyna, dla ktérej stosowanie pomocy dydaktycznych
nie wydaje si¢ dla afrykariskich nauczycieli proste i pomocne w procesie ksztalcenia.
Wiegkszos¢ z nich po raz pierwszy widziala tego typu pomoce dydaktyczne. Nigdy
wczesniej nauczyciele nie uzywali ich, zadawali wiec pytania o sposéb korzystania
z najprostszych materialéw, np. bibuly. Pedagodzy wyrazali zadowolenie z moz-
liwosci stosowania poznanych srodkéw dydaktycznych. Warsztat poswiecony sa-
modzielnemu adaptowaniu i przygotowywaniu materialéw dydaktycznych przez
kibehowskich nauczycieli niestety nie przyniést oczekiwanych efektéw — wykonane
pomoce byly niezwykle niestaranne i nieestetyczne, co najprawdopodobniej wyni-
kato z typowego dla Ruandyjczykéw problemu z postugiwaniem sie linig prosta
i dostrzeganiem katéw prostych (tamze).

Hospitacje zajeé prowadzonych przez nauczycieli poszczegdlnych klas daty pe-
wien catosciowy obraz funkcjonowania metody osrodkéw pracy w Osrodku dla
Niewidomych w Kibeho. Wylonily sie charakterystyczne mocne strony afrykan-
skich nauczycieli, ich stabe strony, a takze indywidualne zdolnosci i trudnosci po-
szczegodlnych czlonkéw kadry pedagogicznej szkoty. Przede wszystkim widoczne
bylo znaczne zréznicowanie w obszarze umiejetnosci zawodowych nauczycieli.
Zajecia byly prowadzone na wyzszym poziomie merytorycznym i dydaktycznym
przez nauczycieli o wyzszym wyksztalceniu i lepszych kompetencjach jezyko-
wych. Dluzszy staz pracy tylko w niektérych przypadkach wigzal sie z wyzszym
poziomem prowadzonych zaje¢. Planujac i realizujac zajecia, hospitowani na-
uczyciele wykazywali sie dobra znajomoscig struktury dziennego oérodka pracy
- uwzgledniali wszystkie etapy metody osrodkéw pracy i dbali o zachowanie wia-
$ciwych proporcji miedzy poszczegdlnymi fazami zajeé. Kompetencje te nie zasko-
czyly realizatoréw projektu, gdyz organizacja zaje¢ dziennych jest $cisle ustalona,
a nauczyciele ruandyjscy maja sklonnos¢ do opierania sie na schematach. Trud-
nosc stanowi dla nich proces odwrotny — czyli elastyczne podejscie do wskazanego
modelu czy wzorca. Nabycie okreslonego sposobu dziatania i sztywna jego reali-
zacja nie jest dla nich problemem. Pozytywny wplyw oddziatywan projektowych
na rozwdj kreatywnosci wlasnej nauczycieli ujawnit sie w wyraznym wzroscie
zréznicowania dobieranych metod ksztalcenia. Ponadto zarejestrowano, iz zde-
cydowana wigkszos¢ pedagogdéw w sposéb poprawny dostosowywala przebieg
obserwacji w ramach pracy poznawczej do specyficznych potrzeb edukacyjnych
uczniéw z niepelnosprawnoscia wzrokowa. Znaczacy progres odnotowano takze
w realizagji fazy kojarzenia, w ktdrej nauczyciele, korzystajac ze wskazéwek meto-
dycznych i materialéw szkoleniowych otrzymanych podczas konsultacji, zdecydo-
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wanie czesciej odwolywali si¢ do metod problemowych i praktycznych, w czasie
ktérych uczniowie analizowali informacje zgromadzone podczas obserwacji, do-
konywali poréwnan, wyciagali wnioski (tamze).

Podsumowanie

Metoda osrodkéw pracy stanowi uniwersalny system pracy edukacyjno-re-
walidacyjnej z uczniem niewidomym. Moze by¢ stosowana zaréwno w Polsce,
jak i — po niezbednych modyfikacjach uwzgledniajacych odmiennos¢ kulturowa
- w dalekiej Afryce. Warunkiem jej skutecznosci jest dobre zrozumienie zalo-
zeri metody przez nauczyciela-praktyka. Dzieki potaczeniu sil: wiedzy o meto-
dzie osrodkéw pracy przyblizanej przez polskie tyflopedagozki oraz znajomosci
kultury i warunkéw, w jakich zyja uczniowie Osrodka w Kibeho, ktéra wniesli
nauczyciele, wyraZnie podnidst si¢ poziom merytoryczny zaje¢ prowadzonych
wedlug metody o$rodkéw pracy w opisywanej placéwece.

Wszystkie dzialania projektowe mialy na celu wzrost jakosci oferowanych
ustug edukacyjnych w Osrodku dla Niewidomych w Kibeho. Ksztalcenie w pelni
uwzgledniajace specjalne potrzeby uczniéw niewidomych daje szanse absolwentom
szkoty na bycie konkurencyjnymi na rynku pracy, tym samym przyczynia si¢ do
skutecznego przelamywania spolecznego stereotypu zebrzacej osoby niewidome;j.
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THE METHOD OF WORK CENTERS IN THE EDUCATION OF BLIND CHILDREN
IN RWANDA

Summary

The article shows how the achievements of the Polish science of teaching people with visual
impairments are used in a country that is completely culturally different. Analysis of the use
of the method of work centers in the Center for Blind People in Kibeho, Rwanda, is preceded
with the discussion of the disability model used in African countries and the presentation of
basic data on the economic and social situation of people with visual impairments in Rwanda.
The main part of the article describes the theoretical and practical principles of the method of
work centers in the context of satisfying blind students’ special educational needs. It presents
methodological solutions used during the successive stages of a daily work center, giving special
attention to the principles of conducting non-visual observation. It shows the adaptation of the
curriculum to Rwanda’s cultural, geographical, political and social conditions. It describes the
aims, form and course of training sessions on planning and carrying out activities according
to the method of work centers, emphasizing difficulties in conducting them resulting from the
specific nature of African teachers’ working style and mentality. Learning about, understanding
and respect for a different cultural sphere facilitated mutual agreement between Polish special
educators and Kibeho teachers, and the improvement of the quality of the educational offer for
students with visual impairments. The training project of the Ministry of Foreign Affairs and
the Hear Africa Foundation described in the article proved that the method of work centers is
universal as a form of educational and rehabilitation interventions for blind children and can be
effectively used both in Poland, and in Rwanda.

Key words: method of work centers, blindness, education, teaching people with visual
impairments, Rwanda
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UCZENIE SIE JEZYKA OBCEGO PRZEZ OSOBY
KORZYSTAJACE Z IMPLANTOW SLIMAKOWYCH

Uczenie si¢ jezyka obcego jest dla ucznia z dysfunkcjg stuchu szczeglnym wyzwaniem,
poniewaz wymaga nie tylko wypracowania koniecznych w tym procesie strategii uczenia sie
wszystkich sprawnosci jezykowych w kolejnym jezyku, ale takze pokonania specyficznych
trudnosci o charakterze percepcyjnym i wykonawczym. Surdoglottodydaktyka opisuje ten
proces w odniesieniu do grup uczniéw niestyszacych i stabostyszacych w réznym wieku,
z réznym stopniem uszkodzenia stuchu oraz korzystajacych z réznego rodzaju technik
komunikacyjnych. Jak dotad nie byly jednak badane doswiadczenia uczenia sie jezyka obcego
przez osoby korzystajace z implantu slimakowego. Sg to uczniowie o specyficznych cechach,
zazwyczaj majacy uszkodzenie stuchu znaczne lub glebokie, a jednoczesnie dzigki implanto-
wi $limakowemu funkcjonujacy podobnie do oséb stabostyszacych. Zaklada sig, Ze mozliwe
jest pelne wiaczenie ich w edukacje w szkotach ogélnodostepnych oraz integracja spoteczna.

W artykule przedstawione zostanie zagadnienie nauczania jezyka angielskiego jako
obcego uczniéw z wada stuchu korzystajacych z implantu $limakowego (trzy studia
przypadku), szczegélnie w kontekscie poziomu autonomii uczenia si¢, przekonan doty-
czacych uczenia sie jezyka obcego, wystepowania lub nie leku przed lekcjami jezyka
obcego oraz zakresu nabywania sprawnosci czytania, pisania, méwienia i stuchania
w jezyku obcym. W badaniach wykorzystano kwestionariusz wlasnej konstrukgji, a takze
skale FLCAS (Horwitz, Horwitz, Cope, 1986), skale autonomii (Macaskill, Taylor, 2010)
oraz podskale motywacji inwentarza BALLI (Horowitz, 1999).

Stowa kluczowe: niestyszacy, stabostyszacy, uczenie sie jezyka obcego, implant slimakowy

Wprowadzenie

Nauczenie si¢ kazdego jezyka oznacza poznanie jego stownictwa, fonologii,
syntaktyki, semantyki i pragmatyki. Dzieci styszace, nieobcigzone zadnymi de-
ficytami, zazwyczaj ucza si¢ jezyka ojczystego spontanicznie, przystuchujac sie
wypowiedziom innych uzytkownikéw, ¢éwiczac wilasny aparat artykulacyjny
przez gluzenie i gaworzenie po to, zeby potem wypowiada¢ pojedyncze stowa,
a nastepnie coraz bardziej skomplikowane frazy i zdania.

Nabywanie jezyka przez dzieci z dysfunkcjg stuchu jest utrudnione ze wzgle-
du na brak dostepu do bodZcéw stuchowych (w tym mowy) lub tez znaczne
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ograniczenie tej dostepnosci. W minionych latach prowadzilo to do znaczacych
ograniczen kompetencji jezykowej oséb z dysfunkcja stuchu. Obecnie wczesne
aparatowanie lub implantowanie w znaczacy sposéb poprawia mozliwos¢ od-
bioru dZzwigkéw mowy, pomaga w tym procesie takze wczesna diagnoza i te-
rapia logopedyczna. Dzigki takim dzialaniom proces przyswajania jezyka przez
dzieci niestyszace i stabostyszace moze przynosi¢ bardzo dobre efekty —ich kom-
petencja jezykowa czesto jest poréwnywalna z kompetencjg dzieci styszacych
w tym samym wieku. Dotyczy to zwlaszcza dzieci z dysfunkcjg stuchu uzywaja-
cych od wczesnego niemowlectwa implantéw Slimakowych.

Nabycie pierwszego jezyka jest niezbedng podstawa do nabywania drugiego
i kolejnych jezykow. Wiele publikacji z zakresu surdoglottodydaktyki omawia
zagadnienia zwigzane z procesem nabywania jezyka obcego przez osoby niesty-
szace i stabostyszace (Domagata-Zysk, 2013a,b, 2014), jednak zadna z nich nie
dotyczy bezposrednio 0s6b korzystajacych z implantu §limakowego.

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie zagadnienia uczenia sie jezy-
ka obcego przez osoby z implantem Slimakowym. W poszczegdlnych czesciach
artykutu zebrano podstawowe informacje dotyczace uczenia sie jezyka obcego
przez osoby z dysfunkcja stuchu, specyfiki sytuacji edukacyjnej uzytkownikéw
implantéw $limakowych, nastepnie przedstawiono i przeanalizowano wyniki
pilotazowych badari nad wybranymi uwarunkowaniami uczenia si¢ jezyka ob-
cego przez trzy uczennice korzystajace z implantéw slimakowych.

Dysfunkcja stuchu a uczenie si¢ jezyké6w obcych

Badania nad procesem uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego o0s6b z dysfunk-
¢ja stuchu majg charakter miedzynarodowy. Rozwijaja sie¢ gtéwnie w Europie
Centralnej. Jest to zwigzane z odczuwana przez mieszkanicow tej czesci konty-
nentu koniecznoscia poznania jezyka innego niz wiasny, co umozliwia komu-
nikacje na plaszczyZnie naukowej, edukacyjnej, rozrywkowej czy towarzyskiej
(zob. Haran, 2005; Bajko, Kontra, 2008; Kellet-Bidoli, Ochse, 2008; Domagata-
-Zysk, Karpiniska-5zaj, 2011; Domagala-Zysk, 2013a,b, 2014).

Dotychczasowe wyniki w zakresie badan surdoglottodydaktycznych (por.
przeglad, za: Domagata-Zysk, 2013a) wskazuja, ze osoby z dysfunkcja stuchu
w sprzyjajacych warunkach dydaktycznych sa w stanie skutecznie uczy¢ sie
jezykéw obcych. Dotyczy to zaréwno oséb z uszkodzeniami lzejszego stopnia,
ktére ucza sie nie tylko czytac i pisa¢, ale takze méwic¢ w jezyku obcym i rozu-
mie¢ mowe obcojezyczna, jak i 0séb z uszkodzeniami glebszymi, ktére ucza sie
komunikowa¢ w jezyku obcym gléwnie poprzez pismo. Jesli uzywajag w mowie
jezyka narodowego, zazwyczaj w podobnym zakresie s3 w stanie opanowac po-
stlugiwanie si¢ mowg obcojezyczng — moga nadawac i odbieraé proste komuni-
katy jezykowe w mowie, z wykorzystaniem wsparcia w postaci napiséw, pisma
odrecznego czy pisma na monitorze telefonu, komputera czy tabletu.

Uczniowie z dysfunkcjq stuchu zazwyczaj prezentuja wysoka motywacje do
uczenia sie jezyka obcego, widzac w nim szanse na pokonanie ograniczajacej ich
bariery komunikacyjnej. Zazwyczaj prezentujg podobne do styszacych przekonania
dotyczace uczenia sie jezyka obcego, a ich styl uczenia si¢ jest zindywidualizowany.
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Skutecznymi formami wsparcia w procesie uczenia sie jezyka obcego sa:

1) uczenie si¢ w matych grupach lub na zajeciach indywidualnych w dostoso-
wanym pomieszczeniu — wyciszonym i wlasciwie o§wietlonym;

2) wspierajaca i rozumiejgca postawa lektora/nauczyciela, dobry kontakt ko-
munikacyjny, ktéry wynika ze znajomosci potrzeb danego ucznia i wigze si¢
z uzywaniem na lekcji mowy, jezyka migowego lub mowy wspomaganej ge-
stami i znakami jezyka migowego;

3) korzystanie z narzedzi technologii informacyjnej i komunikacyjnej — pro-
graméw komputerowych do nauki jezyka obcego, ¢wiczeni interaktywnych,
oprogramowania do tablicy multimedialnej, ktére w znaczacy sposéb zwiek-
szaja wizualizacje procesu nauczania.

Uzytkownicy implantéw slimakowych zaréwno naleza do szerokiej kategorii
0s6b z dysfunkcjq stuchu, jak tez tworza grupe odrebng i nie mogg (a takze nie
chca) by¢ zaklasyfikowani do juz istniejacych kategorii oséb stabostyszacych czy
niestyszacych. W dotychczasowych badaniach surdoglottodydaktycznych braty
udziat pojedyncze osoby korzystajace z implantéw slimakowych — w badaniach
w dzialaniu prowadzonych przez E. Domagate-Zysk (2013a) w latach 2000-2012
brala udzial jedna osoba z implantem, natomiast wéréd 146 uczestnikéw mie-
dzynarodowych badan ankietowych studentéw z dysfunkcjg stuchu (tamze) tyl-
ko 6 (co stanowi 5,94% badanej grupy) uzywalto implantu.

Sytuacja edukacyjna uczniéw z implantem $limakowym w $wietle
dotychczasowych badan

Kazda osoba po wszczepieniu implantu slimakowego powinna uczestniczy¢
w dostosowanej do jej potrzeb rehabilitacji stuchowej (Rostkowska, Pankowska,
2016). W zaleznosci od rodzaju uszkodzenia stuchu, czasu implantowania, wspot-
wystepujacych lub nie dodatkowych zaburzen cele takiej rehabilitacji moga obej-
mowac zaréwno ¢wiczenia w zakresie percepcji dZwiekéw, prostych wyrazéw
czy zdan, jak réwniez percepcji dtuzszych wypowiedzi. Badania potwierdzaja, ze
u 0s6b z glebokimi dysfunkcjami stuchu po zaimplantowaniu wyraZnie poprawia
sie jakos¢ percepcji mowy (Blamey i in., 2001; Geers i in., 2003). Sprawnos¢ percep-
qji zwieksza sie wraz z dtugoscia korzystania z implantu (Kirk i in., 2002). Lepszy
dostep do dZzwiekéw mowy przyczynia sie takze do lepszego rozwoju jezykowego
(Svirsky iin., 2004). Umiejetnosci jezykowe w niektérych obszarach, np. w zakresie
poprawnej artykulacji, sprawnosci syntaktycznej (Schorr i in., 2008) i sprawnosci
czytania (Spencer i in., 2004) u dzieci z implantem mogg ksztaltowac sie na ta-
kim samym poziomie jak u dzieci styszacych, jednak badania pokazuja takze, ze
w niektérych wymiarach kompetencji jezykowej dzieci i mlodziez pomimo za-
implantowania nadal doswiadczaja wigkszych trudnosci niz dzieci styszace (por.
Ruffin i in., 2013). Schorr i in. (2008) wskazuja na nizsze niz u dzieci styszacych
umiejetnosci fonologiczne, nizszg sprawnos¢ w zakresie stuchowej pamieci krét-
kotrwalej oraz niskie sprawnosci semantyczne. Dzieci badane przez G.A. Young
i in. (2002) wykazywaly natomiast szczegdlne trudnosci w zakresie sprawnosci
syntaktycznych i morfologicznych przy dobrych sprawnosciach semantycznych.
W badaniach prowadzonych wsréd dzieci postugujacych sie jezykiem wiloskim
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najwieksze trudnosci obserwowano w zakresie morfosyntaktyki. Rodzaj trudnosci
moze wiec wigzac sie¢ z cechami jezyka narodowego uzywanego przez dziecko.
Punch i Hyde (2011) w swoich badaniach zapytali nauczycieli dzieci korzystaja-
cych z implantu o ich wyniki szkolne w zakresie czytania, pisania i liczenia. Badani
nauczyciele okreslili, Ze osiagniecia edukacyjne okoto 70% dzieci uzywajacych im-
plantu sa nizsze niz osiggniecia ich réwiesnikéw. Podobne wyniki przedstawiaja
S.Z. Mukari i in. (2007). Wéréd badanych przez nich dzieci z implantem ponad
56% osiagato wyniki edukacyjne nizsze niz ich réwiesnicy.

Efektywnos¢ rehabilitacji stuchowej zalezna jest od wielu réznych czynnikéw,
wsrdd ktérych za najwazniejsze uwaza si¢ wczesny wiek wszczepienia implantu,
wysoki poziom inteligencji niewerbalnej, wysoki status socjoekonomiczny rodzi-
ny, niskq liczebnos¢ rodziny oraz ple¢ — dziewczeta w testach jezykowych osiagaja
lepsze efekty niz chlopcy (Geers i in., 2003). Wyniki wielu badari prowadzonych
w Wielkiej Brytanii (zob. m.in. Archbold i in., 1998) oraz w Finlandii (Lonka i in.,
2011) potwierdzaja, ze dzieci implantowane w okresie przedszkolnym czesciej niz
implantowane pdzniej ucza si¢ w szkolach ogélnodostepnych — ogétem okoto 50%
uczniéw z implantem korzysta z edukacji ogélnodostepnej lub integracyjnej. Z ba-
dan przeprowadzonych w Polsce wynika, ze wigekszos¢ dzieci zaimplantowanych
uczy sie w szkotach ogélnodostepnych — z grupy 22 uczniéw urodzonych w roku
2000 i zaimplantowanych przed 3. rokiem Zycia 73% uczeszczato do szkét maso-
wych, a 43% pisalo sprawdzian széstoklasisty przewidziany dla dzieci bez dys-
funkgji — jaki wypelniali ich styszacy réwiesnicy (Zgoda i in., 2014).

Uzytkownicy implantéw w okresie dorastania przyznaja, Ze implant w zna-
czacy sposob poprawit ich mozliwosci rozumienia lekcji. W badaniach A. Whee-
lera i in. (2007) powiedziato to dwie trzecie uczestnikéw. Jednoczesnie jednak te
same badane osoby wskazaly, ze pomimo korzystania z implantu nadal potrze-
buja, zwlaszcza na etapie szkoly $redniej, specjalistycznego wsparcia w formie
przygotowywania notatek, dodatkowych konsultacji czy tez thumaczenia na je-
zyk migowy. Kilkanascie procent uczniéw z implantem wskazywato takze na
trudnosci o charakterze spotecznym — w kontaktach z nauczycielami i innymi
uczniami. Trudnosci te nasilaly sie zwlaszcza w okresie przejscia ze szkoty pod-
stawowej do szkoly sredniej i czesto byly bezposrednio zwigzane z uszkodze-
niem stuchu - stwarzalo je dokuczanie ze strony innych oséb w zwiazku z niesty-
szeniem lub uzywaniem implantéw lub tez lek przed kontaktem z nauczycielami
i innymi uczniami w zwigzku z obawa o trudnosci w komunikacji z nimi.

Badania wlasne nad wybranymi uwarunkowaniami uczenia sie jezyka
obcego przez uzytkownikéw implantéw slimakowych

Wobec swiadomosci specyficznych uwarunkowari edukacyjnych tej grupy
uczniéw i studentéw zasadne jest zbadanie doswiadczent w zakresie uczenia sie
jezyka obcego tej grupy oséb. W badaniach postawiono kilka pytari: 1. Jakie sq
doswiadczenia i samoocena badanych oséb w zakresie nabywania sprawnosci
czytania, pisania, rozumienia i méwienia w jezyku obcym? 2. Jaki jest poziom
motywacji do uczenia si¢ jezyka obcego? 3. Jaki jest poziom leku przed zaje-
ciami z jezyka obcego? 4. Jaki jest poziom autonomii uczenia sie jezyka obcego
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badanych o0s6b? Czy i w jaki sposéb zdaniem badanych korzystanie z implantu
$limakowego zmienia doswiadczenie uczenia si¢ jezyka obcego?

W pilotazowych badaniach wlasnych dotyczacych uczenia si¢ jezyka obce-
go przez uczniéw z implantem slimakowym wziely udziat trzy osoby — jedna
uczennica gimnazjum i dwie uczennice liceum bedace pod opiekg medyczna
Kliniki Otolaryngologii i Onkologii Laryngologicznej w Lublinie. W placéwce
tej leczenie niedostuchéw z wykorzystaniem systemu implantu $limakowego
rozpoczeto w 2005 r. Od tego czasu operacje wszczepienia implantu $limako-
wego przeprowadzono u 110 pacjentéw. Byli to pacjenci z obustronnym gle-
bokim niedostuchem lub czesciowq gluchota. Czterech pacjentéw otrzymato
implant §limakowy obustronnie, pozostali jednostronnie.

Badania opisane w tym artykule zostaly przeprowadzone za zgoda uczniéw
i ich rodzicéw w czasie oczekiwania na badania kontrolne w klinice. Udziat
w badaniach byt dobrowolny. Pod opieka kliniki w czasie badan (jesiert 2015 r.)
pozostawalo 13 uczniéw z wszczepionym implantem. Podjeto starania majace na
celu skontaktowanie sie z kazdym z pacjentéw, jednak z réznych wzgledéw nie
bylo to mozliwe. Nalezy podkresli¢, ze zadna osoba wyrazajaca che¢ wspétpracy
nie zostata wykluczona z badan.

W badaniach zastosowano kilka narzedzi:
¢ ankiete wlasnej konstrukcji zawierajacq pytania dotyczace danych osobowych

oraz doswiadczen uczenia sie¢ poszczegdlnych sprawnosci jezykowych;

o skale leku przed lekcjami jezyka obcego — Foreign Language Classroom

Anxiety FLCAS (Horwitz, Horwitz, Cope, 1986);
¢ skale autonomii uczenia si¢ — Autonomous Learning Scale (Macaskill, Taylor, 2010);
e podskale motywacji inwentarza — Beliefs About Learning Language Invento-

ry BALLI (Horwitz, 1999).

Za zgoda rodzicow w charakterystyce badanych oséb wykorzystano takze
dane z dokumentacji medycznej.

Prezentacja wynikéw wlasnych badan empirycznych

Badane uczennice urodzity sie w latach 1998, 1999 i 2002, w chwili badania miaty
wiec odpowiednio 13, 17 i 18 lat. Pierwotny poziom uszkodzenia stuchu u wszystkich
miat charakter gleboki, jednak po implantacji wszystkie dziewczeta okredlity siebie
jako osoby majace niewielkie problemy ze styszeniem. Jedna z uczennic opisala siebie
jako ,niedostyszacg”, natomiast dwie pozostate napisaly, ze obecnie , dobrze stysza”
inie okreslily siebie jako ,,0soba niestyszaca” czy tez , osoba stabostyszaca”. Wszystkie
uczennice maja rodzicéw styszacych i porozumiewaja sie gléwnie poprzez méwienie
i odczytywanie mowy z ust. Dwie uczeszczajg do szkoly ogélnodostepnej, a jedna do
specjalnego osrodka szkolno-wychowawczego dla niestyszacych.

Z informacji medycznej wiadomo, Ze pierwsza z uczennic, Magda' , jest oso-
ba z obustronnym glebokim postepujacym niedostuchem odbiorczym. Operacje

1 . . s s
Imiona uczennic zostaly zmienione.
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wszczepienia implantu slimakowego do ucha prawego przeszia w lutym 2012 r.
Pacjentka otrzymata implant Freedom Contour Advance firmy Cochlear. Aktywa-
cje procesora dzwieku CP810 firmy Cochlear przeprowadzono w marcu 2012 r.
Uczennica postuguje sie tylko implantem slimakowym po stronie prawej, nie nosi
aparatu stuchowego na uchu lewym. W wyniku zastosowanego leczenia uzyskano
bardzo dobre efekty stuchowe. W audiometrii tonalnej progowej w wolnym polu
stuchowym w systemie implantu slimakowego progi stuchowe wynosza 30-40dB.
W audiometrii stownej w wolnym polu stuchowym w systemie implantu slimako-
wego stopieni rozumienia stéw jednosylabowych osiaga 70%.

Druga z badanych oséb, Paola, jest takze pacjentka z obustronnym glebokim
postepujacym niedostuchem odbiorczym. Operacje wszczepienia jej implantu
slimakowego do ucha lewego przeprowadzono w marcu 2014 r. Pacjentka otrzy-
mata implant CI422 firmy Cochlear. Aktywacje procesora dZzwieku CP910 firmy
Cochlear przeprowadzono w kwietniu 2014 r. Uczennica postuguje si¢ implan-
tem §limakowym po stronie lewej oraz aparatem stuchowym po stronie prawej.
Aparat stuchowy jest pomocny w lokalizacji Zrédla dzwieku oraz w percepgji
muzyki. W wyniku zastosowanego leczenia uzyskano dobre efekty stuchowe
— w audiometrii tonalnej progowej w wolnym polu stuchowym w systemie im-
plantu slimakowego progi stuchowe wynosza 40 dB.

Trzecia z uczennic, Nasturcja, takze jest osoba z obustronnym glebokim poste-
pujacym niedostuchem odbiorczym. Operacje wszczepienia implantu slimakowe-
go do ucha lewego przeszta w lipcu 2014 r. Pacjentka otrzymata implant Freedom
Contour Advance firmy Cochlear. Aktywacje procesora dZzwigku CP910 firmy
Cochlear przeprowadzono w sierpniu 2014 r. Pacjentka postuguje sie implantem
$limakowym po stronie lewej oraz aparatem stuchowym po stronie prawej, ktéry
jest pomocny w lokalizacji Zrédla dZzwieku oraz w percepcji muzyki. Zastosowa-
nie implantu oraz rehabilitacja w duzym stopniu poprawity sprawnos¢ odbierania
dzwigkéw mowy — w audiometrii tonalnej progowej w wolnym polu stuchowym
w systemie implantu élimakowego progi stuchowe wynosza 3040 dB.

Badane uczennice od kilku lat poznajg jezyki obce, jedna uczy sie jezyka an-
gielskiego od 7 lat, dwie od 9 lat. Oprécz tego dwie uczennice ze szkoty ogélno-
dostepnej ucza sie od trzech lat jezyka niemieckiego. W kwestionariuszu popro-
szono badane osoby o okreslenie poziomu znajomosci jezyka obcego, osiaganych
W uczeniu sie sukceséw, a takze doswiadczanych trudnosci.

Paola uwaza, ze w zakresie czytania, pisania i rozumienia mowy obcojezycz-
nej (takze w czasie wyjazdéw zagranicznych) jej umiejetnosci jezykowe sg na
poziomie $rednio zaawansowanym, natomiast nieco nizej — na poziomie elemen-
tarnym — sytuuje swoje umiejetnosci w zakresie méwienia i stuchania nagran
z plyt. Paola to osoba uczaca sie jezyka obcego w sposéb wskazujacy na jej duza
autonomie — wyniki w skali autonomii wynosza 98%. W kwestionariuszu uczen-
nica napisala, ze lubi nowe doswiadczenia i wyzwania, chetnie pracuje samo-
dzielnie, umie dobrze gospodarowac czasem, lubi wyszukiwaé nowe informa-
cje i nowe sposoby wykonywania czynnosci, czuje sie takze odpowiedzialna za
wiasne uczenie sie. W badaniach w podskali motywacji kwestionariusza BALLI
Paola uzyskata wynik 4,2, co potwierdza jej wysoka motywacje do nauki jezyka
obcego.
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Podstawowgq trudnoscig dla Paoli przed wszczepieniem implantu byto stu-
chanie nagran z plyt oraz komunikacja w jezyku obcym z nauczycielem, kolezan-
kami i kolegami. Prosila ich czesto o powtarzanie wypowiedzi i gdy oni starali
sie specjalnie dla niej méwié glo$no i wyraznie, bylo to dla niej krepujace. Uczen-
nica ocenia, ze trudnosci te znacznie zmniejszyly sie po wszczepieniu implantu
$limakowego. Obecnie przygotowuje si¢ do egzaminu gimnazjalnego z jezyka
niemieckiego i korzysta zaréwno z lekgji, jak i z dodatkowych zaje¢ dydaktycz-
no-wyréwnawczych z nauczycielem tego jezyka.

Analizujac poszczegdlne twierdzenia w skali leku przed lekcjami jezyka obcego
(FLCAS) mozna zauwazy¢, ze lek Paoli dotyczy wyjatkowo wielu sfer. Martwi sie
ona popelnianymi na lekcjach btedami, boi si¢ sprawdzianéw oraz tego, ze zostanie
na lekgji zapytana — nawet wtedy, kiedy wczeéniej przygotowywata sie do lekgji, boi
sie takze tego, Ze nie zrozumie, co do niej méwi nauczycielka. Uczennica uwaza takze,
Ze material na lekcji przerabiany jest za szybko i obawia sig, Ze bedzie miata zaleglosci
W jego opanowaniu; przytlacza ja tez ilos¢ materiatu do nauczenia sie. W efekcie boi
sie takze, Ze moze otrzymac na zakoriczenie roku ocene niedostateczng. Jest przeko-
nana, ze inni uczniowie znaja jezyk obcy lepiej od niej, denerwuije si¢ zatem, kiedy ma
uzywac jezyka obcego w klasie i boi sie uzywac go w rozmowach z innymi osobami.

Nasturcja uwaza, ze na niskim poziomie (elementarnym) ksztaltuja sie jej
sprawnosci rozumienia tekstu, natomiast w zakresie pisania, méwienia, stucha-
nia i rozumienia mowy obcojezycznej ocenia swoje umiejetnosci jako dobre (na
poziomie $rednio zaawansowanym). Nasturcja to osoba uczaca sie jezyka obcego
w sposéb wskazujacy na jej duza autonomie — wyniki w skali autonomii wyno-
szg (podobnie jak u Paoli) 98%. Lubi takze nowe doswiadczenia i nowe sposoby
wykonywania zadan. Uwaza sie za osobe odpowiedzialng za wilasne uczenie sig,
dobrze zarzadzajacg czasem i efektywnie planujacq nauke. Trudne zadania nie
zniechecaja jej, stara sie je wykonywac. W badaniach kwestionariuszem w pod-
skali motywacji kwestionariusza BALLI uzyskata wynik 4,2, co potwierdza jej
wysoka motywacje do nauki jezyka obcego.

