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PREFERENCJE MUZYCZNE UCZNIOW
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Uczniowie z umiarkowanym stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej wymagaja kon-
tynuacji aktywizujacych dzialaii w obszarze muzyki w codziennej praktyce pedagogicznej
szkoly. Okazuje sig, Zze w rzeczywistosci postulat ten nie zawsze jest realizowany na dostatecz-
nie wysokim poziomie i wymaga w zwiagzku z tym wzmozonych wysitkéw nauczycieli. To
wiasnie w warunkach pracy szkoly uczniowie ci maja najlepsze i wszechstronne podstawy do
wdrazania powszechnosci w kontakcie z muzyka, kompleksowosci oddziatywari w sferze
doswiadczeri i przezy¢, wezesnego rozpoznania zakresu zainteresowant muzycznych oraz cia-
glosci oddziatywan ukierunkowanych na rozwdj pasji i talentu muzycznego.

W artykule podjeto analize oceny preferencji muzycznych uczniéw z umiarkowanym stop-
niem niepelnosprawnosci intelektualnej z wojewddztwa mazowieckiego i wielkopolskiego.
Badania potwierdzily prawdziwos¢ hipotezy, ze im wiecej cech charakterystycznych dla akcep-
tacji form muzyki w warunkach szkolnych majg uczniowie, tym wyzszy stopieri nasilonej
aktywnosci i zainteresowania ujawniajg udzialem w réznych formach muzycznych. Okazuje
sie, ze koncepcja wykorzystania w szkole wzmozonego i postepowego kontaktu na co dzieri
z muzyka moze mie¢ charakter dalekosieznego, rozwojowego i nowatorskiego podejscia
w calym procesie wzbogacania terapii i aktywizacji uczniéw. Jak prébowano wykazad, taki
ozywiony, ukierunkowany profesjonalnie kontakt pozwala m.in. na uzyskanie dodatkowych
informacji niezbednych do dokonania oceny ucznia; ustalenia optymalnego modelu wspoma-
gania wzajemnych relacji miedzy nauczycielem, rodzicami, srodowiskiem a uczniem; opraco-
wania indywidualnego programu pracy terapeutycznej w adaptacji spolecznej; skutecznego
wzmachiania procesu usamodzielniania si¢ ucznia i efektywnego podwyzszania poziomu wta-
jemniczenia w obszarze uprawiania przez niego muzyki, jej interpretacji oraz akceptacji pomy-
stowosci w wykorzystaniu do poprawy jakosci zycia i nauki szkolnej.

Stowa kluczowe: uczeri, umiarkowany stopieni niepelnosprawnosci intelektualnej,
muzyka, terapia

Wprowadzenie

Szkota jest wyjatkowo korzystnym i najwazniejszym miejscem edukacji
uczniéw z umiarkowanym stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej przede
wszystkim ze wzgledu na zwigkszone mozliwosci oddzialywania na rozwdj ich
wrazliwosci plastycznej, estetycznej, duchowej, muzycznej oraz kultury arty-
stycznej. W praktyce pedagogicznej szkét skupiajacych te grupe uczniéw coraz
czesciej mozna zaobserwowac wystepowanie nieocenionych w swym wyrazie
spoleczno-terapeutycznym i socjalno-adaptacyjnym inicjatyw w obszarze pro-
modji ich aktywnego udziatu w kulturze i sztuce muzycznej, teatralnej, plastycz-
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nej. Coraz aktywniej szkoty skupiaja swoje wysilki na dzialaniach wspierajacych
realizacje skutecznej rehabilitacji spolecznej, przyczyniajac sie do aktywizowania
programu indywidualnej pracy tworczej uczniéw (Kosakowski, Zaorska, 2000).
W strukturze organizacyjnej wiekszosci szkét przewiduje si¢ funkcjonowanie
pracowni tematycznych, w ktérych prowadzone sa konkretne formy edukacji
oparte na elementach terapii sztuka. Wsréd nich wystepuja: terapia ruchem i za-
jecia sportowe, ¢wiczenia ogélnousprawniajace, pomoc psychologiczna, muzy-
koterapia, arteterapia, psychoterapia, przygotowanie do samodzielnosci w wy-
konywaniu zadan szkolnych, zajecia choreoterapii, psychodramy, pantomimy,
fizjoterapii, biblioterapii, hydroterapii, hipoterapii (Cieszyriska, Korenko, 2007;
Kutakowska, Borkowska, Zychowicz, 2012; Cwirynkalo, 2011; Heipertz-Hengs,
2005; Kaczmarek, 2008; Knapik, Sacher, 2004; Patkiewicz, 2004; Sadowska, 2004).

Okazuje sie, ze w wybranych placéwkach mozna odnotowac dodatkowe for-
my pracy terapeutycznej, jak np.: zajecia w Snoezelen, metoda Marii Montessori,
ruchu rozwijajacego metoda Weroniki Sherbone, metoda NPT-Bobath, zajecia
reedukacyjne, sklepik terapeutyczny, terapia przez kontakt z przyroda, z wyko-
rzystaniem komputera, spotkania religijne, zajecia logopedyczne, przygotowanie
do pracy w ZAZ, praktyki zawodowe w zakladach pracy, nauka jezyka obcego,
socjoterapia, psychoedukacja, ludoterapia, silwoterapia, laseroterapia, magneto-
terapia, kinezjoterapia edukacyjna, $wiatloterapia, dogoterapia, hortiterapia (te-
rapia ogrodnicza), logorytmika. Kazdy uczeri ma prawo korzysta¢ z proponowa-
nych form zaje¢ zgodnie z przyjetym w planie rozkladem pracy indywidualnej
(Auleytner, Glabicka, 2000; Dykcik, Szychowiak, 2002; Wédz, Faliszek, 2009).

Wsréd podejmowanych prob aktywizowania tych uczniéw dostrzega sie na-
dal zbyt niski poziom zaawansowanego, systematycznego czynnika wspomaga-
jacego rozw¢j, stymulacje, edukacje i terapie w integracyjnej jednosci z muzyka.
Odnotowuje sie takze, ze w stopniu niedostatecznym zwraca si¢ uwage na znane
w teoretyczno-praktycznej bibliografii poglady w obszarze zjawiska katartyczne-
go i kompensacyjnego dzialania muzyki na rozwéj osobowosci ucznia z umiar-
kowanym stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej, a to powoduje znikomy
i nieprofesjonalny poziom wykorzystywania jej w warunkach pracy szkoty. Cu-
downe wiasciwosci lecznicze muzyki znane sa np. w psychiatrii czy neurologii
i wykorzystywane z powodzeniem w wielu krajach, takze w Polsce (Natanson,
1992; Stachyra, 2012). W literaturze przedmiotu wystepuje nieliczny procent
odniesieri opisujacych wyniki badan eksperymentalnych nad reakcjami fizjolo-
gicznymi w terapeutycznym kontakcie z muzyka, a i te nie dotycza uczniéw
z niepelnosprawnosciq intelektualng, uczniéw szkét specjalnych i integracyjnych
(Gasienica-Szostak, 1997; Janiszewski, 1993; Nordoff, Robbins, 2008).

W ramach organizacji zaje¢ szkolnych réznorodne formy kontaktu z muzyka sg
wigczane niedostatecznie intensywnie, a czasami wrecz skrajnie fragmentarycznie. Ja-
kos¢ ich organizacji przebiegu oraz poziom nie zawsze odpowiadajg merytorycznie
oczekiwanemu wzorcowi, choé mimo tego préby takie przez uczniéw sa odbierane
pozytywnie. Warto wspomnieé, ze podczas prowadzonych badari wlasnych autora
wiéréd etatowo zatrudnionych nauczycieli nie udato sie potwierdzi¢ informagji o fak-
cie posiadania przez nich wymaganego stopnia kwalifikacji zawodowych w zakresie
prowadzenia zaje¢ muzycznych wykorzystujacych elementy terapii muzyka.
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Badania wlasne
Charakterystyka badanej grupy

W latach 2015-2016 w ramach badani przeprowadzono w szesciu losowo
wybranych szkotach integracyjnych na terenie wojewdédztwa wielkopolskiego
i mazowieckiego badania zmierzajace do stwierdzenia, czy i jakie preferencje
muzyczne ujawniajg uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym. Ogétem przebadano 80 uczniéw w wieku od 14 do 20 lat
(mazowieckie 40, wielkopolskie 40). W badaniach zastosowano metode sonda-
zu diagnostycznego, dzigki ktérej zapoznano si¢ z opiniami, upodobaniami,
a przede wszystkim preferencjami muzycznymi wybranych losowo uczniéw.
W tym celu wykorzystano autorska ankiete zlozong z pytan dotyczacych in-
formacji ogélnych, rodzaju zainteresowan oraz form aktywnosci muzycznej
w szkole i w domu. Przed przystapieniem do wypelnienia ankiety respondenci
zostali poinformowani o anonimowosci wynikéw pracy oraz o tym, do jakich
celéw postuza ich wypowiedzi. Niektérym uczniom, majacym trudnosci w sa-
modzielnym pisaniu lub/i sformutowaniu wypowiedzi ustnych, udzielono
wsparcia poprzez wilaczenie do badan wolontariuszy. Poproszono ich o pomoc
w przeczytaniu treSci pytania na glos, aby respondent mial mozliwos¢ zro-
zumienia, a nastepnie udzielenia odpowiedzi ustnej. Wypowiedzi te zostaly
dokladnie zacytowane przez wolontariuszy w ankiecie. Uzyskane informacje
mialy pozwoli¢ na okreslenie stopnia identyfikowania si¢ uczniéw z muzyka,
poznanie ich opinii o tym, co sadza o roli muzyki w Zyciu wiasnym, preferowa-
nych najbardziej formach aktywizacji muzycznej. Sposréd uczestnikow zajed
muzycznych wyloniono osoby z niepetlnosprawnoscia intelektualna sprzezona.
W tabeli 1 przedstawiono wyniki opisu respondentéw, u ktérych zdiagnozo-
wano umiarkowany stopieri niepelnosprawnosci intelektualnej wraz z niepet-
nosprawnoscia sprzezona: schorzeniami uktadu krazenia (55%, n = 44) oraz
uszkodzeniami narzadu ruchu — porazenia (26,25%, n = 21). Takich uczniéw
zarejestrowano ogétem 81,25% (n = 65).

Wiasciwosci terapii muzykq w warunkach szkolnych

Ze wzgledu na przyjety cel badawczy cenna informacje stanowilo stwierdze-
nie, jakiego rodzaju formy terapii w ramach istniejacych pracowni tematycznych
sa aktualnie prowadzone w szkole. Na tym etapie gromadzenia informacji moz-
na bylo dostrzec, ze wéréd proponowanych form, jako podstawowego standardu
terapeutycznego, wystepuja zréznicowania ilosciowe, jakoSciowe i merytorycz-
ne (tabela 2). Wéréd wskazanych form terapii dominujacymi okazaly sie nastepu-
jace: pomoc psychologiczna — 11,25% (n = 9), zajecia terapii ruchem i zajecia spor-
towe - 8,75% (n = 7), zajecia ogélnousprawniajace — 8,75% (n = 7), przygotowanie
do samodzielnego uprawiania hobby — 8,75% (n = 7). Zajecia muzyczne z wyko-
rzystaniem elementéw gry na instrumencie réwniez ciesza si¢ powodzeniem -
7,5% (n = 6), cho¢ wiekszos¢ respondentéw wskazywala je najczesciej jako zajecia
towarzyszace. Respondenci zgodnie przyznali, ze w szkole muzyka stosowana
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Tabela 1
Charakterystyka niepelnosprawnosci respondentéw
Respondenci
Rodzaje niepelnosprawnosci chlopcy | dziewczeta razem

N | [%] | N | [% | N/ [%]

Umiarkowany stopieri z niepelnosprawnoscia

sprzezong — uszkodzone narzady ruchu (porazenia) 1113751 10| 125 | 21 12625

Umiarkowany stopieni z niepelnosprawnoscia

sprzezong — uszkodzony narzad wzroku 1125 4 50 | 5 1625

Umiarkowany stopien z niepelnosprawnoscia

sprzezong — uszkodzony narzad stuchu 1125 2 25 31375

Umiarkowany stopien z niepelnosprawnoscia

sprzezong — schorzenia ukladu krazenia 2112625 23 | 2875 44 | 550

Umiarkowany stopieni z niepelnosprawnoscia

. . . 2 |25 2 25 | 4 | 50
sprzezong — schorzenia psychiczne

Umiarkowany stopieni z niepelnosprawnoscia

. . . 2| 25 1 1,25 | 3 | 375
sprzezong — inne schorzenia

Ogolem | 38 | 47,50 | 42 |52,50 | 80 | 100

Tabela 2
Charakterystyka form terapii prowadzonych w szkolach
Respondenci
Formy terapii chlopcy dziewczeta razem

N [%] N [%] N [%]
Przygotowanie do samodzielnego 3 3,75 4 5,00 7 8,75
uprawiania hobby
Terapia ruchem i zajecia sportowe 4 5,00 3 3,75 7 8,75
Cwiczenia ogodlnousprawniajace 4 5,00 3 3,75 7 8,75
Zajecia plastyczne 3 3,75 3 3,75 6 7,50
Zajecia techniczne 2 2,50 2 2,50 4 5,00
Pomoc psychologiczna 5 6,25 4 5,00 9 11,25
Arteterapia 1 1,25 2 2,50 3 3,75
(zajecia terapii przez sztuki plastyka)
Zajecia muzyczne (z wykorzystaniem 3 3,75 3 3,75 6 7,50
elementéw gry na instrumentach)
Psychoterapia:
- indywidualna 2 2,50 3 3,75 5 6,25
— grupowa 3 3,75 3 3,57 6 7,50
Zajecia taneczne, pantomima 1 1,25 2 2,50 3 3,75
Psychodrama, fizjoterapia 1 1,25 2 2,50 3 3,75
Biblioterapia 1 1,25 1 1,25 2 2,50
Hydroterapia 1 1,25 1 1,25 2 2,5
Hipoterapia 1 1,25 2 2,50 3 3,75
Zajecia kulinarne 1 1,25 1 1,25 2 2,50
Zajecia gospodarstwa domowego 1 1,25 2 2,50 3 3,75
Inne formy 1 1,25 1 1,25 2 2,50

Ogodlem | 38 47,50 42 52,50 80 100,00
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jest gtéwnie w postaci biernej (tj. stuchanie) — 7,5% (n = 54) lub podczas préb
przygotowywania czesci artystycznej z okazji uroczystosci — 32,5% (n = 26). Ze-
brane wyniki wskazaty, iz w domu rodzinnym respondenci takze bardzo chetnie
wchodzg w kontakt z muzyka: wielkopolskie 82,5% (n = 33), mazowieckie 87,5%
(n = 35). Mozna uznad, ze dla wigkszosci respondentéw kontakt z muzyka stano-
wibardzo wazny element w Zyciu, a to upowaznia do stwierdzenia silnej potrze-
by wykorzystywania tego kontaktu w obszarze motywowania, aktywizowania,
edukagji i relaksacji uczniow w warunkach szkolnych. O tym, ze muzyka odgry-
wa w zyciu respondentéw znaczacq role, Swiadczyé mogg tez ich odpowiedzi na
pytanie: Kiedy najczesciej stuchasz muzyki w szkole? — wykres 1.

pauza w pracyﬁ 1115%

imprezy wewnetrzne |10%

zajecia ruchowo—sprawnoéciowcﬁ 3,715% 23.75%
zajecia terapii muzyka |

zajecia arteterapii 116,25%

trening umiejetnosci komunikacji spoteczne;j 6,25%

prace zadaniowe 7,50%

trening sprawnosciowy 6,25%

prace porzadkowe : ‘ 111,25%

0 5 10 15 20 25
Wykres 1. Sytuacje, w ktérych najczesciej stucha sie muzyki w szkole

Uczniowie stuchaja muzyki najczesciej w sytuacjach zorganizowanych,
tj. podczas zaje¢ muzycznych — 23,75% (n = 19), zaje¢ z elementami arteterapii
- 16,25% (n = 13), jak tez w trakcie prac porzadkowych — 11,25% (n = 9). Oka-
zuje sie, ze muzyki nieoczekiwanie stucha si¢ podczas pauz miedzy lekcjami.
Uzasadnionym zjawiskiem jest zwigkszony kontakt uczniéw z muzyka podczas
organizowanych w szkole imprez okolicznosciowych — 10% (n = 8). Moze bu-
dzi¢ jednak watpliwos¢ fakt, ze w opinii respondentéw najmniej sposobnosci do
stuchania muzyki wystepuje podczas zaje¢ ruchowo-sprawnosciowych — 3,75%
(n = 3) oraz treningéw sprawnosciowych — 6,25% (n = 5). To moze swiadczy¢
o tym, ze w tych placéwkach nie ma dostatecznie wypracowanych wzorcéw lub
mozliwosci sprzyjajacych wykorzystywaniu muzyki w integracji z zadaniami
ruchowo-muzycznymi, co w koricowym efekcie moze wrecz eliminowacd atrak-
cyjnosc ich dynamiki i tresci.

W toku badan zwrécono réwniez uwage na preferencje w doborze rodzajéw stu-
chanej muzyki przez uczniéw, postugujac sie takg grupa wskaznikéw w kategorii
zainteresowania, jak: emocjonalny (wywolujacy np. stan uspokojenia, wzruszenia,
wspomnienia, radosci); intelektualny (pozwalajacy na przezycie stanu przyswajania
wiedzy o muzyce); behawioralny (wigzacy sie z faktem zbierania tekstéw piosenek,
plyt muzycznych). Stwierdzono, ze uczniowie wybierajg rézne gatunki nurtéw mu-
zycznych. O tym fakcie swiadczy¢ moga wyniki odpowiedzi na zadane pytanie: Jaki
rodzaj stuchanej muzyki preferujesz najbardziej? — wykres 2.
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28,8%

Wykres 2. Preferowane rodzaje muzyki stuchanej przez uczniéw

W wiekszosci przypadkéw podczas préby okreslenia rodzaju stuchanej mu-
zyki uczniowie odwotuja sie do propozycji radiowych — 41,25% (n = 33), a na-
stepnie kategorii, w tym przypadku, muzyki rozrywkowej — 28,75% (n = 23)
i muzyki klasycznej — 15% (n = 12). W grupie ,inne” respondenci podjeli prébe
nazwania rodzaju (cho¢ niedyrektywnie) najczesciej jako dyskoteka, muzyka ta-
neczna, chéralna, kameralna i operetkowa. Fakt ten nie powinien budzi¢ zbyt-
niego zaskoczenia, gdyz — jak wiadomo — poziom wiedzy muzycznej uczniéw
zwykle bywa bardzo niski. Tym bardziej budzi wielkie zaskoczenie, ze wsréd
wymienianych rodzajéw uczniowie, jako najczesciej stuchana, nazwali muzyke:
reggae — 3,75% (n = 3), jazz — 2,5% (n = 2), pop — 2,5% (n = 2), hip-hop - 2,5%
(n = 2), rock — 1,25% (n = 1), metal — 1,25% (n = 1), techno — 1,25% (n = 1).

Znaczenie muzyki w Zyciu uczniéw

Tabela 3
Rola muzyki w Zyciu uczniéw
Respondenci
Kategorie odpowiedzi chlopcy dziewczeta razem
N [%] N [%] N [%]
Dostarcza rozrywke 6 7,50 4 5,00 10 12,50
Odzwierciedla uczucia 0 0,00 3 3,75 3 3,75
Odpreza 1 1,25 4 5,00 5 6,25
Jest czeScia mojego zycia 1 1,25 4 5,00 5 6,25
Urozmaica codzienno$¢ 2 2,50 0 0,00 2 2,50
Zbliza do Boga 10 12,5 15 18,75 25 31,25
Przenosi w S§wiat marzen 1 1,25 3 3,75 4 5,00
Daje poczucie bycia lepszym 1 1,25 1 1,25 2 2,50
Wypelnia czas 2 2,50 1 1,25 3 3,75
Sprawia radosé 3 3,75 1 1,25 4 5,00
Integruje z innymi kolegami 4 5,00 2 2,50 6 7,50
Dostarcza przyjemnosci 7 8,75 4 5,00 11 13,75
Ogélem | 38 47,50 42 52,50 80 100,00
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Na podstawie wynikéw zamieszczonych w tabeli 3 mozna stwierdzié, ze
wigkszos¢ respondentéw, niezaleznie od stopnia niepelnosprawnosci, wyréznia
takie kategorie, jak: muzyka zbliza do Boga — 31,25% (n = 25), dostarcza przyjem-
nosci — 13,75% (n = 11) oraz dostarcza rozrywke — 12,5% (n = 10). Na wysokich
miejscach rangowych znalazly si¢ oceny wartosciujace, okreslajace muzyke jako
znaczaca w zyciu ucznia. Podkreslajac indywidualne znaczenie muzyki w Zyciu
osobistym jako posrednika w zblizaniu do Boga, respondenci potwierdzili teze,
Ze najczesciej regularnie i z nalezng powaga utrzymuja z nia kontakt podczas
obrzedéw koscielnych. W efekcie mozna przyjaé, ze muzyka zawsze sprzyja
ujawnianiu sie tendencji do reakcji o charakterze emocjonalnym, wzbudzajac po-
zadane stany doswiadczania, przezywania, aktywnosci i emocjonalnego zaanga-
zowania (np. stany efektywne, nastroje).

Formy aktywnosci twdrczej uczniow

W badaniach skupiono uwage na informacjach dotyczacych wykorzystania
form udzialu w zajeciach muzycznych jako czynnika wspierajacego poziom
zaangazowania artystycznego uczniéw. Analiza zebranego materiatu, a takze
wywiady indywidualne i zbiorowe, potwierdzily zakres zainteresowania oma-
wianymi formami aktywizacji artystycznej na poziomie ogdlnym. Biorac pod
uwage, ze wszyscy badani uczniowie brali udziat w réznego rodzaju zajeciach
wykorzystujacych kontakt z muzyka, mozna uznaé, Ze ich poziom aktywnosci
artystycznej utrzymuje sie na poziomie wysokim (tabela 4).

Tabela 4
Formy aktywnosci artystycznej uczniéw
Respondenci
Formy aktywnosci chlopcy dziewczeta razem

N [%] N [%] N [%]

Sekcja tarica towarzyskiego 2 2,50 4 5,00 6 7,50
Grupa taneczna — dyskotekowa 3 3,75 7 8,75 10 12,50

Zespdl teatralny 2 2,50 3 3,75 5 6,25

Zespdl wokalny 2 2,50 3 3,75 5 6,25

Zesp6l muzyczny — perkusyjny 2 2,50 5 6,25 7 8,75

Zajecia z pantomimy 1 1,25 2 2,50 3 3,75

Zajecia zywego stowa 1 1,25 2 2,500 3 3,75
Sekcja rytmiczno-ruchowa 7 8,75 1 1,25 8 10,00
Pokazy artystyczne wewnatrz szkoty 9 11,25 2 2,50 11 13,75
Pokazy artystyczne poza szkolg 4 5,00 6 7,50 10 12,50
Inne formy 5 6,25 7 8,75 12 15,00
Ogoétem | 38 47,50 42 52,50 80 | 100,00

Na podstawie informacji zawartych w tabeli 5 mozna przyjac, ze w szkole wy-
stepuja niejednorodne, zréznicowane formy wdrazania muzyki. Do najbardziej
upowszechnianych zaliczono ekspresje ruchowo-muzyczng — 16,25% (n = 13)
oraz $piewanie indywidualne i zbiorowe — 13,75% (n = 11). Dos¢ znaczaco upo-
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wszechniana jest forma udzialu respondentéw w koncertach muzycznych poza
placowka. Niestety, za najmniej upowszechniane formy mozna uznac systema-
tyczne stuchanie muzyki, amatorskie tworzenie muzyki, odtwarzanie muzyki,
konstruowanie wilasnych instrumentéw muzycznych.

Tabela 5
Formy wdrazania muzyki w szkole
L. Respondenci
Formy wdrazania :
L chlopcy dziewczeta razem
N [%] N [%] N [%]
Systematyczne stuchanie muzyki 0 0,00 1 1,25 1 1,25
Sporadyczne stuchanie muzyki 4 5,00 2 2,50 6 7,50
Amatorskie tworzenie muzyki 1 1,25 0 0,00 1 1,25
Gra na instrumentach 2 2,50 3 3,75 5 6,25
Konstruowanie wlasnych instrumentéw 0 0,00 1 1,25 1 1,25
muzycznych
Obserwagja zjawisk akustycznych 2 2,50 2 2,50 4 5,00
i dZzwiekowych z natury
Zadania muzyczne — zgadywanki 4 5,00 2 2,50 6 7,50
Improwizacje muzyczne 2 2,50 1 1,25 3 3,75
épiewanie indywidualne, grupowe 4 5,00 7 8,75 11 13,75
Ekspresja ruchowo-muzyczna 6 7,50 7 8,75 13 16,25
Taniec 3 3,75 4 5,00 7 8,75
Udzial w koncertach muzycznych 4 5,00 5 6,25 9 11,25
Publiczne prezentacje z wykorzystaniem | 1 1,25 4 5,00 5 6,25
muzyki
Inne formy 5 6,25 3 3,75 8 8,75
Ogélem | 38 47,50 42 52,50 80 100
Podsumowanie

Podjeta préba wylonienia preferencji muzycznych miata ukazaé wage dziatani
w zakresie edukacji muzycznej, silnie uwiklanej w proces socjalizacji i rehabilita-
qji spotecznej uczniéw z umiarkowanym stopniem niepelnosprawnosci intelek-
tualnej. Zaréwno uczestnictwo w tych dzialaniach i stymulowanie, jak i proces
wiaczania spoleczno-artystycznego w warunkach szkoty wymaga bardzo zltozo-
nych dziatan oraz duzej $wiadomosci wystepowania czynnikéw hamujgcych lub
modyfikujacych przebieg tej formy edukacji. Koncepcja wykorzystania w szkole
wzmozonego i postepowego kontaktu z muzyka ma charakter dalekosieznego,
rozwojowego i nowatorskiego podejscia w calym procesie wzbogacania terapii
i aktywizacji uczniéw. Jak prébowano wykazaé, taki ozywiony, ukierunkowany
profesjonalnie kontakt moze pozwoli¢ miedzy innymi na uzyskanie dodatko-
wych informacji niezbednych do dokonania oceny ucznia; ustalenia optymalne-
go modelu wspomagania wzajemnych relacji miedzy nauczycielem, rodzicami,
$rodowiskiem a uczniem; opracowania indywidualnego programu pracy tera-
peutycznej w adaptacji spolecznej.
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Badania potwierdzily prawdziwos¢ hipotezy, ze uczniowie majg okreslony
zbidr preferencji muzycznych, a jego wachlarz uzalezniony jest od warunkéw
sprzyjajacego srodowiska szkolnego w tym obszarze. Im wiecej cech charaktery-
stycznych dla akceptacji form muzyki wykazuja uczniowie, tym ujawniaja wyz-
szy stopieni nasilonej aktywnosci i zainteresowania udziatem w nich. U uczniéw
tych dostrzeZzono miedzy innymi wyzszy poziom wtajemniczenia w obszarze
uprawiania muzyki, jej interpretacji oraz akceptacji pomystowosci w zakresie
wykorzystania do poprawy jakosci zycia i nauki szkolnej. Respondenci wyka-
zywali sie takze umiejetnoscig odbioru muzyki w ramach relaksacji, wydtuzonej
koncentracji uwagi na stuchanym fragmencie utworu, trafnoscia okreslenia ro-
dzajéw muzyki oraz wyboru utworéw ulubionych.

Proponujac kierunek wzbogacania dziatari w zakresie wychowania muzyczne-
go, warto wskazac na koniecznos$¢ zwigkszenia liczby godzin terapii w kontakcie
z muzyka, realizowanych przede wszystkim przez nauczycieli specjalnie przygoto-
wanych do prowadzenia tego rodzaju zajeé. Szkola powinna wyjsé¢ naprzeciw po-
wszechnie i entuzjastycznie przejawianym potrzebom i zainteresowaniom muzycz-
nym swoich uczniéw w jednosci poglebiania i wzbogacania wartosci estetycznych
i doznaniowych. Warto w tym celu rozwija¢ pracownie muzyczna i centralne miejsce
dac alternatywnym formom edukagji. Przyznajmy, ze szkota ma nieocenione szanse
skutecznego oddzialywania muzycznego na etapie systematycznie ukierunkowane-
g0, uatrakcyjnionego, innowacyjnego procesu rozwoju kreatywnosci uczniéw.
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MUSICAL PREFERENCES IN STUDENTS WITH INTELLECTUAL
DISABILITIES

Summary

Students with moderate intellectual disabilities require that stimulating activities in the
area of music be continued in everyday educational practice at school. It turns out that in
reality, this recommendation is not always implemented at a high enough level and in conse-
quence, it requires increased effort from teachers. It is at school where these students have the
best, broad basis for introducing familiarity in their interactions with music, comprehensive-
ness of interactions in the area of experiences, early identification of their musical interests and
the continuity of interactions oriented at the development of their musical passion and talents.

The article attempts to analyze the assessment of musical preferences in students with mod-
erate intellectual disabilities from Mazovia Province and Wielkopolska Province. The study
confirmed the hypothesis that the more characteristics of the acceptance of musical forms at
school the students had, the higher degree of increased activity and interest they showed by
taking part in various musical forms. It turns out that the concept of using increased and pro-
gressive interactions with music on a daily basis at school can be a far-reaching, growing and
novel approach in the whole process of enhancing students’ therapy and activation. As the
study attempted to show, such intense, professionally guided interactions make it possible,
among others, to obtain additional information necessary to assess the student, to determine
an optimal model supporting relationships between the teacher, the parents, the environment
and the student, to design an individualized therapy program in social adaptation, to effec-
tively reinforce the process of the student becoming independent and to effectively raise the
level of expertise in his or her music making and music interpreting.

Key words: student, moderate intellectual disability, music, therapy
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WEGIERSKI SYSTEM EDUKACJI WOBEC DZIECI
I MEODZIEZY ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI
EDUKACYJNYMI

Wegierski system oswiaty charakteryzuje sie najbardziej atypowym rozwojem w calej
Europie (Ugrai, 2016). Przez wiele lat panowal w tym kraju segregacyjny model edukagcji
dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnosciami. Zmiany spoleczno-polityczne, jakie nastapi-
ly po upadku komunizmu, czyli na przetomie lat 80. i 90. XX w., wigzaly sie z pojawie-
niem sie¢ nowych trendéw edukacyjnych i rehabilitacyjnych w podejéciu do tej grupy
uczniéw. Artykul jest poklosiem wizyty studyjnej autorek na Uniwersytecie Nyugat-
-Magyarorszédgi Egyetem (University of West Hungary) w Sopronie. Mozliwos¢ zwiedze-
nia placéwek dla dzieci bez i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) okazala sie
inspiracja do dalszych poszukiwar badawczych w celu zglebienia problematyki ksztalce-
nia dzieci ze SPE na Wegrzech.

W pierwszej czesci artykulu szczegélowej analizie poddano takie zagadnienia, jak:
system ksztalcenia (obowiazek szkolny, etapy edukacyjne, rodzaje szkét), historia ksztat-
cenia specjalnego na Wegrzech (poczawszy od powstania pierwszych szkét specjalnych,
do analizy wazniejszych regulacji prawnych po okresie transformacji politycznej wraz
z opisem procesu diagnozy, orzecznictwa i selekcji uczniéw do ksztalcenia specjalnego),
wdrazanie idei inkluzji (proponowane rozwiazania i trudnosci). Czes¢ druga poswiecono
refleksjom z wizyty studyjnej, umieszczajac ja w trzech odstonach obrazujacych zwiedza-
ne placéwki: przedszkola, szkole specjalng dla 0oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna,
placéwke specjalng dla uczniéw z uszkodzeniem stuchu, zaburzeniami mowy oraz pro-
blemami emocjonalnymi i behawioralnymi.

Stowa kluczowe: wegierski system edukacyjny, niepelnosprawnos¢, specjalne potrze-
by edukacyjne, inkluzja, szkolnictwo

Wprowadzenie

Ksztalcenie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w réznych kra-
jach uwarunkowane jest wieloma czynnikami. Zaliczy¢ do nich mozna historycz-
ne podloze rozwoju szkolnictwa specjalnego, stopieri rozwoju kulturowego, cy-
wilizacyjnego i zamoznos¢ spoleczenistwa, liczbe mieszkanicéw i in. (Przybylski,
2000). Znaczace réznice w zakresie przyjetych rozwigzan w systemie szkolnictwa
dostrzec mozna nie tylko w tak kulturowo odleglych krajach, jak Japonia, Egipt
czy Irlandia, ale tez w obrebie krajow Unii Europejskiej (Przybysz, 2005), ktore
deklaruja przestrzeganie takich samych wytycznych (np. Konwengji o Prawach
Os6b z Niepelmosprawnoscia, Deklaracji UNESCO z Salamanki).
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Wegry to prawie dziesieciomilionowy srodkowoeuropejski kraj postkomuni-
styczny, ktéry od 2004 r. jest czlonkiem Unii Europejskiej. Przez wiele lat domi-
nowal tam tradycyjny system segregacyjny. Obecna struktura edukacji nie ulegta
znaczacej zmianie od 1989 r. (oprécz edukacji zawodowej na poziomie Srednim,
ktéra zostala wydluzona z trzyletniej na czteroletnig oraz wprowadzenia w 1993 r.
egzaminéw wstepnych po zakoriczeniu szkét zawodowych) (Toth, 2014).

Wegry sa jednym z pierwszych krajéw europejskich, ktére ratyfikowaty Kon-
wencje Praw Oséb z Niepelnosprawnoscia (2007), niemniej jednak, zdaniem réz-
nych badaczy, proces wdrazania zawartych w niej rekomendagcji nie jest wolny
od przeszkdd (Brehmer-Rinderer i in., 2013).

Podkresla sie, ze w ciggu ostatnich dwdéch dekad zaszly natomiast znaczace zmia-
ny w edukacji publicznej w kierunku wspdlnej edukacji dzieci pelnosprawnych i ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Przyczynila sie do tego Ustawa o Edukacji
Publicznej z roku 1993, ktéra pomogla dokonac reorganizacji instytucji edukacyjnych.
Obecnie dzieci ze SPE ksztalcone sq zaréwno w formach segregacyjnych, jak i integra-
cyjnych i, choé proces ten nastepuje powoli, dostrzegalny jest wzrost odsetka dzieci
w wieku przedszkolnym wychowywanych w integracji z pelnosprawnymi (Kovécs,
2014). Jednak na Wegrzech osoby z niepelnosprawnoscia sa jedna z najbardziej margi-
nalizowanych grup spotecznych. Choc stanowia okoto 5% populacji kraju, wiele z nich
jest wykluczonych z uczestnictwa w zyciu spotecznym (Fabula, 2011).

Struktura wegierskiego systemu edukacji

Obowiazek szkolny w wegierskim systemie oswiaty obejmuje 12 lat: od
5. roku zycia (rozpoczyna si¢ od obowiazkowego przygotowania przedszkolne-
go) do 16. roku zycia.

Po roku 1990 na rzecz pluralizmu zmianie ulegla tradycyjna wegierska struk-
tura edukacji. Dopuszczono mozliwo$¢ ksztalcenia uczniéw w kilku wariantach
(Kozma, 2002):

1. Struktura 8+4 z czteroletnia szkola Srednia.

W tej strukturze po tradycyjnej 8-klasowej szkole podstawowej (w ktorej

mozna wyréznic 2 etapy: poczatkowy — klasy I-IV i kolejny — klasy V-VIII),

uczniowie uczeszczaja do 4-letniej szkoly $redniej (ogdlnoksztalcacej lub

technikum). Celem wprowadzenia takiego modelu bylo stworzenie zinte-
growanego systemu edukacji, dzieki ktéremu istnialtyby 8-klasowe szkoly

w mozliwie kazdej wigkszej miejscowosci.

2. Struktura 10+2.

Uzasadnienie funkcjonowania tej struktury zwigzane jest z okresleniem

wieku, do ktérego edukacja jest obowigzkowa. Ze wzgledu na to, zZe jest to

wiek lat 16, niektére szkoly podstawowe, gléwnie wiejskie, oferuja uczniom
dodatkowe 2 lata edukacji. Oferowaé moga przygotowanie zawodowe lub
przygotowanie do podjecia nauki w liceum ogélnoksztalcacym.

3. Struktura 4+8.
Pomyst na 8-letnia szkole $redniq ogélnoksztalcacq powstat w latach 1988-1989.
Jego realizacja wymaga restrukturyzacji szkét podstawowych, ktére w tym
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przypadku oferuja miejsce nauki dla uczniéw przez cztery lata. Rozwiazanie
to jest korzystne dla wladz ze wzgledu na czynniki finansowe — lokalne wiladze
musza zapewnic edukacje w instytucjach z mniejsza liczba klas, a wiec i mniej-
sza liczba uczniéw.
4. Struktura 6+6.
6-letnie szkoty ponadpodstawowe powstaly po upadku komunizmu w latach
1989-1990. W strukturze tej po 6-letniej szkole podstawowej uczniowie konty-
nuuja nauke na kolejnym poziomie przez nastgpnych 6 lat. Taki ukiad — zda-
niem Tamasa Kozmy (2002), ma swoje uzasadnienie w psychologii rozwojo-
wej, ktéra wskazuje, ze w wieku okolo 12 lat zmiana szkoly staje sie¢ mozliwa
i czesto konieczna. Model ten tez jest prostszy z punktu widzenia organizacji.
Duzy nacisk kladzie si¢ na rozwdj szkolnictwa zawodowego, a inwestycje
w rozwdj kapitatu ludzkiego postrzegane s jako najwazniejszy element rozwo-
ju ekonomicznego i spotecznego zaréwno poszczegdlnych jednostek, jak i catego
spoleczenistwa. Poczawszy od zmiany systemowej priorytetem w wegierskim sys-
temie o$wiaty stata sie korelacja miedzy edukacja zawodowa a rynkiem pracy.
Niemniej jednak zwraca si¢ uwage réwniez na niedostatki w tym zakresie. Stopa
bezrobocia, siegajaca obecnie na Wegrzech 8% (Cseh Papp, Hajés, 2014), dotyka
gléwnie mlode pokolenie, ktére rozpoczyna swoja kariere zawodowa. Wymuszac
to powinno dzialania, ktérych celem byloby zaspokojenie potrzeb rynku pracy
przez odpowiednia oferte edukacyjng (Cseh Papp, 2010; Cseh Papp, Hajos, 2014).
Strukture wspéltczesnego systemu edukacji na Wegrzech przedstawiono na
wykresie (patrz str. 178).