Przed wszczepieniem implantu uczennica miata duze trudnosci ze rozumie-
niem mowy obcojezycznej i korzystala z instrukcji w jezyku migowym. Po zabiegu
musiala na nowo uczy¢ sie niektérych stéw, poniewaz znata tylko ich forme pisa-
na. Po wszczepieniu implantu lepiej styszala mowe nauczyciela i innych uczniéw
i poznawata takze wymowe stéw w jezyku obcym. Nasturcja lubi uczy¢ sie jezyka
obcego, w ubieglym roku szkolnym brata udzial w okregowym etapie olimpia-
dy jezyka angielskiego dla uczniéw SOSW. Lek przed lekcjami jezyka obcego (na
podstawie wynikéw w skali FLCAS) jest u niej nieco mniej uogélniony niz u jej
kolezanki. Przyznaje, Ze jest przekonana, iz inni uczniowie znaja jezyk obcy lepiej
niz ona. Na lekcjach specjalnie nie denerwuje sieg, raczej nie uwaza i mysli o innych
rzeczach. Jest bierna — nie lubi uczestniczyé w lekcjach jezyka obcego i zgtaszac sie
do odpowiedzi. Przyznaje si¢ tez do tego, Ze czuje sie coraz bardziej zagubiona na
lekcjach i przytloczona iloscia materiatu, jaki powinna opanowac.

Magda ocenia, ze w zakresie méwienia w jezyku angielskim jest na po-
ziomie podstawowym, lepiej radzi sobie ze stuchaniem i rozumieniem mowy
obcojezycznej, natomiast w zakresie czytania i pisania jest na poziomie $red-
nio zaawansowanym. Jest osobg w $rednim stopniu autonomiczng — jej wyniki
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w skali autonomii wynosza 72%. Opisuje siebie jako osobe niechetng do posze-
rzania swojej wiedzy o nowe tresci, nielubiaca nowych wyzwan czy stosowania
nowych sposobéw wykonywania czynnosci. Niechetnie pracuje samodzielnie
i przyznaje, ze nie umie efektywnie rozplanowac¢ wlasnej pracy. W badaniach
kwestionariuszem BALLI w podskali motywacji Magda uzyskata wynik 3,4, co
$wiadczy o srednim poziomie motywacji do uczenia sie jezyka obcego.

Oceniajac réznice w uczeniu si¢ wynikajace z korzystania z implantu Magda
stwierdza, ze przed wszczepieniem implantu miala na lekgji jezyka obcego duze
trudnosci w zrozumieniu nauczyciela i réwiesnikéw. Po uruchomieniu implantu
odczuwa poprawe w zakresie rozumienia mowy obcojezycznej, lepiej styszy mowe
innych os6b i jest w stanie rozumiec¢ nagrania mowy obcojezycznej z ptyt CD. Na-
dal trudnoscia jest natomiast dla niej rozumienie tekstéw i przygotowywanie prac
pisemnych. Magda w odpowiedzi na twierdzenia skali leku przed lekcjami jezyka
obcego (FLCAS) wyraza lek przed nimi, ale ma on mniejsze nasilenie niz u Paoli
i Nasturcji. Magda nie wybierata twierdzeri wskazujacych na ekstremalne emocje
towarzyszace uczeniu si¢ jezyka obcego, szczegélnie obawia sie jednak kontaktu
z osobami bedacymi rodzimymi uzytkownikami jezyka obcego.

Analiza wynikéw, implikacje i kierunki dalszych badan

Podsumowujac uzyskane wyniki mozna wskazad, ze kazda z badanych oséb
podkresla pozytywny wplyw korzystania z implantu $limakowego na mozliwosci
udziatu w lekcji jezyka obcego i postepy osiagane z tego przedmiotu. Wszystkie
uczennice w poczatkowym okresie edukacji korzystaly jedynie z aparatéw, z im-
plantéw korzystaja dopiero od 2-3 lat, zatem sg w stanie poréwnac korzysci wy-
nikajace z aparatéw i implantéw. Mimo glebokich ubytkéw stuchu uczennice nie
uwazaja sie za osoby niestyszace — okreslaja sie jako osoby stabostyszace lub tez
pisza po prostu, ze teraz , dobrze stysza”. Rodzaj szkoly, do ktérej uczeszczaja, nie
jest zwigzany z ich motywacja do uczenia si¢ jezyka obcego. Wysoki poziom moty-
wagji prezentuje zaréwno Paola — uczennica szkoly ogélnodostepnej, jak i Nastur-
cja — uczaca si¢ w szkole specjalnej dla uczniéw niestyszacych. Obydwie te uczen-
nice prezentuja takze wysoki poziom autonomii uczenia sie. Nalezy przypuszczad,
Ze zaréwno w zakresie poziomu motywagiji, jak i poziomu autonomii uczenia sie
wazng role odgrywaja inne czynniki niz kontrolowane w obecnych badaniach,
prawdopodobnie o charakterze bardziej zindywidualizowanym.

Mimo ogdlnie pozytywnych przekonarn o uczeniu sie jezyka obcego (dobra mo-
tywagcja i poziom autonomii uczenia sig, przekonanie o korzystnym wplywie im-
plantéw na mozliwosci uczenia si¢ jezyka obcego) niepokdj budza wyniki uczennic
w skali leku przed lekcjami jezyka obcego. W badaniach prowadzonych za pomoca
skali FLCAS (Horwitz, Horwitz, Cope, 1986) Magda osiagnela wynik 3,31, Nastur-
gja — 3,71, natomiast Paola — 3,93. W innych badaniach prowadzonych za pomoca
tej skali (por. Budziriska, 2015) przyjmuje si¢ wystepowanie leku przed uczeniem
sie jezyka obcego u tych uczniéw, ktérzy osiagaja srednig co najmniej 2,5, natomiast
w cytowanych badaniach Budziriskiej (tamze) najwyzszy zanotowany wynik to 3,0.

Wszystkie zatem badane uczennice mozna zaliczy¢ do grupy oséb odczuwa-
jacych silny lek przed zajeciami z jezyka obcego. Najwigkszy lek odczuwa Paola
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- uczennica szkoly ogélnodostepnej, osoba o wysokim poziomie motywacji do
uczenia sie jezyka obcego i duzej autonomii uczenia si¢. Mozna przypuszczad, ze
ten lek nie pozwala jej w pelni wykorzystaé posiadanych zdolnosci i uniemozli-
wia w pehi efektywne uczenie sie.

Whnioski koricowe

Formulujac wnioski z przeprowadzonej analizy literatury przedmiotu oraz pi-
lotazowych badan wilasnych, nalezy wskazad, ze zagadnienie edukacji oséb z wsz-
czepionymi implantami Slimakowymi wymaga dalszych szczegétowych badan,
a na plaszczyznie praktycznej konieczne jest udzielanie tej grupie uczniéw spe-
jalistycznego wsparcia. W artykule podjeto zagadnienie uczenia sie jezyka obce-
g0, poniewaz jest to przedmiot stanowiacy jedng z powazniejszych trudnosci dla
uczniéw z dysfunkcjg stuchu, takze tych korzystajacych z implantéw. Wspétcze-
sna metodyka nauczania tego przedmiotu w szkotach ogélnodostepnych opiera sie
na podejsciu komunikacyjnym, w ktérym szczegdlnie oczekiwane sa osiagniecia
ucznia w zakresie rozumienia i produkcji mowy obcojezycznej. Pomimo deklaracji
uczniéw z implantami, Ze ,,stysza dobrze”, sa to osoby doswiadczajace na lekcjach
jezyka obcego wielu trudnych sytuacji, szczegélnie w zadaniach wymagajacych
korzystania z nagrari bez mozliwosci korzystania z zapisu, pracy w grupach, roz-
méw prowadzonych w szybkim tempie. Jak pokazaty badania pilotazowe, mimo
wysokiej autonomii uczenia si¢ i dobrej motywacji do nauki jezyka obcego uczen-
nice odczuwaly silny lek na lekcjach jezyka obcego. Taka sytuacja wymaga zde-
cydowanej interwencji pedagogicznej, gdyz moze zapoczatkowac obnizenie mo-
tywacji do uczenia si¢ oraz straty psychologiczne — obniZzenie poziomu wlasnej
warto$ci, obniZenie samooceny i poziomu aspiracji edukacyjnych.

Uzyskane informacje powinny sta¢ si¢ podstawa do dalszych badar nad
funkcjonowaniem uczniéw z implantem slimakowym na lekcjach jezyka obcego.
Jest to bowiem coraz wigksza grupa uczniéw, ktéra charakteryzuje sie wysoki-
mi osiggnieciami rehabilitacyjnymi oraz funkcjonuje w duzym stopniu podobnie
do uczniéw styszacych, wymaga jednak stale specjalistycznego wsparcia peda-
gogicznego i psychologicznego. Przyszle badania wymagajg zebrania wiekszej,
reprezentatywnej grupy badawczej oséb z r6znym doswiadczeniem korzystania
z implantéw (czas uzywania i poziom zadowolenia) oraz rozszerzenia zakresu
badanych czynnikéw warunkujacych powodzenie w uczeniu sie jezyka obcego.
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LEARNING A FOREIGN LANGUAGE BY COCHLEAR IMPLANT USERS
Summary

Learning a foreign language is a special challenge for students with hearing impair-
ments as it requires not only developing necessary strategies to learn all language skills
in another language, but also overcoming specific perceptual and performance difficul-
ties. The methodology of foreign language teaching to students with hearing impairments
describes this process with reference to deaf and hard-of-hearing students of various ages
who have various degrees of hearing impairment and who use various communication
techniques. However, experiences relating to foreign language learning by people with
cochlear implants have not been studied so far. These are students with unique char-
acteristics whose hearing impairments are usually severe or profound and, at the same
time, whose functioning is similar to the functioning of hard-of-hearing people thanks to
their cochlear implants. It is assumed that their full inclusion in education in mainstream
schools and social integration are possible.

The article presents the issue of teaching the English language as a foreign language to
students with hearing impairments who use cochlear implants (three case studies), espe-
cially in the context of the level of independent learning, beliefs concerning foreign language
learning, foreign language classroom anxiety or lack of anxiety, and the scope of learning to
read, write, speak and listen in a foreign language. In the study, a questionnaire designed
by the authors was used as well as the scale FLCAS (Horwitz, Horwitz, Cope, 1986), autono-
mous scale (Macaskill, Taylor, 2010) and subscale BALLI (Horowitz, 1999).

Key words: deaf, hard-of-hearing, learning a foreign language, cochlear implant
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COMPARATIVE STUDY OF EDUCATION FOR STUDENTS
WITH SPECIAL NEEDS IN JAPAN AND POLAND

The purpose of this article is to present trends in educational policy and the problems
of education for students with special needs through a comparative study of Japan and
Poland. It presents a brief history of special education, regulations on the school system,
groups of students with special needs and the features of the current system of education
for students with special needs in both countries under comparison. The conclusion points
to positive changes and those aspects of Polish and Japanese education and public policy
toward people with special needs that should be altered.

Key words: special education, special needs education, students, Poland, Japan

Word Report on Disability states that “1 billion people have a disability. Of
these 110-190 million have very significant difficulties in functioning. In
the 1970s, WHO estimated that 10% of the population were disabled. Now, thro-
ugh analysis of the World Health Survey, the Global Burden of Disease Study,
and national surveys, we know that 15% is more accurate. Second, the World
report tells us that the number of PWDS is increasing.” (Officer 2012, p. 27). The
report also outlines barriers faced by PWD in many countries including stigma
and discrimination; lack of adequate health care and rehabilitation services; pro-
blems with the way services are delivered; inaccessible transport, buildings and
information and communication technologies; lack of participation in decisions
that directly affect their lives; lack of adequate education (p. 28).

What is the situation of people with disabilities in two distant countries, Po-
land and Japan, countries that have developed in different socio-economic condi-
tions? How has developed a system of education of students with special needs?
What are the achievements and what problems are faced by the two countries?
These are the main questions that responds this article.

Methods
It was used a complex variety of methods, complementing each other: ana-

lysis of the legislative documents, governmental documents, statistical data, in-
structional and teaching publications.
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A brief history of the development of the system of education for
people with disabilities in Japan

Since 1947, the compulsory education system has consisted of six-year pri-
mary school education for children aged 6 to 12 and three-year lower secondary
school education for children aged 13 to 15. Three-year upper secondary school
for children aged 16 to 18 is not included in compulsory education. Despite the
fact that more than 90% of 16-year-olds enroll in upper secondary school every
year, upper secondary school education in Japan is not compulsory education
even nowadays. There are many families in economic poverty that give up the
advance and take their children from upper secondary schools as they cannot
afford the school fees. Therefore, the compulsory education system in Japan has
an exceptional status among developed countries such as the OECD countries.

Table 1. History of education for people with special needs in Japan

1878 “Moain” school (training institute for the blind and the deaf) was
established in Kyoto city

1886 “Kun-Moain” (training institute for the blind and the deaf) was set up
in the General Affairs Bureau of the Monbusho (Ministry of Education)

1948 Compulsory Education for Children with Visual Impairments and
Hearing Difficulties in Elementary Division started

1952 Office of Special Education was set up in the Elementary and Sec-

ondary Education Bureau of the Monbusho (Ministry of Education,
Culture, Sports, Science and Technology — MEXT)

1963 Government Guidelines for teaching in Special Schools for Children
with Intellectual Disabilities

1971 The National Institute of Special Education (NISE) was founded

1973 Teacher Training Course of Special Education was set up in each

National University of Education
From the end the | Every year the social movement presented a petition to the govern-

1960s to begin- | ment to allow the enrollment of all students with disabilities

ning of the 1970s

1979 Compulsory Education for Children with Intellectual Disabilities,
Physical Disabilities, and Health Impairments started

2001 The Advisory Committee on “National Agenda for Special Support
Education” was launched

2007 The Reform of Special Education, “Special Support
Education” /“Special Needs Education” started

2009 Government Guidelines for Teaching in Schools for Special Needs

Education was launched

Sources: Tamamura Kunihiko, Shimizu Sadao, Manabu Kuroda, Mukai Keiji (2015).
Keyword Book of Special Needs Education, Creates-Kamogawa, (Japanese), Mext, Special
Support Education in Japan, 2002.

In 1947, the Basic Act on Education and the School Education Act established
the aims and objectives of education, the educational standards and ways of edu-
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cation, the types of schools. The School Education Act of 1948 :provided the pos-
sibility of setting up special schools for the visually impaired and for the hearing
impaired. However, until 1979, there were no national plans for building special
schools for children with physical and/or intellectual disabilities. Many students
with mild and severe disabilities could not go to any schools until 1979 because
the government deprived them of their rights to education. On the other hand,
some local governments built a few special schools for children with physical
and/or intellectual disabilities in each city by using their own budgets, in addi-
tion to the central government budget for mainstream school construction.

The central government’s neglect of special education was based on a belief
that educational potential was not observed in students with physical and/or
intellectual disabilities. Every year, a national movement consisting of parents
of children with disabilities, researchers and school teachers presented a petition
to the government to allow the enrollment for them. Educational outcomes of
students with disabilities proved that they are able to learn and give strong argu-
ments for the national movement in those days.

Finally, since 1979, all students with disabilities have been using their right
to education and have been receiving compulsory education in various learning
places. The development of special education in Japan is the result of the national
and international movements fighting for the rights of persons with disabilities
in the 1970s.

Until 2006, three types of special schools were built: schools for the visually
impaired, schools for the hearing impaired and schools for children with physi-
cal and/or intellectual disabilities. Since 2007, three types of special schools were
integrated as Special Needs School beyond the type of disabilities. Those schools
comprise four levels of departments, namely: kindergarten, elementary, lower sec-
ondary and upper secondary departments. Elementary schools and lower second-
ary schools are compulsory education. In schools for Special Needs Education,
children follow a special curriculum which meets the needs of those children.

The features of Special Needs Education in Japan

Special Needs Education in Japan means education for all students with dis-
abilities in consideration of their individual educational needs, aiming at a full de-
velopment of their capabilities and at their independence and social participation.

Japanese special educational policy takes into consideration the Convention
on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD).

Special Needs Education for children of school age is defined in the Basic Act
on Education and School Education Act. The following types of disabilities are dis-
tinguished: visual and hearing impairment, intellectual disability, physical disabil-
ity and emotional disturbance. The Act stipulates that special schools must offer, in
principle, the same education as mainstream schools.

Special Needs Education is carried out in various forms, including resource
rooms, special classes (both are in mainstream schools), and in special schools named
“Schools for Special Needs Education.” The objective of each lesson and the curricu-
lum at schools for intellectually disabled children are not bound by the government
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guidelines for teaching. The curriculum can be organized in a flexible manner in ac-
cordance with the needs of the children.

Although inclusive education promotes the same place for learning together with
all students including those with special educational needs, it offers various types of
learning places adapting each special need, such as mainstream classes, regular classes
with professional support, regular classes with professional staff, resource rooms, special
classes, special needs schools, and hospital or home visiting instruction (see Figure 1).

Special schools were assigned a new function as a local educational special
center. In addition, “a school cluster” composed of some regular schools, educa-
tional special centers in one district is created. All this serves to satisfy the edu-
cational needs of each student.

Figure 1. The cascade of SNE

Hospital or Home visiting instruction
Special needs school
Special class
Resource room
Mainstream class with professional staff
Mainstream class with professional support
Mainstream class

Sources: http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/tokubetu/material /1358539 .htm

The Ratio and Number of Students in Compulsory School Ages receiving “Special Needs Educa-
tion” as of May 1%, 2014 (http:/ /www.mext.go.jp/a_menu/shotou/tokubetu /002 /1329076 htm)
Special Schools:

For Visual Impairments, Hearing Difficulties, Intellectual Disabilities, Physical Disabilities,
and Health Impairments — 0,67% (approximately 69 thousands students)

Note: the ratio of students of compulsory school ages are approximately 10190 thousands
Mainstream Primary and Lower Secondary Schools:

Special Classes

For Visual Impairments, Hearing Difficulties, Intellectual Disabilities, Physical Disabilities,
Health Impairments, Speech and Language Disorder, and Autism and Emotional Disturbance
—1,84% (approximately 187 thousands students);

Resource Rooms:

For Visual Impairments, Hearing Difficulties, Physical Disabilities, Health Impairments,
Speech and Language Disorder, Autism, Emotional Disturbance, LD and ADHD - 0,82% (ap-
proximately 84 thousands students)

Mainstream classes:

Students with LD, ADHD and High-Functioning Autism (diagnosis made by teachers) - 6,5%.

In 2009, government guidelines were issued for teaching in schools for special
needs education. According to these guidelines, Individual Teaching Plans for
each student were to be developed. Individual Teaching Plans state targets, con-
tents and methods of teaching for each student.

In 2012, “The Report of Special Committee on the Way of Special Needs
Education” by the Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technol-
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ogy (MEXT) was prepared. It defines the reforming of the various conditions of
school to promote the equalization of education, adjustment for the contents and
methods of teaching for each student with disabilities, and providing the funda-
mental school environment to maintain the conditions of the support system and
facilities for each school according to the Convention on the Rights of Persons
with Disabilities.

Some problems of Japanese education

The special educational policy reform began in 2001, and the aim of the reform
is the transformation from special education through Special Needs Education to
inclusive education. Meanwhile, official government documents highlight only
some categories of disabilities and disorders. ADHD, LD and High-Functioning
Autism etc. are not mentioned in this document. Therefore, it is important to
extend the list of students with special educational needs.

The transition to inclusive education encounters many difficulties, such as:
educational methods, technical skills of mainstream teachers, and serious issues
of educational condition. The worst problem is the size of the mainstream class
at primary schools and lower secondary schools. There are almost over thirty five
students per one mainstream teacher without special education skills, although
the government sometimes announces it will take care of financial support for
mainstream schools. And there is a simple and incorrect understanding of inclu-
sive education that “children with disabilities should learn with children without
disabilities in the same place.” Teachers in special classes and special schools
also face many problems. The phenomenon of burnout increases was revealed.
Evidence of this is the large number of teachers” absences.

One should pay attention to the duality of educational policy in Japan. The
right to education of all students with special needs together with non-disabled
students is granted because of political correctness and, on the other hand, the
state doesn’t provide sufficient resources to support teachers and students with
special needs in schools. This problem increases in public primary schools, junior
and upper secondary schools (see indicators for Japan in: Education at a Glance
2015: OECD Indicators, 2015, p. 233).

A brief history of the development of the system of education for
people with disabilities in Poland - 20* and 21* centuries

The history of care for people with special needs in Poland dates back to the
11" century (Kulesza, 2013). This article presents the newest history relating to the
development of special education in the 20" and 21+ centuries. The beginning of
the 20" century in Europe is marked by the birth of the ideas of humanism, saying
that “there is no cripple, there is a person” (Maria Grzegorzewska, the founder of
the Maria Grzegorzewska University in Warsaw). The 20" century is the age when
special education was formed as an academic discipline (the Special Education
Department at Warsaw University was established in 1958), a field of study called
special education was created and a network of special settings was developed.
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In Poland, the need for providing education to children with disabilities was
voiced particularly loudly and efficiently by Maria Grzegorzewska, “the first
lady of Polish special education.” It was she who was responsible for setting up
centers for people with hearing impairments, visual impairments, intellectual
disabilities, chronic conditions and socially maladjusted people as part of her
work in the ministry of education in 1919.

When special education was developing, new legal acts were being introduced.
The March Constitution of 1921 was the first most important document. It granted
all Polish citizens the right to education. The Constitution of 1921 did not dis-
tinguish between nondisabled people and people with disabilities, and it can be
said to be the first education act that did not discriminate people with disabilities
as — regardless of its authors’ intentions — it conferred the right to education on
everyone.

Paradoxically, as the education system developed, people with disabilities
were excluded from mainstream education and a system of special education
— education only for people with special needs — separated as a parallel system.
This process continued for many years until 1993, when it was legally settled
again that children with disabilities could study together with nondisabled chil-
dren. Since then, a tendency to integrate the system of mainstream education
with the system of special education has been seen (Table 2).

Table 2. History of education law for people with special needs in Poland

1921 March Constitution of the Republic of Poland guarantees free and compul-
sory education for all children.
1932 Art. 8 of the Act on the Education System in Poland provides for exemp-

tion from compulsory education for “abnormal” children if there is no
school for them near their place of residence.

1956 Decree on Compulsory Education — children considered unable to learn in
regular schools receive compulsory education in special schools.

1961 Art. 20 of the Act on the Education System gives grounds for establishing
special preschools as well as education and care centers.

1991 Act on the Education System of September 7 (Journal of Laws of the Re-

public of Poland of 1991, No. 95, Item 425) with further amendments regu-
lates special education for children and youth with mild, moderate and
severe mental intellectual disabilities (Journal of Laws of the Republic of
Poland of 2004, No. 256, Item 2572 as amended).

1993 Order 29 issued by the Minister of National Education on October 4 (on
principles of providing care for students with disabilities, their education
in mainstream and integrated public preschools, schools and center, and
on special education) provides for care and education for students with
disabilities in mainstream and integrated centers; it permits different enti-
ties and private persons to run such facilities. Special education becomes
an integral part of the education system.

1996 Amendment to the Act on the Education System of September 7 (Journal
of Laws of the Republic of Poland of 1996, No. 101, Item 504) provides for
compulsory education for children and youth with profound intellectual
disabilities and multiple disabilities.
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1999 Act on the implementation of the education system reform of January 8, 1999
(Journal of Laws of the Republic of Poland of 1999, No. 12, Item 96 as amended).
2010 Regulation of the Minister of National Education of November 17, 2010, on condi-

with later | tions for organizing education, upbringing and care for children and adolescents
amend- with disabilities and children and adolescents who are socially maladjusted in

ments mainstream or integrated preschools, schools and classes (Journal of Laws of the
Republic of Poland of 2013, December 18, No. 228, Item 1490, item 414 as amended).
2013 Regulation of the Minister of National Education of April 30, 2013, on prin-

ciples of providing and organizing psychological and educational assis-
tance in public preschools, schools and institutions (Journal of Laws of the
Republic of Poland of 2004, No. 256, Item 2572 as amended).

The features of education for people with special needs in Poland at
the beginning of the 21% century

Polish law distinguishes 11 groups of people with special educational needs.
These are:

1) people with disabilities (intellectual disabilities; visual impairments: blind
and low vision people; hearing impairments: deaf and hard-of-hearing peo-
ple; motor disabilities, including aphasia; multiple disabilities; autism, in-
cluding Asperger syndrome),

2) socially maladjusted people,

3) people at risk of social maladjustment,

4) people with special gifts and talents,

5) people with specific learning difficulties,

6) people with language communication disorders,

7) people with chronic diseases,

8) people in crisis or traumatic situations,

9) people experiencing academic failures,

10) people experiencing environmental neglect connected with the living condi-
tions, the way of spending free time or community interactions,

11) people experiencing adaptation difficulties related to cultural differences or
to a change of educational setting, including previous education abroad ex-
perience (Journal of Laws of the Republic of Poland of April 30, 2013).
According to Article 15 of the Act on the Education System (of September

7, 1991, with later amendments), schooling is compulsory for all Polish citizens

regardless of their disability until the age of 18 in Poland. Free education is avail-

able to people with disabilities until they turn 24 years of age.

Compulsory one-year preschool education will cover six-year-old children
as of September 1, 2016, and compulsory schooling - all seven-year-old children
(except children whose school entry is deferred).

In Poland, education is divided into four levels, starting with 1) one-year pre-
school education through 2) primary education (6 years until to 2016; 8 years since
2017) and 3) two-cycle secondary education (2-3 years — lower secondary school and
up to 5 years — upper secondary school) to 4) three-cycle higher education (3 years
— Bachelor’s programs, 2 years — Master’s programs, 4 years — doctoral programs).
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It should be noted that free education is provided to all citizens at every edu-
cational stage in state settings, which is Poland’s great achievement (Valeeva,
Kulesza, 2016).

School system up to upper secondary level

Children and youth can learn in three types of preschools, schools and centers
in Poland:

1. Mainstream preschools and schools (1-2 children with special needs in
a group/classroom, a maximum of 30 children — only one mainstream teacher
during group activities/lessons; a team consisting of a mainstream teacher
and other school specialists develops Individualized Education and Therapy
Programs (IEPs); additional support is offered optionally by speech therapists,
physical therapists and psychologists in resource rooms; support outside of
the school — specialist activities in resource rooms in counseling centers;

2. Integrated preschools and schools (proportion: 1 child with special needs to
4 children without problems, a maximum of 20 children; support — a special
educator during group activities/lessons; a team consisting of a special edu-
cator, a mainstream teacher and other school specialists develops IEPs; ad-
ditional support is offered optionally by speech therapists, physical therapists
and psychologists in resource rooms; and

3. Special preschools and schools, and education and rehabilitation centers (the
number of children depends on disability; a team consisting of a special edu-
cator and other school specialists develops IEPs; obligatory support is offered
by speech therapists, physical therapists, psychologists and other specialists
as needed in resource rooms (Kulesza, 2013).

Students with SEN can receive compulsory education in educational settings
and as one-to-one instruction (see Figure 2) provided at home or in other insti-
tutions; regardless of where they receive their compulsory education, they are
always supported with Individualized Education and Therapy Programs (IETPs)
or Plans of Supportive Actions (SAPs).

Figure 2. Meeting special educational needs of students in Poland

STUDENT "WITH
SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS

[H om e instruction, hospital or special]
education andrehabilitation centers

pecial classwith 1 special educator| Integrated classwith 2 teachersand Mainsteeam classwith | m ainstrean

with psychological andpedagogical el a;ﬁ;mu;f;gﬁﬁ%%?}sm and x&g?&%ﬁ%ﬁﬁtﬂzﬁm teacher andpsychological and
support ((ETP/SAF), and obligatory professional supportin professional suppart in re source edagogical support (IETP/SAR), and

professional support in resource
toom sif possible

TeSOULCE IOOME rooms additional support in resource room

The steps of the development of Individualized Education and Therapy Pro-
grams (IETPs) for students with disabilities were developed and adapted to the
changes introduced by the Ministry of Education in 2010 at all levels of edu-
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cation, from preschool to upper secondary education regardless of the type of
school. The recommended teaching model has three levels (Figure 3). The first
level is diagnostic level, the second — programming level, and the third — practi-
cal level (Trochimiak 2010, p. 6).

Figure 3. Teaching model for students with disabilities in mainstream, integrated and
special settings

STUDENT WITH DISABITITY

statement of special educational needs by
psychological and education center

DIAGNOSTIC LEVEL: TEAM WORK OF TEACHERS AND SPECIALISTS

analysis of the statement of special
educational needs

other statements/ opinions

analysis of other statements/ opinions

evaluation of
the effectiveness of
interventions

multidisciplinary assessment of identification of the
the student’s functioning level | student’s individual needs

PROGRAMMING AND PRACTICAL LEVELS:
MEET THE SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS

individualized education and therapy
program (IETP)

record of the student’s individual needs

Source: Trochimiak B. (2010). Model pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi w przedszkolu, szkole podstawowej, gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej. In:
Podniesienie efektywnosci ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Materia-
ty szkoleniowe. Part 2. Warszawa: Ministerstwo Edukacji Narodowej, p. 7.

Legal basis of teacher training standards in Poland

Maria Grzegorzewska did not only build the foundations of the special edu-
cation system in Poland, but she also laid the foundations for the professional
teacher education system to train teachers to work with students with special
needs. First (from 1992), those were one-year courses for working teachers who
had students with disabilities in their classrooms, organized in the State Institute
of Special Education in Warsaw. Then the one-year courses turned into Master’s
degree programs in 1973. Now teachers acquire qualifications in:

e three-year Bachelor’s degree programs,

e two-year Master’s degree programs, and also

¢ in qualifying courses and postgraduate programs (usually three semesters).
Teachers are prepared to work with students with special educational needs

according to the following legal acts:

o The Regulation of the Minister of National Education and Sport of September
7,2004, on teacher training standards introduces a clause on “designing edu-
cational activities in the context of special educational needs” in the area of
psychology and a clause on “working with students with special educational
needs” in the area of pedagogy (Journal of Laws of 2004, No. 207, Item 2110).
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e The amendment to the Higher Education Act of March 18, 2011, stipulates
that it is essential that teacher training standards include teacher preparation
for working with students with special educational needs (Journal of Laws of
2011, No. 84, Item 455, Art. 9c).

e The Regulation of the Minister of Science and Higher Education of January 17,
2012, on teacher training standards increases the importance of teachers’ prac-
tical preparation for working with students, including students with special
educational needs. The legislator lists the skills connected with independently
designing and adapting a curriculum to the needs and abilities of students as
well as the ability to individualize tasks and adapt methods and content; and
emphasizes the importance of developing the future teachers” awareness of
the need to conduct individualized educational activities for students with
special educational needs (after Kulesza, Gosk 2015).

On the one hand, it should be noted that Polish special educators are usually
very well prepared for work with students with special needs. On the other hand,
an all-Poland study conducted by D. Al-Khamisy (2013) revealed that mainstream
teacher education programs lacked courses that would prepare teachers to work
with students with SEN. Teachers often feel helpless before students with disabili-
ties, their skills in designing IETPs are insufficient; at the same time, they are aware
they need to improve their skills and gain new competencies. A particularly low
level of preparation for integration is seen in teachers at higher stages of education.
In this context, inclusion rates calculated by E.M. Kulesza based on the data com-
piled by the Polish Central Statistical Office (GUS) for the 2014/2015 school year
look interesting. It is a good idea to have a closer look at them.

Effectiveness of inclusion in Poland

Inclusion rate and the number of students with SEN in compulsory education
in the 2014/2015 school year:
1. Primary education
Special schools and special classes in mainstream schools — 24,434 students
Integrated and mainstream schools and classes — 38,596 students (inclusive
settings)
The inclusion rate oscillates around 61,2%.
2. Lower secondary education
Special schools and special classes in mainstream schools — 25,804 students
Integrated and mainstream schools and classes — 21,400 students (inclusive
settings)
The inclusion rate oscillates around 45,3%.
3. Upper secondary education
Special schools and special classes in mainstream schools — 26,500 students
Integrated and mainstream schools and classes — 8,900 students (inclusive
settings)
The inclusion rate oscillates around 25,1%.
Source: http://stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/E_oswiata_i_wychowanie 2014-2015.
pdf (accessed: May 23, 2016).
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The inclusion/integration rate relating to students with special needs is high-
est in primary education (61.2%). The higher the stage of education, the lower the
percentage of students with special needs in integrated and mainstream schools
— it amounts to 25.1% only.

It is probable that the reasons for the low inclusion rate are numerous. How-
ever, it can be expected that it is related to the poor educational offer for stu-
dents with disabilities in mainstream upper secondary schools, lack of specialist
teacher training in vocational education, architectural barriers, and — frequently
— mental barriers.

At present, career counseling for adults with disabilities is developing inten-
sively. Universities, e.g. The Maria Grzegorzewska University, are establishing
training programs for specialists — career counselors for people with disabilities.
Financial support offered by the State Fund for the Rehabilitation of People with
Disabilities (PFRON) plays an important part here. The institution has substan-
tial state funding at its disposal, received from entrepreneurs that do not fulfill
mandatory requirements concerning the employment of people with disabilities.

Law also creates favorable conditions for employers to hire people with dis-
abilities in the open labor market: for example, they are reimbursed for the cost
of adapting the workplace to the needs of a person with disability, and health
insurance expenses are covered from the state budget for a certain period of time
when a person with disability is employed there.

The ratification of the UN Convention on the Rights of Persons with Disabili-
ties on September 6, 2012, was an important step. Thanks to the ratification, law
relating to people with disabilities will be improved and better implemented,
which will definitely help the situation of people with disabilities.

Discussion

Over the 20* and 21% centuries, Polish system of education for persons with
special needs has gradually evolved from shared education (March Constitution
of 1921) through segregated education (only special settings) to multi-variant ed-
ucation (mainstream, integrated and special education). It seems that the choice
of one of three ways of education is a very good solution on a European scale,
and perhaps even in the world. It seems that a unique solution is inclusive educa-
tion, when in the class is a maximum of 20 students, including up to 5 students
with special needs and 2 teachers, one mainstream teacher, the other — a special
education teacher.

Positive changes that have taken place recently unarguably include the regu-
lations which: a) make education mandatory for all students aged 6 to 18 or 24
if reasonable, regardless of disability severity; b) give grounds for organizing
special education in mainstream, integrated and special settings; c) distinguish
groups of students with special educational needs (11 groups) in a clear-cut way;
d) determine students for whom separate special settings can be established; e)
require teachers to provide support to students with special needs (irrespective
of the type of the setting they attend) by designing Individualized Education and
Therapy Programs; (f) describe the types of specialist classes and activities, etc.
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Educational law also elaborates on the qualifications of teachers working with
students with special needs (special teachers/educators, educator therapists, spe-
cialist teachers, etc.) and specifies the types of settings they can work in, the types
of students they can work with and the types of positions they can held. The legal
changes have resulted in direct changes in educational practice and the inclusion
rate has increased, particularly at the primary education level (61,2%).

However, there are still many issues related to education that need to be
improved. As all-Poland research reveals, professional development programs
for secondary education teachers are necessary in the following areas: a) assess-
ing educational needs, b) designing individualized programs for students with
special needs, and c) methodology for working with mixed-ability classes. Also,
there is no coherent system of vocational education for adults with disabilities
(especially those with profound and multiple disabilities) or a system of social
support for adult students completing compulsory education. These are only
some of the important problems Poland needs to solve.

Conclusion

The presentation of the Polish and Japanese education systems shows the intri-
cacies of the development of both systems, the difficult road to building education
for all, and terminological incompatibilities, especially the use of a different term for
segregated education for students with disabilities. However, the approach to special
needs education and solutions are similar in both countries to a certain extent.

Both Japan and Poland make education mandatory for all students regardless
of their disability, ratified the Convention on the Rights of Persons with Disabili-
ties, enabled students with special needs to receive education in the mainstream
system (integrated classes, and special classes in mainstream schools), and em-
phasize the need or duty to design individualized programs. The comparison
also shows that Poland has taken a giant step toward inclusive education in
recent years, and Japan will hopefully take this step very soon.
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KSZTAECENIE UCZNIOW ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI W JAPONII I POLSCE
- BADANIA POROWNAWCZE

Streszczenie

Artykul ma na celu przedstawi¢ tendencje w polityce oswiatowej oraz problemy doty-
czace edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami poprzez badania poréwnawcze koncen-
trujace sie na sytuacji Japonii oraz Polski. Oméwione zostaja: historia ksztalcenia specjal-
nego, regulacje prawne dotyczace szkolnictwa, grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami
oraz cechy obecnie funkcjonujacego systemu oswiaty obejmujacego uczniéw ze specjalnymi
potrzebami w obydwéch poréwnywanych krajach. W zakoriczeniu zwrécono uwage na
pozytywne zmiany, a takze te aspekty polskiej i japoriskiej edukacji oraz polityki publicznej
dotyczacej 0séb ze specjalnymi potrzebami, ktére powinny zosta¢ zmienione.

Stowa kluczowe: ksztalcenie specjalne, edukacja oséb ze specjalnymi potrzebami,
uczniowie, Polska, Japonia
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CIIEHU®UKA UCITOJIB30BAHUA KOMIIBIOTEPHBIX
TEXHOJIOT W ITPU OBYYEHUU CJIABOCJBIIIAIINAX
HMKOJbHUKOB I'EOI'PA®UU

B craree pacMOTpeHBI IpEMEHEHNE KOMIBIOTEPHBIX TEXHOJIOTHMH Ha Pa3IMYHBIX JTalaxX ypoka
U CcOYeTaTaHWe €ro ¢ APYTHMMH METOIaMU M IpUeMaMu ydeOHOH paboThl. A Takoke, HaOMIONEHUS 3a
MPaKTHYECKON JESTeNIbHOCTRIO YUUTENEH CrelUalbHBIX (KOPPEKLIHOHHBIX) MIKOJ. B maHHON cTarbe
TaKKe PACMOTPEHBI BO3MOYKHOCTH reorpaduu Kak yIeOHOro peiMeTa B CeaIbHOM (KOPPEKIIHOHHO)
mKosie. Ypok reorpaguu B CHELMAIbHON INKOJE COJCPIKATEIbHO HMHTETPUpYeT B cebe 3HaHUsS
0 Ipupo;Ie, 00IIIEeCTBE U YeIOBEKE, O1arogapst KOTOPBIM y IKOJIBHUKOB OCYIIECTBIISIETCS CHCTEMATU3aIHs
U pacHIMpeHune IpeCTaBlIeHnH 00 00beKTaxX, IpeIMeTax U SBICHUIX OKpYXKaromero Mupa. I eorpadus
KaK y4eOHbIH NpeMET eCTECTBeHHOHAYYHOTO IUKJIA PACTIONAraeT 3HAYNTENBHBIMA BO3MOKHOCTSIMU
101 (opMHpPOBaHNMS Y IMIKONBHUKOB C HAPYIICHHSMHU CIIyXOBOTO Pa3BUTHS IEMEHTAPHBIX 3HAHUK 00
00BEKTaxX M SBICHUSIX KUBON M HEXHMBOM NMPHPOJIBI, O B3aUMOCBSA3H M B3aHMO3aBUCUMOCTH TIPUPOJIBI
Y YelOBeKa; OOOTrallleHHsl JIMYHOTO OIbITa JeTeld B pe3ylibTaTe CUCTEMATHYEeCKUX HaOIFoIeHHIL;
(OpMHPOBaHYS Y yJaIMXCsl HEOOXOANMBIX NMPAKTHIECKUX YMEHUH M HAaBBIKOB.

VYdeHbIME OTMeYaeTCsl 3HAYHUTEIbHas POJb YPOKOB Ieorpaduu B KOPPEKIUH HEIOCTATKOB
YMCTBEHHOTO ¥ ICUXHYECKOTO Pa3BUTHS MIKOJBHUKOB CIIEIMAIBHBIX (KOPPEKIMOHHBIX) yUIpexIe-
Huil. [eorpadust kak yueOHBIN MpeaMeT B ClieUaIbHON (KOPPEKIIMOHHOW) IIKOJIE UMEET 0coboe
3HAUEHUE 11 BCECTOPOHHETO PA3BUTHS YHaIIUXCS.

Vcnosnp30BaHre KOMIIBIOTEPHBIX TEXHOJIOTHMH NpH 00yueHuH reorpaduu JIeTeil co CiyXoBoii
HEJJOCTaTOYHOCTBIO 3aTPyIHEHO W3-3a OTCYTCTBHS CIIEIHAIBHO pa3pabOTaHHBIX AIEKTPOHHBIX
ocoOuii, yYUTHIBAIONIMX OCOOEHHOCTH BO3PAaCTHOTO M YMCTBEHHOTO Pa3BHTHS JIETEH JaHHOMN
KaTETOpUH U METOIUYECKHX PEKOMEHAIH 1o pabote ¢ coBpemenHbMu TCO.

HccnenoBatensiMu Mo quepKuBaeTCsl 3HAUYCHNE HAITSITHOCTH B TIporecce o0yueHus reorpadun
cnaboCybIIamuX [IKONPHUKOB, a TaKXKe OTMEYAeTCs HEOOXOAMMOCTh Pa3syMHOIO COUYETaHUS
CJIOBCCHBIX, HAITIAAHBIX U NPAKTUYCCKHUX METO0B.

B naHHOI cTaTbe NpHBEIEHBI PE3YIbTaThl KOHCTATUPYFOLLIETO KCIEPUMEHTA a TAKKE PE3YJIBTaThl aKeTH-
posanus yuureneil. HaOmonenus 3a y4eOHO-BOCIIHTATEIHBIM NPOLIECCOM U aHKETH-POBAHHE I1E/[ArOrOB
CHIEIMANBHBIX (KOPPEKIMOHHBIX) IIKOJI Ha JTane KOHCTATHPYIOMIETO SKCIEPHMEHTa TTO3BOJIMIH BBISIBUTH
OCHOBHBIE (DOPMBI, CPEICTBA, METOIBI X IIPHEMBI 00yUeHHs1 Teorpaduu cabOoCIBIIAIIIX YYaIIXCs.

Kniwouesvie cnosa: xoMmnbroTepHble NPOTrpPaMMbl, TEXHHYECKHE CPEACTBA OOy4EHHUS, KHHO-
¢GuabM, TrHadUIBMBL, TIPOraMMa, CIIaiIbl

BBenenune

[pyMeHeHne KOMIBIOTEPHBIX TEXHOJIOTHI Ha PasMYHBIX dTalaxX YpPOKa JODKHO COYSTATHCS
C IPYTIMHU METOJIAMH U IIpUeMaMH y4eOHO# paboThI. Kak rokas3pIBaroT HaOMEOIEHIS 32 IPAKTHYSCKOI
JICSITENTBHOCTRIO  VUWTENeH  CIIeIMATBHBIX  (KOPPEKIMOHHBIX) KON, HanOornee 3(QeKTHBHO
KOMITBEOTED, KaK CPEZICTBO 00YUCHYIS, HCTIONB3YeTCs Ha JTarie IOBTOPSHHSI M 3aKPETUICHS 3HAHHI.
BrInonHeHre yqanmmucs pasHooOpasHBIX TPEHUPOBOYHBIX YIPaKHEHFI 1 3a/IaHHiT Ha KOMITHIOTEpe
cozieiicTByeT Ooee YCIISIHOMY U CO3HATEITBHOMY YCBOSHHEO IPOTrPAaMMHOIO MaTepralia.
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AHanu3 NCUXOJIOro-Nelarorueckoil 1 MeTOANYECKOH JHUTEepaTypsl, a TaKkKe CyIle-
CTBYIOIIMX CHEIHAIbHBIX KOMIBIOTEPHBIX IIPOTPaMM Uil OOyYeHUsI M BOCIIMTAHUS JeTer
¢ 0cOoOBIMH 00pa30BaTENLHBIMKU TTOTPEOHOCTSMH ITOKA3bIBAET, YTO JedeKToIornuecKas
HayKa ellle He pacIiojlaraeT J0CTaTOYHBIM KOJIMYECTBOM UCCIIEI0BaHNH B 00JIACTH IIPUMEHE-
HUS KOMITBIOTEPHBIX TEXHOJIOTHH B CTIeNaIbHBIX (KOPPEKIMOHHBIX ) mKkonax. B Kazaxcrane
MIPAKTUYECKH OTCYTCTBYET IIPOrPaMMHOE KOMIIBIOTEpPHOE 00ecIiedeHre y4eOHOoro porecca
JUIsl TAaHHOTO BHZIA 00pa3oBaTENbHBIX YUPEKAEHHH, YTO COOTBETCTBEHHO IPEIIOaraer
Hay4Hy!o KoHIenuuio pa3padotku [1I1C 1 nx MEeToIrMYeckoro CormpoBOKIACHUSL.

leorpadust kak yueOHBII NMpeAMET B CHEUUaIbHOW (KOPPEKIMOHHOM) IIKOJIE HMEET
oco0oe 3Ha4YeHHE /sl BCECTOPOHHET0 pa3BUTHUs ydammxcs. [eorpadust cogepkarensHoO
HHTErpUpyeT B cebe 3HaHUs O Ipupone, oOIIecTBe M 4eJoBeKe, Onarogapsi KOTOPHIM
y IIKOJBHUKOB OCYIIECTBISIETCS CHCTEMAaTH3alUsl M pPacIIMpeHue MNpeCTaBIeHuH 00
00BbeKTax, MpeaMeTax M SBICHUSX OKpYyKaromero mupa. V3ydeHue >KM3HU TUIAHETHI
M03BOJIsIET (POPMHUPOBATH LICHHOCTHYIO KapTUHY MHUpA, Iie 3eMiIsl IpeAcTaeT Kak oopas
JloMa CBOET0 COOCTBEHHOTO M BCETO YEIOBEYECTRA.

OcHOBHBIE 3314l COBPEMEHHOT'0 IIKOJILHOTO Kypca reorpaduu — J1aTh 3JIeMeHTapHBbIEe,
HO HayyHble M CHCTEMAaTHUECKHE CBEJICHUs O IPUPOJE, HACENEHHH, XO3SIHCTBE CBOETO
kpas, Kazaxcran u 3apyOeXHBIX CTpaH, IMOKa3aTh OCOOEHHOCTH B3aMMOJIEHICTBHS YEIOBEKa
Y IPUPO/IBL, TO3HAKOMHUTB C KYJIBTYPO 1 OBITOM pa3HBIX HAPOJOB, TOMOYb YCBOUTH IIPABHJIA
nioBezieHust B mpupoze. CoaepkaHue TaHHOTO y4eOHOTro IpeaMEeTa CYIeCTBEHHO OTIIMYAETCs
OT COZIepKaHMsl U IOCTPOEHUS 3TOTO ke y4eOHOro Kypca B 0011eo0pa3oBaTellbHOM IIKOJIE.
[porpamma 1yt crenmaibHBIX (KOPPEKIHMOHHBIX) YUPEXKACHWH pa3padoTaHa C y4eToM
NICUXO(HU3NYECKUX, HHTEIUIEKTYJIbHBIX 0COOEHHOCTEH 1 CITyXOBBIX OCOOEHHOCTEH ydarmxcs,
MIO3TOMY COKpaIlleH 00beM HaydHOH MH(OpMAalli{, YMEHBIICHO KOJIMYECTBO CIIEHAIBHBIX
TEPMHUHOB, Teorpaduueckoil HOMEHKJIATypbl, YCWIIeHa NpaKTHYeCcKas HalpaBIeHHOCTh
00y4eHns1, 0co0oe BHIMaHKE 00paIlaeTcsl Ha pa3BUTHE PEYH IIKOILHUKOB.

[Tpu 3TOM M3yUeHHUE reorpadui, HECMOTPS Ha II0ITAITHO IPOBOIMMYIO POIIEIEBTUIECKYIO
paboty B 1-5 kiaccax: pa3BUTHE YCTHOM peYd Ha OCHOBE O3HAKOMJIEHHS C NpEAMETaMH
U SIBJICHUSAMH OKpY)Karollled AeHCTBUTEIBHOCTH, XHUBOW MHp, IPHUPOIOBEJICHUE, a TaKKe
OpraHM3alMIo Y4eOHBIX SKCKYPCHA, BeJIeHHE KalleH1apeii IPHPOIbl, BEI3BIBAET OIpe/IeICHHbIE
TPYITHOCTH IS IIKOJBHHKOB, 4YTO OOBsICHseTCS (PEHOMEHONOTHel yMCTBEHHOT'O
HEZIOPa3BUTHSI, IPOSBILIIONIErOCS B HapymeHHd aud@depeHIMpOBaHHBIX BOCIIPHUSTHH,
OeIHOCTH TPEeJCTABICHNH, WHEPTHOCTH MBIIUIEHNS, MHAKTHBHOCTH B MO3HaBATEIHLHON
Y SMOIIMOHATBHOM cepax.

AHa3 TUTepaTypHBIX HICTOYHUKOB MOKA3aJl, YTO TEXHUUECKHUE CPEe/ICTBA, HCIIOIb3yeMble Ha
ypokax reorpauu B crielaibHOHN (KOPPEKIMOHHOH ) IITKOJTE, JIOJDKHBI OTBEYaTh IPOrPaMMHBIM
TpeOOBaHMsAM Kypca, a TakKe COOTBETCTBOBATH ITO3HABATENHHBIM BO3MOXKHOCTSIM Cllaboc-
JBIIIANMX IIKOJIBHUKOB. Emmie B paborax B.A. I'py3unckoit (1949) ormevanock orcyTcTBre
crienpanbHO  pazpadoraHHblx TCO it oOydeHWst STOM Karteropuu JeTed, OJHAKO HHU
B TIOCIIE/IYIOIIME TOIBI, HM B HACTOSIIIIEE BpeMs 3Ta IpodiieMa He ObUIa perieHa. TexHIIecKue
CpEZCTBa, IPUMEHsIEMBIE B TIporiecce 00y4YeHust reorpadyi IIKOILHUKOB C HApYIICHHEM CITyXa,
OTOHMPAOTCS YUHUTEISIMH M3 YHCIIa PEKOMEHIOBAHHBIX JUTS1 00111e00pa30BaTeIbHBIX YUPEKICHHUH.
B TO’Ke Bpems1, Kak IMOKa3bIBAIOT HayYHbIE MCCIIEAOBAHNS M HAIll MHOTOJIETHHI OIIBIT pabOThI
B CIelMaTIbHON (KOPPEKIMOHHOW) MIKOJE, YTO 3(PEeKTHBHOCTh y4eOHO- BOCITUTATEIHHOTO
nporiecca ¢ ucrons3oBaHueM TCO HanpsIMyIo 3aBUCHUT OT ydeTa ICHXOJIOr0-IearormIecKux
1 BO3PACTHBIX 0COOEHHOCTEH C1abOCIBIIAIINX YIaIXCSL.
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Hexotopple aBTOpBI PEKOMEHAYIOT HCIOJIB30BaTh Ha YypoOKax Treorpaduu craini-
anmb0OMBI, AuauIbBMBI M KUHOQWIBMBI, TpeIHAa3HaYeHHBIC Ui HadaJbHBIX KJIACCOB
001eo0pa3oBaTeNbHBIX [IKOJI, TaK KaK OJTH I0coOMs Haubolee COOTBETCTBYIOT
0COOEHHOCTSIM CITyXOBOTO PasBHUTHS W YPOBHIO reorpadpuuecKoil MOArOTOBKH yYaIluXcs
KOPPEKIMOHHBIX y4pexkieHni. TakiuM 00pa3oM, OJHUM W3 BaXKHBIX TPEOOBaHWH, Mpeab-
seisieMbIM K TCO, sIBIIsieTCsl X JOCTYIHOCTb ISl IOHUMaHHMS C1a00CTBIIIAIINMH IETEMH.

JuanosutuBel M nuaguibMbl Onmaromaps IpOCTOTE HM300pa)KeHUs, BO3MOKHOCTH
3a7iepKaTh, MPOIYCTUTh WJIM BEPHYTh KaJp JUIS AONOJIHUTEIBHOTO MPOCMOTPa, aHAIU3a
WIM yTOYHEHHs OoJiee MpeIOYTHTENbHbI B paboTe CO IIKONBHUKAMH, UMEIOIUMH CIIy-
XOBBble HapymeHus. [IpaKkTHKa IIKOJNBI MMOKa3bIBAET, YTO JHUAITO3UTHUBEI (CIIaibl) ynoOHee,
4yeM JuaduiIbMBl, TaK KakK JEMOHCTpalus JUaguiibMOB HEHTpaaM3yeT WHHIMATHBY Y4YH-
Tesl: Kajpbl HEOOXOAMMO TIIOKa3bIBaTh B OINpPENENIEHHOM MocienoBareabHoCTH. Ecmu
B JIMAIO3UTUBAX (Cilaiiax) y4uTeab MOXET OTKAa3aThCsl OT IT0Ka3a HEKOTOPHIX M3 HUX,
T0 B auaduiIbMax 3To crenartbh TpynHo. KoHewHo, Te Kaapsl nuaduiibMa, KOTOpBIE He
COOTBETCTBYIOT TeME YpPOKa WIIH TPYIHBI JUIsI BOCHPHUATHUS CNA0OCIBIIBIIMMH yYaIIUMUCH,
YUHTEb MOXKET HE IEMOHCTPHPOBATH KJIACCY, a MPOIyCTUTh UX. Takoe neiicTBUe BeTpeyaeT
CO CTOPOHBI IIKOJIBHUKOB HEKOTOPOE MPOTUBOIEUCTBHE: OHH IIPOCST, YTOOBI UM TIOKa3aJIi BCE
Kazpsl quadrisma. Takum 00pazoM, ecin quaduilbM B psijie CIIyd4acB HMeeT IPEMMYIIecTBa
nepe]] TMarno3UTUBAMH, HAlIPUMeEp, PU JEMOHCTPALUK CKA30K, I1e KaXIbIi MOC/Ie Ty O
KaJIp SIBISIETCS JIOTHYECKUM TPOJIOIDKEHUEM TIPEIBITYIIEro, TO B OPraHN30BaHHON yueOHON
CHUTYyalliy Ha ypoKax reorpaduy 0osee aleKBaTHBIMU SIBJISIOTCS ANATIO3UTHBBIL.

Kak roBopuiiocs BbIllIe, IpU U3Y4YEeHHH reorpaduuecKux TeM, CBI3aHHBIX C IIOKAa30M
JIBIDKYIINXCSI 0OBEKTOB PEKOMEH/IyeTCsl IPUMEHATH Y4eOHbIe KNHO(GMIbMBL. KnHO Hanmio
UCIIONIb30BaHNE B OOydeHHH reorpaduu Onarojapsi BO3SMOYKHOCTH BOCIPOHM3BOAUTH Ha
9KpaHe JBUKEHHUE IPEIMETOB U SIBICHUN eHCTBUTEIEHOCTU. DTa BO3MOXKHOCTB BBITOTHO
BBIJIENIIa KHHOQHIBMBI U3 YHCIa JPYruX nocoouit. Koneuno, o0 MHOrooOpasuu JIBIKe-
HUI, COBEPIIAIOIUXCS B AEHCTBUTENBHOCTH, YUUTEIh MOXKET PAacCKa3aTh U C MOMOIIBIO
KapTUHBL, (poTorpaduii Wi JUaNO3UTHBOB, HO OHU NEPEAAIOT JIHIIb CTATHYHBI MOMEHT
JIBIDKECHUSI, @ yJaliecs He MOTYT BOOOpaXkaTh U3MEHEHHUs IIPEIMETOB B JABH)KEHHH, YTO
CBSI3aHO C HAPYIIEHUEM UX MBICIUTEIBHOM JeSTeIbHOCTH.

CnocoOHOCTH Iepeiady B KUHO ABM)KEHUH )KHUBOTHBIX, JTI0fie (IITHIIA B TToJIeTe, J00bIYa
IIUIIH XUITHAKOM, padoTa IaxTepoB, cOOp yposkast U JIp.) He HCUEPIIBIBAET ITe/IarOrIeCKHi
noteHnuan ydeOHoro ¢uibma. ChEMKH TNPUPOJHBIX OOBEKTOB C Ppa3IMYHBIX TOYEK
MIOMOTAIOT HauOoJjiee IMOJHO M SPKO BBISBUTH CYIIHOCTh CHUMAaeMbIX 00beKkToB. [Ipn
MIPOCMOTpE KapTuH, (oTorpaduii, WLUTIOCTpaMi y4eOHNKa, THAO3UTUBOB y IIKOJIbHHUKA
CYIECTBYET OJIHAa TOYKa 0003pEHUsI, ONpeensieMasi BLIOOpOM aBTOpa IOCOOHSI.

N300pasurensHbIe BO3MOKHOCTH KMHO CTAHOBSITCSI e1tie OoJiee pa3HO0Opa3HBIMHU IIPH ITPH-
MEHEHUH CHEIUATIbHBIX BUIOB KHHOCBEMKH, KOTOPOE JAaeT BO3MOXKHOCTD «PACTSHYTh) WIIH,
Ha00O0pOT, «CKaTh» HA SKpaHe JICHCTBUTEIFHOE BPEMs IIPOTEKAaHNS PEaIbHOTO TIPUPOIHOTO
TIPOLIeCCa WITH SIBIEHUSI JUTS TOTO, YTOOBI ABMYKEHHS 00BEKTOB MOTIIH OBITB JIyUIlle BOCIIPHHSITHI,
€CJIM OTH JIBIDKCHHUS COBEPLIAIOTCS OYEHb MEJJIEHHO WM OYeHb OBICTPO (POCT pacTeHwid,
BCKPBITHE PEK OTO JIbJa, MOJIET KOCMHUYECKOro ammapara u ap.). braromaps 3amemieHHon
WM YCKOPEHHOH ChEMKE MOXXHO M3MEHHTH CKOPOCTb JEMOHCTPUPYEMBIX OOBEKTOB (SIBIIE-
HUH), HalIPHMeEp, BUXPEBOE JIBIDKEHNE cMepya, (ha3bl KOTOPOTo B MIPUPO/IE YBUJETH CIIOXKHO,
B 3aMe/JICHHON ChEMKE BOCHPHHHUMAIOTCS MocienoBareiabHo. OOpaTtuMmest K IpyroMy IMpH-
Mepy, TPYAHO YJIOBHTH ITpOIecC 0Opa3oBaHMS JIbJla HA BOJOEME B XOJIOJHOE BpeMs roja,
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MIOTOMY 4YTO B IIPHPOJIE OH IPOHUCXOJUT MEUIEHHO. B KMHOQMIBME 3TOT mporecc MOXKHO
NPE/ICTaBUTh ydanmMcst 3a Heckosbko cekyHa. B.H. Cunes (1980) obOpamaer BHUMaHHe
Ha TO, YTO TPH JEMOHCTPAlMK KUHO(PArMeHTOB, HEMBIX M O3BYYCHHBIX KHHO(UILMOB
HEOOXOMMO YUHTHIBATh HEIOCTATOYHOE MOHUMAHUE CIIA0OCIBIIIAIMMY yJYaIliMUCs Jei-
CTBUH, NEpeJaHHbIX 3aMEAJIEHHOW WM YCKOPEHHOW CheMKOH. [l mpeononeHus TaKux
crenuUIecKuX MpooOIeM BOCIPHATHSI M MBIIIIEHUS] PEKOMEHIYEeTCsI /10 TpocMOoTpa (riibMa
Pa3bCHUTBH IIKOJIBHUKAM PeabHyI0 CKOPOCTb IIPOTEKAHUS IIPUPOIHBIX IPOIIECCOB.

Benuko 3HaueHWe W JpPYrHX BHIOB CBEMKH JUISl AHAJMTHYECKOTO BOCIIPHSITHS
reorpaguueckux OOBEKTOB M sIBICHMH B y4eOHBbIX ¢uibmax. Cioga OTHOCHTCS
TEJIECKOINYECKasi CheMKa, KOTopasi 04eHb Ba)KHA ISl JOPMHUPOBAHNUS 3HAaHUI O KUBOTHOM
mupe. Tereckonmueckas cheMKa IIPOU3BOIUTCS Ha OOJIBIIIOM PACCTOSHUH, TO3TOMY )KUBOTHOE
HE MOJI03PEeBAeT O MPUCYTCTBUM YENOBEKA, YTO AAET BO3MOXKHOCTb CHSIThH IPEACTaBUTENEH
(ayHBI B TUITMYHBIX /U1 HUX €CTECTBEHHBIX YCIIOBUSIX, 1ayke B HOUHOE BpeMs. C MOMOIIBI0
TIO/IBOHOM CHEMKH CTAHOBUTCSI BOSMOKHBIM TTOKA3aTh YUaIlMMCSI )KU3Hb PEUHBIX, 03EPHBIX
1 MOPCKHX [ITyOUH.

VYueOHbII 3BYyKOBOH ¢(puibM 1O reorpaduy, MO MHEHHIO METONMCTOB W Y4UTENeH-
MPaKTHKOB, MMeEET IPEUMYIIECTBA IIepes; HEMOW KWHOKapTHHOW. B 3BykoBOM yueOHOM
(r1bMe MOTYT OBITB ITepeaHbl He TOJIBKO M300paXKeH!sI MOPCKOTO MPUOO0S, HO U €ro yAaphl
0 Oeper; He TOJIBKO BU/IBI U3BEP)KEHUS BYJIKaHa, HO M MX TYJ. JIMKTOPCKUIA TEKCT 3aMeHsIeTCs
o0BsicHeHMsIMH yuuTesst. [IpenMyIiecTBo 03By4MBaHMS IIEIaroroM KHHOPSI/IA 3aKIII0YaeTcs B
TOM, YTO Y YUHUTEIS TIOSBIISIETCS] BO3MOYKHOCT TIPUBJIEKATh BHUMAHHUE YYAIINXCs, K 00bEKTaM
N300paKeHHUsT MHTOHALMOHHBIMH YIapeHUSAMH. TeKCT KOMMEHTHPYIOIIETo OOBSCHEHHs
JIOJDKEH OBITH HEOOJIBIIIAM, HO B TO 7K€ BPEMsI OXBaThIBaTh 00beM ydeOHOro Marepuaia. Ecin
reorpaduyueckue 0ObEKTHI U SBICHUS HYKIAIOTCS B 3BYKOBOM, IITyMOBOM, FJIA MY3BIKATEHOM
CONPOBOXKIIEHNHU (packaT TpoMa, IIyM IpH00si, PhIK ’KUBOTHOTO, 3BYYaHHE HAIMOHAIBHBIX
HWHCTPYMEHTOB U JIp.), PEKOMEH/TYETCsI COXPaHHUTh 3ByKOBOE COIPOBOK/ICHUE (DHITbMa, HO OHO
TaKKe TpeOyeT HeoOXOMUMBIX KpaTKuX pazbsicHenuit yuntens ([loxsanbHas, 2008).

MeToauKa COOCTBEHHOI0 UCCIEI0OBAHNA

Hamu ObL1O TIpOBeNIeHO MCCIIeIOBaHuUE, 11eTb KOTOPOTO COCTOsUIA B BBISIBICHUH YPOBHS
c(OpPMHUPOBAHHOCTH TeorpapuUecKix 3HaHUK CIIa0OCIHBIIIAIINX IKOJIBHUKOB. [1st TOTO
4T00BI HanOoJIee OOBEKTHBHO OIHCATh Ka4YeCTBEHHbIE XapaKTePHUCTHKU C(hOPMUPOBAHHBIX
3HaHUH Yy Y4YallUXcsl, Mbl MOCYMTAIH HEOOXOIMMBIM H3YYUThH IIEarornvecKue YCIOBHs
o0yuenust reorpadun (popMbL, CPEACTBA, METOIBI M IPHUEMBI ), & TAK)KE BOIIPOCHI, CBSI3aHHbIE
C MaTepHaIbHO-TEXHHYECKUM OCHAIEHHEM O00pa3oBaTebHOIO IIPOIecca C YYeTOM
COBpEMEHHBIX TpeOoBaHMi. B 3To# CBsI3u ObLIN ONpeeNIeHBI CIESAYIONIHE 3a1a4u:

1. BbIsiBETB OPMBI, CpENICTBA, METO/IBI M IPHUEMBI, HCIIONIB3YEMBIE B IpoIiecce 00ydeHH s
reorpaduu;
2. Omnpenermuts 3Hadere TCO M WX MECTO Ha YpOKaxX Teorpadui; W3yYUTh COCTOSHHUC

MaTepUaIbHO-TEXHIYIECKOH 0a3bI (OCHAIIEHHNE COBPEMEHHBIMH allapaTHHIMK yCTPOUCTBAMHA

U TIPOrpaMMHBIM 00€CIIedeHHEM KaOMHETOB reorpauu) CrelUaibHBIX (KOPPEKIMOHHBIX)

KoM I. AnMarsl, Tanasikopras;

3. HN3y4unTh 0COOEHHOCTH M OIPEAEIUTH YPOBHH CHOPMUPOBAHHOCTH reorpaduuecKux
3HAHMH yYalIuXcsl ¢ HapyIIEHUEM CIIyXOBOTO Pa3BUTHSI.