Historia ksztalcenia specjalnego na Wegrzech

Za poczatek edukacji specjalnej na Wegrzech przyjmuje sie rok 1802, kiedy
zalozona zostala pierwsza szkola dla uczniéw gluchych w Vac koto Budapesztu.
Wazna postacia dla rozwoju teorii i praktyki wegierskiej pedagogiki specjalnej
jest Gusztav Bérczi (1890-1964), lekarz otolaryngolog, twérca programu edu-
kacyjnego ,,Barczi Haus” oraz nauczyciel dzieci z glebsza niepelnosprawnoscia
intelektualng. Zastynat takze jako twérca procedury przeciwdzialania glucho-
cie korowej. Barczi w 1975 r. stal sie patronem Wydzialu Edukacji Specjalnej na
Uniwersytecie w Budapeszcie. Wydzial ten utworzono z pierwszej i jedynej na
terenie Wegier szkoly wyzszej ksztalcacej nauczycieli szkét specjalnych. Powsta-
ta ona w 1904 r. (https://www.elte.hu/en/content/barczi-gusztav-faculty-of-
special-education.t.24?m=17). Do 1999 r. funkcjonowata jako niezalezna szkota
wyzsza, potem — zgodnie z reforma systemu edukacji wyzszej — stala sie Wy-
dzialem Edukacji Specjalnej Uniwersytetu im. E6tvésa Loranda w Budapeszcie.
Obecnie ksztalceni sq tam studenci w siedmiu specjalizacjach (edukacja uczniéw
z zaburzeniami zachowania, z uszkodzeniem stuchu, uszkodzeniem wzroku,
niepelnosprawnoscia intelektualng, potrzebami specjalnymi, niepelnosprawno-
Scig fizyczng oraz terapia mowy ijezyka).

Na Wegrzech Ustawa o Edukacji Publicznej z 1993 r. stala si¢ najwazniejszym
krokiem legislacyjnym w drodze do stwarzania warunkéw do rozwijania edu-
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kacji wiaczajacej. W latach 90. jednak przeszkoda byly postawy nauczycieli szkét
ogolnodostepnych wobec uczniéw z niepelnosprawnosciami. Kolejne zmiany
prawne z 1996 r. dotyczyly m.in. zakazu uczenia uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami na etapie VIIi VIII klasy szkoly podstawowej w tzw. klasach tgczonych
(z mlodszymi klasami w sytuacji, gdy uczniéw bylto zbyt mato, by utworzy¢ od-
dzielng klase). Problem ten do$¢ czesto wystepowal w szkotach wiejskich z mata
liczba uczniéw, co nie pozwalato przygotowac sie tym uczniom dobrze do szko-
ly Sredniej. Takie rozwigzanie sprawilo, Ze uczniowie zaczeli czesto otrzymywac
status tzw. prywatnego ucznia (za zgoda rodzicéw), co z kolei prowadzilo do
sytuacji, w ktdrej szkola miala jedynie obowiazek stworzenia uczniowi mozliwo-
$ci zdawania egzaminu raz na pét roku, natomiast nie organizowata ksztalcenia
na swoim terenie w trakcie roku szkolnego (Toth, 2014).

Kolejne wazne dokumenty dotyczace edukacji uczniéw z niepelnospraw-
nosciami to Narodowy Program Edukacji Przedszkolnej (1996) oraz Krajowe
Wytyczne Programowe dla Uczniéw Niepelnosprawnych (1997). W pierwszym
z nich napisano o koniecznosci niesegregowania dzieci ze specjalnymi potrze-
bami na etapie przedszkolnym, w drugim byly zawarte wskazéwki i zalecenia
dotyczace kryteriow programowych réznych przedmiotéw realizowanych na
kazdym etapie edukacji dla uczniéw z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci
(tamze). Nastepnym krokiem do inkluzji spotecznej i szkolnej stata si¢ Ustawa
o Edukacji Publicznej z 2003 r. Zaczeto uzywac terminu potrzeby specjalne za-
miast dotychczas stosowanego terminu niepelnosprawnosé. Jednym z naczel-
nych celéw dziatan stata sie redukcja uczniéw okreslanych jako niepelnospraw-
ni, a majacych problemy edukacyjne gtéwnie z powodéw ztych warunkéw so-
gjalnych i r6znic kulturowych'.

Kolejna wazna zmiana legislacyjna nastapita w 2010 r. i dotyczyta procesu
diagnozy, ktéry adoptowat ustalenia europejskiej klasyfikacji potrzeb specjalnych
(Expert and Rehabilitation Committee for Examing Learning Abilities TKVSZRB,
za: Toth, 2014).W wegierskim systemie oswiaty dokonuje sie ewaluacji dzieci na
podstawie ich umiejetnosci poznawczych. Edukacja rozpoczyna sie jednorocz-
nym przygotowaniem, ktérego polskim odpowiednikiem jest tzw. klasa zerowa.
Co interesujace, aby zosta¢ uczniem szkoly podstawowej, dzieci otrzymacé musza
opinie o gotowosci szkolnej (Akoglu, 2014). Proces diagnozy potrzeb specjalnych
odbywa sie na Wegrzech na dwéch réznych poziomach. Pierwszy poziom sta-
nowi Edukacyjny Zespét Doradczy (Nevelési Tandcsado) sktadajacy sie z peda-
gogéw specjalnych, psychologéw i terapeutéw. Zespét ten rozpoznaje trudno-

! Specyfika wegierska jest to, ze dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi stanowia 5,3%
populacji tej grupy wiekowej ($rednia dla Unii Europejskiej to 2,5-3%) oraz ze wsréd uczniéw
z niepelnosprawnosciami wystepuje nadreprezentacja dzieci romskich (az 20% uczniéw z tej grupy
narodowej ma orzeczone specjalne potrzeby edukacyjne wobec 2% z pozostalych narodowosci za-
mieszkujacych Wegry). (zob. Narodowy Plan Dziatari 2004-2006, za: Toth, 2014). W styczniu 2013 r.
Europejski Trybunal Praw Czlowieka wydal opinig, w ktérej stwierdzono, Ze w diagnozach eduka-
cyjnych przeprowadzanych przez wladze wegierskie podchodzi sie z uprzedzeniem do mniejszosci
romskiej. Dzieci te s3 — w opinii Trybunalu — niewlasciwie diagnozowane i zabiera si¢ im w ten
sposéb prawo do réwnego dostepu do edukacji (Akoglu, 2014).
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$ci rozwoju psychologicznego (np. trudnosci w uczeniu si¢ czy zachowaniu).
W przypadku zdiagnozowania powaznych i dlugotrwatych zaburzen (niepeino-
sprawnosci) dziecko zostaje skierowane na drugi poziom. Stanowi go Ekspercki
i Rehabilitacyjny Komitet do Badania Zdolnosci Uczenia sie (TKVSZRB) zloZzony
z pedagogdéw specjalnych, lekarzy (pediatréw, neurologéw), psychologéw itd.
Na tym etapie diagnozy nie tylko identyfikuje sie wszystkie niepelnosprawnosci,
ale takze udziela pomocy edukacyjnej szkotom oraz dzieciom (Toth, 2014).

Nauczanie inkluzyjne na Wegrzech

Na Wegrzech obowigzuje tradycyjny, oparty na diagnozie model szkolnictwa
dla dzieci z niepelnosprawno$ciami, co rzutuje na praktyke pedagogiczna, jesli
dotyczy dziatan na rzez inkluzji. Znaczacym aktem z punktu widzenia edukacji
specjalnej oraz edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami byta Ustawa o Edu-
kacji Publicznej z 1993 r. (LXXIX). Od tego roku szkoly staly sie bardziej zainte-
resowane przyjmowaniem takich uczniéw do siebie ze wzgledu na dodatkowe
wsparcie finansowe zagwarantowane w tym dokumencie dla uczniéw niepet-
nosprawnych. Spowodowato to znaczny wzrost liczby tych uczniéw w szkotach
ogolnodostepnych (tamze).

Pomimo widocznego wzrostu odsetka dzieci z niepelnosprawnoscia w szko-
tach ogélnodostepnych, tylko okoto 50% z nich uczy sie w catkowitej inkluzji
(Watkins, 2010). Wynika to m.in. z uwarunkowan historycznych. Prawo uczniéw
do edukacji w szkolnictwie ogélnodostepnym istnieje na Wegrzech od 1993 r.,
ale spoteczne postawy oraz podejscie nauczycieli do inkluzji uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami zmieniaja sie bardzo wolno. Obecnie uczniowie moga uczy¢
si¢ w klasach ogdlnodostepnych, w klasach specjalnych przy szkotach ogélno-
dostepnych oraz w szkotach specjalnych. Miejsce, do ktérego trafi uczen, zalezy
od sugestii zespotu ekspertéw (m.in. psychologa, neurologa, pedagogéw spe-
gjalnych). Od 2003 r. obserwuje sie zmniejszanie si¢ liczby uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w placéwkach specjalnych. Zmiany legislacyjne
sprawily, ze niektére szkoty specjalne na Wegrzech zmienity swoj profil dziata-
nia, stajac sie ,instytutami metodycznymi” majacymi na celu wsparcie edukagcji
inkluzyjnej w szkotach ogélnodostepnych (EGYMI: Egységes Gydgypeadgdgiai
Moédszertani Kézpont, za: Toth, 2014).

Wegierski system wyrédznia dwie grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi: grupe a — dzieci i mlodziez, ktérych potrzeby wynikajg z przyczyn
organicznych, oraz grupe b — pozostate dzieci i mlodziez, dla ktérych Zrédlem
specjalnych potrzeb nie sq przyczyny organiczne. Kolejna specyfika powodujaca
szereg probleméw praktycznych to uzywana terminologia. Przed 2003 r. w we-
gierskim systemie uzywano czterech kategorii stopniujacych doswiadczane trud-
nosci. Byty to: trudnosci w uczeniu sie, zaburzenia uczenia sig, niepelnosprawnos¢é
w uczeniu si¢ (learning disabilities) oraz uposledzenie umystowe. Ustawa z 2003 r.
(LXXIX) wyréznia nastepujace kategorie: trudnosci w uczeniu sie i zachowaniu,
stale i znaczne trudnos$ci w uczeniu sie (dysleksja, dysgrafia, hiperaktywnosc), lek-
ka i umiarkowana niepelnosprawnos¢ intelektualna. Od czasu wejscia w zycie tej
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ustawy uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢ i z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualna nie musza trafia¢ do szkét czy klas specjalnych.

Praktyka edukacji inkluzyjnej w wegierskich szkotach wyglada réznie. Nie-
ktére ze szkot stosuja tzw. metode uczenia kooperacyjnego, inne — oferujg swoim
uczniom dodatkowe zajecia organizowane przez pedagogéw specjalnych. Uczen
z niepelnosprawnosciag w uczeniu sie musi otrzymad minimum 15% dodatkowe-
go czasu na zajecia kompensacyjne prowadzone przez pedagoga specjalnego.
Szkoty wspoélpracujg z pedagogami specjalnymi, a kazdy nauczyciel szkoty ogdl-
nodostepnej musi mie¢ mozliwo$¢ konsultowania sie z takim pedagogiem tak
czesto, jak jest to potrzebne (Toth, 2014).

Odslona pi}erwsza - przedszkola ,,Zlota Brama” — ,,A}'anykapu
Gyakorlé Ovada” oraz , Lewinszky Anna Gyakorlé Ovada”

Wyjazd studyjny autorek na Uniwersytet Nyugat-Magyarorszdgi Egyetem
w Sopronie na Wegrzech nastapit we wrzesniu 2016 r. Pierwszymi placéwkami,
ktére mialty$Smy okazje zwiedzic i w ktérych obserwowaly$my prowadzone zaje-
cia, byly przedszkola. Jedno z nich — , Zlota Brama” —jest placéwka przedszkolna
ze $cistym programem wspoélpracy z wymienionym Uniwersytetem. Zatrudnieni
w niej wychowawcy maja zmniejszony wymiar godzin pracy z dzie¢mi, ponie-
waz przeznaczajg dodatkowy czas na analize prowadzonych zaje¢ ze studentami.
Wraz ze studentami I roku studiéw stacjonarnych (kierunek wczesna edukacja)
oraz metodykiem z Uniwersytetu hospitowalysmy zza weneckiego lustra zajecia
prowadzone z 15-osobowa grupa 3-, 4-, 5-latkéw przez wykwalifikowang na-
uczycielke wychowania przedszkolnego przy wspdétudziale jednej ze studentek.
Dwupoziomowa sala, ktérg widzialy$my, byta dobrze wyposazona, z réznymi
pomocami wykonanymi najczeéciej z naturalnych materialéw. W pomieszczeniu
znajdowaly sie miejsca aktywnosci: stoliki z materialami do rysowania, z gra-
mi planszowymi, miejsce do zabaw rytmiczno-ruchowych, domek, do ktérego
wchodzi sie po schodach (drugi poziom sali) i z ktérego balkonu mozna obser-
wowac to, co si¢ dzieje na dole. Na poczatku zabawy miaty charakter swobodny,
wybér miejsca zalezat od dzieci, cho¢ osoby prowadzace caly czas byly uczest-
nikami interakcji z r6znymi wychowankami. W pézZniejszej zabawie kierowanej
dzieci wraz z wychowawczynia $piewaly i wykonywaly ¢wiczenia rytmiczno-
-ruchowe. Atmosfera byla przyjazna, dzieci wydawaly sie by¢ zainteresowane
i chetnie braly udzial w proponowanych aktywnosciach. Po zakoniczeniu zaje¢
udaly sie na posilek. Wrazenie wywarlo na nas wyposazenie przedszkola do
obserwacji: duze weneckie lustra przy kazdej sali przedszkolnej, glosniki, aby
wyrazZnie bylo stycha¢ (za lustrami) uczestnikéw zaje¢, wygodne fotele dla ob-
serwujacych, ktére moga pomiesci¢ calq grupe ¢wiczeniowq studentéw wraz
z prowadzacym. DowiedzialySmy sie, Zze w takich hospitacjach kazdy student
uczestniczy przynajmniej raz w tygodniu w ramach prowadzonych na Uniwer-
sytecie przedmiotéw. Wybrani studenci ponadto uczestnicza w zajeciach, pet-
nigc role wychowawcy wspierajacego lub prowadzacego zajecia zorganizowane
(metodyk wraz z pozostalymi studentami obserwuje i ocenia umiejetnos¢ wcho-
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dzenia przez nich w interakcje z dzie¢mi oraz podejmowane dzialania). Grupy
przedszkolne nie sq podzielone ze wzgledu na wiek. Przyjety w nich program
pracy jest taki sam, poza jezykiem, ktory jest nauczany jako dodatkowy (sa gru-
py anglojezyczne i niemieckojezyczne).

W kolejnym przedszkolu — ,Lewinszky Anna” — mialy$Smy okazje uczestniczy¢
w zajeciach z jezyka angielskiego z kilkunastoosobowq grupa 5-latkéw. Cwiczone
byly podstawowe zwroty na przywitanie, poZegnanie, uzywane przy opisie ¢wi-
czeri gimnastycznych, liczebniki oraz wyrazy i zwroty zwigzane z omawianym
osrodkiem pracy — pszczelarstwem. Uzywany byl wylacznie jezyk angielski. Za-
dania bardzo angazowaly dzieci, bo duzo méwily, $piewaty, byly w ruchu. Po-
jedyncze dzieci, ktére staly z boku nie biorac czynnego udzialu w zadaniach ze-
spotowych, byly co jaki$ czas zachecane do wspdlnej zabawy, jednak bez nacisku.
Po zajeciach mialy$my okazje uczestniczyé w spotkaniu wychowawcéw, ktérego
gléwnym celem bylo rozwiazanie problemu polegajacego na spadku zaintereso-
wania dzieci nauka jezyka niemieckiego. Nauczyciele doszli do wniosku, Ze nale-
zy ograniczy¢ nuzace zadania, oparte na wypekianiu kart pracy, na rzecz nauki
w formie zabawy, z wykorzystaniem aktywnosci fizycznej.

W przedszkolu funkcjonuja cztery grupy, dla ktérych opracowane sa odreb-
ne programy akcentujace rozwdj réznych sfer proceséw poznawczych, mowy,
osobowosci i umiejetnosci spotecznych. Duzy nacisk kiadzie si¢ na edukacje re-
gionalng i rozwijanie wiedzy z zakresu historii kraju i regionu. Utworzono sale
wyposazong w dawne meble i sprzety uzytkowe dostosowane do wzrostu dzie-
ci, charakterystyczne w przesztosci dla regionu zachodnich Wegier.

Cho¢ nowoczesny budynek przedszkola ,Lewinszky Anna” jest architekto-
nicznie dostosowany do potrzeb dzieci z niepelnosprawnoscia, a na drzwiach po-
mieszczen znajdujg si¢ piktogramy oraz napisy brajlowskie, nie zauwazylySmy
dzieci z widoczng niepelnosprawnoscig. Wychowawczynie zapewnialy nas, ze
instytucje te staja sie coraz bardziej otwarte na niepelnosprawnos¢, a w niektérych
grupach moga by¢ dzieci z problemami emocjonalnymi i w zachowaniu. Nieste-
ty, dla niektérych dzieci warunki nie s odpowiednie, nie znajdujg wiec miejsca
w przedszkolu. Gdy spytalysmy, czy mozliwe byloby, zeby do przedszkola przy-
jeto dziecko z zespolem Downa, panie okazaly zdziwienie i kategorycznie zaprze-
czyly: ,Nie, do naszego przedszkola takich dzieci sie nie przyjmuje”.

Odstona druga — Instytut Metodyczny Kozmutza Fléra, Soproni
Kozmutza Fléra Egységes Gyogypedagégiai

W Instytucie, otwartym w 1989 r., znajduja sie 8-letnia specjalna szkota podsta-
wowa i 3-letnia zawodowa (Altalénos Iskolaés Specialis Szakiskola). Przeznaczo-
ne sa one dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w szczegélnosci
z niepelnosprawnoscia intelektualng od stopnia lekkiego do znacznego, u niekté-
rych dzieci wystepujq tez inne zaburzenia, jak autyzm oraz zesp6t nadpobudli-
wosci psychoruchowej ADHD. Wizyte rozpoczelySmy od wystuchania wykladu
polaczonego z prezentacja multimedialng na temat systemu ksztalcenia na We-
grzech — poprzez rys historyczny do analizy stanu obecnego. Zdaniem prelegentki
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wiekszos¢ dzieci z niepelnosprawnoscia — poza niepelnosprawnosciq intelektualng
— jest obecnie wilaczona do gléwnego nurtu ksztalcenia. Z tego wzgledu nauczy-
ciele szkét specjalnych angazowani sa réwniez do pracy w szkolach ogélnodo-
stepnych, do ktérych wyjezdzaja, aby udziela¢ konsultacji nauczycielom bez przy-
gotowania w zakresie ksztalcenia specjalnego. W placéwce, ktéra zwiedzitySmy,
zatrudnionych jest 45 nauczycieli specjalistow w zakresie oligofrenopedagogiki,
tyflopedagogiki i surdopedagogiki, ktérzy maja dodatkowo pod swoja opieka
296 dzieci z niepelnosprawnoscia uczacych sie w szkotach ogélnodostepnych.
Nauczyciele w szkole pracujg przez 20 godzin tygodniowo (etat), lecz w zakresie
swoich obowigzkéw maja réwniez wyjazdy do placéwek ogdélnodostepnych, za
ktére nie otrzymuja dodatkowego wynagrodzenia. Uczniowie z lekka niepeino-
sprawnosciq intelektualng moga w placéwce wybrad jeden sposréd nastepujacych
profili zawodowych: krawiec, ciastkarz i wikliniarz. Co interesujace, uczniowie
z niepelnosprawnosciqg mogg zosta¢ w szkole do 23. roku zycia (przy czym obo-
wigzek nauki trwa do 16. roku zycia). Niektérzy po skoriczeniu szkoly zawodowej
o0 jednej specjalnosci rozpoczynaja nauke w kolejnej. Osoby z umiarkowana niepet-
nosprawnoscia intelektualna ucza sie¢ wykonywania prostych czynnosci gospodar-
czych i réwniez czesto zostaja w szkole do 23. roku Zycia, poniewaz dopiero w tym
wieku moga podja¢ prace w zakladzie pracy chronionej. Zdaniem dyrektora pla-
cowki absolwenci nie majg problemu ze zdobyciem pracy. Na rynku pracy moga
bowiem liczy¢ na wsparcie ze strony panistwa — pracodawcy zatrudniajacy osoby
Z niepelnosprawnoscia zwolnieni sg z placenia dodatkowego podatku, istniejq tez
zaklady pracy chronionej. Ponadto plusem jest oferta specjalnosci w szkolach spe-
gjalnych (np. w calym regionie w zawodzie ciastkarz ksztalceni sq uczniowie tylko
tej szkoly), a takze specyfika regionu, ktéry daje absolwentom szkoly zawodowej
mozliwos¢ pracy w Austrii (Sopron lezy kilka kilometréw od granicy). Czynniki
te sprawiaja, ze wigkszos$¢ oséb, takze z niepelnosprawnoscia, nie ma wigkszych
probleméw z odnalezieniem sie na rynku pracy.