JlanHbIe 3a1a4M PEIaINCh MOCIIE0BATENBHO B X0/I€ CIEAYIOIINX 3Tall0B:
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Ha nepBom srtarne nmpoBoaniioch HabmoneHne 3a yueOHO-BOCTINTATENILHBIM IIPOIIECCOM
B CIIEIHAIBHBIX (KOPPEKIIMOHHBIX) IIIKOJIAX, aHKETHPOBAHHUE I1€/1aroroB.

Bropoii aTan Bkiro4asn B ceds M3yueHHE OCHAILCHHUS CIIEINABHBIX (KOPPEKIIMOHHBIX)
LIKOJI TEXHUYECKUMH CPENICTBaMH 00ydeHHSI.

Tperuii oTan ObUT HampaBJIeH Ha BBISBICHUE OCOOEHHOCTEH M ONpe/IeNieHNs] ypOBHEN
c(hOpMUPOBAHHOCTH TeorpapuIecKuX 3HAHUH Y CIIa0OCTBIIAIINX YIAIIHUXCS 7-X KJIACCOB.

HccnenoBanne nmpoBoauiioch Ha 0ase CrEHMAIBHBIX (KOPPEKIMOHHBIX) 00pa30-BaTebHbIX
YUIPEeXICHHH B CrielMaIbHOM (KOpPEKIMOHHAs) IIKoJe-MHTepHaTe NeS i aeteii ¢ HapyIieHsIMA
ciyxa; OoOJacTHOM CIEeNMaIbHOM IIKOJIe-MHTEepHAaTe VIl DIyXMX M Cla0oCHbIlaliXx B T.
Tamgsikopran; DkcriepuMeHTOM ObLTO 0XBaveHO 106 yuammxcst 7-X KiaccoB. B uccnenoBanmm
TakKKe MPUHSUN ydacThe 38 yuurenel CrielabHBIX (KOPPEKIMOHHBIX) LIKOJI, CPETHUI BO3pacT
Tie1aroroB 42 To/1a, CTaK IeJarOrMIeckoi paboThI B YUPSKICHUSX TS ETCH C HApyIIICHACM CITy-
xa ot | roxa 5o 37 net. 75% peCroHIECHTOB UMENH BhICIIEe Ie(heKTOIornIeckoe 00pa3oBaHie,
17%-BbIcI1IEE MIEaroruueckoe, 2-Boiciee, 6%-cpeaHee nerarormyecKkoe.

J1nst u3y4eHus ypoBHs OBJIaIeHUs TeorpauecKMMH 3HaHUSIMU OBbUTH OPTaHU30BaHBI:
IIPOJIOHTUPOBAaHHOE HAOJIOIEHNE 32 MeJarOrMYeCKUM MIPOLECCOM, aHKETHPOBAHUE, TTHUCH-
MEHHBIN M YCTHBIH ONPOCHI ClTa0O0CTBIIAIINX YYamuxcst. PaspaboTaHHbIe HAMU BOTIPOCHI A
3aJJaHMs, UCIIOJIb30BAHHBIE HA ATalle KOHCTATUPYIOILETr 0 SKCIIEPUMEHTA, IPelyCMaTPHUBAIN
paboTy ydaluxcs ¢ pa3iIU4YHBIMU CEPUSIMU YNPAKHEHHH. AHKETUPOBAHUE IPOXOIUIIO
cpa3dy Imocje M3y4deHHus cTaplLIeKIaCCHUKaMHU paszena «3oHa cremneit». Ilepen Hauanom
HKCIIEPUMEHTa IPOBOIMIIOCH YCTHOE HHCTPYKTHPOBAHHE IIIKOJIBHUKOB, 3aT€M — UM OBUIH
MIPE/TIOKEHBI JIMCTHI C BOIPOCAMH U 3aJlaHUsAMH. VcIbITyeMble He OrpaHHYMBaINCh BO
BPEMEHH — Kbl yYalIWHCs MOT BBHIITOJHUTH 33jaHKe, B COOTBETCTBHU CO CBOMUMH
UHAWBUIYaNbHBIMUA BO3MOKHOCTIMH. C HEKOTOPBIMHU JAETBMH NOCJIE€ OKOHUAHMSI OIpoca
IIPOBOAMIIACH Oecena JJIsl YTOUHEHHSI UX OTBETOB. JIJIsl BHIIONHEHUS 3aaHUi U OTBETOB
Ha TNOCTaBJIEHHBIE 3KCIEPHUMEHTATOPOM BOMPOCH! OBUIO JOCTATOYHO 3HAHMH B 00BEMe
IIPOrpaMMBI 0 Teorpaduu JUIs CTIeHHANTbHBIX (KOPPEKINOHHBIX) YUPEKICHUH.

B cnenmanbHOM (KOPPEKIIMOHHON ) ITKOJIE U3YYEHHIO (PU3NUECKOM, a TAK)KE SIIEMEHTOB
SKOHOMHYECKOHU M colpanbHol reorpaduu Kazaxcrana orBomurcst Bech 7 Kiacc.

Bomnpocksl, cBsi3aHHbIe ¢ (OPMUPOBAHUEM CHCTEMBI 3HAHHI M MPAKTUYECKUX YMEHHH 110
pazneny «leorpadus Kazaxcrana», B coneprxanuu yueOHOro MaTepraia BBIIEICHO JBa OoKa:
1. OcobeHHOCTH ITPHUPO/IBI U X03s1HicTBa KazaxcTana (00mast XapakTepuCTHKa);

2. Tlpuponnsie 30HbI KazaxcraHa.

Bcst MeTonmka n3ydeHus reorpaduuecKux 3HaHUH U YMEHHH cOoCTOsIa 13 28 BOIPOCOB
n 3ananuii. [Ipu oOpaboTKe pe3ynsTaTOB KOHCTATHUPYIOIIEro SKCIIEpHMEeHTa Oajuibl Mo
Ka)XIO0H CepuH 3aaHuii CyMMHpPOBAINCH. MaKCHMAaIbHO YCIHEHIHBIH pe3yibTaT COCTaBIISUT
84 Gamna. THauBUTyanbHBIN TIOKA3aTeNlb YPOBHSI YCIICITHOCTH BBITOTHEHUS BCEX 3aIaHUN
KOHCTaTHPYIOIIEro KCIEPUMEHTa KaXK/IbIM YYaIIMCSI OLIEHUBAJICS 110 (hopMyIIe:

P-100
K= ——"_
84 0ayn
rae K — MHIUBUAYabHBIA MPOICHT YCICUTHOCTH BBIIIOJHCHUS 33aJaHUN B 7-MH CEpAX

JKCIIEPUMEHTA,
P — cymmapHbIit 6ayut, HaOpaHHBII KaXIbIM YYaIlUMCsl P BBITIOJHEHUH BCEX 3aaHHM.
IIpencraBuM KauecTBEHHBIE KPUTEPUH OLICHKU BBINOJIHEHUS 3aJaHUH.
VYuamuecs, HaOpaBIIie 32 BHITOJHEHHBIE B X0/1¢ KOHCTATHPYIOIETO IKCIIEPUMEHTA
3aganust or 61 no 84 GayuioB, OBIIM OTHECEHBI HAMH K JJOCTATOYHOMY (YCHEUIHOMY)
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YPOBHIO  C(OPMUPOBAHHOCTH TeOTpapUUECKUX 3HAHUH, KOTOPBIA MOIHOCTBHIO
COOTBETCTBOBAJ TPEOOBAHUSIM YUSOHOM MPOTPAMMBI IO Teorpaduu s KOPPEKITUOHHBIX
yapexaeHuil. B 3Toii rpyrie oTBETHI AeTeil ObUTH OTHOCUTEIHHO TIOTHBIMH, OTIAYAIUCH
MTOCTICTOBATEIEHBIM H3JIOKEHHEM M TPAMOTHBIM pPEYeBBIM O(OpMIICHHEM. YdJarumcs
OBUT JIOCTYNIEH JOCTaTOYHBIA YpOBeHb 0000mIeHus. [IIKOTBPHUKK MOIIM TPUMEHSTH
MTOJTyYCHHBIC 3HAHUS B MPAKTHYCCKOW JEATETBHOCTH: pab0Ta ¢ HACTCHHOW W KOHTYPHOM
KapTaMH, COCTAaBIICHHE OIUCAHUN Teorpaguueckux OOBEKTOB u Jp. Bce 3amaHus
KOHCTATUPYIOIIETO JKCIEPUMEHTa, BBIIOJIHLINCH OC30IITHMO0YHO WM C CIUHUIHBIMU
OIIMOKaMHM, KOTOPBIC JICTH CAMU HAXOMIIN U UCTIPABIISIIH.

Ecnum ucnipITyeMble MoJTydaliy 3a BBITOTHEHHE 3a1aHuii 0T 4 1 10 60 6ayuioB, TO OHU ObLTH
OTHECEHBI K IPYIIE JCTEH CO CPETHUM yPOBHEM C(HOPMHUPOBAHHOCTH reorpapuuecKux
3HaHUi. B 3HAHUAX 3TOU TPYIIIBI YUAIIAXCA OTMEUAIHCH HErpyOble MPOMYCKU CBEICHHIMA
B COYECTAaHUM C HEKOTOPBIMH TPYITHOCTSAMH B TIOKa3€e reorpaduueckux 00bEKTOB Ha KapTe,
IIPU COCTABJICHUW OTHCAaHUN M XapaKTEPUCTUK MPHPOTHBIX OOBEKTOB M SBJICHUH. DTH
yYaluecs Hy)KAaluch B HABOIALIMX BOIPOCaX IKCIIEPUMEHTATOpA.

TpeTbst Tpymnna ObLIA MPEICTABICHA IIKOJFHUKAMH, Yeii ypOBEHBb C(DOPMUPOBAHHOCTH
reorpaUuecKuX 3HAHWIA OBUI HIDKE cpeaHero. Pa30poc OICHOYHBIX OayioB B 3TOM
rpynne coctaBisul oT 21 mo 40. 3HaHMS yYalMXCsl OTIMYAINCh OECCHCTEMHOCTBIO,
CMBICIIOBBIMH TIPOMYCKaMH, XapaKTepPU30BAIUCh OTPHIBOYHOCTBIO cBeleHui. s aToi
TpYNINbl MIKOJIBHUKOB XapaKTePHBIMU SIBIISLITUCH HAPYUIEHUs] TPUYUHHBIX U CIIEACTBEH-
HBIX OTHOIICHUH MEXIy TeorpadU4ecKMMU OOBEKTaAMH, HU3KHA YpPOBEHb HABHIKOB
KIaccu(UKAIUK, CPABHEHUS OOBEKTOB M OTIMCAHUS UX B PEUH.

Huskuii ypoBeHb C(HOPMHPOBAHHOCTH TeOrpapUUYeCKUX 3HAHUN OTMEYAJICS HAMH,
€CJIA B CYMME 3a OTBETHI y4alnuecs noaydainu ot 0 g0 20 6ayuioB. DTHM IIKOJIEHUKAM OBLT
HEJIOCTYTIeH 00beM reorpapuuecKux 3HAaHUK B YMEHHUIHA, PETyCMOTPEHHBIN IPOTrpaMMOi
JUTSL CHICIIAATBHBIX (KOPPEKITMOHHBIX) KO, OOPBIBOUHBIC CBENICHHS BOCIIPOU3BOIMIICE
JETEMHU C OOJBIITUM KOJTHYECTBOM OIIMOOK. YUEHHKH STOH TPYIIBI HAa3bIBAIM HECYIIe-
CTBCHHEBIC MPU3HAKH O0BEKTOB, HE YMEIIH YCTAaHABIMBATH IPUYHMHHO-CIICJICTBEHHBIC CBSI-
3u. [Ipu BHITIONTHEHUH 3aJIaHUIA, CBA3aHHBIX ¢ TeOrpa@uecKUMH KapTamMu (HAaCTCHHBIMH,
KOHTYPHBIMH), B NEATCIBHOCTH JETEH OTMEYAINCh CICIYIOIUEe OCOOCHHOCTH: HEIO-
HUMaHUe UHCTPYKIUH K 33JJaHHI0, «3aCTPEBAaHUE» HA OJJHOM U TOM e IeHCTBUHU.

Hanepsomn émopom smanax KoOHCTaTUPYIOLIETO SKCIIEPUMEHTA JIs1 U3y YEHUSI METOJIOB,
MIPUEMOB U CPENCTB OOYYEHHs, MCIOIB3YeMBIX B MPOIECCE MPErogaBaHus reorpaduu,
a TaKKe BBIBICHUS 3HaueHus u Mecta TCO Ha ypokax (OCHAIIEHHE COBPEMEHHBIMU
anmnapaTHBIMU YCTPOMCTBAMHU U MPOTPAMMHEBIM 00€CIICUCHHEM KaOMHETOB) B CIICIIUATEHBIX
(KOpPPEKIIMOHHBIX) MIKOJIAaX HAaMH OBUIO MPOBEACHO HAOIIONCHHE 3a MEIarorHyecKuM
MIPOIIECCOM, B XOJI¢ KOTOPOT'O OCYIIIECTBIICHBI Oecela U aHKCTUPOBAHUE YUUTEIICH.

Pe3yabrathl u MX 00Cy:KIeHHe

PesynpraTel paboThl MOKa3asl, YTO OCHOBHOW (hopMoll opraHm3anmu OOy4YeHHs
reorpa@uu B KOPPEKIMOHHBIX MIKOJIAX SIBIISIETCSl YPOK. AHAIN3 IIOCEIICHHBIX HaMHU
65 ypoxoB reorpaduu mo pasneny «IIpupoausie 30ub1 Kazaxcrana» (7 kiacc) mo3BossieT
TOBOPHUTH O TOM, YTO OOJBIIMHCTBO YPOKOB (89,2%) HOCAT KOMOMHNPOBAHHBIN XapakTep
U IMEIOT TPAIULUOHHYIO CTPYKTYpPY IIOCTPOEHUS: OPraHU3al[IOHHBIH MOMEHT, IOBTOPEHUE
WY IPOBEpKa JOMAIITHETO 33aHHsl, U3y4eHHe HOBOTO MaTepHaa, IepBUYHOE 3aKpeTlIeHUEe
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N3Y4EHHOT 0, 3a]JaHKe Ha JIOM, MTO/IBE/ICHNE UTOTOB ypoKa. HeGobIoe KoIm4ecTBo ypoKoB
(10,8%) HECKOJNBKO OTIMYAIUCH MO CTPYKTYPE M COJEPIKaHUIO OT KOMOMHHUPOBAHHOTO,
Tax ISTh U3 HUX OBUIM OTHECEHBI HAMHU K YPOKY COOOIIEHHSI HOBBIX 3HAHMIA, Ba K YpOKaM
cHCTEMaTU3aliK 1 0000IIEHNs YCBOSHHBIX 3HAaHWH, YMEHHH U HaBBIKOB.

AHanM3 NeSTENbHOCTH yUWTeNel TMOKa3bIBaeT HEJOCTATOYHOE pPasHooOpasue MeTofoB
1 IPHEMOB 00Y4EeHHSI, CTEPEOTHITHIO MX HCTIONB30BaHHs1. B OCHOBHOM PUMEHSFOTCS CJIOBECHBIE
MeTofbl (pacckas, Oecena, OOBSICHEHNE), OHH SIBILIIOTCSI IOMUHHPYIOIMMH Ha BCEX 3Tamax
ypokoB reorpacgun. HarmisiHbre 1 mpakTHYecKie METO/IbI BKITIOYAIOTCS YUUTEIISIMU B CTPYKTYPY
YPOKOB, KaK IIPaBHIIO, JUTsl COPOBOXKICHHS CIIOBECHBIX METOZI0B. Harprmep, ipu 00bsicHeHNN
HOBOTO MaTepraja y4uTelb AeMOHCTPUPYET H3ydaeMble OOBEKTHI Ha reorpadueckoi Kapre
WM Ha JTarle 3aKperuieHrs B Xoze 0000Imarommeli Oecepl earor npealaraeT MIKOIbHIKaM
BBITIOJHUTG 33/IaHUE B TETPaJN Ha IEYaTHOH OCHOBE M 3aITHCATh BBIBOJIBL.

Taxum 00pa3oM, caMbIMH PaCIPOCTPAHEHHBIMH CPEICTBAMH HAIVISTHOCTH B 00y4eHUN
reorpaduH ciayxart reorpaduieckue KapTsl (HACTEHHBIE M KapThI- TPUIIOKEHHUS K YIeOHUKY
reorpadun), WILTIOCTpalyHy (reorpaduueckue KapTUHbL, GoTorpaduu, WILTIOCTPATHBHBINA
Marepua yueOHHKa), CJIOBapHbIe TaOIUIIBI, TepOapiy 1 BUaeo(QparMeHThl.

Bb110 BEISIBIIEHO HEKOTOPOE MPOTHBOPEYHE MEK/TY PE3yJIbTaTaMH Halllero HaOJIIoIeHusI 3a
JeSTENTbHOCTBIO YUHTE el reorpaduu ¥ TaHHBIMH, TIOJyYEHHBIMH B X0JI€ MX aHKETUPOBAHMSL.
B ankerax nemaroru (72,7%) yka3plBaIM Ha LEI€COOOPA3HOCTh HCIIOIB30BAHUS TIPU
00y4eHnH reorpaduy B IIEIOM U, B YaCTHOCTH IPHPOIHBIX 30H KasaxcraHa, BUneoGuisMoB,
JaduIIbMOB, KOMIIBIOTEPHBIX ITporpamMM. OIHAKO B XOJI€ ITOCEIICHUS U aHAJIN3a KOHCIIEKTOB
ypokoB MbI oTMeTHiH, 4To TCO B cnenuanbHO# (KOPPEKIMOHHON) IIIKOJIE UCTIONB3YIOTCS
KpaifHe penKo,, SIMU30JUIECKH, B OCHOBHOM Ha HTarle 3aKpeIUIeHUsL.

AHaM3 MaTepraNbHO-TEXHUYECKOH 0a3bl OCHAIIEHHOCTH IIKOJN UL JeTel C CIIyXOBOW
HEZIOCTATOYHOCTBIO CBUIETENBCTBYET O TOM, YTO 3HAYUTENBHOE KOIMYECTBO YUPEKICHUN HMe-
10T B CBOEM PAaCHOPSLKEHUM COBPEMEHHBIE TEPCOHAIBHBIE KOMIIBIOTEPBI U MYJIBTUMEIUIHBIE
npoekTopbl. Paboune Mecra yunrtenell B OONBIIMHCTBE HIKOJI OOOPYIOBAHbI KOMITBIOTEPHOU
TEXHUKOH, OTHAKO He BCe KaOMHETHI UIMEIOT BBIXOI B IWI00ABHYIO ceTh MHTepHer. Habmonenust
W aHKeTUpPOBAHWE IIEaroroB IIOKAa3bIBAIOT, YTO B KaOWHETaX Teorpauy OTCYTCTBYIOT
HHTEpaKTUBHBIE JOCKH. BmecTe ¢ TeM, HECMOTpsl Ha pa3IM4HBIE YCIOBHS B TEXHUUECKOM
OCHAIlIeHNH Y4eOHBIX KaOMHETOB, yIUTeIs reorpaiil yKa3bIBatoOT B aHKETaX, YTO UCTIONB30BAHUE
coBpeMeHHbIX TCO 103BOIsIET COBEPILIEHCTBOBATE IPOLIECC O0YUEHHs, TTOJIOKHUTEFHO BIIUSIET Ha
Ka4yecTBO (hOPMUPOBAHHMS reorpapuyecKiX 3HaHNH 1 yMEHHH YaIlXCsL.

B ankety mist yuntenei crienuaibHbIX (KOPPEKIMOHHBIX) IIKOJI MBI BKJIFOUHIINA CEPHIO
BOITPOCOB, O3BOJISIIOILY IO OLIEHUTH KOMITETEHTHOCTBIIEIar OrOBBOOIACTHMTH(OPMALITOHHBIX
U KOMMYHHKAIIMOHHBIX TexHoJoruil. MH(popManroHHas KOMIETEHTHOCTD SIBIISETCS JUIs
COBPEMEHHOI0 4eJOBeKa OJHOM M3 KIIIOUEBBIX U MPOSBIAETCSA IPU PELICHUU Pa3INYHBIX
3aJa4 C MpUBJIECYEHHEM KOMIIBIOTEpa, CPEICTB TeIeKOMMYyHHUKaui, VIHTepHeTa U T.I.
K coxanennio, Tonpko 11 yuurened crnenuaibHBIX (KOPPEKIMOHHBIX) IIKOI (24,4%) n3
38 ONpoIIEHHBIX UMEIOT XOpOoLIO ChOPMUPOBAHHBIE HABBIKM PabOTHI HA KOMITHIOTEpPE U
TOTOBHI K €r0 HCIIOJBb30BaHHIO B y4eOHOM mporecce. OHaKO HECMOTPs Ha 3TO, TOJBKO
6 (13,3%) menaroroB yka3bIBaloT, YTO OHH PETYJSIPHO HCIOJIB3YIOT KOMITBIOTEP B 00yUYEHHN
caboCbIIIaMX yJaluxcs. 3HAYMTENIbHAsl YacTh YUUTelNlel, y9acTBOBAaBIIMX B OIPOCE,
XOpOIIO 3HAeT coJiep)KaHhe W TpeOOBaHMS YYEOHBIX MPOTpaMM, MMEET HAaBBIKU PabOTHI
C TAaKMMH TEXHUUECKUMH CPEJICTBAMH KaK CIIaiIbl, THaQUIbMBI U BUACO(OUIBMEL. MBI BBI-
SIBUTM OTIPEZIEIEHHYIO 3aBHCUMOCTh MEXK/Iy BO3pPAcTOM I€/IaroroB W MX MOTPEOHOCTAMU
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HCIIOJIb30BAaTh COBPEMEHHBIE KOMITBIOTEPHBIE TEXHOJIOTWH B Y4eOHO-BOCIHTATEILHOM
npoliecce CrienuaibHbIX (KOPPEKIMOHHBIX) MIKOJ. Tak, y4uTens B Bo3pacte oT 23 1o
35 ner ropasao daiie MCHONB3YIOT KOMIIBIOTEP MPH MOATOTOBKE M IPOBEACHUH YPOKa,
HEXEeJU TMearoryu U3 Apyrux Bo3pacTHeIX rpymi. [lemaroru (ot 35 mo 45 ner) uz Bropoi
TPYIIBI BKJIIOUAIOT B CBOK INPAKTHUECKYIO JESATENbHOCTh COBPEMEHHBIE TEXHUUECKHUE
CpelCTBa, €CJIM OHM COBEPIIEHCTBOBAIM CBOM INpOdeccHOHaIbHBIE TI03HAHKSI B 00JIacTH
ucnons3oBaHust TCO COBpPEMEHHOrO IOKOJEHUS. Y4YMTeNs, 4ed BO3pacT MpeBbIIIal
45-50 nert, mpu oOydyeHMH CIA0OCTBIIANINX JETEH MPUMEHSIOT TPAAWIMOHHEIE, MpPH-
BBIYHBIC CpEJICTBA OOYYEHHS: KapTHHBI, TaONHIBI, TepOapuH, KOJUICKIWH, IHadHIbMBI
U Ap. XoueTcss OTMETUTD, YTO UCIIOJIb30BAHHE COBPEMEHHBIX KOMIIBIOTEPHBIX TEXHOIOTUH
3aBHCUT HE OT BO3pacTa W ONbITa PAbOTH YUHUTENA-IePEKTONOra, a OT €ro JMYHOCTHBIX
YCTpPEMJIEHUH K CaMOCOBEPIIEHCTBOBAHUIO U Pa3BUTUIO TBOPUECKOTO MOTEHIIUATIA.

OCHOBHBIMU IPUYHMHAMH, IPEMATCTBYIOIIMMY HCIIOJIB30BaHUIO COBPEMEHHOHN TEXHU-
KM B IIpo1iecce 00y4eHHsl, peCIIOH/ICHTHI Ha3bIBalOT HEYMEHUE PadoTaTh Ha KOMITBIOTEPE;
OTCYTCTBHE UM HECOBEPIIEHHBIH YPOBEHb KOMIIBIOTEPHOI TEXHUKHU, METOANK €€ IpUMe-
HeHMsl. Bonpocsl, kacaronyecs TEXHUUYECKOTO OCHALLCHHS, HaXOIATCS IO TOCTOSIHHBIM
KOHTPOJIEM IIpaBUTEIbCTBA W OPraHOB YIPABICHUS YUPEKICHHSIMH 0Opa3oBaHUs,
Graroiapst ’TOMy B ITOCJIEHUE T'O/bI 3HAUNTEIHHO ITOBBICHIIOCH KAYE€CTBO MaTepHaIbHO-
TEXHMYECKOT'0 OCHAIEHUS! KOPPEKLIHOHHBIX IIKOJ COBPEMEHHBIM oOopynoBaHueM. Ho
37IeCh Ha MEPBBIH TUIaH BBIXOAT yxKe Apyrue GakTopbl. OHU CBS3aHBI C IEPENOATOTOBKON
Mearornyeckux KaJapoB B YacTH UX MH(QOPMAITMOHHOH KOMIIETEHTHOCTH.

VYuuTens reorpaduu 0TMEYAIOT OTCYTCTBHE CIEIUATIBHBIX KOMITBIOTEPHBIX IPOIPaMM
Uit 00y4yeHus! JeTell ¢ HapyIIeHHSMH ClIyXa W COOTBETCTBYIOLIMX METOANYECKUX
pEeKOMEHJAIUN MO0 HUCIOJIB30BAaHUIO KOMIIBIOTEpAa HAa ypoKaxX IO JaHHOW JUCLHUIUIU-
He. MHorue negaroru ykasbplBalOT Ha 3HAUUTENbHBIC 3aTPyAHEHUs, BO3HUKAIOLINE MPU
CaMOCTOSATENFHOI pa3pabOTKe HECIIOKHBIX IJMEKTPOHHBIX MOCOOMH (MYJIBTUMEIUHHBIX
MIPE3EHTaIHi), OOBSCHSSI 3TO HEBEICOKMM YPOBHEM CBOEH KOMIIBIOTEPHOI IPaMOTHOCTH.

Kak ykaspiBajoch, TpeTuil 3Tan KOHCTaTHPYIOLIETO 3KCHEPHMEHTa OBbUI MOCBSIICH
W3YYEHUIO COCTOSHMS Teorpaduyecknx 3HaHUH MIKOJIBHUKOB 7-X KJIACCOB.

AHanu3upys yCTHBIE ¥ INCbMEHHBIE OTBETHI yUalUXCsl, UX TBOPYECKHE PaOOTHI, MBI
oOpamianyn BHUMaHHE: Ha KOJMYECTBO IIEPEUMCIICHHBIX MMH Ha3BaHWM; Ha Hauboiee
YacTO Ha3bIBAEMBIX NpencTaBuTeneil (uopsl M (ayHbl; Ha NMPAaBUILHOCTh OTHECEHHMS
JI€TbMU JKUBOTHBIX U PACTEHUM K JAHHOW MPUPOAHOM 30HE.

B cpenneM mikonpHHKaMu OBUIO Ha3BaHO MO 4-5 Ha3BaHWH pacTeHUH W KUBOTHBIX.
Yamie Bcero U3 pacTeHUH MyCTHIHb CEMUKJIACCHUKAMU YIIOMHUHAIIUCh «KapIHKOBBIE Aepe-
BBSI», KKITIOKBa», «MOpOIIKa». HeKoTopble 1eTH Ha3BajIM Takke OpyCHHKY, YEPHHKY, COCHY,
MaJiiHy, Oepesy, KapiukoBylo Oepedy. Tperhst yacTh paboT coneprkana B cebe Ha3BaHMs
TpaBsIHUCTHIX pacTeHnii Kazaxcrana (mosspHbIN Mak, mymuia). Takke K HapCTBY PaCTeHUH
cabocIpIlIalye yJanyecsl omro0YHO OTHOCHIIM TpUOBI. HekoTopele netn B YCTHBIX
OTBETAaX OTHOCHUJIM K KapJIHKOBBIM AEPEBbSIM MXU U JuIIaiiHuku. HekoTopsle MIKOIBHUKY
(3,8%) K pacTeHUsIM ITyCTHIHb OTHOCHIJI Ha3BaHUE ITOJIE3HOTO NCKOMAaeMOoro — Topa.

BbIIBIIINCE MHOTOYMCIIEHHBIE 3aTPyAHEHUS B IIOHUMAHUU M HCIOJIb30BaHHUU
OMONIOTMYECKNX TEPMHMHOB, TAaKUX KaK KyCTapHHKH, KYCTapHWYKH, TPaBSIHUCTHIE
pacTeHusi; CTBOJ, CTBOJIHK, CTEOENb U JIp.

B aHKerax MIKOJIFHUKOB HanOoJIee YacTO BCTPEYAINCh Ha3BaHUS TaKUX KUBOTHBIX, KaK
«OJIEHBY, TIECEI, KBOJK», «3as11». Kpome Toro, reTckue paboThl cozieprkau B ceOe Ha3BaHHs
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YKMBOTHBIX, OOUTAIONIHX B APYT'HX IPUPOIHBIX 30HAX: «CEBEPHBII MEJIBEIIbY, «OapCy», «IIHCay,
00 WM Ha JIPYTMX MaTepuKax — «IHMHTBHHY. B eIMHUYHBIX Cilydasx ObUIM YHOMWHAHUS
0 CIIEAYIOMINX MPECTABUTENSIX (hayHBL: «MBIIIKa», «SIIEPHIA», «XOMSIIOK», «cobaKay», «Oy-
pyHIYK», «raray. Takue TeMsl, kKak «PacTuTensHbIi MUpY», « ) KUBOTHBIN MUP» TPaJUIIMOHHO
CUMTAIOTCS HanOoIee JIerKuMH B Kypce reorpadun Kazaxcrana. Hecmotpst Ha 10, 44,9%
OTBETOB COJIEP KA OLIIMOKH, JOIYIIICHHbIE U3-3a HApYILIEHHUI COOTHECEHHS IPEACTAaBUTENIEH
PacTUTENBHOTO M JKMBOTHOT'O MUpa C KOHKPETHOI NpHUpoaHOii 30H0H — Kazaxcrana.

Ucnome3yst  kapry-mpwiokeHne K ydeOHMKy reorpadum, 10,1%  crmabocipmmammx
IIKOJIFHUKOB CMOINIM TIPaBWJIGHO Ha3BaTh 3allOBEIHHMKH, OpPTraHM30BAHHbIE HA TEPPUTOPUH
30HBI creneil. 27,3% perell BBINONIHWIM 3TO 33faHHE YaCTUYHO IPABWIBHO, MX OTBETHI
cofiepaly CIeIyOIIUe HETOUHOCTH: CeMHUKIIACCHUKY HA3bIBAIM HE BCE, a TOJIBKO HEKOTOpBIE
3aI0BE/THHKH, K 3aM0BEJHUKAM M3y94aeMO¥ IIPUPOIHOM 30HBI PUYHCISUIH 3aIIOBEJHUKH JIECHON
TIOJIOCHI, HENPABIJILHO TTPOM3HOCKIN MX Ha3BaHWs. OctaibHble yuamwmecs (0oee 50%) Hapsity
C Ha3BaHMSIMH 3aII0BEIHUKOB HAYMHAIIH [IEPEUHCIITH PEIKHX YKUBOTHBIX CTETIEH, Ha3BaHHE MOpeH,
OMBIBAIOIIUX MOOCPEKBE MPUPOTHON 30HBI, Ha3BaHWS TOPOJIOB, KOTOpPBIC OBLTH OOO3HAYCHBI
Ha KapTe U T.0. [Ia1s denoBek (4,3%) He BBINOJHWIM JaHHOE 33[aHue, JaKe IOCie TOro, Kak
SKCTIEPHMEHTATOP €Ile Pa3 MOoKa3ajl UM YCIIOBHBIE M300paKeHH 3aII0BEJHUKOB B JIETEH/IE KapThl.