Mialy$my tez okazje zwiedzi¢ placéwke i uczestniczy¢ w wybranych zajeciach.
W Kklasach uczy sie zazwyczaj od 5 do 13 uczniéw, $rednio 7. Uczniowie, oprécz
uczestnictwa w zajeciach grupowych, maja dostep do indywidualnych terapii (jak
np. integracja sensoryczna, rehabilitacja ruchowa, zajecia logopedyczne). Duzy na-
cisk w pracy kladzie si¢ na kultywowanie tradycji regionalnych, co widoczne jest
zaréwno w wyposazeniu placéwki, jak i tematyce prowadzonych zajec.

Odslona trzecia — Instytut Metodyczny Téth Antal

Instytut mie$ci w swoich murach przedszkole, szkote podstawowa oraz
specjalng szkote zawodowgq wraz z internatem. Przeznaczone sg one dla dzieci
z uszkodzeniem stuchu, jak réwniez z innymi problemami, do ktérych wiacza
sie specyficzne trudnosci w uczeniu sie (dysleksja, dysgrafia i dyskalkulia), a tak-
Ze trudnos$ci w zakresie komunikacji (dysfazja) oraz emocjonalno-behawioralne
(np. zespdt nadpobudliwosci psychoruchowej — ADHD). Pod wzgledem jako-
$ci srodowiska fizycznego Instytut wyréznia sie na korzys¢ w poréwnaniu do
poprzedniego — budynek jest atrakcyjny, odnowiony, pomieszczenia sq duze,
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niezattoczone, wyposazone w nowoczesny sprzet. Klasy i grupy liczq zwykle po
kilka oséb. Mialysmy mozliwos¢ obserwacji zajeé integracji sensorycznej z dwdj-
kg chlopcéw — uczniéw szkoly podstawowej. Dzieci, u ktérych zdiagnozowano
problemy emocjonalne i w koncentracji uwagi (stad skierowanie do tej placéwki),
z checig wykonywaly zadania proponowane przez terapeute. Z jednym z chtop-
céw mialy$my okazje porozmawiaé, poniewaz ptynnie méwit po niemiecku i an-
gielsku. Powiedzial, Ze jest zadowolony z uczeszczania do tego rodzaju szkoty.
Bogate stownictwo, bardzo dobra znajomos¢ dwdéch jezykéw obcych i wysoka
kultura wypowiedzi mogty powodowacé zdziwienie, ze trafit do placéwki ksztat-
cenia specjalnego. Kolejne zajecia, w ktérych uczestniczyly$my, prowadzila sur-
dopedagog dla dwdch uczennic szkoly podstawowej ze znacznym ubytkiem stu-
chu. Cwiczenia koncentrowaly sie na ksztaltowaniu poprawnej wymowy oraz
poprawnosci gramatyczno-stylistycznej. Zajecia bardzo angazowaly dziewczyn-
ki, z checig powtarzaly wyrazy, zdania, duzg atrakcja byto tez dla nich wykorzy-
stanie interaktywnej tablicy, do ktérej chetnie podchodzily, rozwiazujac zadania.
Po zajeciach pytalysmy o mozliwos¢é wykorzystania w pracy z dzie¢mi niestysza-
cymi réwniez jezyka migowego. Zdaniem dyrektora placéwki jest to obecnie juz
dopuszczalne. Zaleca sie tez, zeby nauczyciele uczacy dzieci niestyszace dobrze
znali podstawy tego jezyka. Na zakoriczenie wizyty w Instytucie mialy$my oka-
zje by¢ swiadkami pokazu rekonstrukcyjnego grupy uczniéw, nawigzujacego
do okresu, w ktérym na ziemiach miasta Sopron przebywali Rzymianie. Wraz
z opiekunem, z oprawa muzyczna, w profesjonalnych kostiumach i z imitacja
broni (miecze, tuki i in.) uczestnicy (uczniowie placéwki) w roli Zomnierzy legio-
nistéw odgrywali sceny przemarszu, ustawiania sie¢ w pozycji bojowej, obronnej
oraz strzelania z tuku. Wzbudzilo to duze zainteresowanie pozostatych uczniéw
szkoly i zebranych gosci. Opiekun grupy, z ktérym rozmawiatysmy po pokazie,
okazat sie prawdziwym entuzjasty. Jako muzyk kompozytor z wyksztalcenia
i historyk z zamilowania, odnalaz} si¢ doskonale w roli nauczyciela dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zaszczepiajac w nich swoja pasje do hi-
storii. Wyrazil przekonanie, ze w taki praktyczny sposéb dzieci ucza sie najwie-
cej. W prace bardzo si¢ angazuje — sam komponuje muzyke, kupuje i wykonuje
potrzebne rekwizyty (np. tarcze, tuki), szuka sponsoréw, wyjezdza z dzie¢mi na
rekonstrukcje, takZze poza granice kraju. Uczestnictwo w grupie wymaga wysil-
ku, jest on jednak doceniany, takze w postaci gratyfikacji finansowej (opiekun
cze$é swojej wyplaty odklada comiesiecznie na rzecz ,zoldu” dla uczestnikéw).

Zakoticzenie

Wegierski system ksztalcenia w odniesieniu do réznych grup uczniéw uznac
mozna za specyficzny, wyrdzniajacy sie zaréwno cechami pozytywnymi, jak i ne-
gatywnymi. Widoczne zmiany majace na celu wigksze otwarcie szkét i placowek
ogolnodostepnych stykaja sie z tradycyjnymi tendencjami prosegregacyjnymi.
Podobnie jak w Polsce i innych krajach Europy Srodkowej i Wschodniej, zaré6wno
ksztalt systemu edukagji, jak i przekazywane przez szkote wartosci byly w duzej
mierze zdeterminowane zmieniajacym sie systemem politycznym i spotecznym
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(Zsolnai, Lesznydk, 2015). Na Wegrzech, ktére do przetomu lat 80. i 90. byly
krajem komunistycznym, polityka spoteczna oparta byla na instytucjonalnych
formach opieki, a edukacja 0séb z niepelnosprawnosciami na segregacyjnych
formach ksztalcenia. Mocno zakorzenione w systemie o$wiaty szkoly specjalne
do dzi$ stanowig wazny filar ksztalcenia oséb ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, w tym przede wszystkim z niepelnosprawnoscia intelektualna, ale
tez z niepelnosprawnoscig sensoryczna, zaburzeniami mowy, ze specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu si¢ czy problemami emocjonalnymi i behawioralnymi.
Cho¢ uregulowania prawne pozwalaja (od roku 1993) na ksztalcenie w systemie
ogolnodostepnym, proces zapewniania wszystkim uczniom réwnych szans edu-
kacyjnych nie jest wolny od przeszkéd, co wiaze sie m.in. z postawami nauczy-
cieli (Toth, 2014) oraz procesem orzecznictwa i selekgji (Akoglu, 2014).
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THE HUNGARIAN EDUCATIONAL SYSTEM AND CHILDREN
AND ADOLESCENTS WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS

Summary

The Hungarian educational system is distinguished by the most atypical development
in Europe (Ugrai, 2016). A segregated model of education for children and adolescents
with disabilities dominated in the country for many years. The sociopolitical changes that
took place following the collapse of communism, i.e. at the end of the 1980s and begin-
ning of the 1990s, brought about new trends in the approach to this group of students in
education and rehabilitation. The article is the outcome of the authors’ study visit to the
University of West Hungary in Sopron. The opportunity to visit settings for children with
and without special educational needs (SEN) gave rise to further research investigations
that aimed at exploring the issues of education for children with SEN in Hungary.

In the first part of the article, the following problems are analyzed in detail: the edu-
cational system (compulsory education, stages of education, types of schools), the history
of special education in Hungary (starting from the first special schools to the analysis of
important regulations introduced after the period of political transformations along with
the description of the assessment process, the disability evaluation process and student
selection for special education), and the introduction of inclusion (suggested solutions and
challenges). The second part is devoted to reflection on the study visit, which is presented
in three parts describing the settings the authors visited: a preschool, a special school for
people with intellectual disabilities, and a special center for students with hearing impair-
ments, speech disorders and emotional and behavioral challenges.

Key words: Hungarian educational system, disability, special educational needs, inclu-
sion, schooling
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DOGOTERAPIA WOBEC PRZEDSZKOLNYCH DZIECI
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA - CZY TO MA SENS?

W pierwszej czesci artykutu zamieszczono przeglad miedzynarodowych badari doty-
czacych dogoterapii oraz roli pséw w procesie rehabilitacji spotecznej czlowieka.
Odwotano si¢ do wynikéw badan zamieszczonych w prestizowych zagranicznych czaso-
pismach pokazujacych zasadno$é wykorzystywania pséw w terapii dzieci, mlodziezy
i dorostych z ré6znymi chorobami i niepelnosprawnosciami. W czesci badawczej artykutu
zaprezentowano dogoterapie jako metode wspomagajaca terapie dzieci z niepelnospraw-
noscig objetych wczesnym wspomaganiem rozwoju. Zastosowano metode indywidual-
nych przypadkéw, technika wykorzystana w badaniach byla obserwacja uczestniczaca,
natomiast narzedziem — arkusz obserwacji oparty na wczesniejszym monitoringu dzieci
bioracych udzial w badaniach. Na podstawie czterech studiéw przypadku przeanalizo-
wano zachowanie dzieci podczas terapii grupowej z udzialem psa w czasie 10 spotkan.
Przebadano dzieci pod katem koncentracji, zainteresowania i samopoczucia podczas
dogoterapii. Dla kazdego dziecka zostaly opracowane wskazéwki co do dalszej pracy
terapeutycznej. Przedstawiono efekty, ktére udalo sie zrealizowaé podczas dogoterapii
oraz cele, ktérych nie udalo sie osiaggnaé. W podsumowaniu starano sie¢ udowodnié, ze
dogoterapia moze by¢ metoda wspomagajaca tradycyjne formy terapii, podkreslono réw-
niez, Ze nie jest to metoda uniwersalna i nie wszyscy moga z niej korzystac.

Stowa kluczowe: dogoterapia, niepelnosprawnos¢, dziecko, terapia wspomagajaca

Wprowadzenie

Dogoterapia jako metoda wspomagajaca znana jest od poczatku XX w. USA,
Kanada, Wielka Brytania oraz kraje skandynawskie sa pionierami badar nauko-
wych zmierzajacych do udowodnienia skutecznosci tej niekonwencjonalnej me-
tody. W Polsce nadal brakuje badari o podtozu naukowym, ktére pokazatyby, ze
dogoterapia moze skutecznie wspomagac terapie zaréwno dzieci, mlodziezy, do-
rostych, jak i 0séb starszych. Zajecia pokazowe z udzialem pséw sa coraz popu-
larniejsze i odbywajg si¢ w wiekszosci przedszkoli, jednak nie nalezy utozsamiac
ich z dogoterapia. Stowo ,terapia” wskazuje, Ze musza by¢ spelnione okreslone
wymogi. Kazda terapia musi by¢ zaplanowana i oparta na wczesniejszej, doklad-
nej analizie diagnozy pacjenta, nalezy opracowac cele ogélne i szczegétowe, ktdre
podczas spotkarn maja zosta¢ osiagniete, przygotowad materiaty, ktére beda wyko-
rzystywane w trakcje trwania sesji terapeutycznych oraz na biezaco monitorowac,
czy opracowany program przynosi zalozone oczekiwania. Jezeli spotkania kon-
taktowe z udzialem psa nie spelniaja wymienionych wymogéw, nie mozna ich na-
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zywac terapia. W Polsce termin dogoterapia jest naduzywany, przez co wigkszos¢
ludzi kojarzy go z zabawaq z psem, a nie z profesjonalng terapia.

Skuteczno$¢ dogoterapii na podstawie przegladu
badan naukowych ze $wiata

Dawn A. Marus przez lata prowadzita badania dotyczace wykorzystywania
dogoetarpii jako metody wspomagajacej stosowanej na oddzialach szpitalnych.
W swojej ksigzce (Marus, 2011) opublikowata wyniki badari przeprowadzonych
w grupie 59 dorostych pacjentéw oddziatéw szpitalnych. Pokazujq one, ze dzie-
ki regularnym wizytom pséw znacznie wzrést poziom energii u badanych oséb.
Chorzy po spotkaniach z czworonogami byli zrelaksowani i odczuwali wewnetrz-
ny spokdj, ale przede wszystkim poprawita sie ich wydolnoéé oddechowa, bél
zmniejszyl sie o ponad 20%. W 2013 r. w czasopismie Current Pain and Headache
Reports Marus (2013) zamiedcita artykul, w ktérym za pomoca badari pomiaro-
wych udowodnila, Ze obecnos¢ pséw lagodzi bél i objawy z nim zwigzane. Po-
legato to na spadku katecholaminy i wzro$cie endorfin u badanych. Inny artykut
dotyczyl wynikéw wdrazania programu READ (Reading Education Assistance
Dogs), polegajacego na wykorzystywaniu specjalnie przeszkolonych pséw do
towarzyszenia dzieciom podczas czytania (Lenihan i in., 2016). Zalozeniem eks-
perymentu bylo udowodnienie, Ze obecno$¢ psa zwigksza motywacje dzieci do
czytania, a tym samym powoduje, ze czytaja one chetniej i szybciej przyswajaja
tresci. W badaniu bralo udziat 18 dzieci (9 w grupie badanej, w ktérej znajdowaty
sie psy, i9 w grupie kontrolnej — bez pséw). Po 5 tygodniach nie stwierdzono istot-
nych réznic w czytaniu elementarnym, ale w grupie kontrolnej zaobserwowano
wyrazne zmniejszenie sie punktacji ERAS! (Elementary Reading Attitude Survey)
oraz tendencje do uzyskiwania mniejszej liczby punktéw przez dzieci, ktérym nie
towarzyszyly psy (tamze). Autorzy artykulu wyraznie zaznaczyli, ze konieczne
sa dalsze badania w celu ustalenia, czy tendencje spadkowe w grupie kontrolnej
bedq mialy statystycznie znaczace skutki dla programu READ. Lori Friesen (2010)
zauwazyla, ze w ciggu ostatnich 30 lat badania dotyczace dogoterapii wykazaly, ze
psy odgrywajg duzq role w terapii psychologicznej, emocjonalnej, spotecznej i fi-
zycznej. Zdaniem autorki dzieki temu, Ze psy sa ,interaktywne”, dzieci postrzega-
ja je jako przyjaznych partneréw, a nie sedziéw, przez ktérych sa oceniane. Badani
czujq sie tez swobodniej przy psach, poniewaz nie musza spelniad ich oczekiwan,
ponadto majg $wiadomos¢, Ze nie zostang skrytykowani czy odrzuceni. Dzieki
otwarci. Dogoterapia, jak pisze Friesen (tamze), moze zaoferowac dzieciom war-
tosciowa forme wsparcia spolecznego i emocjonalnego zaréwno w placéwkach
edukacyjnych, jak i terapeutycznych. Réwniez Olga Solomon (2010) przedstawita
interesujace wyniki badari dotyczacych zachowania sie dzieci z autyzmem w obec-

! Elementary Reading Attitude Survey (ERAS) — miedzynarodowa punktacja dotyczaca elementar-
nego czytania.
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nosci pséw. Z jej obserwacji wynikalo, ze dzieki zwierzetom u dzieci z autyzmem
wzrasta zaangazowanie w relacje i interakcje spoteczne, rozwija si¢ komunikacja,
wzrasta poziom doswiadczeri emocjonalnych, ponadto dzieci te chetniej uczestni-
cza w zyciu codziennym. Suk-chun Fung i Alvin Seung-ming (2014) przedstawili
pilotazowe badania dotyczace roli pséw w ulatwianiu nawigzywania kontaktéw
spotecznych przez dzieci z autyzmem. Autorzy poréwnali dwie grupy dzieci
z autyzmem w wieku 7-10 lat. Kazde dziecko brato udziat w 14 indywidualnych
spotkaniach. W grupie badanej dzieci spotykaly si¢ z psem, natomiast w grupie
kontrolnej psa zastepowata maskotka. Testy nieparametryczne pokazaly, ze wer-
balne zachowania spoleczne znacznie wzrosty w grupie pierwszej, obecnos¢ psa
miata tez pozytywny wplyw na zakres stownictwa. Warto réwniez wspomnie¢
o badaniach przeprowadzonych przez zespdt badaczy z Uniwersytetu w Montre-
alu pod kierownictwem Soni Lupien (2010). Wyniki badan byly zaskakujace. Po
przebadaniu 42 dzieci z autyzmem okazalo si¢, Ze obecnos¢ pséw zmniejsza u nich
wydzielenie kortyzolu $redni o 10%. Badania byly prowadzone na podstawie po-
miaru poziomu kortyzolu w élinie dzieci przed, w trakcie i po wprowadzeniu psa
do rodziny. Eksperyment pokazat, Zze dzieci z autyzmem sa wrazliwe na obecnos¢
psow serwisowych, co powoduje potencjalne korzysci behawioralne. Warto tez
przedstawic¢ wyniki badarn pracownikéw Uniwersytetu Virginia, ktérzy wprowa-
dzili psy do miejsc pracy (Barker i in., 2012). Udowodnili oni, Ze u oséb, ktére
przebywaly w towarzystwie pséw podczas pracy, poziom stresu byt znacznie niz-
szy niz u pracownikéw, ktérym psy nie towarzyszyly. Byly to pierwsze badania
ilosciowe pokazujace, jaki wplyw moga miec psy na funkcjonowanie ludzi.