Haunbonee yacto Ha3bIBaeMBIM JIETBMH PEAKUM >KMBOTHBIM, OOMTaeMBbIM Ha TEPPUTOPUN
B Jlecax CTelel, OKa3acsi CEBEpHBIA OJIeHb, €r0 Ha3BAIM MPAKTUYECKH BCE Yydalluecs,
NPUHMAMABIINE y4acTHEe B DKCIEPUMEHTE. JTO CBS3aHO C TEM, YTO B yueOHMKe reorpadumn
€CTh JIOBOJILHO ITOAPOOHBIM paccka3 00 ITOM XHUBOTHOM, ero (ororpadusi, n3o0paxkeHue
9TOrO IIPEACTABUTENSI CTENHOM (hayHbl BCTpEYaeTCsl M Ha KapTaxX-PWIOKEHUSX, Kpome
TOro, B pabounx TeTpajsix 1o reorpaduy st 7 Kiacca NpeiaraeTest OoJbIIoe KOIMYECTBO
Pa3HOOOPa3HBIX YIPaXHEHWH M AWIAKTUYECKHUX MIP JUIS 3aKPEIUICHHs 3HAHHWI O )KUBOTHOM
MHUPpE CTerel, PH BBINOIHEHNN KOTOPBIX, AETH HEOAHOKPATHO JIOJDKHBI OBUTH IPUMEHUTH CBOU
3HAHMS O CEBEPHOM OJICHE.

B mporecce momoHUTENBHBIX Oecen cO IIKOIBHUKAMH M YTOUYHEHHUS! TMCHMEHHBIX
OTBETOB Ha BOIPOCHI 3KCIEPHMEHTATOpa, HaMH TaKKe OBUIM IOJYYEHBI CIEAyIOIIHe
JaHHble. BONBIIMHCTBO cTapiieKiaccHUKOB (64,5%) He cMOIIM NMPaBMIILHO OTBETHUTH Ha
Borpoc «Yto Takoe crenb?». Cpeay HENPaBUIBHBIX OTBETOB Mpeoliialaliv CleayolHe
— «3TO Y4acCTOK 3€MJIH IOKPBITHII CHETOM», «CTEIb — 9TO X0JoAHas YacTb KazaxcraHay,
«3TO PaBHUHAY, «ITO JIETHUKY, «ITO OOJIOTHUCTOE JIECHOE MECTOM.

Pe3ynerarel aHamM3a yCTHBIX M MHCBMEHHBIX OTBETOB MOKa3aad, 4To 66,9% Y4acTHHKOB
SKCIIEpUMEHTa HENPABIIBHO OTHOCST KOHKPETHOE Ha3BaHWA Teorpaduieckoro OOBEKTa
C aJIMAHUCTPATHBHON WM TEPPUTOPHATHHOM SMHUIICH (HapuMep, CPeId peK CTemel aeTw
HasbBaroT CeBepHyro Kasxacran, Mummm, Wpremr; k ropomam creneil npuuuncnstor Kaparay,
XKanarac, YKe3kazran, Kaparanna). B micemMeHHbIX oTBeTax 9,4% IIKOIBHUKOB OOHAPY KIIIHCH
HECYIIEeCTBYoIHe (TMpHIyMaHHble) Ha3BaHHS «HOBOKA3aXCTAHCKUE OCTPOBA», «ApalbCKUN
TIOITyOCTPOBY», «AJaKoNb». VX TosIBIIEHHME CBS3aHO C BO3HMKHOBEHHEM Y JeTeil BepOalbHBIX
accolMalMii CO 3HaKOMBIMU MM Teorpa)MuecKUMH Ha3BaHWSMH WM CO3BYYHBIMH CJIOBAMHUL
JlocTaTouHO 4acTo B OTBETaX JeTell BCTpedaiCh NCKKEHHbIE HAMMEHOBAHMS «3eMiist CaxapbDy,
«3anoBeHUK». Takoi THIT OIMOOK MO’KHO OOBSICHSETCS TEM, YTO YJaIIMeCs! BIIEPBbIE IIPU H3yde-
HuM reorpaduu, B 4aCTHOCTH — 30HBI Ka3axcTaHa, Hayan 0CBauBaTh HOBYIO TIOHSTHITHYO JIEKCHUKY.

OKCHEpHMEHTATPHOE  MCCIIEIOBAHME €Ie pa3 TOATBEPAWIO JaHHBIE —IICUXOJOTO-
TIEIarOrMYECKUX MCCIIEIOBAaHNI Pa3BUTHS CIA0OCIBIIIAIIMX IIKOIBHUKOB O TOM, YTO Y 3TOW
KaTeropuy yJalluxcsi He pa3BUBAIOTCS HUKAKWE BUIBI CIIOBApel (HaydHOTO, JITEPaTypHOIO),
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KpoMe OBITOBOTO, pa3roBOpHOro. Tak, y CeMHUKIIACCHIKOB ObLTH BBISIBIICHBI OSTHOCTB CJIOBAPHOTO
3arraca, HeTOYHOCTh YTIIOTpeOIeH s reor paueCcKUX TEPMUHOB (3aMEHBI, ICKXKEHHST ), TPYIHOCTH
aKTyaJM3aliy cIoBapsl. Y UCIIBITYEMBIX OTMeYalach HeC(OPMHUPOBAHHOCTH TPaMMaTHYECKOTO
CTpOSI pedy, KOTOpasi MPOSIBJISUIACh B arpaMMarizMe (MCKaKeHHsI B YIOTPEOIeHISIX MajiexKel,
CMeEIIIeHHE TIPEJIONOB, HEMPABIIIBHOE COITIACOBAHKE CIIOB B CIIOBOCOYETAHMSIX U IPEIUIOMKEHHSIX ).
Jlist BBICKA3bIBAHMI JIeTell XapaKTepHBI MPOCTHIE HEPacPOCTPaHEHHBIE IPEIVIOXKEHHS, 4acTo
CTPYKTYpHO HEO(OpMIICHHBIE, C TPOIyCKaMH DIaBHBIX WieHOB. CBs3HbIE BBHICKA3bIBAHUS
MaJIOpa3BEpHYTHI, (pparMeHTapHbl. B pacckasax, COCTaBIGHHBIX JETBMH, YacTO Hapyllaiach
JIOTUYECKast TIOCIIENIOBATEIBHOCTD 1 CBSI3b MEXTY OT/IENbHBIMHU YaCTSIMHL.

OOparaer Ha ceOs BHUMAHUE TaKkKe OOJIBIIOE KOJIMYECTBO Pa3HOOOPA3HBIX OIIMOOK,
JIOTTYIICHHBIX IETHbMU IIPH HallCaHUH TeorpaduecKoil HOMEHKIIATyphbl, Ha3BaHWH pacTeHUN
W KMBOTHBIX, HallMOHaNbHOCTEH ¥ jap. [IprBeneM HEKOTOpBIE MPUMEPBL: «IIOIYITYTHIHSD,
«MaHTBIIIUIAKCKHH TTOTyOCTPOBY, «apajIbCKOE MOPE», «MEHEPATBHBIE OI00PEHUS», <OKMIIE3-
HBIE PYABD), «KIyKBaY, «JIEIAHIKN», «OeIbKa», «IITHIBIBOJCTBOY, «OMpe3a», U T.II.

OmpenenvB ¢ TOMOLIBI0 METOJWKH CTaTUCTHYECKOTO aHAIN3a, WHMBHIYaIbHBIN
TIOKa3aTelb yPOBHSI YCIEITHOCTH BBITTOITHEHHS BCEX 33/IaHNI KOHCTaTHPYIOIIEro SKCIIEpHUMEHTa
KaKIIBIM YYaIUMCs, Mbl CMOIVIM YCJIOBHO PAcHpeeUTh IIKOIFHIKOB Ha YeThIPE TPYIIIHI 110
YPOBHIO c(hOPMHUPOBAHHOCTH Y HUX reorpadruecKiX 3HaHUI 1 yMeHHH (TrcTorpamma 1).

I'ucrorpamma 1
VYpoBHH chOpMHPOBaHHOCTH reorpaduuecKux 3HaHUH 1 yMeHuH ydamuxcs (%)
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30 4 27,4
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10 56
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[octatouHbin  CpegHuii  Huke cpepgHero  Huskui

YpoBeHb 3HaHMIA.

K 1-0if rpynne (goctaTouHblii ypOBEHb 3HaHHI) ObIIIO OTHECEHO 5,6% IIKOJIBHUKOB,
KOTOpBIE YCIICHIHO CHPAB/SUINCH C BBIMOJHEHUEM IIPE/UIOKCHHBIX UM 3aaHuii:
I0Ka3 OOBEKTOB Ha KapTe, 3allOJHEHHE KOHTYPHBIX KapT, cCXeM, Tabmui u jap. OTu
yyalyecs XOpOLIO YCBOWJIM Y4YeOHbI MaTepuall, JaBajld IPaBUIbHBIE OCO3HAHHBIC
OTBETHl Ha BONPOCHI 3dKcrepuMeHTaropa. CEeMHKIACCHUKU C JOCTATOYHBIM YPOBHEM
c(OPMUPOBAHHOCTH 3HAHUH ¥ YMEHHH IPOJEMOHCTPUPOBAIH  IOJOKUTEIBHYIO
MOTHBALUIO K pabOTe U 3aMHTEPECOBAHHOCTH B OLICHKE PE3YyJIBTaTOB CBOCH JeATEIbHOCTH.

I[xonpHUKKM 2-0ff rpymnnsl (CpeAHUN ypOBEHb 3HAHUI) JIEMOHCTPUPOBAIU
YIOBIETBOPUTENIFHOE BIaJICHHE YYEOHbIM MarepualioM, WX OTBETHl COJEepIKaIn
HETOYHOCTH, OLIyIIajJach OCTHOCTH CIOBAPHOTO 3araca, OTMEYAIUCh MCKAKEHUS IpH
noctpoeHnu ¢pa3. CBou OMIMOKM yJalyecs 3aMmedalid PeaKo, UM UHOIIa TpeOoBaiCh
JIOTIOJIHUTENbHBIE Pa3bsCHEHMsI K MHCTPYKIIMH 110 BBITIOJIHEHUIO 3a/1aHNi. Y OOJIbIIHMHCTBA
yyaluxcs 3TOW IPYIIbI MPEII0KEHHbIE BOIPOCHL U 3a/laHusl BbI3bIBAIM uHTEpec. 1o
pe3yabraTaM KOHCTaTHPYIOLIETO SKCIEPHMEHTa LIKOJIBHUKOB CO CPEIHUM YpPOBHEM
c(hopMUpPOBaHHOCTHU Treorpaduuecknx 3HaHUil 1 yMeHuii okazanoch 27,4%.
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CIELIPUKA UCTTOJIB30BAHNSA KOMITBFOTEPHBIX TEXHOJIOTHI TP OBYYEHUHN CJTABOCJIBIIIAIIIAX

V y4armuxcst, Bome Imux B 3-1o rpymniy (YpoBeHb 3HaHUI HU)KE CPETHET0) OTMEYaITICh
npo0esTbl B 3HAHUSAX M YMEHHUSX, HX OTBETHI Ha IPEIOKEHHBIE BOIIPOCHI, B OOJIBITMHCTBE
ciyyaeB ObIIM  OIIMOOYHBIMH. B KOPOTKHMX BBICKAa3bIBAHUSX CTapIIEKIACCHUKOB
HaOIIoanock OOJIBIIOE KOJIWYECTBO arpaMMarn3MoB. lIIKojgpHUKaM C TakuM ypOBHEM
3HAHMH YacTo TpeOOBANNCh NOBTOPEHHE WHCTPYKIMH M IOApPOOHOE pa3bsiCHEHHE
3aganuii. CoOOCTBEHHBIE OIIMOKM CTapIISKIACCHUKAMU HE 3aMEYaICh, TTOJIOKHUTEIbHAS
MOTHBAIMS K padoTe oTMedanachk KkpaiHe peako. B 3-to rpynmy Bonwm 50,9% nerei.

4-y1o Tpynny (HU3KUH ypOBEHb 3HAHWI) COCTABWJIM CTapLICKIACCHHKH, KOTOpBIE
IIPOJIEMOHCTPUPOBAJIH, KaK HE3HAHUE, TaK U HEIIOHNMaHue OOJIbIIel YacTH M3yUYeHHOTO
Marepuana. YdJamuyecs J0IyCcKall MHOTOYMCIICHHBIE OIIMOKH TPH OTBETaxX Ha BOIPOCHI
SKCIIEPUMEHTATOpa, MpPU COCTABIEHHH ONMCaHWi Teorpauyeckux OOBEKTOB M IpH
BBINIOJIHEHNH 33JIaHWH B KOHTYPHBIX KapTax. Bompocwl u 3aaHusi BBI3BIBAIM y A€TeH
JIUILIB KpaTKoBpeMeHHbI nuTepec. K atoit rpynne mel otHecnu 16,1% ygammuxcs.

BriBOaBI

O0o0masi martepuall, aHalU3 HAyYHBIX WCCICIOBAaHUA HAONIONCHHUS 3a Y4eOHO-
BOCIIUTATCJIBHBIM ITPOUECCOM U MHOTOJIETHUI OIBIT pa6OTLI B CHGHHaHBHOﬁ (KOppeKHI/I—
0HHOI7[) HIKOJIC IMO3BOJIAIOT CACIATh BbIBOJ, YTO PALIMOHAJIBHBIC MCIIOJIB30BAHNUC TCO Ha
ypokax reorpaduu yIydmiaeT YCIOBHS TPyAa KaK yUCHUKOB, TAK U YIATEIIS.

HpI/IMCHCHI/Ie TEXHUYCCKUX CPEACTB, KOMIIbIOTCPHBIX TEXHOJIOTUI OTKPBIBACT HOBLIC
BO3MOKHOCTHU I IPOBEACHUA BHEKJIACCHOU U HOCYFOBOﬁ ACATCIbHOCTHU IIPUPOAOBEYC-
CKOT'0 XapaxkTtepa co CJ'Ia6OCBIH.IaH.[I/IMI/I IIKOJIBHUKaAMHU.

VHTeHCHBHBIN XapakTep BHEAPEHHS KOMITBIOTEPHBIX TEXHOIIOTHWH B 0Opa30BaTCIIBHBIN
IpoHecc KOPPCKUHMOHHBIX MIKOJI WU OTCYTCTBHUC CIICHHUAJIBHBIX COBPEMEHHBLIX TCXHUYCCKHUX
CpencTB 00y4eHHs reorpadyu ICTeH C CITyXOBBIMU HAPYIICHHASMH YKa3bIBAaIOT Ha HEOOXOIH-
MOCTbh CO3IIaHUSI HAYYIHOH KOHIISTIIIHHY Pa3padoTKU U MeToandeckoro conpoBokaerus TCO.
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SPECIFICITY OF USE OF COMPUTER TECHNOLOGY IN EDUCATION OF
GEOGRAPHY OF STUDENTS WITH HEARING IMPAIRMENT

Summary

The article reviews the use of computer technologies at different stages of the lesson and its
combination with other techniques and methods of educational activity, as well as observations
of practical activity of teachers in special (remedial) schools. The article also evaluates the poten-
tial of geography as an academic subject in a special (remedial) school. A lesson of geography in
a special school meaningfully integrates the knowledge of nature, society and humans, through
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which systematization and expansion of understanding objects and phenomena of the surround-
ing environment is exercised in the students. Geography as a subject of natural science curricu-
lum offers significant opportunities for the development of elementary knowledge on objects and
phenomena of animate and inanimate nature, the relationship and interdependence of humans
and nature in students with hearing impairment; enriching personal experience of children as
a result of systematic observations; the development of required practical skills in the students.

The researchers note the significant role of geography lessons in remediating mental and psycho-
logical deficiencies in students from special (remedial) institutions. Geography as a subject in a special
(remedial) school has an exceptional importance for the overall development of the students.

The use of computer technologies in teaching geography to children with hearing impairment is
difficult due to the lack of specially designed electronic aids, particularly taking into account the age
and mental development of children in this category and guidelines for working with modern TME.

The researchers emphasize the significance of visualization in the process of teaching geog-
raphy to students with hearing impairment as well as note the need for a reasonable combina-
tion of verbal, visual and practical methods.

This article presents the results of ascertaining experiment and the results of a survey among
teachers. Observations of the educational process and surveying the teachers of special (remedial)
schools at the stage of the ascertaining experiment revealed the basic forms, tools, techniques and
methods of teaching geography to students with hearing impairment.

Key words: computer programs, technical means of training, film, filmstrips, program, slides

SPECYFICZNOSC WYKORZYSTANIA TECHNOLOGII KOMPUTEROWE]
W NAUCZANIU GEOGRAFII UCZNIOW Z USZKODZENIEM SEUCHU

Streszczenie

W artykule dokonano przegladu sposobéw wykorzystania technologii komputerowych na
réznych etapach lekcji oraz laczenia ich z innymi technikami i metodami dzialania edukacyjne-
go, a takZze obserwacji czynnosci praktycznych podejmowanych przez nauczycieli w szkolach
specjalnych (wyréwnawczych). Ponadto, poddano ocenie potencjal geografii jako przedmiotu
szkolnego w szkole specjalnej (wyréwnawczej). Lekcja geografii w szkole specjalnej w sensowny
sposdb laczy wiedze na temat przyrody, spoteczenistwa i ludzi, przez co uczniowie systematyzuja
i poszerzaja swoje mozliwosci rozumienia istot, przedmiotéw i zjawisk obecnych w ich otocze-
niu. Geografia, jako przedmiot znajdujacy sie w programie nauczania nauk przyrodniczych, ofe-
ruje duze mozliwosci rozwoju u uczniéw niepelnosprawnych stuchowo podstawowej znajomo-
§ci istot, przedmiotéw i zjawisk w przyrodzie zywej i nieozywionej oraz relacji i wspétzaleznosci
miedzy ludZmi a natura, wzbogacenia indywidualnych doswiadczen dzieci w wyniku systema-
tycznych obserwagji, a takze rozwoju wymaganych umiejetnosci praktycznych u uczniéw.

Badacze zwracajg uwage na wazna role lekgji geografii w wyréwnywaniu brakéw psychicznych
i psychologicznych u uczniéw w placéwkach specjalnych (wyréwnawczych). Geografia jako przed-
miot w szkole specjalnej (wyréwnawczej) jest szczegSlnie wazna dla ogélnego rozwoju uczniéw.

Wykorzystanie technologii komputerowych w nauczaniu geografii dzieci z uszkodzeniem
stuchu jest trudne ze wzgledu na brak specjalnie zaprojektowanych pomocy elektronicznych,
szczegodlnie uwzgledniajacych wiek i rozwéj umystowy dzieci nalezacych do tej kategorii, oraz
wskazéwek do pracy z nowoczesnym TME.

Badacze podkreslaja znaczenie wizualizacji w procesie nauczania geografii uczniéw niepetno-
sprawnych stuchowo i zwracaja uwage na potrzebe rozsadnego laczenia metod stownych, wzro-
kowych oraz praktycznych.

W artykule przestawiono wyniki eksperymentu oraz sondazu przeprowadzonego wsréd na-
uczycieli. Obserwacje procesu edukacyjnego oraz sondaz przeprowadzony wsréd nauczycieli
szkot specjalnych (wyréwnawczych) na etapie eksperymentu ujawnily podstawowe formy, na-
rzedzia, techniki oraz metody nauczania geografii uczniéw z uszkodzeniem stuchu.

Stowa kluczowe: programy komputerowe, technologiczne srodki ksztalcenia, film, serie kla-
tek, program, slajdy
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100 LAT NORMALIZACJI POLSKIEJ KSIAZKI
BRAJLOWSKIE]
PROBLEMATYKA ADAPTAC]JI PODRECZNIKOW
SZKOLNYCH

System Ludwika Braille’a, ktéry w zasadniczym ksztalcie zostal dostosowany
do jezyka polskiego w roku 1934, nadal jest adaptowany do potrzeb komunikacji
spolecznej os6b niewidomych w Polsce. Wspélczesnie ustala si¢ w ramach sys-
temu nowe zastosowania, tworzac nowe znaczenia znakéw potrzebne w pracy
szkolnej, naukowej i technicznej niewidomych.

Szesciopunktowy system Ludwika Braille’a umozliwia niewidomym szybkie
samodzielne pisanie oraz dotykowe czytanie tekstéw z najwiekszg z mozliwych
szybkoscig. W polu szesciopunktu mozna utworzy¢ 64 rézne znaki, liczac znak
pusty, znaki jedno-, dwu-, trzy-, cztero- i pieciopunktowe oraz pelny szescio-
punkt. Aby z pomoca tych znakéw oddac treSci wyrazane kilkuset znakami,
$rodowiskowo okreslanego, pisma czarnego, nalezy skrupulatnie przestrzegac
regul systemu. Pierwsze znaczenia — znaki liter laciniskich i francuskich oraz
pierwszy klucz — do dzi$ ogélnie przyjety znak cyfry, ustalil tworca systemu.
Jego nastepcy rozwijajg system, adaptujac go do kolejnych jezykéw i do zapiséw
w specjalnych notacjach. Znaczenie kazdego ze znakéw systemu nie jest wiec
wspolczesnie jednoznacznie okre$lone. Zalezy ono od polozenia znaku wsréd
innych, zwlaszcza wzgledem znakéw poprzedzajacych, i odstepu miedzy nimi.
Przepisywanie, czyli przetwarzanie tekstu czarnodrukowego do zapisu brajlem,
polega na najwierniejszym oddaniu tresci pierwszego z zastosowaniem zasad
porzadkowych umozliwiajgcych jednoznaczne przetwarzanie i czytanie réznych
ksiazek przez rézne osoby. Wymaga to przestrzegania $cistych regut przetwarza-
nia, regut budowanych dla poszczegélnych jezykéw z ich ortografiami, a takze
dla takich dziedzin, jak notacja matematyczna, notacja muzyczna i inne.

W wielu jezykach, oprécz zasad pisma pelnego, opracowano systemy skroé-
téw ortograficznych, pozwalajace na szybsze pisanie i czytanie oraz zmniejsza-
jace objetos¢ ksiazki brajlowskiej. Droga szczegétowych obliczen statystycznych
wystepowania stéw i typowych dla jezyka zbiegéw liter ustalono reguly zastepo-
wania zbiegéw lub sléw jednym znakiem. Systemy skrétéw podaja tez sposoby
zastepowania czesto uzywanych stéw zbiorem znakéw znacznie krétszym niz
zapis slowa w pismie pelnym, integralnym. Systemy takie sa regularnie ulep-
szane w miare pojawiajacych sie potrzeb skracania nowo powstalych terminéw.

Na ziemiach polskich juz w koricu XIX w. adaptowano system Braille’a do jezy-
ka polskiego w rézny sposéb w réznych osrodkach (Czerwiriska, 2008). Gloskom
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jezyka polskiego pisanym jedng litera przypisywano rézne znaki systemu. Glo-
skom pisanym dwiema literami przypisywano odpowiednio dwa lub jeden znak
systemu. Nie bylo mozliwosci ujednolicenia, gdyz z powodu rozbicia ziem pol-
skich miedzy patistwa zaborcze nie istniata instancja wiadna podjaé wiazaca decy-
zje. Po wskrzeszeniu paristwa polskiego prébowano to uporzadkowad. W 1925 r.
odbyt sie I Krajowy Zjazd Nauczycieli Szkét Specjalnych, na ktérym uznano alfa-
bet tzw. bydgoski za obowiazujacy w nauczaniu niewidomych w Polsce (Czacka,
Landy, 1931). Decyzja ta wywotala dyskusje wsréd tyflologow, ktéra zakoriczyla
sie ostatecznie po ukazaniu sie w 1934 r. zarzadzenia ministra wyznan religijnych
i oSwiecenia publicznego, uznajacym za obowiazujacy w polskich szkotach dla nie-
widomych alfabet tzw. Iwowski, nieco zmodyfikowany przez m. Elzbiete Czacka.
Jednoczesnie minister zatwierdzil prosty system skrétéw ortograficznych, zwany
pozniej skrétami laskowskimi (Zarzgdzenie... Dz.Urz. MWRiOP 1934, nr 5, poz. 81,
s. 224-242). Merytoryczne uzasadnienie wyboru alfabetu podaty m. Elzbieta Czac-
kais. Teresa Landy (1931) w artykule zamieszczonym w Szkole Specjalnej. One tez
opracowaly projekt zatwierdzonego systemu skrétow (Kuczyriska-Kwapisz, 2011).

Historia adaptacji systemu Ludwika Braille’a do jezyka polskiego

Pierwszymi zapewne zachowanymi polskimi unormowaniami przetwarzania
ksiazek do brajla s broszury Towarzystwa Opieki nad Ociemnialymi (TOnO)
wydawane dla kopistek — wolontariuszek. Rozpoczelo sie to ponad 100 lat temu.
W 1913 r. Towarzystwo wydalo pierwsza broszurke zatytulowang Objasnienie
pisowni dla ociemniatych, zapewne autorstwa Rézy Czackiej, p6zZniejszej m. Elz-
biety. W broszurze podano zasady pisania w systemie Braille’a, sposéb pisania
na tabliczce oraz szczegdtowe zasady przepisywania ksigzek z uwzglednieniem
réznych rodzajéw literackich, sposéb pisania odsylaczy i stron tytutowych. Nie
mozna juz odtworzy¢, ktérym z alfabetéw polskich (bydgoskim, lwowskim czy
laskowskim) zalecano wtedy przepisywanie ksigzek dla TOnO, gdyz broszura
nie zawiera alfabetu, cho¢ byl on z pewnoscia zalaczony jako osobny druk.

Kolejng instrukcja, wydana przez Towarzystwo w 1930 r., byly Prawidta przepisy-
wania ksigzek dla niewidomych, réwniez autorstwa m. Czackiej. Omawiajg one znacze-
nie ksigzek dla niewidomych, system Braille’a, podstawowe zasady pisania brajlem,
znaki interpunkcyjne, akapity itd., a wiec gruntownie przedstawiajq prawidlowy
sposéb przetwarzania ksigzek czarnodrukowych réznych rodzajéw literackich do
postaci brajlowskiej. Alfabet brajlowski dolaczono w postaci kartek wklejonych i zto-
zonych na pét. Alfabet podano w wersji ,recto”, tak jak czyta sie brajla, i w wersji
,verso”, tak jak nalezy pisac litery na tabliczce. Alfabet ten tylko dwoma znakami
réznit sie od zatwierdzonego w roku 1934. Te same alfabety wydrukowano na solid-
nych tekturkach, tworzac w ten sposéb poreczna pomoc dla kopistek.

Niezwykle istotne bylo opracowanie w latach 1933-1934 przez m. Czacka
i s. Landy systemu Polskie Skroty Ortograficzne. Opis calego trzystopniowego sys-
temu skrétéw wydrukowano w Laskach brajlem w technice stereotypii w 5 to-
mach brajlowskich. Kolejne tomy obejmuja skréty I, 111 IIT stopnia.

Po wojnie Zarzad Gléwny Polskiego Zwiazku Niewidomych wydat w 1953 r.
Projekt Polskich skrotdw ortograficznych. Stopieri I i Il. Projekt Towarzystwa Opieki
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nad Niewidomymi 1933, a w 1957 r. brajlem Polskie skrdty ortograficzne, Stopieti
I. Projekt Towarzystwa Opieki nad Niewidomymi 1933. Wykorzystano je wydajac
w 1957 r. brajlem Anng Karening Lwa Tolstoja.

Oryginal publikacji Polskie skrdty ortograficzne drukowany brajlem zostal prze-
tworzony do postaci elektronicznej w Dziale Tyflologicznym TOnO w latach
2007 — 2009 i wydany na ptycie CD przez Biblioteke Centralng Polskiego Zwigz-
ku Niewidomych w roku 2009 - publikacja wydana w Roku Braille’a.

M. Elzbieta Czacka i s. Teresa Landy opracowaly trzystopniowy system skro-
tow ortograficznych, jednak zatwierdzono w 1934 r. tylko stopien pierwszy. Dwa
pozostale zostaly wydane brajlem jedynie jako projekt Towarzystwa. Niestety
projekt drugiego i trzeciego stopnia stracit aktualno$¢ na skutek przeprowadzo-
nej w 1936 r. reformy zasad ortografii polskiej. Skrétéw PSO drugiego stopnia
nie zatwierdzono do tej pory.

Zatwierdzonymi skrétami pierwszego stopnia przepisywano w Laskach do
lat piecdziesiatych podreczniki szkolne od klasy V i czes¢ ksigzek dla Biblioteki
Brajlowskiej TOnO. Skrétéw stopnia drugiego (niezatwierdzonego) uzywali stu-
diujacy po II wojnie $wiatowej niewidomi, ktérzy poza tabliczkq brajlowska nie
mieli innych pomocy technicznych.

Juz po zatwierdzeniu skrétéw I stopnia wydrukowano w Laskach brajlem
broszure Polskie skrdty ortograficzne, Stopieri I, Laski 1933, 12 stron [nie ma stowa
Projekt, przyp. aut.]. Data na stronie tytulowej jest bledna, bo broszura zawiera
zarzadzenie ministra WRIiOP z dnia 24 maja 1934 r. z oboma aneksami.

Artykul m. E. Czackiej Ksigzka niewidomego, opublikowany w Szkole Specjalnej
(1934/35), nie jest natomiast tekstem normujacym, omawia wyczerpujaco zna-
czenie ksigzki w zyciu niewidomego w czasach, gdy nie bylo innych poza dru-
kiem nosnikéw tresci literackich.

Po II wojnie $wiatowej jedyna uznawana przez komunistéw reprezentacja nie-
widomych byt Polski Zwiazek Niewidomych (PZN). Prace jedynej w Polsce dru-
karni brajlowskiej prowadzonej przez PZN normowaly kolejne wewnetrzne In-
strukcje dla kopistdw, redagowane przez znakomitego specjaliste Andrzeja Galbar-
skiego. Wystarczaly one do przetwarzania do pisma punktowego literatury piek-
nej, czasopism srodowiskowych, a dla uczniéw prostych podrecznikéw zbudowa-
nych z wykladu rzeczy i ilustracji. Problem stanowily ilustracje w podrecznikach,
ktére niestety nie zawsze byly adaptowane przez kompetentnych specjalistéw
i tym samym czesto stawaly sie bezuzyteczne. W 1967 r. ukazala si¢ opracowana
przez Galbarskiego wewnetrzna Instrukcja dla maszynistéw drukarni PZN, ktéra
normowala drukowanie maszynowe brajlem ksiazek literackich i podrecznikéw.

Podreczniki drukowano wtedy pismem pelnym, co bardzo ograniczylo, na-
wet w Laskach, uzycie zatwierdzonych skrétéw pierwszego stopnia. W latach
1960-1980 w PZN pracowano nad nowym, wydajniejszym, dwustopniowym
systemem skrotéw ortograficznych.