Cel i metody badan

Badania byly prowadzone w jednej z krakowskich szkét specjalnych z od-
dzialem przedszkolnym, gdzie odbywata sie dogoterapia. Obserwowano dzieci
biorace udzial w dogoterapii, a takze przygladano sig, jak funkcjonujg w trakcie
innych zajeé. Gléwnym celem badan bylo zweryfikowanie, czy dzieci podczas
dogoterapii potrafig koncentrowac sie na wykonywanych zadaniach oraz jakie
jest ich samopoczucie oraz zainteresowanie w trakcie i po terapii z udzialem psa.
W celu przeprowadzenia badari zdecydowano sie przyjaé typologie Tadeusza
Pilcha (1998) i wybrano eksperyment pedagogiczny i studium indywidualnych
przypadkéw, natomiast wykorzystang technika byta systematyczna obserwacja
bezposrednia. Narzedziem stosowanym w trakcie badari byt arkusz obserwagji
stworzony przez autorke w celu obserwowania dzieci niepelnosprawnych obje-
tych wczesnym wspomaganiem rozwoju podczas réznych aktywnosci z udzia-
lem psa lub wykonywania zadan z nim zwigzanych. Arkusz zostal opracowa-
ny na podstawie wczesniejszej dlugotrwatej obserwacji dzieci podczas pobytu
w przedszkolu. Gléwnym celem w trakcie tworzenia narzedzia bylo precyzyjne
odzwierciedlenie aktywnosci dzieci podczas dogoterapii, a nastepnie przeanali-
zowanie ich zachowania i umiejetnosci.

Kryteria oceny efektywnosci byly rézne dla koncentracji, samopoczucia i za-
interesowania dziecka.
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Koncentracja byla oceniana na podstawie trzystopniowej skali. Mozna bylo
zaznaczy¢ jedna z odpowiedzi: tak, nie, obiecujgco, gdzie:

e tak (3 punkty) oznaczalo, ze dziecko koncentrowalo si¢ na wykonywanym
zadaniu;

¢ nie (1 punkt) oznaczalo, ze dziecko nie koncentrowalo si¢ na wykonywanym
zadaniu;

e obiecujaco (2 punkty) oznaczalo, ze dziecko staralo si¢ koncentrowad na wy-
konywanym zadaniu, jednak po pewnym czasie nastgpowala dekoncentracja.
Samopoczucie bylo oceniane na podstawie szesciostopniowej skali. Mozna

byto zaznaczy¢ maksymalnie trzy z szeSciu odpowiedzi: rozluZnione, wyciszone,

zadowolone, niespokojne, wystraszone, nie zauwazam zmian, gdzie:

e rozluZnione (3 punkty) oznacza, Ze u dziecka mozna bylo zaobserwowac
oznaki odprezenia, zrelaksowania i rozluznienia;

e wyciszone (3 punkty) oznacza, ze u dziecka mozna byto zaobserwowac ozna-
ki wewnetrznego spokoju i blogosci;

¢ zadowolone (3 punkty) oznacza, ze u dziecka mozna bylo zaobserwowac
oznaki radosci i satysfakcji;

¢ niespokojne (1 punkt) oznacza, ze u dziecka mozna bylo zaobserwowac ozna-
ki podenerwowania, zaniepokojenia i poruszenia;

e wystraszone (1 punkt) oznacza, ze u dziecka mozna bylo zaobserwowac
oznaki zdenerwowania, rozdraznienia i zmartwienia;

® nie zauwazam zmian (2 punkty) oznacza, ze u dziecka nie udato si¢ zaobser-
wowacd zadnych zmian w zachowaniu.

Zainteresowanie bylo oceniane na podstawie pieciostopniowej skali. Mozna
bylo zaznaczy¢ jedna z pieciu odpowiedzi: przez cate zajecia, w pierwszej czesci
zajed, w drugiej czesci zajed, tylko podczas wykonywania wybranych zadan, nie
wykazuje zainteresowania/zadowolenia, gdzie:

e przez cale zajecia (3 punkty) oznacza, ze dziecko wykazywato zainteresowa-
nie przez cale zajecia;

e W pierwszej czesci zajec (2 punkty) oznacza, ze dziecko wykazywato zainte-
resowanie tylko w pierwszej czesci zaje¢;

e w drugiej czesci zajec (2 punkty) oznacza, ze dziecko wykazywalo zaintereso-
wanie tylko w drugiej czesci zajec;

e tylko podczas wykonywania wybranych aktywnosci (1 punkt) oznacza, ze
dziecko wykazywalo zainteresowanie tylko podczas wykonywania wybra-
nych przez siebie aktywnosci;

¢ nie wykazuje zainteresowania (0 punktéw) oznacza, ze dziecko nie wykazy-
walo zainteresowania proponowanymi przez terapeute aktywnosciami.
Dogoterapia byla czescig realizowanego przez przedszkole projektu. Program

przewidywat 10 grupowych spotkan z dogoterapii. Zanim badania zostaty roz-

poczete, terapeuta musial znalezZé wspdlne cele dla wszystkich uczestnikéw. Po
przeanalizowaniu dokumentacji dzieci stwierdzono, ze nalezy skupic si¢ na:

¢ ksztaltowaniu umiejetnosci nasladowania;

¢ nadawaniu znaczenia komunikatom wysylanym przez dziecko;

¢ nauce czekania na swoja kolej;

e nauce wyboru aktywnosci;
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nauce wspoétdzialania w zabawie;

nauce upominania si¢ o kontynuacje przerwanej aktywnosci;

rozbudzaniu inicjatywy komunikacyjnej;

rozwijaniu koncentracji uwagi;

rozwijaniu rozumienia nazw i czynnosci;

rozwijaniu stownika czynnego, zwigkszaniu liczby uzywanych stéw, budo-
waniu wypowiedzi dwuelementowych;

rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych;

rozwijaniu umiejetnosci w zakresie zabawy tematycznej.

Charakterystyka badanych dzieci

W badaniu bralo udziat 4 dzieci. Kazde z nich bylo objete wczesnym wspomaga-
niem rozwoju. Wszystkie dzieci miaty 7 lat i uczeszczaty do przedszkola specjalnego,
do ktdrego zostaly skierowane na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztalcenia spe-
gjalnego. Kazde z nich oprécz uczestnictwa w dogoterapii uczeszczato regularnie do
logopedy;, fizjoterapeuty oraz chodzilo na terapie pedagogiczng. Badana grupa dzieci
byla bardzo zréznicowana, poniewaz kazde dziecko mialo inng niepelnosprawnosc.

U Kamila zdiagnozowano autyzm wczesnodzieciecy. Poruszal sie on samo-
dzielnie, ale zdarzalo sig, ze tracil réwnowage i upadal, miat réwniez problemy
z przekraczaniem i omijaniem przeszkéd. Bardzo lubit zabawy dZwiekonasladow-
cze, bez wigkszych probleméw potrafit dopasowaé dany odgtos do obrazka. Lu-
bit stycha¢ muzyki, cieszyl si¢ réwniez, kiedy nauczyciel $piewat piosenki. Kamil
nie postugiwat sie¢ mowa czynna. Do komunikacji uzywat ksigzki komunikacyjnej
przygotowanej specjalnie dla niego, korzystal takze z uproszczonych gestéw jezy-
ka Makaton. Podczas zabawy i zaje¢ dydaktycznych staral si¢ nasladowac gesty
i ruchy wykonywane przez nauczyciela, natomiast w trakcie zabawy samodzielnej
w ogdle nie potrafit wciela¢ si¢ w role. W swoim rozumieniu zawsze byt soba.

Mariusz byl dzieckiem z czterokoriczynowym moézgowym porazeniem dzie-
ciecym, niedostuchem oraz z zaburzeniami emocjonalnymi. Chlopiec nie poruszat
sie¢ samodzielnie i przy kazdej zmianie pozycji potrzebowal pomocy dorostego,
nie potrafil réwniez przemieszczad sie na wézku. Wszystkie czynnosci w obszarze
motoryki malej wymagaly od niego duzego wysitku i koncentracji, zajmowaly mu
duzo czasu i bardzo czesto koriczyly sie niepowodzeniem, co wywotywalo u nie-
go duza frustracje. Koordynacja wzrokowo-ruchowa byla u Mariusza na bardzo
niskim poziomie. Z powodu niedostuchu chiopiec miat duze problemy w zakresie
percepdji stuchowej. Nie rozpoznawat dZwiekéw, nie potrafil nasladowad rytmaéw,
nie umial rytmicznie grac¢ na zadnym instrumencie, nie wyrézniat takze poczatko-
wej sylaby wyrazu. Mariusz dobrze postugiwat sie¢ mowa czynna. Podczas rozmo-
wy czesto wspieral sie swojg ksiazka do komunikacji. Lubil takze przyjmowac role
w zabawach tematycznych i stawac si¢ superbohaterem z ulubionej bajki.

U Zosi zdiagnozowany zostal zesp6t Downa oraz prawostronne mézgowe po-
razanie dzieciece. Dziewczynka nie chodzila samodzielnie, poruszala sie za pomo-
ca chodzika lub po sali pelzata czy czworakowala. Starata si¢ réwniez podnosic,
wstawala trzymajac sie mebli. Miata problem z ruchami precyzyjnymi przy zapi-
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naniu guzikéw, rzepéw i zasuwaniu zamka, natomiast bardzo dobrze radzita sobie
z ukladaniem klockéw o odpowiedniej wielkosci. Koordynacja wzrokowo-rucho-
wa u dziewczynki byla na poziomie umiarkowanym. Charakteryzowat jg nato-
miast $wietny stuch, bardzo dobrze $piewala w jezyku Makaton. Miata problemy
z koncentrowaniem sie na wykonywanych czynnosciach, bardzo szybko sie nudzila
i starala si¢ szuka¢ innych zajec. Nie potrafita bawic¢ si¢ z réwiesnikami ani pod-
czas zabawy kierowanej, ani podczas zabawy dowolnej, nie dzielila si¢ zabawkami,
a kiedy ktos prébowat odebrac jej dany przedmiot, wpadata w histerig, sama z kolei
podchodzila do dzieci i wyrywata im zabawki lub przedmioty, ktére akurat sie jej
spodobaly. Dziewczynka byla agresywna wobec dzieci, nie rozumiala, Ze nie wol-
no bi¢ ani plu¢ na innych. Kiedy egzekwowato sie od niej przeprosiny, odwracata
glowe i starala sie skierowac uwage nauczyciela na co$ zupelnie innego. Zosia nie
postugiwala si¢ mowaq czynna, miata réwniez problemy z komunikowaniem si¢ za
pomocy swojej ksiazki do komunikacji. W zabawach kierowanych i samodzielnych
nie wykazywata checi do wykonywania jakichkolwiek czynnosci opierajacych sie na
powtarzaniu z wyjatkiem tych, ktére wystepowaly w zabawach muzycznych.

Martyna byla dziewczynka ze zdiagnozowang mikrocefalia, dysmorfig i zaburze-
niami chromosomalnymi. Poruszala sie samodzielnie, wychodzila i schodzita po scho-
dach, starala si¢ takze omijac przeszkody. Czasami tracila réwnowage, miata réwniez
problemy z ruchami precyzyjnymi, potrafita wykona¢ niektére zadania, ale zajmo-
walo jej to duzo czasu, co wiecej — przez niekontrolowanie sity nacisku wkiadanej
w wykonywane czynnosci wiekszo$¢ prac wymagajacych precyzji koriczylo sie niepo-
wodzeniem. Réwniez koordynacja wzrokowo-ruchowa byla u niej na bardzo niskim
poziomie. Martyna miata dobry stuch, ale byta nadwrazliwa na gloéniejsze dzwieki
i te czesto wywolywaly u niej widoczne rozdraznienie. Bardzo lubita wszelkie zabawy
dzwiekonasladowcze. Szczegdlnie upodobata sobie muzyke spokojng i jednostajna,
ktéra w momencie napadéw szalu uspokajala jg. Sposréd wszystkich dzieci Marty-
na byta najbardziej nieprzewidywalna, wymagata ciaglego nadzoru, poniewaz czesto
podchodzita do innych, starajac sie ich kopna¢, uderzy¢ lub opluc bez Zadnej przyczy-
ny. Dziewczynka byla jednak bardzo empatyczna, potrafila rozpoznawad, kiedy kto$
byl smutny, jezeli ktéres z dzieci w klasie plakato, podchodzita do niego, starajac sie go
przytuli¢, pokazywata réwniez opiekunowi, ze cos sie dzieje. Raczej nie postugiwata
sie mowa czynng. Komunikowala si¢ za pomocg ksigzki komunikacyjnej ,talkera”
oraz uproszczonych gestéw Makaton. Dziewczynka byla najbardziej samodzielnym
dzieckiem wsréd wszystkich badanych, jako jedyna w grupie potrafila podczas zaba-
wy i zaje¢ dydaktycznych nasladowac gesty i ruchy wykonywane przez nauczyciela,
bez problemu wecielala si¢ w rézne role. Podczas zabawy lubita bawi¢ sie ,na niby”.
Jako jedyna miata rozwiniete myslenie, wyobraznie i pamie¢, ponadto wyrézniala ja
duza wiedza w poréwnaniu do réwiesnikéw.

Analiza skuteczno$ci realizacji zalozen teoretycznych
wobec badanych dzieci

Schemat zaje¢ z dzieémi zazwyczaj byt taki sam i przedstawial si¢ nastepu-
jaco. Na poczatku bylo powitanie, terapeuta witat uczestnikéw zawsze tq sama
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piosenka, nastepnie dzieci po kolei glaskaly psa na przywitanie i karmity w wy-
brany przez siebie sposéb. W czesci gléwnej zajeé zawsze pojawialy sie ¢wi-
czenia: ruchowe, komunikacyjne, zwiazane ze wspdéldzialaniem, rozwijaniem
umiejetnosci w zakresie koordynacji wzrokowo-ruchowej, nastawione na rozwdj
umiejetnosci spotecznych. We wszystkie aktywnosci angazowany byt bezpo-
$rednio lub posrednio pies. Na zakoriczenie terapeuta pozwalat dzieciom wybra¢
zabawe z psem, ktéra najbardziej lubily (zazwyczaj byla to zabawa w chowane-
g0). Nastepnie, zeby wyciszy¢ uczestnikéw, realizowano éwiczenie relaksacyjne,
a na koniec uczestnicy byli Zegnani zawsze tq sama piosenka.

Kazde dziecko podczas dogoterapii zachowywalo sie inaczej i osiggato inne
wyniki. Kamil zazwyczaj starat si¢ koncentrowac na wykonywanych zadaniach,
jednak udawalo mu sie to jedynie na poziomie obiecujacym. Prawie zawsze byl
zadowolony. Natychmiast podbiegal do czworonoga, nastepnie do nauczycielki
pokazujac, ze przyszed? pies. Nie miat probleméw z nakarmieniem psa ani z reki,
ani z tyzki. W zasadzie nie robilo mu réznicy, w jaki sposéb podaje psu jedzenie,
najwazniejsza byla sama czynno$¢ karmienia i kontakt z psem. Kamil prébowat
podejmowac kazdg czynnosé, ktéra proponowal prowadzacy, jezeli wiazala sie
bezposrednio z psem. Kiedy pies nie bral udzialu w danej aktywnosci, wtedy
trzeba bylo namawia¢ Kamila, aby sprébowat wykonaé zadnie, co zwykle kon-
czyto si¢ niepowodzeniem. Ponadto chlopiec czesto wpadat w zlosé z powodu
Martyny, ktéra przeszkadzala mu w trakcie wykonywania jakiej$ czynnosci. Po
dogoterapii Kamil prawie zawsze byt zadowolony, co przekladalo sie na jego
poZniejsze funkcjonowanie w trakcie dnia. Bardzo chetnie podejmowat préby
zabawy z dzie¢mi, przynosit i podawat innym rézne zabawki czy ksigzki, chet-
nie tez angazowat sie¢ w prace reczne. Ostatnie spotkanie z psem bylo wzorco-
we, gdyz spenilo wszystkie swoje funkcje, poniewaz Kamil po kynoterapii byt
zadowolony, rozluzniony i wyciszony. Zaréwno zadowolenie, wyciszenie, jak
i rozluZnienie miato duzy wplyw na zachowanie si¢ chtopca do korica dnia. Po
terapii zdecydowanie lepiej funkcjonowat, byt spokojniejszy i chetniej brat udziat
w zabawach, ktére przygotowal nauczyciel.

Koncentracja Mariusza podczas kynoterapii byla zazwyczaj na poziomie obie-
cujacym. Chlopiec prébowal koncentrowac si¢ na wykonywanych zadaniach,
jednak kiedy nie mégt sobie z nimi poradzié, szybko sie poddawat i starat sie
kierowad swoja uwage na zupelnie inne czynnosci. Gwattowne zachowania po-
zostatych uczestnikéw powodowaly rozproszenie chlopca. Caly czas byl czujny,
poniewaz impulsywne ruchy Martyny wywolywaty u niego lek. Dziewczynka
czesto podbiegala do niego, szarpiac go, chcac mu co$ pokazaé, uderzajac lub
rzucajac jakims$ przedmiotem w jego kierunku, co catkowicie dekoncentrowa-
fo Mariusza. Mariusz podczas dogoterapii prawie zawsze byl zadowolony. Po
wejsciu psa do sali momentalnie sie rozluznial, tak jakby nagle cale napiecie
spowodowane oczekiwaniem znikato. Byt dzieckiem, ktére po wykonaniu nawet
najprostszej czynnosci domagalo sie pochwaly od opiekunéw. Bardzo zalezato
mu na afirmacji ze strony dorostych, jezeli si¢ nie pojawiata, wtedy natychmiast
tracit che¢ do wykonywania kolejnych zadan. Po dogoterapii Mariusz réwniez
byl zadowolony, czasami udalo mu sie rozluznié, a to u dzieci z MPD jest nie-
zwykle waznym elementem terapii. Warto zaznaczy¢, ze po spotkaniach, kiedy
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dzieci szly na przerwe, chlopiec, ktéry nie jest wylewnym dzieckiem, bardzo
chetnie zaczynal opowiadac¢ zar6wno nauczycielkom, jak i réwiesnikom, co robit
podczas terapii z psem. Domagal si¢ wrecz, aby wszyscy go stuchali. Zaintere-
sowanie Mariusza podczas dogoterapii bylo bardzo zréznicowane. Zalezato ono
gléwnie od tego, czy dogoterapeuta zaciekawit chlopca forma i rodzajem za-
dant do wykonania czy nie. Istotne znaczenie miaty réwniez zachowania innych
dzieci, ktére powodowaly u niego reakcje lekowe. Mariusz bardzo lubit czesa¢
psa szczotka i grzebieniem, doskonalgc tym samym umiejetnosci w zakresie mo-
toryki malej; jest to w przypadku jego niepelnosprawnosci niezwykle istotne.
Chlopiec dobrze orientowatl si¢ w schemacie ciala zaréwno swojego, jak i psa.
Dobrze radzit sobie ze wskazywaniem na obrazkach przedmiotéw nalezacych
do zwierzecia, a takze czynnosci przez niego wykonywanych. Umial tez rozpo-
znad, na ktérym obrazku pies jest zly, na ktérym zadowolony. Duza przyjemnos¢
sprawialy mu zadania, w ktérych miat mozliwos¢ wykazania sie swojq wiedza.
Zosia wykazywala najmniejsze zainteresowanie dogoterapia. Przez wigkszos¢
spotkant w ogdéle nie koncentrowala sie na wykonywanych zadaniach albo nie bra-
fa w nich udziatu. Jednym z éwiczeri, ktére Zosia lubila, bylo nalewanie wody do
miski. Podczas tej aktywnosci mozna bylo zaobserwowad, Ze si¢ koncentruje, aby
nie rozla¢ wody. Czesto zdarzalo sie takze, ze po przywitaniu psa, nakarmieniu
i nalaniu wody do miski, dziewczynka odchodzita od wszystkich, wylaczajac sie
jednoczesnie catkowicie z terapii. Czasami podejmowata préby koncentracji na da-
nym zadaniu, jednak kiedy jej si¢ to nie udawalo, automatycznie rzucata przed-
miotem, ktéry trzymala akurat w reku, odwracata sie i odchodzita. Podczas dogo-
terapii samopoczucie Zosi bylo bardzo zmienne, zazwyczaj byta zadowolona, dwa
razy mozna bylo zaobserwowac rozluznienie, natomiast na pozostatych zajeciach
nie zauwazono zadnych zmian w jej samopoczuciu. Po dogoterapii samopoczucie
Zosi byto bardzo podobne do tego, jakie miata w trakcie spotkan. Wyjatek stano-
wilo pierwsze spotkanie, na ktérym dziewczynka poza zadowoleniem byta takze
wyciszona. Powodem tego wyciszenia nie byla jednak obecnos¢ psa, ale muzyka
relaksacyjna wykorzystana na zakoriczenie spotkania. Po takim spotkaniu Zosia
do korica dnia byta w dobrym nastroju, a w trakcie przerwy nie zabierata innym
dzieciom zabawek, jak to robila zazwyczaj. Sposréd wszystkich dzieci uczestni-
czacych w dogoterapii dziewczynka wykazywala zdecydowanie najmniejsze za-
interesowanie. Jedynie aktywnosci, ktére znata i lubila, byly w stanie wzbudzic jej
ciekawos¢. Byly to proste ¢wiczenia, w ktérych mogta manipulowac rekami, takie
jak wkiladanie smakotykéw do psiej miski. Nawet jezeli dziewczynka podejmo-
wata aktywnosci, w ktérych udzial brat pies, to jej ciekawos¢ zazwyczaj wzbudzat
przedmiot, a nie sama czynnos¢. Zdecydowanie bardziej interesujaca dla Zosi byla
szczotka czy grzebien, ktérym czesala psa, niz sama czynnos$¢ czesania siersci.
Martyna w przewazajacej czesci terapii starala sie koncentrowacé na wyko-
nywanych czynnosciach, jednak czesto nie udawalo jej si¢ doprowadzi¢ ich do
korica. Najczedciej koncentrowala sie w poczatkowej czesci terapii, kiedy wyko-
nywata swoje ulubione czynnosci z psem. Dzigki stalemu schematowi wiedziata,
co nastepuje najpierw, i starala sie jak najlepiej wykonaé zadanie — $wiadczylo to
o jej dobrej pamieci. Podczas dogoterapii dziewczynka byla zazwyczaj zadowo-
lona, ale i mocno podekscytowana. Spotkanie drugie bylo wzorcowe. Martyna
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byla zadowolona, wyciszona i rozluZniona. Pomimo faktu, ze zainteresowana
byla tylko tak naprawde w pierwszej czesci terapii, to — widzac zaangazowanie
pozostatych dzieci — wracala do nich i starata sie im pomagad, jezeli nie mogty so-
bie poradzi¢. Kiedy jakie$ zadanie wyjatkowo sie jej podobato, wtedy catkowicie
si¢ angazowala w jego wykonanie. Po kynoterapii dziecko prawie zawsze byto
zadowolone. Czesto zadowoleniu towarzyszylo takze rozluznienie lub wycisze-
nie. Wyciszenie bylo szczegdlnie wazne dla Martyny, gdyz jest ona dzieckiem
nadpobudliwym. Przerwa czesto dostarczata jej nadmiaru bodZcéw, z ktérymi
nie mogla sobie poradzi¢. Stawala si¢ wtedy agresywna i atakowala inne dzieci.
Stan pobudzenia mijat dopiero po wyprowadzeniu jej z sali i zabraniu do pokoju
muzycznego, gdzie nauczyciel lub opiekun wilaczat muzyke relaksacyjng. Marty-
na najczesciej byla zainteresowana w pierwszej czesci terapii. Z obserwacji moz-
na wywnioskowad, ze dzieki czestym zmianom stosunkowo krétkich aktywno-
$ci w poczatkowej czeéci spotkan dziewczynka, ze wzgledu na nadpobudliwosé
psychoruchows, nie miala czasu si¢ znudzic i tym samym potrafila od poczatku
do korica koncentrowac si¢ na wykonywanych ¢wiczeniach. Najwieksze zainte-
resowanie Martyny wzbudzaly te ¢wiczenia, w ktérych miata bezposredni kon-
takt z psem. Nie wiedziala, czego sie spodziewac po zachowaniu psa, dlatego jej
chec¢ podejmowania aktywnosci wzrastata, co jest charakterystyczne dla nadpo-
budliwosci psychoruchowej. Ponadto chetnie uczestniczyla we wszystkich zaba-
wach ruchowych, w ktérych mogta biegad, skakac czy chowac rézne przedmioty.

W tabeli przedstawiono srednie wyniki wszystkich dzieci bioracych udziat
w badaniu dotyczace ich koncentracji, zainteresowania i samopoczucia w trakcie
dogoterapii. Najwyzsza Srednia w obrebie kazdej funkgji, jaka dziecko mogto
uzyskad w trakcie trwania catego projektu, wynosita 3,0, natomiast najnizsza 1,0.

Tabela
Srednie wyniki koncentracji, zainteresowania i samopoczucia dzieci podczas dogoterapii
w czasie 10 spotkan

. - Funkcje
Imiona dzieci . . . 5
koncentracja zainteresowanie samopoczucie

Kamil 2,1 2,1 2,8

Mariusz 2,0 1,9 2,8
Zosia 14 14 2,7

Martyna 2,1 2,1 2,6

Whnioski

Kazde z dzieci w inny spos6b reagowalo na obecnos$é psa. Pomimo ustale-
nia wspdlnych celéw dla catej grupy ich realizacja okazala si¢ bardzo trudna.
Nalezy przypomnied, ze grupa bioraca udzial w badaniu byla zréznicowana,
kazde dziecko wyrézniato si¢ inng niepelnosprawnoscia, dlatego wykonywanie
zadan mialo bardzo zréznicowana jakosé. Dla trojga dzieci kynoterapia okazata
si¢ dobrym sposobem na poprawienie efektywnosci terapii, natomiast dla jedne-
go dziecka udzial w dogoterapii nie miat Zadnego sensu.
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Dla Kamila wskazane byloby podjecie préby przeprowadzenia terapii indywi-
dualnej (Kamil, pies, prowadzacy) w pomieszczeniu z ograniczong liczbg bodZcéw
rozpraszajacych. Zainteresowanie chlopca podczas pierwszych trzech spotkan byto
widoczne przez caly czas, natomiast od spotkania czwartego mozna bylo zaobser-
wowac spadek zainteresowania, gdyz ograniczalo si¢ ono tylko do wykonywania
wybranych zadan lub do pierwszej czesci terapii, aczkolwiek jeszcze dwukrotnie
Kamil wykazywal zainteresowanie przez calq terapie. Dla niego pies byl niewatpli-
wie motywatorem, jednak duzo lepszy efekt mialtby cykl terapii indywidualnych.
Widoczna byta réwniez koniecznos¢ pracy nad poprawa relacji z réwiesnikami, by
terapia grupowa z udzialem psa mogla przynies¢ pozytywny efekt.

Mariusz zawsze staral sie koncentrowac na wykonywanych zadaniach, jed-
nak bylo to utrudnione ze wzgledu na zachowanie pozostatych dzieci. Dla niego
terapia kontaktowa w grupie byta wazna, ale nalezaloby tez zapewni¢ mu terapie
indywidualng z udziatem zwierzecia. Dzieki mozliwosci wypowiadania si¢ na
forum grupy chlopiec ¢wiczyt mowe czynna, co wspierato terapie logopedycz-
na i komunikacje interpersonalng. Warto zaznaczy¢, ze ta forma terapii pomo-
gla réwniez w przezwycieZeniu jego fobii zwiazanej z czystoscig. Dla Mariusza
wskazane byloby podjecie préby przeprowadzenia dogoterapii w grupie dwu-
osobowej, w ktorej obaj uczestnicy byliby na podobnym poziomie funkcjonowa-
nia. Chlopiec bardzo dobrze wspétpracuje z innymi dzie¢mi i chetnie podejmuje
nowe wyzwania, jednak podczas wykonywania zadari musi mie¢ zapewniony
spokdj oraz poczucie bezpieczenistwa. Tylko w takich warunkach moze on osig-
gnad stan peinej koncentracji.

Dla Zosi dogoterapia nie miala zadnego znaczenia. Dziewczynka podczas spo-
tkan nie okazywata prawie zadnych emocji. Kiedy pies pojawiat si¢ w sali, jej zain-
teresowanie bylo widoczne tylko przez chwile. Po wykonaniu swoich ulubionych
czynnosci dziewczynka odchodzita od reszty dzieci i zajmowata sie tym, co akurat
przyciagnelo jej uwage. Zosia jest jednym z tych dzieci, dla ktérych dogoterapia
nie jest dobrym rozwigzaniem. Zadaniem terapii z udzialem psa — poza wspie-
raniem zaburzonych sfer — jest dostarczenie uczestnikowi radosci i satysfakgiji,
a w przypadku Zosi Zaden z tych celéw nie zostal osiagniety. Obserwujac Zosie
mozna stwierdzi¢, ze duzo lepsze efekty przyniostaby muzykoterapia.

Martyna byta dziewczynka, ktéra przewaznie okazywala zadowolenie w trak-
cie kynoterapii i chetnie w niej uczestniczyla, jednak konieczne bylo ciggle moty-
wowanie jej i staty nadzor opiekuna ze wzgledu na nieprzewidywalne zachowanie
w stosunku do pozostatych uczestnikéw oraz psa. Istotne jest réwniez, ze dziew-
czynka po dogoterapii byta zrelaksowana i zadowolona oraz chetna do wspétpra-
cy zaréwno z innymi dzie¢mi, jak i nauczycielami, a podczas wspdlnej przerwy
bardzo chetnie bawila si¢ z réwiesnikami i nie przejawiata w stosunku do nich za-
chowan agresywnych. Dla Martyny pies byt duza atrakcja, dzigki obecnosci zwie-
rzecia mozna bylo nakionic ja do wykonywania réznych ¢wiczen. Na podstawie
analiz zachowania i umiejetno$ci dziewczynki na przestrzeni wszystkich spotkan
mozna przyja¢ hipoteze, ze najlepszy efekt mialaby dla niej terapia indywidual-
na, poniewaz dawalaby mozliwo$é dostosowania programu do indywidualnych
potrzeb Martyny, oraz dodatkowo raz w miesiagcu spotkanie grupowe, na ktérym
dziewczynka moglaby trenowac nabywanie umiejetnosci spotecznych.
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Zakoficzenie

Dogoterapia jako metoda wspomagajaca nie powinna by¢ ignorowana i lek-
cewazona, gdyz — jak pokazuja miedzynarodowe badania — w zdecydowanej
wiekszosci przypadkéw przynosi oczekiwane efekty. Nie kazdy moze w niej
uczestniczyd, ale warto zaznaczy¢, ze nawet tradycyjne i uznane metody tez
nie sa przeznaczone dla wszystkich. Przy obecnej ilosci réznorodnych metod
terapeutycznych, zaréwno podstawowych, jak i wspomagajacych, istnieje moz-
liwos¢ maksymalnego zindywidualizowania terapii nakierowanej na konkret-
nego pacjenta, uwzgledniajac nie tylko jego potrzeby, ale takze preferencje.
Dogoterapia niewatpliwie ma sens, jednak ze wzgledu na jej specyfike badania
moga miec jedynie charakter jakosciowy. Nie ma mozliwos$ci przeprowadzenia
rzetelnych badan ilosciowych, poniewaz nie ma takich samych pséw, terapeu-
téw i dzieci. Na calym $wiecie badania dotyczace dogoterapii prowadzone sa
w matych grupach, ale kiedy zacznie si¢ poréwnywac wyniki, widac ich podo-
bieristwa. Konieczne jest kontynuowanie badari w tym kierunku, poniewaz im
wigcej zostanie ich przeprowadzonych i opublikowanych, tym wigcej bedzie
dowodéw na potwierdzenie skutecznosci i zasadnosci wykorzystywania pséw
w terapii.
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DOG THERAPY FOR PRESCHOOL CHILDREN WITH DISABILITIES -
DOES IT MAKE SENSE?

Summary

The first part of the article is a review of international research on dog therapy and on
the role of dogs in the process of people’s social rehabilitation. It refers to the finding of re-
search published in prestigious foreign journals, showing that it is reasonable to use dogs
in therapy for children, adolescents and adults with different conditions and disabilities.
The research part of the article presents dog therapy as a method that supports the treat-
ment of children with disabilities provided with early intervention services. Case study
was used as a method, participant observation was used as a technique, and a report form
based on prior observations of the children participating in the study was used as a tool.
Based on four case studies, the author analyzed the children’s behavior during group ther-
apy with a dog over 10 sessions. The children were studied in terms of their concentration,
interest and well-being during the dog therapy sessions. Guidelines on further therapy
were developed for each child. The author presented results that were achieved in the dog
therapy sessions and aims that were not fulfilled. In the summary, she tried to prove that
dog therapy can be an adjunctive treatment for traditional therapies, and emphasized that
it is not a universal method and will not work for everybody.

Key words: dog therapy, disability, child, adjunctive therapy
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COBPEMEHHBIE TEHIEHIIUU B PA3PABOTKE
U UCITOJIB30BAHUU KOMITLIOTEPHBIX TEXHOJIOT MM
B CHELIUAJBHOM MEJATOTMKE

B naHHO# cTaThe pacCMOTPEHBI COBPEMEHHBIE TCHACHIIN B Pa3pabOTKe M HCTIONB30BAHUN KOM-
MIBIOTEPHBIX TEXHOJIOTHH B CIEIMATBHOH ITeIarOTHKE, a TAKXKE JaHbl OCHOBHbIE KITaCCH(DUKAIIMOHHBIE
XapaKTepUCTUKU TexHUYeckux cpeacts obydenus (TCO). B cucreme oOydeHHs TeXHHYECKHE
CPEACTBA 3aHUMAIOT 0c000€ MOJIOXKEHUE, TaK KaK MX HCIOJIb30BaHHE IOBBIIIACT 3((HEKTUBHOCTD
oOydeHusi. B crarbe roBopuTcst 4to, o0ydeHHe reorpaduy HEBO3MOXHO O€3 NMPUMEHEHHUs CPEelCTB
HaIITHOCTH, TaK Kak OoJbInast 4acTh 0ObEKTOB U IIPUPOIHBIX SBICHHUH, TPEICTABICHHBIX JUTS U3yde-
HHS B IIKOJIGHOM Kypce, He MOJKET HaOMIOaThCs B €CTECTBEHHBIX YCIIOBHAX, I B 3TOM CMBICIIE U3yde-
Hue reorpaduu TpeOyeT OT ydalluxcsl Pa3BHTOTO BOOOPaKCHHS M NPHUEMOB OTBJIICUCHUS.
Hcnonp3oBaHne KOMIBIOTEPHBIX TEXHOJOTWH INpu OOy4deHUH reorpaguu IeTell cO CIIyXOBOM
HEJJOCTaTOYHOCTBIO 3aTPYJHEHO W3-32 OTCYTCTBHS CHELHANbHO pPa3pabOTaHHBIX 3JIEKTPOHHBIX
MOCOOHH, YYUTBIBAIOIINX OCOOEHHOCTH BO3PAaCTHOTO W YMCTBEHHOTO pa3BUTHUs JieTeld ITaHHOM
KaTeropuy ¥ METOANUECKUX peKoMeHarmii o pabote ¢ coBpemenHsMu TCO. Hcnons3oBanne TCO
B CHEIHAIBHON (KOPPEKIHMOHHOI) MIKOJIe MMeeT OONbINoe 3HaUCHHE A BCECTOPOHHETO Pa3BUTHS
y4aIuxcs CO CHIDKEHHOH MoTHBalueil k o0ydeHnto. HeoOX0IiMMO OTMETHTH, ITO CO BPEMEHEM DS
TEXHUUYECKUX CPEJICTB OOydYEeHHsl CTAHOBHTCS MEHEEe aKTyallbHbIM, Ha CMEHY MM B CIIELUaIbHbIE
KOpPPEKIIMOHHBIE IIKOJbl HPUXOAAT COBPEMEHHBIE TEXHHYECKHUE YCTPOWCTBA, KOMIIBIOTEPHBIE
TEXHOJIOTHH, METOJIKA pabOThI C KOTOPHIMU HA CETOAHSIIHINA MOMEHT HEZOCTATOYHO pa3paboTaHa.

[TprmeHeHne TEXHIIECKUX CPEACTB OTKPHIBACT HOBBIE BO3MOXKHOCTH JUIS IPOBEICHHS BHEKJIACCHON
1 JOCYTOBOH JIEATETFHOCTH IIPHPOJOBEIIECKOTO XapaKTepa Co CIabO0CIBIIIAIIIMY IKOIEHUKAMH.

VHTeHCHBHBIN XapakTep BHEAPEHH KOMIBIOTEPHBIX TEXHOJIOTHIA B 00pa30BaTebHBII poLecc
KOPPEKIMOHHBIX IIKOJT ¥ OTCYTCTBUE CHELUATBbHBIX COBPEMEHHBIX TEXHUYECKUX CPEJICTB 00yUeHUS
reorpaduu eteit co CIlyXOBBIMH HapyLICHHSIMH YKa3bIBalOT Ha HEOOXOJUMOCTb CO3JIaHHs HAyYHOM
KOHIENINU pa3paboTku M Meroxudeckoro comnpoBokaeHuss TCO. ABTOpBl yKa3bIBalOT Ha
3HauuTeNbHYI0 poiab TCO B (opMHpOBaHUM 3HaHUH O reorpaUIecKux OOBEKTaX M SBICHUIX
Y YYaIIUXCs ¢ HApYIISHUSIMH CITyXa.

Knrwuesvie cnosa: JAE€TU C OIrpaHUYCHHBIMU BO3MOXKHOCTSAMHU, KOMIIBIOTEPHASL TEXHOJIOT U, TEX-
HUYECKUEC CPEACTBA 06yqem/m, WHTEPAKTHUBHAA I10CKa, y'-{e6HI>Ie Teaenepeaavu, ayaino Cpearcaa

ﬁ KTYaJIbHOCTb JJaHHOW TPOOJIEMbl B Ka4eCTBE KIIFOYEBOH OIpEAENeTCs PAIoM MpH-
YMH, B YacTHOCTH, (popmMHpoBaHHEeM HH(GOPMAIIMOHHOTO OOIIECTBA, HANPSIMYIO
CBSI3aHHYIO C IPOHUKHOBEHHEM KOMIBIOTEPHOI TEXHOJIOTUH BO BCE CEphl UeI0BEUECKON
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NeSITEIPHOCTH, B TOM YHCJIE, 3aTPOHYBIIETO W CHCTEMY OOpa30BaHUs, B YaCTHOCTH,
00y4YeHHE yJanuxcsi ¢ 0COOBIMU OTPEOHOCTSIMU.