W 1981 r. wydane zostalo zarzadzenie ministra oswiaty i wychowania w spra-
wie wprowadzenia w szkolach specjalnych dla niewidomych i stabowidzacych
zmodyfikowanego polskiego alfabetu w systemie Braille’a oraz Polskich Orto-
graficznych Skrétéw Brajlowskich (POSB) (Zarzgdzenie... Dz. Urz. MOiW 1981,
nr 12, poz. 87). Zarzadzenie to zmienilo tylko jeden znak pisma pelnego, tzn.
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kropke ze znaku zbudowanego z pkt (2, 5, 6) na znak pkt (3). Uniewaznito na-
tomiast Polskie Skroty Ortograficzne z 1934 r., zatwierdzajac na ich miejsce nowy
system: Polskie Ortograficzne Skrdty Brajlowskie, niebedacy kontynuacja dotychcza-
sowego. System ten zostat szczegélowo opisany w wydanej w 1991 r. broszurze
T. J6zefowicza i Z. Saloni pt. System polskich ortograficznych skrdtow brajlowskich,
omdwienie systemu i jego historia. Zatwierdzony pierwszy stopient POSB okazat sie
nie tylko bardzo wydajny, tzn. istotnie skracajacy zapisy, ale tez bardzo trudny,
tak ze uzywaja go tylko nieliczni, a specjalne osrodki szkolno-wychowawcze dla
niewidomych (SOSW) nie wymagaja od uczniéw jego opanowania.

W 1994 r. A. Galbarski opracowat ostatni dokument wewnetrzny, catosciowo
ujmujacy proces przetwarzania ksigzek do brajla, zatytulowany Podrecznik dla
przepisujgcych ksigzki systemem brajla, wydanie pierwsze. Podrecznik normuje jesz-
cze calos¢ problematyki, tzn. sposéb przetwarzania zaréwno literatury pieknej,
jak i podrecznikéw do wszystkich przedmiotéw, facznie z matematyka. Publika-
cja nie objela juz calosci notacji matematycznej potrzebnej w realizacji licealnego
programu nauczania matematyki.

W 2000 r. rozpoczeta sie¢ wspétpraca PZN i osrodkéw szkolno-wychowawczych
dla niewidomych nad ujednoliceniem zapiséw matematycznych na podstawie
Migdzynarodowej brajlowskiej notacji matematycznej Ephesera z 1967 r. Jej efektem
byla wydana w 2002 r. przy udziale MEN Brajlowska notacja matematyczna, fizyczna,
chemiczna. Poradnik dla nauczycieli, ktéra zostata znowelizowana w 2011 r.

Réwnolegle pracowano nad przyswojeniem miedzynarodowej brajlowskiej
notacji muzycznej. Prace uwiericzone zostaly wydaniem w 2002 r. Ujednoliconej
migdzynarodowej brajlowskiej notacji muzycznej, obecnie obowiazujacej.

W 2003 r. w PZN powstaly natomiast Zasady stosowania czgsSciowo zmodyfi-
kowanego zapisu brajlowskiego wykorzystywanego w publikacjach o charakterze hu-
manistycznym. Poradnik dla nauczycieli, instruktorow brajla, wydawcéw publikacji
brajlowskich oraz osob korzystajgcych z pisma Braille'a.

Celem wszystkich wymienionych opracowan prawidet i zasad jest ulatwie-
nie wiernego i jednolitego przetwarzania ksiazek czarnodrukowych do brajla, co
umozliwia niewidomemu czytelnikowi pelne dotarcie do ich tresci. Jest rzecza
oczywista, ze niewidomy czytelnik powinien mie¢ ta droga dostep do dziet litera-
tury ojczystej i dziet thumaczonych na jezyk polski w ich prawdziwej i pelnej tresci.

Adaptacja podrecznikéw do brajla

W 2004 r., w obliczu wprowadzenia nowej formy egzaminu maturalnego
w postaci arkusza — testu wypelnianego przez ucznia, zorganizowana zostata
w Laskach konferencja dyrektoréw i nauczycieli polskich osrodkéw szkolno-
-wychowawczych dla niewidomych, na ktérej opracowane zostaly i uzgodnione
pierwsze zasady adaptacji — Zasady adaptacji arkuszy egzaminacyjnych dla ucznidw
niewidomych i stabowidzgcych. Adaptowanie polega nie tylko na zmianie alfabetu
i sposobu formatowania, ale takze we wlasciwej mierze na zmianie tresci tekstu
lub grafiki w ten sposéb, by uczyni¢ je uzytecznymi, czytelnymi, przyjaznymi
dla niewidomych. Tekst i grafike przetwarza sie do postaci dotykowo czytelnej
dopiero po zaadaptowaniu treéci. Zasady adaptacji arkuszy przewiduja np. nie
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tylko wymiane poleceni technicznie niewykonalnych dla niewidomego na wyko-
nalne, ale nawet wymiane zadarn niewykonalnych z powodu braku wzroku (np.
,Podpisz fotografie”) na zadania wykonalne dla niewidomego ucznia. Niewido-
my uczen nie pisze odpowiedzi na druku arkusza, ale na dotgczonych kartach.

Zasady adaptacji arkuszy po raz pierwszy podaja zasady adaptowania grafi-
ki do postaci dotykowej. Odrézniaja przetwarzanie grafiki czarnodrukowej do
postaci dotykowej, polegajace na wytworzeniu wypuklej podobizny tej grafiki
do adaptacji, czyli zmianie tresci rysunku na dostepny dla niewidomego przed
przetworzeniem go na wypukly. Zasady wymagaly stosowania aktualnego wéw-
czas dokumentu, jakim byla Brajlowska notacja matematyczna, fizyczna, chemiczna.
Poradnik dla nauczycieli z 2002 r.

Zastosowanie Zasad przez Centralng Komisje Egzaminacyjna i Okregowe
Komisje Egzaminacyjne pozwolilo niewidomym uczniom samodzielnie zdawac
zewnetrzne sprawdziany i egzaminy, lacznie z maturg. Ich wyniki stanowia rze-
telng, poréwnywalng informacje o poziomie nauczania niewidomych.

W 2008 r. wobec braku jednolitych zasad brajlowskiego zapisu humanistycz-
nego i wobec dynamicznego rozwoju form graficznych stosowanych w podrecz-
nikach dla uczniéw widzacych zostala wydana publikacja P. Wdéwika Zasady
adaptacji materiatow dydaktycznych do potrzeb osob niewidomych. Zawiera ona szcze-
goétowe zasady wiernego przetwarzania tekstu wspdtczesnych podrecznikéw do
pisma punktowego, czyli normuje: sposéb przetwarzania karty tytulowej, spi-
su tredci, tytuléw, srédtytutéw, akapitéw, punktoréw w wyliczeniach, sposéb
numerowania zadar i czesci zadan. Zasady te istotnie pomagajg niewidomemu
uczniowi w postugiwaniu sie¢ podrecznikiem. Wada tych zasad jest zalecenie
przetwarzania do brajla nieistotnych szczegétéw edytorskich, jak np.: kolor i ro-
dzaj czcionki, podswietlenie tekstu, wcigcie do tekstu nieadaptowanej grafiki. Te
informacje zdecydowanie utrudniaja korzystanie z podrecznika, bo przerywaja
tok Sledzenia wykladu. Jesli czytany tekst jest czesto przerywany ilustracjami
i informacjami technicznymi, uczeri czytajacy wzrokiem moze pomina¢ ilustracje
czy wtracenie i czyta¢ dalszy ciag tekstu. Uczeri niewidomy musi przeczytac
wtracong informacje, by znaleZ¢ jej koniec, a to, jak wspomniano, bardzo utrud-
nia skupienie si¢ na temacie. Drugg istotna wada tych zasad jest to, ze nie zawie-
raja zasad ani wskazéwek adaptacji grafiki.

A przeciez wspoélczesne podreczniki szkolne dla uczniéw widzacych wykorzy-
stuja czesto réznorodne graficzne formy przekazu informagji, jak fotografie, ry-
sunki, mapy, schematy, diagramy, wykresy. Rola obrazu w przekazywaniu tresci
jest bardzo istotna i wynika w duzej mierze z tego, Ze kod obrazowy jest (dla wi-
dzacych) prostszy, latwiej dostepny i uwaza sie go za bardziej pierwotny od kodu
stownego. Ale grafika nie jest naturalnym jezykiem niewidomego, wiec adaptacja
wspdlczesnego, bogato ilustrowanego podrecznika stwarza powazne trudnosci.

Problem ten rozwigzata K. Czerwiriska, opracowujac, wydang w 2008 r., Adapta-
cje pomocy w nauce jezykdw obcych oséb niewidomych i stabo widzgcych. Publikacja ta
zawiera uwagi o adaptowaniu ilustracji do tyflografik dostepnych dla niewidomego.

Opracowanie drukowanych w tym czasie podrecznikéw wedlug zasad Wdo6-
wika wzbudzalo wiele kontrowersji wsréd majacych wieloletnie doswiadczenia
tyflopedagogéw. W 2009 r. podczas konferencji dyrektoréw SOSW w Laskach
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srodowisko tyflopedagogéw zdecydowanie i jednogtosnie odrzucito jego opra-
cowanie jako nieodpowiednie do przygotowywania podrecznikéw dla uczniéw
szkoly podstawowej, gimnazjum i liceum dla niewidomych. Uczestnicy konfe-
rencji uznali, ze Zasady adaptacji, wbrew temu, co méwi tytul, sq zbiorem zasad
przetwarzania tekstu (i tylko tekstu) ksiazki dla widzacych na tekst ksigzki dla
niewidomych. Nie sa natomiast zbiorem zasad adaptacji podrecznikéw.

W zwiazku z takim obrotem sprawy jeszcze w tym samym roku, w grud-
niu, opracowany zostat wspdélnie przez SOSW i pracownie adaptacji pomocy edu-
kacyjnych przy Katolickim Uniwersytecie Lubelskim dokument Zasady adaptacji
podrecznikow dla ucznidw niewidomych. Dokument ten wychodzi z zalozenia, Ze
podejscie do adaptacji powinno opierad si¢ na prawie niewidomego ucznia do
otrzymania podrecznika, ktéry jest dla niego czytelny i zrozumialy, bo przy ada-
ptacji uwzgledniono jego mozliwosci percepcyjne. Jest on przepisem na adapta-
¢je ukierunkowana na mozliwie najprostsze dostarczenie uczniowi niewidomemu
przewidzianych przez program i zawartych w podreczniku informacji oraz na wy-
ksztalcenie potrzebnych umiejetnosci pracy z podrecznikiem w sposéb najbardziej
odpowiedni do sytuacji ucznia niewidomego. Oprécz wlasnych ustaleri przywo-
luje i potwierdza ustalenia zawarte we wczesniejszych dokumentach, takich jak:

o Brajlowska notacja matematyczna, fizyczna, chemiczna — poradnik dla nauczycieli
z2002r.

e Zasady stosowania czgsciowo zmodyfikowanego zapisu brajlowskiego wykorzysty-
wanego w publikacjach o charakterze humanistycznym. Poradnik dla nauczycieli,
instruktorow brajla, wydawcdw publikacji brajlowskich oraz o0séb korzystajgcych
z pisma Braille’a z 2003 r.

o Ujednolicona migdzynarodowa brajlowska notacja muzyczna z 2002 r.

e Zasady ortografii i notacji brajlowskich obowigzujace dla danego jezyka obce-
go, ktérych szukad nalezy w publikacjach tyflologicznych tego jezyka.

e Adaptacja pomocy w nauce jezykow obcych osdb niewidomych i stabo widzgcych z 2008 r.
Wobec powaznej rozbieznosci miedzy stanowiskiem wydawcéw podreczni-

kéw brajlowskich i tyflopedagogéw z polskich SOSW dla niewidomych wicedy-

rektor Departamentu Zwigkszania Szans Edukacyjnych MEN powotat w 2010 r.

zespot ekspertéw do rozwiazania tego problemu w ramach projektu Podniesienie

efektywnosci ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Na pierwszym spotkaniu w Debem, zarzadzonym przez Departament na dzieri
23 wrzeénia 2010 r., zebrani tyflopedagodzy ustalili nastepujacy program dziatar:
1. Powolanie zespoléw ds.:

A. Notacji brajlowskiej (jednolitej dla zapiséw ze wszystkich dziedzin) oraz

zasad adaptacji podrecznikéw i materialéw brajlowskich (brajl i tyflografika).

B. Zasad adaptacji podrecznikéw i materiatéw dla stabo widzacych.

2. Zadania do realizacji zespotu A:

— opracowanie Jednolitej Ogdlnopolskiej Notacji Brajlowskiej dla ucznidw

niewidomych; podstawa opracowania jest: notacja europejska Ephesera
z roku 1986, notacja matematyczno-fizyczno-chemiczna z roku 2002, nota-
cja humanistyczna z roku 2003. Notacje te sa stosowane w Osrodkach,
w obecnie dostepnych podrecznikach oraz w arkuszach egzaminéw
zewnetrznych (na wszystkich poziomach sprawdzianéw i egzaminéw).
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— opracowanie Jednolitych Ogdlnopolskich Zasad Adaptacji Podrecznikdw
dla uczniéw niewidomych; podstawq opracowania sa Zasady Adaptacji
Podrecznikow dla ucznidw niewidomych opracowane przez zesp6t tyflope-
dagogow z Osrodkéw w 2009 roku (szkoly podstawowe, gimnazjalne
i ponadgimnazjalne).

— opracowanie Jednolitych Ogdlnopolskich Zasad Redagowania i Adaptowania
Grafiki, llustracji i Map dla Uczniow Niewidomych; podstawa opracowania
sq zasady opracowane przez Zespo6t powolany przez PZN oraz GUGIK,
przekazane w 2007 roku do publikacji w «Przegladzie Tyflologicznym»".

Zadania do realizacji zespotu B:

— opracowanie Jednolitych Ogolnopolskich Zasad Adaptacji Podrecznikdw i Materiatow
dla Ucznidw stabo widzgcych; na podstawie: Parametry i wytyczne dotyczgce ada-
ptacji podrecznikow dla potrzeb uczniow stabo widzgcych; Warszawa, wyd. MENIS,
2003 i Zasad adaptacji materialdw dydaktycznych do potrzeb stabo widzgcych pod
redakcja Donaty Koriczyk, Warszawa, UW 2008. (...)” (Materiat... 2010).

Odbyty sie cztery oficjalne spotkania zespotu ekspertéw. Oprécz nich nad
tematem pracowaly duze grupy tyflopedagogéw. W OSW w Lodzi odbyly sie
dwa spotkania warsztatowe nauczycieli obradujacych nad zasadami adaptacji
podrecznikéw. Zorganizowano tez dwa spotkania (w Krakowie i w Laskach) na-
uczycieli przedmiotéw matematyki, fizyki i chemii, na ktérych znowelizowano
dotychczasowa Brajlowskg notacje matematyczng, fizyczng, chemiczng uzgadniajac
ja z Miedzynarodowq brajlowskg notacjg matematyczng (Epheser, 1992). Na konfe-
rencji w OSW w Bydgoszczy uchwalono Zasady tworzenia i adaptowania grafiki
dla ucznidw niewidomych. Zgodnie z zaleceniem tej konferencji grupa specjalistéw
opracowata korespondencyjnie Instrukcje tworzenia i adaptowania ilustracji i mate-
riatow tyflograficznych dla ucznidw niewidomych.

Punktem zwrotnym pracy nad zasadami byla podjeta 2 marca 2011 r. decyzja
Departamentu Zwigkszania Szans Edukacyjnych MEN stanowigca, ze w ramach
adaptacji podrecznika nie wolno wiaczaé nowych tresci ani pomijac fragmentéw
tresci oryginatu czarnodrukowego. Wolno natomiast zmienia¢ polecenia tech-
nicznie niewykonalne dla niewidomego na polecenia réwnowazne merytorycz-
nie, ale wykonalne technicznie: np. ,podkre$l” na ,wypisz”; ,polacz linia” na
,wWypisz w parach” i wiele podobnych. Decyzja ta pozwolila na wspdlne do-
pracowanie kolejnej redakcji Zasad adaptacji materiatow dydaktycznych do wersji
brajlowskiej Wdéwika, wydanych w 2011 r.

Co aktualnie obowiazuje

W efekcie pracy zespotu powstaly w 2011 r. w gronach specjalistéw naste-

pujace dokumenty:

1) Instrukcja tworzenia i adaptowania ilustracji i materiatow tyflograficznych dla
ucznidw niewidomych;

2) Brajlowska notacja matematyczna, fizyczna, chemiczna (wyd. 2),

3) Zasady tworzenia i adaptowania grafiki dla uczniow niewidomych;

4) Zasady adaptacji materiatow dydaktycznych do wersji brajlowskiej;

5) Zasady adaptacji materiatow dydaktycznych do potrzeb oséb stabowidzgcych.
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A wiec cele, pierwotnie zalozone w Debem, zostaly niemal w calosci osiggniete,
a wymienione dokumenty zamieszczono na stronach MEN I ORE (Osrodek Rozwo-
ju Edukacji) pod wspdlnym tytulem Ujednolicone zasady adaptacji podrecznikdw oraz
uaktualniona notacja brajlowska z rekomendacjg ministra EN do ich stosowania przy
przygotowywaniu podrecznikéw dla uczniéw niepelnosprawnych wzrokowo.

W pézniejszym terminie, w 2012 r., zespdt kartograféw i tyflopedagogéw
opracowal jeszcze Standardy tworzenia oraz adaptowania map i atlaséw dla niewido-
mych ucznidw, oparte na publikacji Tyflokartografia z 2010 r.

Nie znowelizowano oficjalnie Zasad adaptacji Arkusza Egzaminacyjnego, ale
wspolpraca Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z doswiadczonymi tyflopedago-
gami doprowadzila do tego, ze Arkusze poszczegdlnych stopni sa adaptowane
prawidlowo, co daje niewidomym szanse oficjalnego wykazania sie osiagnietym
poziomem edukacyjnym.

Co jest potrzebne

Osiagnieto wiele. Pozostaje jeszcze problem upowszechniania rekomendowa-
nych dokumentéw tak, by powstajace materialy edukacyjne byly w pelni dosto-
sowane do potrzeb uczacych sie niewidomych i stabowidzacych uczniéw.

Nalezy takze przytoczy¢ i podtrzymac niektére, niespelnione dotychczas, po-
stulaty tyflopedagogow:

e Ksigzki z zakresu literatury powinny by¢ drukowane zgodnie z zasadami
przetwarzania, natomiast przy wydawaniu brajlem ksigzek popularnonauko-
wych dla uczniéw powinny obowiazywac Zasady adaptacji materiatow dydak-
tycznych do wersji brajlowskiej.

e Nalezy powola¢ reprezentatywne przedstawicielstwo zainteresowanych
$rodowisk do opracowania systemu brajlowskich skrétéw ortograficznych
o stopniu trudnoéci pozwalajacym przecietnemu uczniowi opanowac system
(pierwszy stopiert systemu) i postugiwac sie¢ skrétami w toku nauki i pracy
zawodowej.

Wspélczesne urzadzenia elektroniczne i terminale mozna zaprogramowac
tak, by mogly przetwarzac zapisy z brajla i do brajla zaré6wno w wersji pelnej
(integralnej), jak i w zapisie skrétami. Przyspieszyloby to istotnie proces noto-
wania z pomocg klawiatury brajlowskiej oraz proces czytania tekstéw brajlem
z monitora dotykowego i oczywiscie z ksigzki.

Wymienione dokumenty obrazuja zdaniem autorki prowadzong od 100 lat pra-
ce nad normalizacjg ksigzki brajlowskiej i adaptacja podrecznikéw dla uczniéw
z niepelnosprawnoscigq wzroku. Pokazuja trwajacy proces wlaczania niewidomych
w wartko plynacy nurt przemian we wspoétczesnej kulturze i edukagji.

W artykule nie opisano innych postaci ksigzki dostepnych wspéiczesnie dla
0s6b niewidomych, gdyz jest to temat bardzo rozlegty.
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NIEBEZPIECZNE UMOWY: PRZEWEASZCZENIE
NIERUCHOMOSCI NA ZABEZPIECZENIE POZYCZKI

Czesé I1

Jak wskazano w czesci I, umowa pozyczki z przewtaszczeniem nieruchomosci
na jej zabezpieczenie pocigga za sobg bardzo powazne negatywne konsekwencje
w przypadku braku zwrotu catosci pozyczki z odsetkami we wskazanym w jej
tresci terminie. Co wiecej, majac na uwadze fakt, Ze umowa ta ma forme aktu no-
tarialnego, bardzo trudno si¢ od jej konsekwencji uchyli¢. Kodeks cywilny prze-
widuje kilka powodéw niewaznosci umowy, co do zaistnienia ktérych mozna
starac si¢ przekonac sad w przypadku przedmiotowej umowy.

Akt notarialny

Przeniesienie wlasnosci nieruchomosci na zabezpieczenie pozyczki musi na-
stapi¢ przed notariuszem. Forme aktu notarialnego musi mie¢ tez umowa zobo-
wigzujaca do zwrotnego przeniesienia wiasnosci na diuznika pod warunkiem
zawieszajacym (tj. zwrotu catosci pozyczki w terminie), przy czym obie umowy
— przeniesienia wlasnosci nieruchomosci celem zabezpieczenia pozyczki i zobo-
wigzania do jej zwrotnego przeniesienia po jej splacie — moga by¢ i najczesciej s
zawarte w jednym akcie notarialnym (Chyczewska, 2008). Z reguty takze umowe
pozyczki ujmuje si¢ w tym samym akcie notarialnym.

Akt notarialny cieszy si¢ specjalng wiarygodnoscig — stwierdzone w nim fakty bar-
dzo trudno obali¢ — obowigzuje wobec niego domniemanie prawdziwosci zawartych
w nim stwierdzen (art. 244 § 1 k.p.c.). Nie da si¢ w szczegdlnosci podwazy¢ samym
twierdzeniem pozyczkobiorcy, Ze otrzymat mniej pieniedzy od pozyczkodawcy, niz
zostato to stwierdzone w akcie notarialnym (por. wyrok z dnia 20 listopada 2014 r. Sadu
Okregowego w Krakowie Il Wydziat Cywilny Odwotawczy, sygn. Il Ca 1589/14).

Ponadto bardzo trudne jest udowodnienie, Ze osoba zawierajaca umowe w for-
mie aktu notarialnego nie byla w stanie zrozumie¢ jego tresci ani kierowa¢ swoim
postepowaniem. Notariusz bowiem swojq osobg z urzedu gwarantuje, Ze osoby wy-
razajace przed nim o$wiadczenia woli sa Swiadome znaczenia swoich stéw i dziatan.

Notariusz nie ma obowigzku domagac sie orzeczenia psychiatréw o zdolnosci
dzialania z rozeznaniem osoby nawet z widoczna niepelnosprawnoscia intelektu-
alng lub psychiczna. Wrecz przeciwnie, nie wolno mu tego czyni¢, gdyz osoba ta
— dopdki nie jest ubezwlasnowolniona — ma pelne prawo zawierania uméw w obro-
cie prawnym. Notariusz powinien sam, w dostepny mu sposéb, np. postugujac sie
prostymi pytaniami, ustali¢, czy osoba z niepelnosprawnoscia rozumie znaczenie
dokonywanej czynnosci, a jesli ustali, Ze nie, powinien odmdéwic sporzadzenia aktu.
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Jego obowigzkiem jest bowiem dbanie o stuszne interesy obu stron aktu (art. 80 § 2
ustawy z dnia 14 lutego 1991 r. Prawo o notariacie, Dz. U. 2014, poz. 164 z p6Zn. zm.).
Tak wiec fakt, Ze notariusz taki akt sporzadzil, stanowi domniemanie, ze wszystkie
osoby biorace udzial w zawarciu danej umowy, w tym osoby z niepelnosprawno-
Scig intelektualna lub psychiczng, byly w stanie to zrobic i rozumiaty znaczenie swo-
jego dzialania oraz skiadaty oswiadczenia woli w sposéb swobodny i bez przymusu.

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng lub psychiczng moga broni¢ sie
przed domniemaniem, ze akt notarialny poswiadcza ich $wiadomie zloZone
o$wiadczenie woli, przy pomocy opinii biegtych psychiatréw wydawanych ex
post, w ktorej biegli stwierdza, ze w momencie podpisywania aktu osoba ta nie
byta zdolna do $wiadomego podejmowania decyzji o znaczeniu prawnym w ro-
zumieniu art. 82 k.c. Jednak osoby sprawne intelektualnie i psychicznie w za-
sadzie nie majq do swojej dyspozycji zadnego narzedzia obrony przed tym do-
mniemaniem i ich argumenty, Ze nie zrozumialy znaczenia aktu i konsekwengji
umowy, z géry skazane sg na porazke. Jak wynika wprost z wyroku z dnia 20 li-
stopada 2014 r. Sadu Okregowego w Krakowie II Wydzial Cywilny Odwotaw-
czy (sygn. Il Ca 1589/14), obowiazek notariusza odczytania aktu, wytlumaczenia
jego znaczenia i zapytania, czy zostal on zrozumiany, $wiadczy jednoznacznie
o tym, ze strony wiedzialy, jaka umowe zawieraja i jakie beda jej skutki prawne.
Niezbedne jest wiec, by podczas wizyty u notariusza dokladnie stuchac¢ odczyty-
wanego aktu, poprawiad wszelkie niezgodnosci ze stanem faktycznym (np. war-
tosci pozyczki) oraz zadawac pytania o wszystkie niezrozumiale sformutowania
i konsekwencje aktu. Notariusz ma obowiazek na te pytania odpowiada¢, gdyz
do jego zadan nalezy udzielanie stronom niezbednych wyjasniert dotyczacych
dokonywanej czynnosci notarialnej (art. 80 § 3 ustawy Prawo o notariacie).

Warto réwniez do notariusza przyjs¢ z osobg towarzyszaca, ktéra bedzie kon-
trolowac przebieg czynnosci i w razie potrzeby wyjasni tres¢ aktu lub zada no-
tariuszowi odpowiednie pytanie, bedzie tez mogta by¢ swiadkiem, ze czynnos¢
prawna przebiegala inaczej, niz zostato to spisane w akcie notarialnym.

Jesli jednak uda sie w postepowaniu cywilnym lub karnym podwazy¢ wiarygod-
no$¢ aktu notarialnego, to warto pamietaé, ze notariusz ponosi odpowiedzialnosé
cywilng za szkode wyrzadzong przy wykonywaniu czynnosci notarialnych, i to nie
tylko, jesli dziatat ze zZtym zamiarem, ale takze jesli nie dochowat nalezytej starannosci,
do jakiej byl obowigzany przy wykonywaniu swoich obowiazkéw (art. 49 ustawy Pra-
wo o notariacie), czyli np. jedli nie starat sie w zaden sposdb zweryfikowa¢ zdolnosci
osoby z widoczna niepelnosprawnoscia intelektualng do $wiadomego podjecia da-
nej decyzji o znaczeniu prawnym. Notariusze muszq by¢ obowiazkowo ubezpieczeni
od odpowiedzialnosci cywilnej za szkody wyrzadzone przy wykonywaniu swoich
czynnosci (art. 19a ustawy Prawo o notariacie), dochodzenie wiec od nich takiego
odszkodowania w przypadku wczesniejszego uniewaznienia aktu notarialnego lub
przynajmniej jego fragmentdw jest znacznie utatwione, tym bardziej ze art. 81 usta-
wy Prawo o notariacie méwi wprost, Ze nie wolno im dokona¢ czynnosci notarialnej
sprzecznej z prawem. Jesli wiec przykladowo sad uniewazni umowe pozyczki z prze-
wilaszczeniem nieruchomosci na zabezpieczenie z powodu jej sprzecznosci z zasadami
wspotzycia spolecznego, wyzysku lub niezdolnosci strony do zrozumienia znaczenia
tej umowy, notariusz ponosi odpowiedzialnos¢ za wyrzadzona tej osobie tym aktem
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szkode, oczywiscie jesli szkoda ta nie zostala najpierw naprawiona przez drugg stro-
ne umowy. Odpowiedzialno$é notariusza wynika z faktu, ze powinien byt odméwié
sporzadzenia aktu niewaznego, w tym réwniez ze wzgledu na sprzecznosci z zasa-
dami wspdlzycia spotecznego z powodu jego tresci (np. znaczna niewspéimiernosé
$wiadczen, lichwiarskie odsetki itp.), jak i okolicznosci jego dokonania (np. wyrazna
nieporadnos¢ jednej strony, wykorzystanie jej ciezkiej sytuacji zyciowej, wywieranie
wplywu przez jedng ze stron na druga strone podatng na wplywy, manipulowanie in-
formacjami itp.), jako sprzecznego z prawem (por. uchwata Sadu Najwyzszego z dnia
18 grudnia 2013 r., sygn. Il CZP 82/13).

Warto tez pamietad, ze notariusz traktowany jest jak funkcjonariusz publiczny
ijesli nie dopelni swojego obowiazku starannosci przy sporzadzaniu aktu notarial-
nego, a tym bardziej jesli przekroczy swoje uprawnienia i sporzadzi akt sprzeczny
z prawem, z ktérego to powodu strona tego aktu odniesie szkode, podlegac be-
dzie réwniez odpowiedzialnosci karnej oraz dyscyplinarnej. Zaréwno sad karny,
jak i sad dyscyplinarny moga wobec nierzetelnego notariusza zastosowac zakaz
wykonywania zawodu (sad dyscyplinarny moze wrecz zakaza¢ mu na zawsze
prowadzenia kancelarii), co jest chyba najskuteczniejsza sankcja dla notariuszy,
ktérzy sporzadzaja niezgodne z prawem akty notarialne lub nie wypelniaja swo-
jego obowiazku dbania o stuszny interes obu stron i nie wyjasniaja im znaczenia
podpisywanego aktu. Z tego powodu warto takie postepowania inicjowac.

Poddanie sie egzekucji

Wierzyciel po zaspokojeniu sie z nieruchomosci albo nabyweca tej nierucho-
mosci po jej zakupie od wierzyciela ma nastepnie do diuznika (bylego wiasci-
ciela) roszczenie o opréznienie nieruchomosci, a w przypadku braku dobrowol-
nego jej opuszczenia moze mu wytoczy¢é pozew o eksmisje, zas po wygraniu
sprawy — wyegzekwowac ja przy pomocy komornika.

Obecnie czesto jednakze spotyka si¢ dodanie w akcie notarialnym umowy po-
zyczki z przewlaszczeniem nieruchomosci na jej zabezpieczenie klauzuli dobrowol-
nego poddania sie egzekucji wydania nieruchomosci, zgodnie z art. 777 § 1 pkt. 4
k.p.c. (oswiadczenie takie moze by¢ tez zlozone w odrebnym akcie notarialnym).
Dobrowolne poddanie sie egzekucji w tym zakresie oznacza, ze dluznik zobowigzu-
je sie w przypadku braku splaty pozyczki opusci¢ nieruchomosc bez zadnego dodat-
kowego orzeczenia sadu i bez wskazania mu lokalu zastepczego. Wtedy wierzyciel
po uplywie terminu, w ktérym pozyczka miata by¢ i nie zostala splacona, nie musi
i8¢ do sadu z zadaniem, by poprzedni wiasciciele si¢ wyprowadzili i umozliwili mu
swobodne korzystanie z nieruchomosci. Wystarczy, ze uzyska od sadu klauzule
wykonalnosci tego zapisu umownego, co stanowi tylko formalnos¢ i wykonywane
jest przez sad w ciagu trzech dni od zlozenia wniosku. Majac akt notarialny z za-
pisem o poddaniu sie egzekucji w zakresie opréznienia nieruchomosci z klauzulg
wykonalnosci, wierzyciel udaje sie wprost do komornika celem wyegzekwowania
swojego uprawnienia w tym zakresie. Analogicznie moze zrobi¢ kolejny nabywca
nieruchomosci, ktéremu wierzyciel sprzedat te nieruchomos¢ celem zaspokojenia
swojego roszczenia finansowego wynikajacego z niesptaconej pozyczki. Nalezy pa-
mietad, Ze przedmiotowa egzekucja jest wykonalna przez komornika niezaleznie od
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faktu, czy wierzyciel rozliczy? sie z dluznikiem w zakresie nadwyzki wartosci nie-
ruchomosci w stosunku do istniejacego dtugu. Jesli wierzyciel nie chce uczynic tego
dobrowolnie, dtuznikowi przystuguje — jak wspomniano powyzej — roszczenie o za-
plate wartosci stanowiacej bezpodstawne wzbogacenie wierzyciela, co jednak nie
stanowi podstawy do wstrzymania egzekucji opréznienia i wydania nieruchomosci.

Co wiecej, nalezy mie¢ $wiadomosé, ze dobrowolne poddanie sie egzeku-
¢ji wydania nieruchomosci oznacza, ze dtuznik zostanie z niej przez komornika
wyprowadzony bez uprawnienia do innego lokalu, nawet jesli nalezy do gru-
py chronionej (np. rodzina z dzieémi, osoby z niepelnosprawnosciami), ktorej
w przypadku eksmisji przystugiwaltby lokal socjalny. Komornik nie moze doko-
nac opréznienia lokalu ,na bruk” jedynie w okresie zimowym. W okresie letnim
osobom, ktére poddaly sie tego typu egzekucji, zadna ochrona nie przystuguje.

Nadajac klauzule wykonalnosci sad nie bada uprawnienia wierzyciela do takie-
go lokalu ani sytuacji zyciowej dluznika. Nadanie klauzuli odbywa si¢ na posie-
dzeniu niejawnym, o ktérym nikt nie jest informowany, i jest czynnoscia formalna
- sad weryfikuje jedynie, czy zapis o poddaniu si¢ egzekudji jest zgodny z trescigq
art. 777 k.p.c. i czy uptynat termin wskazany w umowie, do kiedy pozyczka miata
by¢ splacona, a przy braku jej splaty — kiedy nieruchomos¢ miala byé wydana.
Sad nie sprawdza nawet, czy pozyczka nie zostala faktycznie sptacona. W prak-
tyce dluznik dowie si¢ o nadaniu aktowi notarialnemu z zapisem poddania sie
egzekucji klauzuli wykonalnosci dopiero wtedy, gdy komornik poinformuje go
0 rozpoczeciu postepowania egzekucyjnego i wyznaczeniu terminu opréznienia
nieruchomosci. Jesli pozyczka zostala wczesniej splacona, a mimo to wierzyciel
wystapit o nadanie aktowi notarialnemu klauzuli wykonalnosci i wszczat egzeku-
¢je komornicza, dluznikowi pozostaje wytoczenie tzw. powddztwa przeciwegze-
kucyjnego, czyli wystapienie do sadu z pozwem, w ktérym wskaze, Ze egzekucja
w postaci nakazania mu opuszczenia nieruchomosci jest niezasadna, bo swiadcze-
nie, ktérego zabezpieczeniem byla owa nieruchomos¢, zostalo sptacone. Oczywi-
$cie dtuznik musi na to okaza¢ sadowi dowody, czyli potwierdzenia przelewéw
na konto wierzyciela, a jesli pozyczka byla splacona w gotéwce — pokwitowania jej
przyjecia przez wierzyciela. Wynika z tego, ze zawsze trzeba wymagac od wierzy-
ciela pokwitowan i nigdy nie rozlicza¢ si¢ z nim wylacznie ustnie.

Jak uchyli¢ sie od skutkéw przewlaszczenia na zabezpieczenie

Powody niewaznosci umowy, co do zaistnienia ktérych mozna starac sie
przekonac sad w przypadku przedmiotowej umowy, jakie przewiduje Kodeks
cywilny, sa nastepujace.

Wyzysk

Pierwsza narzucajaca sie przyczyna, ktéra mogtaby stuzy¢ jako podstawa do Za-
dania uniewaznienia tej umowy albo przynajmniej obnizenia wysokosci swiadczenia
dluznika, jest wyzysk. Zgodnie bowiem z art. 388 § 1 k.c., jezeli jedna ze stron, wy-
zyskujac przymusowe potozenie, niedotestwo lub niedoswiadczenie drugiej strony,
w zamian za swoje $wiadczenie przyjmuje albo zastrzega dla siebie lub dla osoby
trzeciej $wiadczenie, ktérego wartos¢ w chwili zawarcia umowy przewyzsza w raza-
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cym stopniu wartos¢ jej wlasnego $wiadczenia, druga strona moze zadac zmniejszenia
swego $wiadczenia lub zwigkszenia naleznego jej Swiadczenia, a w wypadku gdy jed-
no i drugie byloby nadmiernie utrudnione, moze ona zada¢ uniewaznienia umowy.

W orzecznictwie dominuje poglad, Ze przymusowe polozenie wystepuje, gdy
strona znajduje si¢ w takich warunkach materialnych, osobistych lub rodzinnych,
ktére zmuszajq do zawarcia umowy nawet bez ekwiwalentnosci $wiadczeri (za
wszelka cene) oraz nie pozwalaja na swobodne pertraktacje (por. wyrok Sadu Naj-
wyzszego z dnia 27 wrzesnia 2005 r., sygn. V CK 191/05; wyrok Sadu Najwyzsze-
go z dnia 11 paZzdziernika 1973 r., sygn. I PR 388/73; wyrok Sadu Apelacyjnego
w Bialymstoku z dnia 27 paZdziernika 2004 r., sygn. I ACa 530/04). Wigkszo$¢
uméw pozyczek, w szczegdlnosci zawieranych przez osoby fizyczne z innymi
osobami fizycznymi lub prawnymi innymi niz banki, prowadzacymi dziatalnos¢
gospodarcza lombardowa lub pozyczkowa, nastepuje wtedy, gdy pozyczkobior-
ca znajduje si¢ w bardzo zlej sytuacji finansowej i potrzebuje szybko do$é duzej
kwoty pieniedzy, a bank nie chce mu takiej pozyczki (a czesto w ogoéle zadnej)
udzielié. Z reguly wiec pozyczkobiorca znajduje si¢ wlasnie w sytuacji uznanej
zgodnie z art. 388 k.c. za przymusowa. Czesto tez tego typu umowy zawierane
sa — niezaleznie od istnienia lub nie po stronie pozyczkobiorcy stanu przymuso-
wego — z osobami o ograniczonych umiejetnosciach funkcjonowania w obrocie
prawnym: starszymi, niedoswiadczonymi, cierpigcymi na zaburzenia psychiczne,
0 obnizonej normie intelektualnej lub po prostu niewyksztalconymi, ktére maja
problem ze zrozumieniem znaczenia tej umowy i jej negatywnych konsekwengij.
Profesjonalici na rynku udzielania pozabankowych pozyczek wybieraja wiasnie
takie osoby, od ktérych latwiej i po mniejszych kosztach bedzie im uzyskac nie-
ruchomosé, ktdrej te osoby sg wlascicielami, gdyz wobec nieznajomosci prawa nie
beda umialy sie bronic i najczesciej nie skieruja sprawy na droge sadowa.

Wydawac by sie wiec moglo, Zze w zasadzie kazda umowa pozyczki z prze-
wilaszczeniem nieruchomosci na jej zabezpieczenie bedzie spelnia¢ warunki wyzy-
sku, a wigc bedzie mogta by¢ przez dtuznika podwazona. Niestety nie jest to takie
oczywiste. Samo istnienie po stronie dluznika sytuacji przymusowej lub nieporad-
nosci zyciowej (niezaleznie od jej przyczyny) nie jest wystarczajace do stwierdze-
nia, ze doszto do jej wyzysku. Musza by¢ spemione jeszcze dwa warunki.

Przede wszystkim druga strona umowy musi wiedzieé, Zze pozyczkobiorca znaj-
duje sie w stanie przymusowym lub jest niedotezny czy niedoswiadczony (Olejni-
czak, 2014). O ile te ostatnig ceche dos¢ tatwo wykazad, bo jest widoczna dla drugiej
strony umowy — widac wiek pozyczkobiorcy, sposéb jego funkcjonowania, stownic-
two itp. — o tyle udowodnié, Ze pozyczkodawca wiedziat o ciezkiej sytuacji kontra-
henta, jest niezmiernie trudno. Akt notarialny nie zawiera informacji o powodach za-
wierania krétkoterminowej pozyczki na wysoki procent z duzym zabezpieczeniem,
a z samych warunkéw umowy nie mozna domniemywac przymusowej sytuacji
dluznika ani tym bardziej naklada¢ na wierzyciela obowiazku, by sie takiej sytuacji
domyslat. Oczywiscie, dluznik moze poinformowaé pozyczkodawce, dlaczego bie-
rze pozyczke na niedogodnych dla niego warunkach, jednakze jesli wierzyciel za-
przeczy, ze takq informacje otrzymat, sad bedzie dysponowat jedynie sprzecznymi
zeznaniami obu stron, z ktérych zadnych w zasadzie nie ma podstaw do uznania za
bardziej wiarygodne. Warto wiec takie informacje przekazywac na pismie (chocby
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mailem) lub w obecnosci swiadkéw, aby przed sagdem méc przedstawic na te oko-
licznos¢ dowéd z dokumentu lub z zeznan oséb trzecich.

Nawet jednak udowodnienie, ze pozyczkobiorca wiedzial o przymusowym
polozeniu diuznika lub o jego nieporadnosci zyciowej, nie wystarcza do stwier-
dzenia zaistnienia wyzysku. Jak wprost stwierdzit Sad Apelacyjny w Katowicach
I Wydziat Cywilny (wyrok z dnia 14 lipca 2015 r., sygn. I ACa 114/15), musi on
owo niedolestwo lub przymusowe polozenie czy tez niedo$wiadczenie partnera
wykorzystac i skloni¢ go do przyjecia $wiadczenia nieekwiwalentnego w stosun-
ku do $wiadczenia, ktére sam ma udzieli¢. Czyli musi istnie¢ sytuacja, w ktérej
wzajemne $wiadczenia sa nieréwnowazne —jedna strona zyskuje znacznie wiecej
niz druga. Jednak tak jak sama wiedza o stanie przymusowym czy nieporadnosci
albo niedo$wiadczeniu dluznika nie wystarcza do stwierdzenia wyzysku, podob-
nie niewystarczajacy jest sam brak ekwiwalentnosci $wiadczen stron. Wobec za-
sady swobody uméw (art. 353! k.c.) strony maja bowiem prawo zawrzeé umowe,
ustalajac, ze ich $wiadczenia beda nieréwnorzedne. Istniejg réwniez ustawowo
uregulowane tego typu umowy, czego najlepszym przykladem jest darowizna.
Obowiazkowe jest kumulatywne wystepowanie tych elementéw — przymusowe-
go polozenia lub niedolestwa czy niedoswiadczenia po stronie dluznika i wiedzy
o tym fakcie po stronie wierzyciela oraz braku ekwiwalentnosci swiadczen.

Paradoksalnie brak ekwiwalentnosci $wiadczen przy umowie pozyczki z prze-
wilaszczeniem nieruchomodci na jej zabezpieczenie jeszcze trudniej udowodnic niz
wiedze wierzyciela o stanie przymusowym, w ktérym znajduje sie dtuznik. Wyni-
ka to z faktu, ze $wiadczeniem diuznika przyréwnywanym do $wiadczenia wie-
rzyciela (czyli do udzielonej pozyczki) nie jest warto$¢ nieruchomosci przewlasz-
czonej, ale wartos¢ pozyczki, ktéra podlega zwrotowi. Wynika to ze wskazanego
juz faktu, ze nieruchomos¢ stanowi tylko zabezpieczenie do kwoty dlugu, wszelka
nadwyzka podlega zwrotowi dluznikowi po zaspokojeniu si¢ wierzyciela. W tej
sytuacji nie mozna méwi¢ o braku ekwiwalentnosci swiadczeni, opierajac si¢ na
fakcie zabezpieczenia niskiej wierzytelnosci bardzo wartosciowa nieruchomoscia.
Ponadto zarzut wyzysku mozna podnies¢ jedynie przy umowach wzajemnych,
podczas gdy, jak wskazat w wyroku z dnia 20 listopada 2014 r. Sad Okregowy
w Krakowie II Wydzial Cywilny Odwotawczy (sygn. II Ca 1589/14), przewlasz-
czenie na zabezpieczenie nie jest umowa wzajemna, a wiec dysproporcja miedzy
tymi wartosciami swiadczeni obu stron nie ma wigkszego znaczenia dla waznosci
tej umowy, a tym samym zarzut wyzysku dla podwazenia samego zabezpieczenia
jest bezuzyteczny (Olejniczak, 2014). Na marginesie warto wspomnieé, ze upraw-
nienie do powolania si¢ na wyzysk wygasa po 2 latach od zawarcia umowy (art.
388 § 2 k.c.), a wierzyciele do$¢ czesto przeczekujg ten okres, zanim si¢ zaspokoja
z przewlaszczonej nieruchomosci, co z reguly dopiero wywoluje dziatanie po stro-
nie dtuznika, gdyz wtedy podejmowane sg kroki, by nakaza¢ mu opuszczenie tej
nieruchomosci, wzgledem ktdrej najczesciej wewnetrznie wcigz czuje si¢ wlascicie-
lem, majac na uwadze, Ze nie stracit jej posiadania.

Blgd

Drugim argumentem najczesciej stosowanym przez dtuznikéw, ktérzy stra-
cili swoja nieruchomos¢ z powodu niewywigzania si¢ z umowy pozyczki zabez-
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pieczonej jej przewlaszczeniem, jest blad. Wskazuja oni, Ze pozyczkodawca ina-
czej przedstawil im warunki umowy, niz to zostalo w niej zawarte, a notariusz
nie wyjasnil im jej skutkéw.

Zgodnie z art. 84 § 1 k.c., jesli dokonalo si¢ czynnosci prawnej pozostajac
w bledzie co do jej tresci, mozna sie uchyli¢ od jej skutkéw. Jednakze przy umo-
wach uchylenie sie od skutkéw umowy zawartej pod wpltywem btedu moze wy-
stapic jedynie, gdy blad zostal wywolany przez druga strone umowy, chocby bez
jej winy, albo gdy wiedziala ona o bledzie czy tez z latwoscia mogla go zauwa-
zyé. Co wiecej, art. 84 § 2 k.c. pozwala uchyli¢ si¢ wylacznie od umowy zawartej
pod wplywem bledu istotnego, a wiec takiego, bez pozostawania pod wpltywem
ktérego dana osoba w ogéle by umowy nie zawarla.

Na pierwszy rzut oka ten sposéb uchylenia sie od negatywnych konsekwengji
przewlaszczenia nieruchomosci na zabezpieczenie pozyczki wydaje sie w pelni
adekwatny. Dluznicy podnosza bowiem, ze gdyby zdawali sobie sprawe, ze wy-
zbywaja sie wlasnosci nieruchomosci, ktérej moga juz nie odzyskaé, nigdy by
takiej umowy nie zawarli. Nie ulega wiec watpliwosci, Ze mamy do czynienia
z bledem co do tresci czynnosci i to z bledem istotnym. Zgodnie bowiem z wy-
rokiem Sadu Najwyzszego z dnia 8 marca 2012 r. (sygn. III CSK 221/11) mylne
wyobrazenie o skutkach prawnych wynikajacych ze zlozonego oswiadczenia
woli réwniez stanowi blad co do prawa. Co wigcej, dtuznicy wskazuja, ze w blad
wprowadzili ich pozyczkodawcy, ktérzy nie wyjasnili im konsekwencji podpisa-
nia takiej umowy, a wiec go wywotali w znaczeniu art. 84 § 1 k.c.

Problemem jednak pozostaje udowodnienie, ze dtuznik faktycznie znajdowat
sie¢ pod wplywem bledu. Jak juz wskazano, fakt, ze umowa pozyczki z przewlasz-
czeniem nieruchomosci na jej zabezpieczenie jest umowa pisemna, i to zawarta
przed notariuszem, w zasadzie uniemozliwia powolanie si¢ na btad. Trudno bo-
wiem uwierzy¢, ze strona nie rozumiata tresci umowy, ktéra jest wyraznie i jed-
noznacznie w niej zapisana oraz co do skutkéw ktérej notariusz miat obowigzek
ja pouczy¢. Po to notariusz odczytuje akt notarialny, aby strona ustyszata, na co
sie godzi, jakie warunki umowy przyjmuje, a wiec wlasnie po to, aby zadnego jej
bledu co do tresci czynnosci nie bylo. Sad Najwyzszy w uchwale z dnia 26 stycznia
2012 1. (sygn. III CZP 90/11) wyraznie stwierdzil, Ze nie mozna méwic o bledzie,
jesli strona przez swoje niedbalstwo nie zapoznala si¢ z treSciq umowy, a wiec jej
nie przeczytala, albo nie stuchatla teksu odczytywanego przez notariusza. Nie moz-
na sie réwniez thlumaczy¢, ze mimo odczytania lub wystuchania tresci umowy nie
zrozumialo si¢ jej znaczenia. Kazdy z nas ma bowiem obowiazek zna¢ obowigzu-
jace prawo i ponosimy wszelkie negatywne konsekwencje jego nieznajomosci (we-
dlug laciniskiej maksymy: ignorantia iuris nocet, tj. nieznajomos¢ prawa szkodzi).
Zaklada sig, iz kazda osoba w normie intelektualnej jest w stanie zrozumiec zapisy
kazdej umowy, co z zatoZenia wyklucza w tym wypadku pozostawanie w bledzie.
Jesli wiec dluznik otrzymuje od pozyczkodawcy przykladowo 10 000 z1, a w umo-
wie stwierdza, ze przyjat np. 50 000 z1, nie mozna méwic o bledzie, ale o $wiado-
mym i dobrowolnym potwierdzeniu przed notariuszem nieprawdy z wszystkimi
konsekwencjami tego faktu, w tym koniecznoscia zwrotu owych 50 000 z1.

Tym bardziej nie mozna si¢ thumaczy¢ pozostawaniem w bledzie, jesli zro-
zumialo si¢ tre§¢ umowy i okolicznosci jej zawarcia, ale wyciagnelo sie z nich
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niewtasciwe wnioski i podjeto niekorzystng dla siebie decyzje (Nazaruk, 2014).
Tak wiec, jesli dtuznik rozumie, Ze przenosi wlasnos¢ nieruchomosci na wierzy-
ciela i odzyska ja jedynie, gdy splaci pozyczke we wskazanej w umowie kwocie
(niezaleznie od faktu, ile w rzeczywistosci otrzymatl) wraz z odsetkami w usta-
lonej miedzy stronami dacie, oraz ma $wiadomos¢, ze nie bedzie go staé na jej
zwrot, bo nie ma takiego dochodu, a kredytu w banku nie otrzyma (inaczej nie
bralby pozyczki od osoby fizycznej), nie moze si¢ zastoni¢ stwierdzeniem, ze
podjat niewlasciwa decyzje, bo byt w bledzie, Ze uda mu sie pozyczke splacic.

Jak wynika z tych rozwazan, powolanie si¢ na blad przez dluznika bedzie nie-
skuteczne. Oczywiscie o§wiadczenie takie mozna ztozy¢ zgodnie z art. 88 § 1 k.c.,
jednakze jesli druga strona uzna je za bezpodstawne, konieczna bedzie ingeren-
¢ja sadu, ktéry bedzie mial uprawnienie zweryfikowad, czy dana osoba faktycz-
nie pozostawala w istotnym bledzie co do tresci umowy. Nalezy przypuszczad,
ze sad z powodéw wczesniej podanych nie dojdzie do takiej konkluzji, a wiec
uzna uchylenie sie od skutkéw prawnych tej umowy za nieskuteczne.

Brak swiadomosci

Jak wskazano przy rozwazaniach o bledzie, przyjmuje si¢ w polskim prawie
fikcje, ze wszystkie osoby prawo znaja i rozumieja. Zatozenie to nie dotyczy oséb
z zaburzeniami psychicznymi, ale jedynie w sytuacji, gdy te zaburzenia (choroba
psychiczna, niepelnosprawnos¢ intelektualna, ale takze inne, nawet przemijaja-
ce zaburzenia czynnosci psychicznych) wylaczyly u nich w momencie zawarcia
danej umowy zdolno$é swiadomego lub swobodnego podjecia decyzji lub wyra-
zenia woli (art. 82 k.c.).

Zgodnie z art. 82 k.c. niewazne jest bowiem oswiadczenie woli zloZone przez
osobe, ktéra z jakichkolwiek powodéw znajdowala si¢ w stanie wylaczajacym
$wiadome lub swobodne powziecie decyzji i wyrazenie woli. Dotyczy to w szcze-
golnosci — jak méwi literalnie kodeks — choroby psychicznej, niedorozwoju umy-
stowego albo innego, chociazby nawet przemijajacego, zaburzenia czynnosci psy-
chicznych. Przy czym stan wylaczajacy swiadomosé to wedlug Sadu Najwyzszego
(wyrok z dnia 7 lutego 2006 r., sygn. IV CSK 7/05) brak rozeznania, niemozno$é¢
rozumienia zachowan wiasnych i zachowari innych oséb, niezdawanie sobie spra-
wy ze znaczenia i skutkéw wlasnego postepowania w odniesieniu do danej czyn-
nosci prawnej. Nie chodzi tu o catkowite pozbawienie swiadomosci. Osoba moze
rozumieé rzeczywistos¢ poza dang czynnoscig prawna, a jednoczesnie nie miec
rozeznania w znaczeniu tej konkretnej czynnosci, wtedy tez przestanki art. 82 k.c.
zostang spelnione. W przeciwieristwie do bledu stan ten nie ma wynikac z bra-
ku wlasciwej informacji czy umyslnej dezinformadji, ale z przyczyny wewnetrznej
danej osoby, a konkretnie z jej zaburzeni psychicznych, niezaleznie od przyczyny
tych zaburzen, ich rodzaju i dlugotrwalosci. Nie wystarcza tu — jak przy wyzy-
sku — niedo$wiadczenie, niewiedza czy nawet nieporadno$¢ zyciowa, zaburzenia
psychiczne maja miec¢ charakter kliniczny, a ich wplyw na zdolno$¢ postrzegania
$wiata i rozumienia czynnosci prawnych w danym momencie musi byé powazny,
tak by doszlo do wylaczenia albo ograniczenia $wiadomos$ci w stopniu znacznym.

Diagnoza choroby psychicznej, niepelnosprawnosci intelektualnej czy zaburzen
neurologicznych, w tym demencyjnych, nie wystarcza, by z géry stwierdzi¢, Ze oso-
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ba taka nie moglta swiadomie zlozy¢ oswiadczenia woli. Byloby to dyskryminujace
w stosunku do oséb z niepelnosprawnoscia psychicznag lub intelektualng. Jedynie
w przypadku oséb catkowicie ubezwlasnowolnionych niewaznos¢ dotyczy kazdej
zawartej przez nich umowy, ale wynika to z faktu, Ze sa one pozbawione zdolno-
§ci do czynnosci prawnych, a nie ze w chwili zawarcia umowy nie rozumialy jej
znaczenia. W przypadku oséb nieubezwlasnowolnionych nalezy kazdorazowo udo-
wodnié, Zze w momencie zawierania umowy ich zdolnos¢ do rozeznania znaczenia
swoich czynéw byla wylaczona. W tym celu konieczne jest powolanie bieglego, naj-
czesciej psychiatry, ktéry ma za zadanie stwierdzic te okolicznos¢.

Definiujac z kolei swobodne powzigcie decyzji i wyrazenie woli, Sad Najwyz-
szy w tym samym wyroku uznal, Ze ma ono miejsce, gdy proces decyzyjny da-
nej osoby, jak i uzewnetrznienie jej decyzji zostaly zakiécone przez destrukcyjne
czynniki wynikajace z wlasciwosci psychiki lub procesu myslowego osoby skia-
dajacej to oswiadczenie. Takze ten stan musi wynikad z przyczyny wewnetrznej,
umiejscowionej w tej osobie, a nie z przyczyny zewnetrznej, a wiec nie z pres;ji,
grozby czy chocby sugestii osoby trzeciej. Tak zdefiniowana swoboda jest zna-
czeniowo zblizona do $wiadomosci i najczesciej brak takiej swobody bedzie po
prostu oznaczal przynajmniej ograniczenie swiadomosci.

Nalezy pamietad, ze w przeciwieristwie do bledu osoba, ktéra dzialata w sta-
nie wylgczajacym swiadome lub swobodne podjecie decyzji lub wyrazenie woli,
nie uchyla si¢ od skutkéw swojej czynnosci. Czynnos¢ ta od poczatku jest po pro-
stu niewazna. Oczywiscie druga strona nie musi mie¢ swiadomosci tej niewaz-
nosci. Co wiecej, jak jej sie oswiadczy, ze taka czynnosc byta niewazna, moze sie
z tym nie zgodzi¢. Wtedy pozostaje jedynie droga sadowa — konieczne jest wy-
stapienie do sadu o stwierdzenie tej niewaznosci. Jesli sad stwierdzi niewaznos¢,
obie strony musza sobie zwréci¢ swiadczenia, ktére od siebie otrzymaty, czyli
pozyczkodawca zwraca wilasnosé nieruchomosci a pozyczkobiorca wartos¢ po-
zyczki bez odsetek. Oczywiscie, jesli pozyczkodawca nie ma pieniedzy na zwrot,
pozyczkobiorca moze dochodzi¢ tej kwoty z calego jego majatku dtuznika, czyli
takze ze zwréconej mu nieruchomosci.

Analogicznie zreszta jest przy czynnosci zawartej przez osobe ubezwlasnowol-
niong — jesli druga strona nie przyjmie do wiadomosci faktu niewaznosci umowy
i nie bedzie chciala zwrdéci¢ swojego swiadczenia i przyjaé zwrotu $wiadczenia po-
branego przez ubezwlasnowolnionego, konieczne jest wystapienie do sadu o stwier-
dzenie niewaznosci. Pamietac nalezy, Ze tego rodzaju procesy sa drogie i wszystkie
koszta, przynajmniej na poczatku, musza byé wylozone przez osobe, ktéra twierdzi,
Ze dziatata w warunkach z art. 82 k.c. czy tez przez osobg ubezwlasnowolniong, przy
czym koszta sadowe sa tym wyzsze, im wieksza byla wartos¢ zawartej umowy.

Kolejnym problemem praktycznym zastosowania art. 82 k.c. przy umowie
pozyczki z przewlaszczeniem nieruchomosci na jej zabezpieczenie jest udowod-
nienie, Ze druga strona umowy wiedziata o tym, iz dtuznik znajduje si¢ w takim
stanie, a moze nawet ten jego stan wykorzystala. Oczywiscie, do stwierdzenia
niewaznosci umowy nie jest to potrzebne, bo umowa jest niewazna z mocy pra-
wa, a sad stwierdza tylko ten fakt. Podobnie przy ubezwlasnowolnieniu, umo-
wa jest niewazna niezaleznie od tego, czy kontrahent wiedzial czy nie o ubez-
wiasnowolnieniu drugiej strony. Jednakze jesli nie udowodnimy mu tej wiedzy,
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to uznad nalezy, Zze dzialal on w dobrej wierze. Jezeli wigc wierzyciel, ktéremu
takiej wiedzy nie udowodnimy, sprzedal nieruchomos¢ z powodu braku spta-
ty pozyczki w terminie, a dopiero péZniej pozyczkobiorca powotat sie na nie-
wazno$¢ umowy na podstawie art. 82 k.c. albo z powodu ubezwlasnowolnie-
nia, to zaréwno wierzyciel, jak i tym bardziej nabywca nieruchomosci pozostajg
w dobrej wierze, a tym samym odzyskanie nieruchomosci przez dtuznika bedzie
niemozliwe. Wierzyciel po stwierdzeniu niewaznos$ci przez sad bedzie musiat
diuznikowi oddad jedynie wartos¢ tej nieruchomosci, najczesciej po potraceniu
od niej warto$ci pozyczki, jesli dluznik jej wczesniej nie zwrdcit.

Sprzecznosé z zasadami wspétzycia spolecznego

Ostatnig metoda, z ktérej mozna skorzystac chcac zapobiec negatywnym skutkom
umowy pozyczki z przewlaszczeniem nieruchomosci na jej zabezpieczenie, jest zada-
nie stwierdzenia niewaznosci umowy, a przynajmniej niektérych jej zapiséw, z powo-
du sprzecznosci z zasadami wspétzycia spolecznego na podstawie art. 58 § 21 3 k.c.

Termin ,,zasady wspdizycia spotecznego” jest niedookreslony, a wiec czesto dosé
trudno udowodni¢, Ze jakas czynnos¢ prawna jest sprzeczna z tymi zasadami, czyli —
méwigc ogodlnie — byta niemoralna i krzywdzaca dla jednej ze stron w takim stopniu,
Ze spoleczeristwo nie moze jej tolerowad. Przykladem umowy sprzecznej z zasadami
wspotzycia spolecznego jest umowa, w ktérej Swiadczenia obu stron sa znacznie roz-
bieznej wartosci, np. kto$ sprzedat nieruchomos$¢ wartg milion ztotych za 10.000 z1.

W przypadku umowy pozyczki z zabezpieczeniem w postaci przewlaszczenia
nieruchomosci jest taki problem, Ze przewlaszczenie nie stanowi — co juz zostalo
wczesdniej wspomniane — $wiadczenia wzajemnego, ktdrym jest wartos¢ pozyczki
podlegajaca zwrotowi, a nie warto$¢ nieruchomosci przewlaszczonej. Sama wiec
dysproporcja miedzy wartoscia udzielonej pozyczki a wartoscia przewlaszczonej
nieruchomosci nie skutkuje automatycznie niewaznoscig taczacej strony umowy,
gdyz umowa przewlaszczenia stuzy jedynie zabezpieczeniu wierzytelnosci, nie za$
jej zaspokojeniu, a tym samym umowa taka ma co do zasady charakter jedynie cza-
sowy. Skoro w zalozeniu wlasnosé nieruchomosci ma powrdéci¢ do dtuznika, a wie-
rzyciel, ktéremu dluznik nie odda pozyczonej kwoty, jest zobowigzany do oddania
mu nadwyzki z przewlaszczonej nieruchomosci ponad kwote wierzytelnosci (Ste-
pieri, 2012), nie mozna méwi¢ o wymogu ekwiwalentnosci $wiadczen. Dlatego tez,
jak stusznie wskazat Sad Okregowy we Wroctawiu I Wydziat Cywilny w orzeczeniu
z dnia 28 listopada 2013 r. (sygn. I C 959/12), sam fakt ,nadzabezpieczenia” nie
moze prowadzi¢ do uznania umowy przewlaszczenia za niewazna, a jedynie uza-
sadnia¢ zadanie réznicy wedlug przepiséw o bezpodstawnym wzbogaceniu.

Co prawda, w $wietle wyroku Sadu Najwyzszego z dnia 28 paZdziernika
2010 r. (sygn. II CSK 218/2010) ustanowienie w umowie na rzecz wierzyciela
nadmiernego lub zbytecznego zabezpieczenia wierzytelnosci moze by¢ przyczy-
na stwierdzenia niewaznosci tej umowy na podstawie art. 58 § 2 i art. 353! k.c.,
jednak uwzglednienie takiego Zadania zalezy od okoliczno$ci konkretnego przy-
padku i dotyczy w zasadzie jedynie dramatycznie wielkiej dysproporcji (kilku,
jesli nawet nie kilkunastokrotnej, gdyz wedlug sadéw dwukrotna wielko$¢ za-
bezpieczenia jeszcze tego warunku nie spelnia). Dodatkowym elementem prze-
mawiajacym za niezgodnoscia tej umowy z zasadami wspélzycia spotecznego,
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ktéry z pewnoscia sad weZmie pod uwage, bedzie wysoko$é odsetek. Jesli usta-
li, Ze odsetki byly lichwiarskie, a wiec ich wysoko$¢ zostata tak uregulowana,
by warto$¢, w szczegdlnosci niskiej, pozyczki dzigki naliczonym odsetkom sta-
la si¢ réwna wartosci nieruchomosci, ktéra te wierzytelnos¢ zabezpieczata, tak
by wierzyciel nigdy nie musiat dtuznikowi oddawa¢ nadwyzki, moze uznag, iz
cala umowa byla niewazna. Jednakze wcale nie musi dojs¢ do takiego wniosku,
moze ograniczy¢ sie do stwierdzenia, ze niewazne sg jedynie ustalenia doty-
czace odsetek (ktdére zniesie albo obnizy, najczesciej do maksymalnych odsetek
umownych), co nie wplynie na waznos¢ pozostalej czesci umowy (por. wyrok
Sad Najwyzszego z dnia 21 lutego 2013 r., sygn. I CSK 408/12).