OpHako criemyeT 3aMeTHTh, YTO B HACTOAIEE BpeMs B CHELUANbHBIX IIKOJAX,
00y4aroIuX JeTell ¢ OrpaHHYCHHBIMU BO3MOXKHOCTSIMH, C1a00 MPUMEHSIOTCSI KOMIThEOTE-
pHBIE TEXHOJOTMM B IENSX AaKTWBU3ALMM TI03HABATENLHOW JESTEeIbHOCTH Y4aIUXCS
B CIICI[MATBHBIX IKOJIAX.

B coBpeMeHHBIX yCIOBHSAX TpoOiIeMa MPUMEHCHHS KOMITBIOTCPHBIX TEXHOJIOTHU
B Iporecce OOy4YeHHs AeTell OrpaHHMYCHHBIMH BO3MOXXHOCTSAMHU TPHOOpETacT 0coOyro
AKTyaJIbHOCTb.

B Hacrosiiiee BpeMst B eAarorn4eckoil Hayke v MpakTHKe HAKOMUIICS ONpeesIeHHBIH
(hOH 3HAHMIA, HEOOXOAMMBIIA JJIsl TOCTAHOBKHU M PEIICHUS U3y4aeMO MPOOIeMEI.

C mosiBIIeHHEM MYJIBTUMEIUITHON anmapatypsl U e aKTHBHBIM BHEIPEHUEM B CUCTE-
My COBPEMEHHOTO OOpa30BaHUsA BO3HUKIA HEOOXOJMMOCTh HE TOJBKO TEXHHUYECKOTO
MePEOCHAICHHS CIIEIUANbHBIX (KOPPEKIIMOHHBIX) LIKOJ, HO U CO3/IaHUsI MPOrPaMMHBIX
nenarorundeckux cpencts (I1I1C), MeToauK WX MPUMEHEHUS B CIICIIUATLHON TUIAKTHKE,
B YaCTHOCTH NPy 00YYCHUH YUAITUXCS ¢ HAPYIICHUSIMHE CITyXa.

MHorre OTEYeCTBEHHBIE HCCICIOBATENIM B OONACTH CIEIUATBHON TeNaroruku
Y TICIXOJIOTHH CUHTAIOT, YTO 0OpaIIeHHE K HOBEIM HH()OPMAIIMOHHBIM TEXHOJIOTHAM OyIeT
CIoCcOOCTBOBATH COBEPIIICHCTBOBAHUIO BCEX KOMIIOHEHTOB CICIIAATBHOTO 00pa30BaHusl.

OOmIen3BeCTHO, YTO O0ydYeHHE reorpaduu HEBO3MOXXHO 0Oc3 IMPUMEHEHUS CPEICTB
HATJISITHOCTH, TaK Kak OOJIbIIIAs YaCTh 00BEKTOB M MPUPOTHBIX SIBICHUA, PEACTABICHHBIX
JUTS U3YYCHHUS B IIKOJBHOM Kypce, HE MOXET HaOJFoNaThCsl B €CTCCTBEHHBIX YCIIOBHSX,
U B 9TOM CMBICJIC U3ydYeHHE reorpaduu TpeOyeT OT YYaIllMXCs Pa3BUTOTO BOOOpaKECHHUS
U TpuUeMOB oOTBiIcUYeHUA. HechopMupoBaHHOCTE aOCTPAKTHOTO MBIIUICHUS JUKTY-
€T He0OXOIUMOCTh pa3pabOTKH HECIOXHBIX MPOTPAMMHBIX TEArOTHYSCKUX CPEICTB,
KOTOpBIE MO3BOJIAT YUUTEIIO C MOMOIIBIO MYJIBTUMEINA JEMOHCTPUPOBATH IIKOJIbHUKAM
CJIOKHBIC TIPUPOJHBIC MPONECCHl (CXOA TOPHBIX JIABHH, 3EMIICTPSCCHHE, HABOJIHCHUC
u 1p.). OOpa3HbIe BICYATICHUS JaIyT HEOOXO0IUMYIO OCHOBY JUIsl ()OPMHUPOBAHUS y IETCH
MIPUYUHHO-CIEICTBEHHBIX OTHOLIEHUHN U CBSA3E MEXIy *KHUBOM M HEXHBOU MPUPOIOH,
OKpYXarolMM MHUPOM U 4eloBeKoM. BmecTe ¢ Tem, MCClieOBaHuUs, MOCBSIICHHBIE W3-
YYCHHUIO TPOOIEMBbI PUMEHEHUS KOMITBIOTEPHBIX TEXHOJOTHHA B MpoOIecce OOydeHHS
reorpaduu AeTell ¢ HapyIICHUSMH CITyXa, B OTCUYSCTBCHHOM JUIAKTHKE OTCYTCTBYIOT.

KoMIbroTepHbIe TEXHOIOTHH OJ1aroapst MX BELICOKOMY MOAM(DUKAIIMOHHOMY IMOTCHITUAITY
Y MHOT'OOOPA3UI0 JUJAKTUICCKUX CBOMCTB MOTYT CYIIECTBEHHO ONTUMHU3HPOBATH IPOIECC
o0yuenus reorpaduu. Mcnonp3oBanue TexHmdeckux cpencts ooydenus (TCO) mo3Bomut
MOBBICUTh 3()(EKTUBHOCTh YYEOHOrO TMpoIlecca W, Kak CIEACTBHE, IOJOXKUTEIBHO
OTpa3HTCs Ha KAYECTBE YCBOCHHUS U MPOTYKTUBHOCTH PEATU3AIAHU T'eorpapuIecKuX 3HAHUMA
YUYAITUMHUCS ¢ HAPYIICHUSMH CITyXa.

CoBpeMeHHBIN PBIHOK OOYYAIONIMX JJICKTPOHHBIX TPOJYKTOB HE pacroJiaraet
CIIEIMATIbHO Pa3pabOTaHHBIMU MPOTPaAMMaMHU I OOYYCHHs Teorpapuu yJanuxcs
C HApPYIICHUEM CITyXOBOTO Pa3BUTHUS, TIOATOMY Y MEAArOrOB IIKOJ BOSHAKAET ITOTPEOHOCTH
B pa3pabOTKe W MCIOIB30BAHUN KOMIBIOTEPHBIX TEXHOJOTHMA, KOTOPHIC OHU TBITAIOTCS
co3/1aTh CaMOCTOATENbHO. OHAKO MOT00HAS WHUIIMATHBA HE BCETna OBIBACT yCIICIIHOM
M3-32 HOBHU3HBI TPOOJNEMBI M OTCYTCTBHS HAYYHO-OOOCHOBAHHBIX PEKOMEHIAIHIA
[0 CO3[aHUI0 M HCIHOJB30BAHUIO KOMIBIOTEPHBIX TEXHOJOTHMH MPUMEHUTEIHHO
K 00pa30BaTeIbHOMY MPOIECCY B CIICIUATBHOMN (KOPPEKITHOHHOH ) IIKOJIE.
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COBPEMEHHBIE TEHAEHIIMN B PASPABOTKE 1 UCITOJIbB30BAHUU KOMITbIOTEPHBIX TEXHOJIOT'UH...

YueOHBIN Tpolecc B CIEHUATBHBIX (KOPPEKIIMOHHBIX) IIKONAaX, Kak W B 0O0IIe-
00pa30BaTEeNFHBIX, MPEANONIAaraeT MUAICKTHYCCKOS CIMHCTBO COJCPXKAHUSA, METOJIOB
U OpraHu3aloHHBIX (GopM oOydeHus. Ha pa3HBIX 3Tamax pa3BUTHs MEHArOTHYECKON
HAYKH TIOHATHE «METOJI OOyUCHHS» MUMENIO Pa3InIHOE OIlpeleNieHue. B mociennee Bpe-
Ms1 OOJIBIITMHCTBO aBTOPOB IOJI METOIOM O0YUYCHHUS TIOHUMAFOT CIIOCO0 B3aMMOCBSI3aHHOM
NESITETbHOCTH YYUTENSI U MIKOJILHUKOB 0 JIOCTHXECHHUIO OMPEACTICHHBIX MeIarornueCcKuxX
uened. Beimenss 3ty B3aumocBsazp, HO.K. Babanckuit (1986) nanm criemyromee
ompeneneHue: MeromoM 0OydeHHs Ha3bIBAIOT CIIOCOO YMOPSIOYCHHOW NESTEIBHOCTH
MperoiaBaTelis ¥ 00yJacMbIX, HApaBIICHHOHN Ha peleHue 3aa4 oopasosanus. [IpuMene-
HHUE KOKIOT0 METOJIa 00yYCHHS COMTPOBOKIAETCS HCITOIH30BAHUEM PA3THYHBIX TPUEMOB
u cpencTB. [Ipu 3TOM preMBbl BRICTYIIAIOT JIUIIB YJICMEHTOM, COCTABHOM YaCThI0 METO/Ia,
a cpeactamu o0yueHust (CO) SBISIOTCA MaTepPHAbl, C TOMOIIBI0 KOTOPHIX MENaror
ocyliecTBIsIET o0yuarolee Bo3aeiicTere (yueOHbIi mporecc).

CpenctBa OOyYEHHS-3TO OOBCKTHI, CO3JaHHBIC YEIIOBEKOM, a TaKXe IPEIMETHI
€CTECTBEHHOU IPHUPOJIBI, HCIIOIb3yeMble B 00pa30BaTENLHOM IIPOIECCE B KadyecTBE
HOcUTeNlel ydeOHOW WH(OpMAlMM W WHCTPYMEHTA NEATCIBHOCTH IPENoaBaTes
U yYaInuxcs U JOCTIKCHUS TTOCTABICHHBIX TIeiei 00yUYeHHs, BOCUTAHUS U Pa3BUTHSL.

B mpaktuke paboThI CrienUaIbHOM (KOPPEKIIMOHHO ) IIIKOJIBI HAHOOJIee PacIIpoCTpaHeHa
KAACCUpuUKayuss  MexHu4eckux cpeocme O0OyYeHUs MNo  6aApUAMUGHOCU  CEHCOPHO20
ucnonvsoganus. TCO MMEIOT I BOIUIOIIEHHS 3TOTO NpaBWa IMIMPOKHE BO3MOXKHOCTH.
K. Ymmackuii (2005) ykas3pBaid B CBOMX padoTax Ha TO, 4To [lemaror, »enaronyii 4ro-
HUOYIb MPOYHO 3areyaTiieTh B JICTCKOW MAMSTH, JOJKEH 3a00TUTHCS O TOM, YTOOBI Kak
MOYHO OOJIBIIIEC OPTaHOB YYBCTB — IV1a3, YXO, TOJIOC, YYBCTBO MYCKYJIBHBIX JIBIDKCHHUH U JaXKe,
€CITH ATO BO3MOXKHO, OOOHSHHE M BKYC — MPUHSIN YYaCTHE B aKTE 3aIIOMHHAHUSL...9eM OoJiee
OpraHOB HAIIMX YYBCTB MPHHUMACT yYaCTHE B BOCIPHATHU KaKOTO-THOO BIICUATICHHUS WIIH
TPYIITBI BIICYATICHHUH, TEM IIPOYHEE JIOKATCSI 3TH BIICYATICHHS B HAIITY MCXaHUUCCKYFO HEPB-
HYIO TIaMSITh, BEpHEE COXPAHSIOTCS €10 U JIeTde MOTOM BeroMuHarotcsl. LIIkoapHuKY ¢ Hapy-
LICHUSIME CITyXa, HE BIAJICIOIINEC TOYHOCTBIO U MTOJTHOTOMN 3HAHUN 00 OOBEKTAaX M SBJICHHIX
OKPYKAFOIIEro MUPa, 0COOCHHO HY)KIAIOTCS B HATNISTHBIX CPEICTBAX OOYUCHUSL.

COBepIIICHCTBOBAHUE COJIEPkKAHUS 00pa30BaHHs 3aKOHOMEPHO TpeOyeT OOHOBICHUS
U YCOBEPIICHCTBOBAHUS CPEICTB OOYyUCHUS, CO3MAaHHE HEKOTOPHIX U3 HHUX HAXOIUTCS
B TECHOU CBSI3U C PAa3BUTHEM TEXHUKH, YPOBHEM IEAArOTHYCCKON U TICHXOJOTHYECKOM
MBICTTH U TIEPEIOBBIM TEIAarOTMYeCKHM OIBITOM. B mocienHue AecsTuieTuss OONbIIoe
BHUMAaHHE YICNACTCS pa3pab0TKe U MCIIOIH30BAHHIO B IIPOIECCE OOYUCHUS U BOCIIUTAHHUS
IIKOJPHUKOB ~ TEXHHYSCKUX YCTPOHCTB HOBOTO TIOKOJICHHS, CIHOCOOCTBYIOIIUX
00CCIICUCHHIO yYaIuXcsl y4eOHOH WH(pOpMaIUed M KOHTPOJIUPYIOIIUX €€ YCBOCHUE.
B cucreme cpencTBo 00y4YEeHHsT TEXHHUECKHE CPEACTBA 3aHUMAKOT 0CO00E TOJI0XKEHUE,
TaK KaK WX UCIOJIb30BaHUE MOBHIMIACT () (DEKTHBHOCTh O0YICHUS.

Knaccugpuyuposams mexunuueckue cpedcmea 00yyenusi CIOKHO U3-32 MHOTOOOpa3Us
UX YCTPOHCTBA, (QYHKIIMOHATBHBIX BO3MOXHOCTEH, CITIOCOOOB MPEABABICHHS HHPOPMAIIHH.

HazoBeMm ocnosHble knaccugurayuonnvle xapakmepucmuku TCO:

1) mo (GpyHKIMOHAIEHOMY HCIIOJB30BAHUIO: TEXHUYECKHUE CPEACTBA Tepenavyn yueOHOMH
nHGOPMALIUU, KOHTPOJS 3HAHUWH, OOydYeHHs, CaMOOOyUYCHUs, BCIIOMOTATCIBHEIC,
KOMOWHUPOBAHHEIE;

2) O NMPUHIIKITY TEXHUYECKOTO YCTPOMCTBA M pabOTHI: MEXaHUYECKHE, SJICKTPOMEXaHU-
YECKUE, ONTUICCKHE, 3BYKOTEXHHYCCKUE, DIICKTPOHHBIC 1 KOMOMHHUPOBAHHEIC,
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3) mo dopme m aapecaTy OOy4eHHs: TEXHHYECKHE YCTPOWCTBA HMHIMBUAYaJILHOTO,

TPYyNIIOBOTO ¥ MOTOYHOTO MOJIb30BAHNUS;

4) 1o noruke paboTHI: CPEACTBA C TMHEHHOW M Pa3BETBICHHOW IPOrpaMMoii paboThI;
5) Mo BapuUaTUBHOCTH CEHCOPHOTO HCIOJNB30BaHUS: BH3yallbHBIE, ayJHOCPEICTBA

U ayJIUOBU3yaJIbHBIE;

6) 1o crocoOy npenbsBICHUS HHPOPMAIMU: SKPaHHBIE, 3ByKOBBIE M SKPAHHO-3BYKOBBIE

CpeAcTBa.

[Icuxonoro-negarornyeckue MCCIENIOBaHUS IIOKa3bIBAIOT, 4YTO JUIs Hauboiee
5(Q(EeKTUBHOTO YCBOCHWS 3HAaHWH M yMEHHH HEOOXOIUMO BKIIOYATh B IIPOIECC
BOCITPUATHS Y4€OHOT0 MaTepraia MaKCHMalIbHO BO3MO)KHOE KOJIMYECTBO aHAIN3aTOPOB.
UYem pazHooOpaszHee criocoObl YyBCTBEHHOTO BOCTIPHATHS U3y4aeMbIX OOBEKTOB U SIBIIE-
HUH, TEM TOUHEE B CO3HAHUU U NaMsITU UX IPU3HAKU U CBOMCTBA.

C TouKM 3peHusl psAa YUeHbIX, YUeOHbIE TeJlenepeadn 1eecoo0pasHo HCIOIb30BaTh
B XoJie oOpasoBaresbHOro mnporecca. OHHM MO3BOJISIIOT CTHMY/IMPOBAaTh M aKTUBU3HPOBAThH
PEUEBYIO JIEATENFHOCTD YYAIMXCS; JIOTOJHSIIOT HPOTrPaMMHBIN Marepuail, CrioCOOCTBYIOT
(opMHpOBaHHIO TTOHATHI, 0000IIEHHIO 3HAHMIA. Ternernepenada, MOXKET COJEpXkKaTh TOT ¥kKe
Marepua, 4To ¥ y4eOHbIH KHHO- U BUIEO(HIbM, HO OHA JJOTIOJHEHA CIIOBOM TENCyYHTENs,
TeMI U3JIOKEHHsI KOTOPOro MaKCHMAIBHO TPHOMIKEH K PeUr HIKOJIBHOTO IMPEro/IaBaTels.
Oco0oit momymsipHOCTHEO 3170 CO monb3oBaock B 70—-80-x romax XX Beka, HO B CBSI3H C H3Me-
HEHUSIMH, TPOU30IIeANNMH B 90-bIe TOAbI, yueOHbIE TeNenepeiadl NepecTaal BBITYyCKaThCsl.
Ceronns B Kazaxcrane HaOmonaeTcst BO3poXkIeHNE HHTEpeca K CO3IaHHI0 00pa3oBaTeIbHBIX
TEJIeNpPOrpaMM U TEJIEKaHAIOB, MaTePUAIbl KOTOPBIX MOTYT OBITh YCHEIIHO MCHOJIb30BaHbI
B rporiecce 0Oy4eHHs ¥ BOCIIMTAHUS YYalXCsl Pa3HbIX BO3PACTHBIX IPYIIIL.

Crenyer comiacuThCs C TEM, YTO ayANOBU3YyalbHBIE CPeACTBa 00yUeHHs CIIOCOOCTBYIOT
aKTHBU3allMM y4eOHO-TI03HABATENbHOW JesTenpHoCTH IKombHUKOB. JLII. Ilpeccman
(1988) oOBsICHSACT ATO CIIEAYIOIUMHI TPHYMHAMH:

1) mH)popManus nogaeTcs 06pasHo, IIO3TOMY YUaIINECs JOJDKHBI IEPEBOUTH 00pa3HYIO
nH(OpPMaLHIO B BepOITbHYI0, HOHATUIHHYIO, YTO aKTUBH3HPYET ITPOIIECCHI BOCTIPHSTHS,

a X YCTOHYMBOCTb KOHTPOJIUPYETCsI HAIIPABIEHHOCTHIO0 BHUMAaHUS;

2) aynuoBusyansHble CO BKIIIOYAIOT O3HABATENIFHBIE 3a1a4H, YTO BaXKHO JUIS PA3BUTHS
o0pazHoro, 00pa3HO-BepOANTBEHOTO U BepOATBEHOTO MBIIUICHUS;
3) ayauoBHU3yaJbHBIE CPEJCTBA OKA3bIBAIOT IOJIOKUTEIBHOE SMOIMOHAIFHOE BO3-

JeiicTBUe Ha yyaluxcsl.