Tak wigc umowa przewlaszczenia nieruchomosci na zabezpieczenie wierzy-
telnosci moze jedynie wyjatkowo by¢ uznana za sprzeczng z zasadami wspotzy-
cia spotecznego, jesli pomiedzy wartosciag wierzytelnosci (wysokoscig pozyczki)
a wartoscia przewlaszczonej nieruchomosci istnieje naprawde olbrzymia dys-
proporcja, jednakze sady bedq takie przypadki traktowaty indywidualnie i jako
wyjatki od reguly legalnosci tej umowy. Z pewnoscia jednak sad cywilny orzek-
nie niezgodnos¢ umowy z zasadami wspotzycia spolecznego, jesli wezesniej sad
karny stwierdzi, ze umowa ta zostala zawarta w celu przestepczym (por. wyrok
Sadu Najwyzszego z dnia 28 paZdziernika 2005 r., sygn. Il CK 174/05).

Przestepstwo

Umowe pozyczki z lichwiarskimi odsetkami i nadmiernym zabezpieczeniem,
ktéra w swojej tresci czesto zawiera duzo wyzsza kwote pozyczonych pieniedzy
niz faktycznie, mozna prébowac kwalifikowac jako jedno z dwéch przestepstw:
wyzysk z art. 304 k.k. albo oszustwo z art. 286 § 1 k.k. Jednakze przy udowod-
nianiu zaistnienia tych przestepstw napotykamy dokladnie takie same problemy
jak odpowiednio przy wyzysku w znaczeniu art. 388 k.c. albo przy bledzie z art.
84 k.c. i nieSwiadomodci z art. 82 k.c.

Zgodnie z art. 304 k.k. zabronione jest, wyzyskujac przymusowe polozenie innej
osoby, zawarcie z nig umowy, ktéra naklada na nia obowigzek swiadczenia niewspot-
miernego do $wiadczenia wzajemnego. By kogokolwiek skazad za taki czyn, nalezy
wiec udowodni¢, Ze osoba ta wiedziala o przymusowym potozeniu drugiej strony
umowy (por. wyrok Sadu Najwyzszego z dnia 28 stycznia 2010 r., sygn. I KK 26/09),
co samo w sobie jest trudne, bo jesli nie ma na to dowodéw na piémie, to prokuratura
lub sad dysponuje jednie zeznaniami swiadkéw z obu stron, a wiec stowu przeciwko
stowu. Ponadto sady karne uznaja, ze nie kazda ciezka sytuacja finansowa $wiadczy
0, przymusowym polozeniu”. Dtuznik musi sie znajdowac w sytuacji krytycznej, a je-
dyna mozliwoscig odwrdcenia tego polozenia ma by¢ wlasnie zawarcie owej umowy
nakladajacej na niego $wiadczenie niewspdimierne (por. wyrok Sadu Apelacyjnego
w Katowicach Il Wydziat Karny z dnia 28 sierpnia 2014 r., sygn. Il AKa 240/14, wyrok
Sadu Najwyzszego z dnia 27 marca 2014 r., sygn. V KK 332/13). Tak wiec dtuznik ma
nie mie¢ innego wyjscia niz zawarcie takiej umowy (Majewski, 2016).

Dodatkowo musimy mie¢ do czynienia ze §wiadczeniami wzajemnymi, a wiec
nie z samym zabezpieczeniem, ale raczej z odsetkami lichwiarskimi albo z zawyzo-
na kwota pozyczki w stosunku do faktycznie udzielonej. Notabene ten ostatni fakt
réwnie trudno udowodni¢, majac na uwadze domniemanie prawdziwosci zapi-
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sow aktu notarialnego. Biorac pod uwagge, ze notariusz nigdy nie jest obecny przy
przekazywaniu pieniedzy, nawet jesli nastepuje to w jego kancelarii, nie moze jako
$wiadek potwierdzi¢ wysokosci rzeczywiscie przekazanej kwoty, a jedynie fakt,
Ze obie strony zgodnie i swobodnie o§wiadczyly przed nim, Ze dana suma zostata
przekazana w gotéwece. Dlatego zawsze lepiej decydowac sie na przekazanie pie-
niedzy przekazem lub przelewem na konto, gdyz po takiej czynnosci pozostaje
$lad w postaci dokumentu. A w szczegdlnosci nie nalezy sie zgadza¢ na wpisanie
do aktu notarialnego innej kwoty pozyczki, niz si¢ faktycznie otrzymato.

Z kolei przestepstwo oszustwa polega na doprowadzeniu innej osoby do
niekorzystnego rozporzadzenia mieniem poprzez wprowadzenie jej w biad,
wyzyskanie jej bledu lub wykorzystanie jej stanu niezdolnosci do nalezytego
pojmowania przedsiebranego dzialania, przy czym sprawca ma dziala¢ w celu
osiagniecia korzysci majatkowej (art. 286 1 k.k.).

Tak wiec z reguly trzeba udowodnié, Ze sprawca wprowadzit pokrzywdzone-
go w blad albo wykorzystal jego bledne juz wczedniej istniejace mniemanie, o kto-
rym wiedzial. W tym miejscu znowu pojawia si¢ ten sam problem dowodowy:
poniewaz umowa jest w formie aktu notarialnego i wszystkie obowigzki stron sa
w nim dokladnie zapisane, trudno wykazac istnienie btedu. Notariusz swojg osobg
gwarantuje wilasnie brak takiego bledu. Z pewnoscia nie jest dowodem na wpro-
wadzenie w blad nieprzeczytanie lub niewystuchanie umowy, ktéra sie podpisuje.

Jesli chodzi o osoby niezdolne do pojmowania przedsiebranego dzialania, to
podobnie jak przy art. 82 k.c. fakt ten stwierdza biegly psychiatra. Jednakze samo
stwierdzenie po stronie pokrzywdzonego takiej niezdolnosci w momencie za-
warcia umowy nie wystarcza do przypisania drugiej stronie odpowiedzialnosci
karnej za oszustwo. Kodeks karny wymaga bowiem, aby wyzyskala ona te nie-
zdolnos¢ swojego kontrahenta, a wiec musiata ona w chwili podpisywania aktu
o tym fakcie wiedzied i prokurator musi jej to udowodnié. Jest jednak wiele form
niepelnosprawnosci, w wyniku ktérych osoba nie jest zdolna rozpoznad znacze-
nia swojego czynu, a ktérych na pierwszy rzut oka nie mozna zauwazy¢, a przy-
najmniej nie potrafi tego nieprofesjonalista. Poza tym zawarcie umowy przed
notariuszem ma gwarantowac drugiej stronie wiasnie zdolnos¢ tej osoby, nawet
z niepelnosprawnoscia, do zawarcia umowy, gdyz — jak juz wczesniej zostato
wspomniane — notariusz majacy watpliwosci co do braku $wiadomego lub swo-
bodnego dzialania takiej osoby powinien odmdéwié zawarcia aktu notarialnego.
Jesli wiec akt zostal zawarty, domniemywa sie, Ze strony dziataly z rozeznaniem,
a przynajmniej, Ze wszystkim obecnym przy akcie w sposéb usprawiedliwiony
wydawalo sig, ze z takim rozeznaniem dzialajq. Zeby wierzycielowi udowod-
ni¢ wyzyskanie niezdolno$ci dtuznika pojmowania przedsigbranego dzialania,
faktycznie trzeba by takze notariuszowi udowodnié¢, ze nie wykonal swojego
zadania prawidlowo i ze pozwolil na zawarcie takiej umowy mimo braku $wia-
domego lub swobodnego postepowania przez jedna ze stron. Tak wiec réwniez
notariusz powinien w tym wypadku ponie$¢ odpowiedzialnos¢ karng. Udowod-
nienie tego jest jednak prawie niewykonalne, gdyz podpisywanie aktéw nota-
rialnych niestety nie jest nagrywane ani nie odbywa sie przy niezaleznych swiad-
kach. Z reguty stowo pokrzywdzonego staje przeciwko stowu jego kontrahenta,
notariusza i tredci aktu, a tym samym z géry uznane jest za mniej wiarygodne.
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Co wigcej, by mozna bylo méwic¢ o oszustwie, pokrzywdzony musi zostacé
doprowadzony do niekorzystnego rozporzadzenia mieniem. Samo przewlasz-
czenie nieruchomosci na zabezpieczenie takiego rozporzadzenia nie stanowi, bo
jak juz kilkukrotnie zostalo wspomniane, nieruchomos¢ wréci do niego po spet-
nieniu $wiadczenia, a nawet jesli wierzyciel zaspokoi sie z nieruchomosci, ma
obowiazek zwrdci¢ nadwyzke, ktéra pozostala po oplaceniu jego wierzytelnosci.
Dtuznik nie ponosi wigc szkody. Jednym elementem niekorzystnego rozporza-
dzenia mieniem moga ewentualnie by¢ odsetki lichwiarskie, czyli w praktyce
znacznie wyzsze niz maksymalne odsetki ustawowe.

Whnioski koricowe

Jak wynika z przytoczonych rozwazar, negatywne skutki wzigcia pozyczki od oso-
by prywatnej lub instytugji pozabankowej zabezpieczonej przewlaszczeniem nierucho-
mosci, w szczegdlnosci pozyczki krétkoterminowej i na wysoki procent, mogg by¢ bar-
dzo negatywne, jesli nie dramatyczne, gdyz moga sie skoriczy¢ trwalg utrata wilasnosci
nieruchomosci, koniecznoscig jej opuszczenia bez zapewnienia innego lokalu, chocby
socjalnego (przy dobrowolnym poddaniu sie egzekucji), a czesto nawet brakiem zwrotu
nadwyzki wartosci nieruchomosci ponad wartosé pozyczki. Od skutkéw prawnych ta-
kiej umowy bardzo trudno si¢ uchyli¢. Réwnie trudno udowodni¢, Ze umowa miata cel
przestepczy. Nielatwo takze zmusi¢ wierzyciela do zwrotu nieruchomosci, nawet przy
splaconej w terminie pozyczce, czy do zaplaty kwoty nadzabezpieczenia. Wszystko to
wymaga proceséw sadowych, ktére sg kosztowne i dlugotrwate, czesto wieloletnie. Jesli
za$ nieruchomos¢ zostala odsprzedana osobie trzeciej pozostajacej w dobrej wierze, jej
odzyskanie jest niewykonalne mimo wygrania procesu.

Z tych wszystkich powodéw przy zawieraniu takiej umowy trzeba by¢ nie-
zmiernie ostroznym, wazy¢ realnie wlasne mozliwosci wywigzania sie z pozycz-
ki, a moze po prostu — dla wlasnego bezpieczeristwa — z niej zrezygnowac. Przede
wszystkim jednak, zawierajac kazdgq umowe pozyczki, trzeba jg dokladnie i ze
zrozumieniem przeczytad, sprawdzic, czy nie zawiera ona klauzuli przewlasz-
czeniowej, klauzuli poddania sie dobrowolnie egzekucji opréznienia nierucho-
modci i zbyt wysokich odsetek. A jesli juz podejmujemy decyzje taka umowsa sie
zwigzaé, zréobmy to z pelng swiadomoscia jej konsekwengji.

Bibliografia

Chyczewska, J. (2008). Przewlaszczenie nieruchomosci na zabezpieczenie w $wietle pra-
wa upadlosciowego i naprawczego. PPH, 2, 26-29.

Majewski, J. (2016). Komentarz do art. 304 k.k. Warszawa: Lex.

Nazaruk, P. (2014). Komentarz do art. 84 Kodeksu cywilnego. Warszawa: Lex.

Olejniczak, A. (2014). Komentarz do art. 388 Kodeksu cywilnego. Warszawa: Lex.

Przewlaszczenie na zabezpieczenie (2007). Monitor Prawniczy, 21. http://czasopisma.
beck.pl/monitor-prawniczy/aktualnosc/przewlaszczenie-na-zabezpieczenie-1/ [kon-
sultacja 1 lipca 2016 1.].

Stepieri, S. (2012). Dopuszczalnosé i sposoby przewlaszczenia na zabezpieczenie we
wspdlczesnym obrocie gospodarczym w Polsce. Zeszyty Naukowe Instytutu Admini-
stracji AJD w Czgstochowie, 1, 191-205.

SZKOLA SPECJALNA 1/2017, 63-75 75



Z KRA]JU I

IZABELLA KUCHARCZYK
APS, Warszawa
izabella.kucharczyk@gmail.com

SPRAWOZDANIE
Z 1 OGOLNOPOLSKIEJ
KONFERENCJI NAUKOWE]

Z CYKLU TYFLOPEDAGOGIKA
— TEORIA I PRAKTYKA. OSOBA
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
WZROKU WOBEC ZMIENIAJACE]
SIE PRZESTRZENI SPOLECZNO-
-KULTUROWE]J I EDUKACYJNO-
-REHABILITACYJNE]. WARSZAWA,
14 PAZDZIERNIKA 2016

Organizatorem tej konferencji byt Zaklad
Tyflopedagogiki w Instytucie Pedagogiki
Specjalnej w Akademii Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.
Patronat honorowy objat prof. dr hab. Stefan
Kwiatkowski, rektor APS. Komitet Naukowy
tworzyli: dr Antonina Adamowicz-Hummel,
dr Kornelia Czerwiriska, mgr Kamila Miler-
-Zdanowska, dr Malgorzata Papliriska oraz
dr Malgorzata Walkiewicz-Krutak.

Do udzialu w konferendji zostali za-
proszeni goscie z os$rodkéw akademic-
kich z calej Polski (m.in. Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego w  Olsztynie,
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wy-
szyriskiego w Warszawie, Uniwersytetu
im. Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie,
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego,
Szkoly Gléwnej Gospodarstwa Wiejskiego
w Warszawie, Krakowskiej Akademii im.
A. Frycza Modrzewskiego, Uniwersytetu
Jana Kochanowskiego w Kielcach, Uni-
wersytetu Wroclawskiego, Dolnoslaskiej
Szkoly Wyzszej we Wroclawiu, Uniwer-
sytetu Zielonogoérskiego, Uniwersytetu
Slaskiego, Uniwersytetu Gdariskiego, Uni-
wersytetu w Bialymstoku) i specjalnych
osrodkéw szkolno-wychowawczych, szkét
ogdlnodostepnych i integracyjnych (m.in.
Fundagji na rzecz Centrum Edukacyjnego
dla Uczniéw Niewidomych i Slabowidza-
cych CEDUNIS, Orticus Centrum Terapii
Widzenia i Rozwoju w Warszawie, Osrod-
ka Szkolno-Wychowawczego dla Dzieci
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Niewidomych w Laskach, Dzialu Zbioréw
dla Niewidomych Gléwnej Biblioteka Pra-
cy i Zabezpieczenia Spolecznego, Naro-
dowego Instytutu Zdrowia Publicznego,
Studia Tyflografiki TYFLOGRAF, Biura
ds. Oséb Niepelnosprawnych Uniwersy-
tetu Warszawskiego, Instytutu Maszyn
Matematycznych, Specjalnego Osrodka
Szkolno-Wychowawczego nr 13 dla Dzieci
Niewidomych i Stabowidzacych we Wro-
clawiu, Akademii Muzycznej im. Karola
Lipiriskiego we Wroclawiu, Spétdzielni
SNB Warsztaty Terapii Zajeciowej w Bia-
tymstoku, Fundacji Kultury bez Barier,
Przedszkola Specjalnego nr 188 w War-
szawie, Szkoly Podstawowej z Oddziala-
mi Integracyjnymi nr 354 w Warszawie,
Przedszkola nr 81 w Gdarisku, Specjalnego
Osrodka Szkolno-Wychowawczego w Ki-
sielicach, Towarzystwa Pomocy Gtucho-
niewidomym, Fundagcji Instytutu Rozwoju
Regionalnego, Poradni Rehabilitacji Nie-
widomych i Stabowidzacych w Poznaniu).

Konferencja podzielona zostala na
dwie czesci. Pierwsza czes¢ stanowity ob-
rady plenarne odbywajace sie od godziny
9:00 do 13:15, a druga — obrady w sekcjach
(w godzinach popotudniowych).

Uroczystego otwarcia konferencji do-
konat prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski.

Jako pierwszy referat w sesji plenar-
nej wyglosit dr hab., prof. APS Grzegorz
Szumski. Wystapienie dotyczylo perspek-
tyw edukacji wiaczajacej, aktualnej kondy-
cji ksztalcenia oséb niepelnosprawnych,
a takze najwazniejszych aspektéw rozwo-
ju ksztalcenia i niezbednych zmian, jakie
trzeba uwzgledni¢ w edukacji wiaczajacej,
aby podnies¢ jej poziom.

Kolejnym prelegentem byla prof. dr
hab. Jadwiga Kuczyniska-Kwapisz, ktéra
wyglosita referat pt. Zycie oséb niewido-
mych w zmieniajgcej sig Polsce. Zwrdcila ona
uwage na ogromne znaczenie ksztalcenia
pedagogéw specjalnych w zakresie tyflo-
pedagogiki i role, jaka do tej pory w tym
zakresie odegrala Akademia Pedagogiki
Specjalnej w Warszawie.

W dalszej czesci obrad poruszono te-
mat wspoélczesnych tendencji w edukacji
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i rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia
wzroku. Zagadnienie to podjeta dr hab.,
prof. UMCS Zofia Palak, ktéra szczegéto-
wo wyjasnita prointegracyjny i normaliza-
cyjny charakter kierunkéw rozwoju teorii
pedagogiki specjalnej oraz zmian organi-
zacyjnych i programowych w edukacji,
omowila globalne czynniki wyznaczajace
tendengje do integracji i inkluzji, kluczowe
akty prawne w edukagji i rehabilitacji dzie-
ci z niepelnosprawnoscia, a takze zmiany,
jakie zaszly w edukacji, odkad Polska
przystapita do Unii Europejskiej. Autorka
zwrdcila takze uwage na problemy eko-
nomiczne w edukacji uczniéw z niepetno-
sprawnos$ciq wzroku na przestrzeni ostat-
nich lat. Wystapienie zakorniczyla przedsta-
wieniem szans oraz zagrozen w procesie
edukacyjnym uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi.

Nastepnym prelegentem, ktéry réw-
niez podjal tematyke aktualnych tendencji
w edukagji, byta prof. dr hab. Marzenna
Zaorska. W referacie pt. Tyflopedagogika
wobec wyzwan rozwoju wspdtczesnej nauki
i cywilizacji podzielila sie swoimi spostrze-
Zeniami na temat doswiadczeri teoretycz-
nych i praktycznych polskiej tyflopedago-
giki w ujeciu historycznym, a takze zwré-
cila uwage na przyszlosé tyflopedagogiki
w  kontekscie wspélczesnych tendencji
rozwoju cywilizacji, nauki, techniki, tech-
nologii, integracji i inkluzji. Ciekawym
watkiem bylo przedstawienie sukceséw
i porazek polskiej tyflopedagogiki oraz
wskazan na przysztosc.

Dr hab., prof. KUL Bogustaw Marek to
kolejny prelegent sesji plenarnej. W wy-
stapieniu Tyflodydaktyka — nauka czy mi-
sja? krétko omoéwil, co rozumie pod po-
jeciem ,misja”, a nastepnie zaprezentowat
swoje doswiadczenia dotyczace edukacji
uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku,
ktére zebral podrézujac po Indiach i Sa-
moa, uczac m.in. dzieci niewidome.

Zagadnienie dotyczace podjecia pracy
i aktywizacji oséb z niepelnosprawnoscia
wzroku podjety dwie prelegentki: dr hab.,
prof. APS Bernadeta Szczupat oraz dr hab.,
prof. APS Mariola Wolan-Nowakowska.
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Pierwsze wystapienie pt. Aktywna polity-
ka rynku pracy — szansa na aktywizacje za-
wodowyg 0s6b niewidomych dotyczylo szans
i mozliwosci podjecia pracy przez osoby
niewidome. Prelegentka przedstawila, ja-
kie sa przyczyny niskiej aktywnosci zawo-
dowej 0s6b z niepelnosprawnoscia, zapre-
zentowala takze ustawy i rozporzadzenia
na wspomniany temat, oméwila, jaka jest
aktywno$¢ ekonomiczna oséb z niepeino-
sprawnoscia, w bardzo przejrzysty i kla-
rowny sposob zaprezentowala, czym jest
lokalny sposéb zatrudniania, rehabilita-
gja spoleczno-zawodowa i zatrudnienie
wspomagane. Zakoriczenie wystgpienia to
przedstawienie danych zwigzanych z ak-
tywnoscia zawodowgq 0séb niewidomych.

Dr hab., prof. APS Mariola Wolan-
-Nowakowska w referacie pt. Praca jako
czynnik ksztattujgcy jakos¢ zycia oséb z dys-
funkcjg wzroku zwrécita uwage na to, ze
praca i zabawa to dwie gléwne aktywnosci
czlowieka. Oméwila, czym jest poradnic-
two zawodowe oraz jakie sa ograniczenia
i mozliwosci pracy dla oséb z dysfunkcja
wzroku (m.in. przystosowanie stanowiska
pracy). Bardzo ciekawym watkiem wysta-
pienia byla préba pokazania, jak wazna
jest praca dla osoby z niepenosprawno-
Scig wzroku i jakie ma znaczenie dla jako-
Sci jej zycia.

Tytul wystapienia dr hab., prof. SGGW
Ewy Skrzetuskiej to Samodzielnos¢ i zainte-
resowania modziezy z zaburzeniami widzenia.
Autorka zwrécita uwage na bardzo wazne
aspekty zycia mlodziezy z niepelnospraw-
nosciag wzroku, jakimi sa samodzielnosc
i zainteresowania. Omoéwila, czym sg te
dwa pojecia, jaka role odgrywaja podczas
wykonywania czynnosci dnia codzienne-
go przez osoby z zaburzeniami widzenia.
Zaprezentowala takze wyniki badari doty-
czacych sposobu spedzania wolnego czasu
przez licealistéw i gimnazjalistow z wada-
mi i schorzeniami wzroku.

Obrady plenarne zakoriczyl wyklad
dr hab., prof. KAAFM Joanny Konarskiej
pt. ,,Dialog w ciemnosci” — niekwestionowa-
ny sposdb przetamywania barier spotecznych
wobec 0s6b niewidzgcych, w ktérym prele-
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gentka w bardzo ciekawy sposéb oméwila
wystawe wspomniang w tytule referatu.

Ze wzgledu na duza liczbe prele-
gentéw (39) i szeroki zakres tematyczny
konferencji pozostale obrady odbywaly
sie w czterech sekcjach. Bloki tematyczne
poszczegdlnych sekcji byly nastepujace: 1)
Niepetnosprawnos¢ wzroku — wybrane aspek-
ty edukacyjne i rehabilitacyjne, 2) Niepetno-
sprawnos¢ wzroku — innowacje i technologie,
3) Niepetnosprawnos¢ wzroku — wybrane
aspekty  kulturalno-spoteczne, 4) Niepetno-
sprawnos¢ wzroku — wybrane aspekty rehabi-
litacyjne i spoleczne.

Podsumowujac nalezy podkresli¢, ze
byla to pierwsza w Polsce konferencja doty-
czaca tyflopedagogiki. Wszystkie wystapie-
nia odznaczaly sie bardzo wysokim pozio-
mem merytorycznym, mialy charakter in-
terdyscyplinarny. Problematyka poruszona
podczas tej konferencji jest niezwykle istotna
z punktu widzenia rozwoju dziecka/ucznia
z niepelosprawnoscig wzroku, jego dalszej
edukadji, zwlaszcza ze postep cywilizacyjny
pozwala na coraz to lepsze udoskonalenia
i daje uczniom niewidomym i stabowidza-
cym mozliwoé¢ pelniejszego korzystania
z wynalazkéw $wiata ludzi widzacych.
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Sally Oznoff, Geraldine Dawson, James C.
McPartland: Wysokofunkcjonujqce dzieci ze
spektrum autyzmu. Poradnik dla rodzicéw.
Wydawnictwo U], Krakéw 2015, s. 318.

Termin ,autyzm” pochodzi od greckie-
go stowa autos, co oznacza ,sam”. Pierwszy
raz pojecie to zostalo uzyte przez Leo Kan-
nera w 1943 r. w celu okreslenia pewnego
zespotu zachowan. W swojej pracy Kanner
opisal dzieci, ktére wykazywaly nietypowe
zachowania, np. mialy ograniczone zain-
teresowania innymi ludZmi, wykonywaty
nietypowe ruchy, jak np. machanie rekami,
dazyly do Scisle okreslonego porzadku dzia-
tania. Wiekszos$¢ dzieci méwila (nazywala
przedmioty, potrafila liczy¢, znala alfabet),
jednak bardzo rzadko uzywata mowy do
komunikowania si¢ z innymi ludZmi. Przez
wiele lat autyzm diagnozowano tylko u tych
dzieci, ktérych zachowania byly podobne
do dzieci opisanych przez Kannera. Z cza-
sem zauwazono, ze autyzm mozna takze
diagnozowac u dzieci, ktérych zachowania
odbiegajg od opisywanych dotychczas, czyli
u dzieci, ktére maja dobre zdolnosci komu-
nikacyjne, niewiele probleméw z nauka czy
tez przecietny poziom inteligengji. Sa to tzw.
,,dzieci wysokofunkcjonujace”.

Problematyka  zaburzern  autyzmu
u dzieci wysokofunkcjonujacych w recen-
zowanej ksigzce zajal sie zespét wioda-
cych specjalistéw z osrodkéw badawczych
z USA. Dr Sally Ozonoff z Uniwersytetu
Kalifornijskiego prowadzi badania na te-
mat wczesnego wykrywania autyzmu
u niemowlat w wieku od 0 do 3. roku zy-
cia, jest takze aktywnym zawodowo psy-
chiatrg klinicznym. Dr Geraldine Dawson
z Uniwersytetu Duke’a to $wiatowej klasy
ekspert w dziedzinie autyzmu, prowadzi
badania dotyczace wczesnego wykrywa-
nia i terapii zaburzeri oraz plastycznosci
moézgu u oséb z autyzmem. Dr James C.
McPartland z Uniwersytetu w Yale prowa-
dzi badania proceséw zachodzacych w mé-
zgach os6b z autyzmem w celu stworzenia
nowych technik diagnostycznych i terapeu-
tycznych, a ponadto jest praktykiem — pra-
cuje z dziemi z autyzmem i ich rodzinami.
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Recenzowana pozycja sklada sie
z dwoch czesci. W pierwszej z nich zawar-
to opis zaburzen wystepujacych u wyso-
kofunkcjonujacych oséb ze spektrum au-
tyzmu, w drugiej zas scharakteryzowano
najwazniejsze aspekty zycia wysokofunk-
cjonujacych dzieci ze spektrum autyzmu.

W pierwszej czesci autorzy prébuja od-
powiedzie¢ na pytanie, czym sg zaburzenia
ze spektrum autyzmu u oséb wysokofunk-
cjonujacych i jakie sa ich objawy. Mimo
tego, ze nie ma osoby, ktéra przejawiataby
wszystkie symptomy autyzmu, jak tez nie
ma dwoch oséb z autyzmem, ktére zacho-
wywalyby sie tak samo, to autorzy zwracaja
uwage na pojawiajace sie trudnosci, ktére
wystepuja u wszystkich oséb z autyzmem,
np. w interakgach i porozumiewaniu sie.
Whikliwie analizujg sposéb, w jaki przebie-
ga proces diagnostyczny oséb z ASD (Au-
tism Spectrum Disorder), odwolujac sie przy
tym do podrecznika Amerykarskiego To-
warzystwa Psychiatrycznego Diagnostic and
Statistical of Manual Disorders (DSM), w kt6-
rym opisano specyficzne zachowania i pro-
blemy zwigzane z zaburzeniami emocjo-
nalnymi, behawioralnymi i psychicznymi.
Autorzy podkreslaja duza role najnowszych
badari, w wyniku ktérych powstata klasyfi-
kacja DSM-V. Czesto standardowa diagnoza
ASD nie wystarcza do opisania wszystkich
objaw6w pacjenta, dlatego tez autorzy pre-
zentuja mozliwe dodatkowe diagnozy oraz
objawy im towarzyszace. Ponadto zwrdcili
uwage na inne zaburzenia wspétwystepu-
jace z ASD oraz zaprezentowali wyniki ba-
dari przeprowadzonych w celu znalezienia
przyczyny tego zaburzenia. Do najbardziej
istotnych zaliczyli zmiany w mézgu (gtéw-
nie w obszarze plata czolowego i skroniowe-
g0), wplyw gendéw i przyczyny srodowisko-
we. W ostatnim rozdziale pierwszej czesci
autorzy zaprezentowali przeglad réznych
dostepnych terapii oraz wynikajace z nich
korzysci i zagrozenia.

Druga cze$¢ recenzowanej pozydji
dotyczy réznych aspektéw zycia wyso-
kofunkcjonujacych dzieci z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu. Autorzy zwraca-
ja uwage na to, ze osoby, ktére pracuja
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z dzieémi z ASD, coraz czesciej skupiaja
si¢ na ich deficytach i innosci, dlatego tez
proponujag nowe podejécie, a mianowicie
myslenie najpierw o ich mocnych stro-
nach, a péZniej o slabszych. Nie jest latwo
okresdli¢, jakie zachowania dzieci z ASD
uwazane za stabo$¢ mozna zamienié w za-
lety, dlatego tez autorzy podpowiadaja
proste dzialania, ktére moga w tym po-
maéce osobom pracujacym z dzieémi. W ko-
lejnych rozdzialach autorzy przedstawiaja
funkcjonowanie dzieci z ASD w domu i w
szkole, wskazujg na mogace wystapic za-
chowania trudne i podpowiadaja czytelni-
kowi strategie, jakie powinien zastosowac,
aby zminimalizowa¢ takie zachowania
u dzieci. Waznym aspektem zaprezento-
wanym przez autoréw jest utrzymanie
zdrowych relacji w rodzinie oraz z r6-
wiesnikami. Pomimo réznych trudnosci
wystepujacych u dzieci z ASD, zaréwno
zwigzanych z zachowaniem, jak i poznaw-
czych, autorzy opisali wiele ustug i przy-
stosowann edukacyjnych, ktére polegaja
na wykorzystaniu specjalnych zdolnosci
wysokofunkcjonujacych dzieci z ASD, aby
pomdc im osiggad sukcesy w nauce. Dodat-
kowo zwrdcili uwage na szereg sytuadji,
ktére mozna wykorzystaé, by poméc dzie-
ciom rozwija¢ zdolnosci spoleczne. Inten-
sywna praca oraz dobra terapia zaowocuja
tym, ze dzieci z ASD w okresie dorastania
lepiej beda sobie radzily w réznych sytu-

acjach spotecznych. Okres dojrzewania
to dla rodzicéw/opiekunéw oséb z ASD
czas pelen wyzwan. Tym bardziej trudne
wydaje sie znalezienie réwnowagi miedzy
pomaganiem nastolatkowi a pozwala-
niem mu na samodzielne rozwigzywanie
probleméw. Wychodzac naprzeciw trud-
noéciom, z jakimi zmagaja sie rodzice/
opiekunowie os6b z ASD, autorzy podpo-
wiadaja, kiedy nalezy reagowac na zmiany
zachodzace u 0séb z ASD oraz na pojawia-
jace sie problemy w okresie dojrzewania,
jak rozréznié, ktére zachowania dzieci sq
spowodowane ASD, a ktére zmianami wy-
stepujacymi w okresie dojrzewania.
Ksigzka ta jest niezbednym przewod-
nikiem dla rodzicéw, ktérzy poszukuja in-
formacji na temat zaburzeri wystepujacych
u wysokofunkcjonujacych dzieci ze spek-
trum autyzmu. Autorzy pokazujg, jak radzi¢
sobie z ta niezwykla niepelnosprawnoscia
dziecka oraz jak wykorzystac jego zdolnosci.
Na podkreslenie zastuguje ciekawy pomyst
ilustrowania teoretycznych zachowar praw-
dziwymi historiami oraz anegdotami z zy-
cia. Przede wszystkim ucza one, jak poméc
dziecku porozumiewac sie z réwiesnikami,
opanowac zasady poprawnego zachowania
sie oraz odnosi¢ sukcesy w szkole i w zyciu.

Ewelina Mtynarczyk-Karabin
APS, Warszawa
emlynarczyk@aps.edu.pl
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