Ha ypoxax 1 Bo BHEKIIaCCHOM paboTe ¢ cr1aboCbIIaMI YYaIIIMICS UCTIONBb3YIOTCS
KaKk aylInocpeAcTBa (IpaMIUIaCTUHKH, MarHUTO(OHHBIE 3aIiCH, KOMIAKT-IUCKH), TaK
n BusyansHele CO (AMAnoO3UTHBEI, AUAGHUIbMEL, TPAHCIIAPAHTHI) U ayJHOBH3YyaJbHbIE
nocodus (3ByKOBO€ KWHO, BHIEO3AIlMCH), NMpeIHa3sHaYeHHbIE ISl HaYalbHBIX KIacCOB
o0meoOpa3oBaTenbHbIX kol Takoit or6op TCO cBs3aH ¢ TeM, 4TO COAEpIKaluecs
B HUX CBEJEHUS OoJiee JOCTYNHBI HIOHUMAHHMIO JeTeH ¢ HEOCIOKHEHHBIMU (hOpMaMHU Ha-
pYUIEHHUS ClIyXa U B HEKOTOPOU CTENEHU OTPaXaroT COAEPHKAHUE U CTPYKTYypy MporpaMm
JUIS CTICIIMANIBHBIX (KOPPEKIIMOHHBIX ) 00pa30BaTEeNbHBIX YUPEKICHHH.

Taxoke B yueOHBIX LIENSIX B MIIQ/IIIAX M CTAPIINX KJIACCaX KOPPEKIIMOHHBIX IIKOJ IPH-
MEHSIOTCS ayAUOCPEACTBA, HO alalTUPOBAHHBIX JUISl YYAIUXCS C HApyILIEHHEM CIIyXOBOTO
Pa3BUTHS IPAaMILIACTHHOK, MArHUTO(OHHBIX KACCET U KOMITAKT-IHCKOB HE BBIITYCKAETCS.

AynuocpencTBa daiie BCEro HCHONB3YIOTCS B CIENUAIbHOW (KOPPEKIMOHHOI)
LIKOJIE HAa ypOKaxX Pa3BUTUS PEUM, UYTEHUsI, UICTOPUHU, IPUPOAOBEICHHS, €CTECTBO3HAHMUS,
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reorpadyy, IEHUs] U MY3bIKH, 3aHATASX PUTMHKOMH, JTOTONEANYECKUX 3aHATUAX, a TAKKe
IIpU OpraHU3allMM BHEKJIACCHBIX Mepompuatuil. biaronapsa aynuocpeacTBaM Ha ypokax
Pa3BUTHS PEUH M YTEHHS YUAIINECS HMEIOT BO3MOXKHOCTh POCITYIIUBATh CKa3KH, OacHH,
JUpUYECKHe CTUXOTBOPEHMS, paccka3bl B MCIOJHEHHH MAaCTEPOB XyH0)KECTBEHHOIO
cnoBa. Takoll MeToANYECKH TpHEM MO3BOJIAET AEMOHCTPUPOBATh YUEHUKAM HE TOJIBKO
SMOIMOHAIBEHOCTh, 00Pa3HOCTh MPOU3BEIEHHSI, HO M TIOMOTAIOT OCO3HABATh €ro CMBICT,
ONpeNeNaTh CMBICIOBBIE YaCTH, YCTAaHABIMBATH B3aMMOCBA3M MEXIY HUMH, a TaK XKe
3aMedaTh XapaKTepHbIE YePThI IEPCOHANKA UM SBICHUS.

HaOmonennst 3a y4eOHO-BOCIIMTATENBHBIM IPOIIECCOM B CHELUUAIbHOW IIKOJIE
MOKA3bIBAIOT, UTO YalIlle BCETO aylUOCPENCTBA MPUMEHSIOTCS B KaUeCTBE UILTIOCTPAIMU
I MIPOBEZCHUH Oece bl MM 00bSCHEHUS! YUHUTENs, Ha dTalle 3aKperuIeH s IPOICHHOTO
Marepuaa, B HEeKOTOPBIX CIIydasx IpU OpraHH3aluK Havyajda yueOHoro 3ansaTus. [lepen
BKJIIOYEHUEM ayJIHO3alliCH Tearor 00s3aTelbHO JaeT NIKOJIbHUKAM YCTaHOBKY, Ha YTO
cienyer oOpaTHTh BHMMaHHeE, YTO HeoOXoaumMmo 3armoMHHUTh. [locne mpocmymmBanus
MIPOBOANTCS 3aKJIIOUMTENIbHAS Oecesia, O3BOJISIONIast BBIICHUTD, KaK yJalliecs IMOHSIIN
MaTepual. Bo3MOXXHO HpocIylmMBaHUE HE TONBKO LEJIOr0 TEKCTa WM MY3BIKAIbHOTO
MIPOM3BEACHHSI, HO U €T0 OT/ENBHBIX ()parMeHTOB.

Bpemst ucronp3oBaHus ayJuo3anyceil Ha ypoke OOBIYHO He mpeBbimaeT 5—10 MuH.
[Ipn Oonee anuTENFHOM 3ByYaHHWHM, KaK IOKa3bIBAlOT HAOMIONEHMs, Yy ciabociplma-
IIUX yYaluXcsl HapyllaeTcsl yCTOMYMBOCTh U KOHLIEHTpAIMsl BHUMaHus. [l mydinero
YCBOEHUS MaTepHaia ayauo3amrceil JeTbMU C CIyXOBBIMU HapYIIEHUAMHU PEKOMEHTyeTCsl
noadbupare K manHeM CO 1Uano3WTHBBI, Kaapbl IHa(HIBMOB, TaONWIBI, KapTUHEI,
noptpetsl 1 pororpaduu. Harmsgaeie mocoOus cyskaT IToIKpeTIeHHeM BOCIPUHIMaeMOn
nHpopManuy U o0NerdarT (OPMHUPOBAHHE NPABWIBHBIX NPENCTABICHUNH W TOHATHN
y yUaIuxcs CrelHanbHON MKOJIBI 00 H3yYyaeMOM IpeaMeTe, 0ObEKTe HIIH SIBICHHU.

YMernoe coueTaHue ayImuOCPENCTB C JEMOHCTpalreil HaTypaJbHBIX OOBEKTOB, KapT,
Tabnuy, wunocTpanuii ydeOHHKa, (oromarepuano, skpaHHbIX TCO obecneunBaeT
YCTOWYMBOCTh MHTEpECa, COJACHUCTBYET Oojiee IPOYHOMY M CO3HATEIFHOMY YCBOSHHIO
YYalIMMUCS U3y4aeMoro MaTepuaa, IoMOoraeT NepeKIouUeHUIO BHUMAHUS 3a CY€T CMEHBI
BUJIOB JEATEIBHOCTH.

MaruutodoHHass (MarHUTHas) 3alUCh IIUPOKO HCIOJIB3YeTCS IPH OpraHHU3aliy
JIOTOTIEANYECKOM TOMOIIM crabocibimamumM aeTsiM. K npuMepy, 3anuch pedn ydeHuKa,
aHanKu3 ee OImMOOK, CpaBHEHHE C JTaJOHHOH pPEYbl0, MO3BOJISIET COBEPLICHCTBOBATH
(oHeTHUeCcKoe 3ByH4aHHe PeuH, CIIOCOOCTBYET METOANKE JOTOIENIECKON KOPPEKIIHH.

[Ipn neMoHCTpanuu W300paXeHWH Ha OJKpaHE y NeJarora ecrtb BO3MOXKHOCTB
yAEpKHUBaTh yueOHBbIE KaJpbl CTOJBKO BPEMEHH, CKOJBKO HYKHO Ul OoJiee MOIHOTO
MIOHUMaHHS IPOTPaMMHOT0 MaTepHuana yyarmumucs. [lokas xanpos 1uaduibMOB MOKET
OBbITH BEIOOPOUHBIM. PexoMeHIyeM 0TOMpaTh U3 SKPaHHOTO MOCOOHS TOIBKO T€ CIIAa/IbL,
KOTOpBIE CBS3aHBl C M3yd4aeMON TEeMOW, HampaBissl BHHUMAaHHE IIKOIBHUKOB Ha €€
CMBICIIOBBIE KOMITOHEHTBI, TaK KaK MHOT000pa3ue KaJpoB 3aTPYIHSET CIa00CIBIIIAIINX
IIKOJIEHUKOB B BBISIBJICHUH BeTyIIHUX (TJIaBHBIX ) IPU3HAKOB B 00BEKTE BOCHIPUSATHSI.

JleMoHCTpanusi AWauiIbMOB W JAMANO3UTHBOB HAa YpOKax B  CIEIHMAIBHBIX
(KOpPpPEKIMOHHBIX) MIKOJIAX OOBIYHO MPOBOIMTCS Ha ATale 3aKPeIUICHHs H3y4aeMoro
Marepuaia WIN HCHOJNb3YeTCs, KaK WUIIOCTPATUBHBIM MaTepuayl NpU OOBSCHEHHH
nenarorom HoBoi TeMbl. T.1. [Toporkas (1977) ormeuaer, 4To 00bSICHEHNE OTHOBPEMEHHO
C IOKa30M Jua(uIbMOB WM JHANIO3UTHBOB MOKHO IPOBOJHTH TOJIBKO B TE€X CIIydasXx,
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€CIIM OHH ITPOCTHI 110 COJCPIKAHHIO M MILUTIOCTPUPYIOT B IOCTYIHOW JUTS cl1a00CTBIIIAITIX
yyamuxcst opMe Ty WIH UHYIO TEMY.

[Ipu mondope GUIBLMOB y4YHTENb JODKEH YYUTHIBATH OCOOCHHOCTH YMCTBEHHOTO
pasBUTUS M YPOBEHb 3HAHWH YYalllMXCsl, JKEJNATENbHO HCIIOJIb30BaTh (hparMeHTapHbIE
1 HeMble KHHO(WIIbMBI, TIpeJHa3HAUYEHHBIE JUIS yYalliXcsl Ha4aJIbHBIX KJIACCOB MAaCCOBBIX
mkoi. [Tokas KMHO(UIEMOB PEKOMEHAYETCSl IPOBOIUTD ITOCJIE M3YyYEHHUS! TEMBI, C Iie-
JIBIO 3aKPETUICHHUS ¥ TIOBTOPEHUS, a TAK)Ke M IPH 3HAKOMCTBE C HOBBIM MarepuayioM. J{o
JeMOHCTpanuy (uibMa, He0OXOJUMO PACKPBITH €T0 COIEPKAHUE, PACCKa3aTh O IIaBHBIX
pasnenax u yKas3arh, Ha YTO CJIeAyeT 00paTUTh BHUMAaHHE IIPH €ro MPOCMOTpe. 3BYKOBOM
¢UIBM yuuTeNb JOJDKEH KOMMEHTHpoBarh. JKenarenmpHo wu30erarb IOKa3za THUTPOB,
COOOIIAIOIMKUX JJIs1 KAKOTO KJlacca PEKOMEHJIOBAHO JaHHOE aylInOBU3yalbHOE Iocodue.
Ha ypoxe ¢ mpumeHeHHeM KHHO, IIPOBOJIUTCS OIIPOC YYAIUXCS, YTEHHE CTaThH Y4eOHUKa,
JIETIalOTCsI 3aIiCH B TETPaJIsiX.

VYueOHblE KHHO W BHUICOQMIBMBI KOHKPETH3UPYIOT ¥ PacCHIUPSIOT 3HaHUS,
MO3BOJISIIOT IIKOJIGHUKAM MOHSTH TakWe SIBICHHWS M WX CBOWCTBA, KOTOpBIE HE MOTYT
OBITH BOCIIPUHATHI HEIOCPEICTBEHHO U3 OKpYyKaromiei >ku3Hu. C moMouipio y4eOHOro
KMHO W BHIEOMAaTEepHAIOB yYHTENIb UMEET BO3MOKHOCTH Ha ypOKaxX MPHPOIOBEICHUS,
reorpaduy, eCTeCTBO3HAHUS MOKa3aTh JUHAMHKY Pa3BUTHUS CIOXHBIX TIPHUPOIHBIX SIBIIE-
HUH M MPOIIECCOB, TAKMX KaK: [[BETEHHE U IUIOJIOHOLIEHHE pacTeHHI, BOCXOJ M 3aKar
ConHia, KPyroBopoT BOABI B IPUPOJIE, PA3BUTHE KMBOTO OPTaHU3Ma U JIp.

Braromaps maccoBeIM cpeicTBaM KOMMYHHUKanuu (paano, TENEBUICHHE, BUJEO,
neyats, VIHTEpHET ¥ T.JI.) pacCIIMPIIINCH CPECTBA BOCIIPHUATHS U MO3HAHMS MHpa. B To
e BpeMsi, MOJIPOCTKY C HapyIICHHSIMH ClyXa TPYIHO pa3o0parbCcs B COJEpKaHUU
COBpPEMEHHOW MH(OpPMAIH CaMOCTOSATENIHHO, IOITOMY OH HalpaBisieT CBOE BHUMaHHE
Ha pasBleKaTeNbHble, He TPeOyIOIIHe CIyXOBOTO OCMBICICHUS TEpefadr, BUICOKIUIIBI,
KHHOOWIBMBI W T.I. HapymieHuss nesTelbHOCTH, CBS3aHHBIE C CaMOOpraHHW3aluen
U CAMOKOHTPOJIEM, BEIyT K O€CCHCTEMHBIM MHOTOYaCOBBIM IIPOCMOTPaM BHAEO(DHIHLMOB,
CITyIIaHUIO TPOMKOI My3bIKH. OUEBUIHO, YTO TEAaroraM, padoTaOIKUM B CIICIIHAIEHBIX
(KOPPEKIIMOHHBIX) YUPESKAEHHUIX, CJeoyeT YyAeIsTh oco0oe BHUMaHHE BBIOOPY
MY3bIKaJIbHBIX TIPOU3BENICHNH, TEJIEBU3MOHHBIX IT€Peiad KMHO U BUICO(PMIBMOB, KOTOPHIE
CIIyIIAIOT ¥ CMOTPAT BOCHUTAHHUKH, U YTO HE MEHEE BaYKHO ITPUBUBATH UM dJIEMEHTAapHBIE
HaBBIKM HH(POPMAIMOHHOH KYJIBTYPHI.

E.H. Conomuna (2003) cunTaer, uro ucrioipzoBanue TCO npu 00ydyeHnu ciadocibla-
IIMX NIKOJIbHUKOB IPEMETaM €CTeCTBEHHOHAYYHOT 0 IMKJIa aKTHBU3HPYET II03HABATEIHHY O
JESATENbHOCTh YUalUXCsl, CIOCOOCTBYET aKTyalM3allid WMEIOIIMXCsl 3HAHMH, oOnerdaer
YCBOEGHHE, 3aIIOMHHAHNE ¥ BOCIIPOM3BEICHNE IPOIPAMMHOT0 MaTepHaa.

CoBpeMeHHBI 3Tan pa3BUTHS OOpPa30BaHMS XapaKTEpU3yeTcs HeoOXOIMMOCTBIO
OOHOBIIEHHSI METOJIOB, CPEACTB M (OpM opranuzanuu oOyueHws. [lannas mpoOiema
HEepa3phIBHO CBs3aHa C pa3pabOTKOW W BHEJAPEHWEM B YYEOHBIH MpPOLECC HOBBIX
nearorndeckux  TexHosoruid. [lon TexHosjormeid oOydeHHs TOHMMAIOT CIIOCOOBI
NoBBIIIEHUS 3()(PEKTUBHOCTH OOy4eHHs, Takoe IPOEKTHPOBaHHE Y4YeOHOTro Ipoliecca,
KOTOpOEMMeeT YeTKO3aJaHHbIH pe3ybTar. [ legarornieckas TEXHOJIOT U pacCMaTpPUBAETCs
KaK CHUCTEMa B3aMMOCBS3aHHBIX IIPHEMOB, (OPM W METOJOB OpraHU3alUN Y4eOHO-
BOCITUTATEIILHOTO TIpoliecca, OObeIUHEHNE €MHON KOHIENTYaJbHOW OCHOBBI, IENSIMU
W 3a71a4aMy, CO3Jaroias 3aJaHHyI0 COBOKYITHOCTb yCJIOBHM JUIsi 00y4eH s, BOCIUTAHHS
U pa3BUTHUS BOCIINTAHHUKOB.
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B coBpemeHHOM uTepaType, B YaCTHOCTH, TIOCBSIIEHHOH Mpo0iieMe KOMITBIOTEpU3aLin
B c(hepe crienuanbHOr0 00pa3oBaHust, MOXKHO BCTPETUTH OOJIBIIIOE KOJTMYECTBO OIPeIeTICHIN
HOBBIE MH(MOPMALMOHHBIE TEXHOJIOTHH O0y4YeHHs JieTell ¢ 0cOObIMU 00pa3oBaTelbHBIMA
MOTPeOHOCTSIMU, HOBBIE HWH(OpPMAIMOHHBIE TEXHOJOTHU CIIENUaIbHOTO 00pa3oBaHus,
KOMITHIOTEPHBIE TEXHOJIOTUHM OOy4YeHHs JIUIl C HapyIICHUSIMH Pa3BUTHS, KOMIIBIOTEpHAs
MOAJEP)KKA KOPPEKIHMOHHOTO oOydeHWs W T.J. V3ydeHne paziIW4HBIX TOYEK 3pEHHs
MO3BOJISIET CIENaTh BBIBOJ, YTO IOHSATUIHBIA M JIe(UHUTHBHBIA CIOBapb B 00NacTH
KOMIIBIOTEPHBIX TEXHOJOTUWH BCIEACTBUE HX AKTHBHOIO PAa3BUTHUS OKOHYATEIBHO HE
CJIOXHIICS], IO3TOMY €AMHOTO TOJIKOBAHUSI MOHATHS HOBbIE HH(POPMALIHOHHBIE TEXHOIOTHU
00yueHust TIOKa He CyIIIeCTBYeT.

OTMeuaeTcs, 4TO HapsI Ty C IPOBEAECHHEM KOPPEKIIMOHHBIX 3aHATUH U IMarHOCTHUYECKUX
HCCIIEIOBAHNH, CHEIUAINCT MOXKET BECTH Yy4eT DPEe3yJIBTaTUBHOCTH palOThI, XPaHUTh
IIPOMEKYTOUHBIEUTOT M M (PUKCHPOBATE KOHKPETHBIE OTBETHI HABOIIPOCHI TECTOBBOMOIMOTEKE
0a3bl TaHHBIX. DTO JTa€T BO3MOXKHOCTD aHAJIM3UPOBATh AUHAMHKY TICUXHYECKOTO Pa3BUTHS
YUYEHUKA, CUCTEMATU3UPOBATh PE3YNIBTAThl U KOPPEKTUPOBATH IIaHbI JajbHEHIIeH paboThl
¢ nerbMu. [IpuoputeTHas 3a1a4a MpUMeHEHUS HHPOPMAIIMOHHBIX TEXHOJIOTHH B y4eOHO-
BOCIMTATENILHOM MPOIecce CHEeNUaIbHBIX (KOPPEKIMOHHBIX) YUPEKAEHUIH, COCTOUT He
B 00y4eHHH JeTell aJanTUPOBaHHBIM OCHOBaM MH()OPMATHUKH M BBIYUCIHMTEIBHON TEXHU-
KH, a B KOMIUIEKCHOM NpeoOpa3oBaHUM MX Cpeibl OOMTaHWS, CO3AaHUM HOBBIX HaydHO-
000CHOBaHHBIX CPEJICTB Pa3BUTHUS JINIHOCTH.

[Tpu KOMIBIOTEPHOM O0YyUYEHUH MOSBISETCS BOZMOXHOCTh CYIIECTBEHHO YBEIHYUTH
KOJIIMYECTBO U BUABI 33JaHUIl, KOTOPBIE MOXHO BBINOJIHATH BO BpeMsl MPAKTHUECKUX
U J1abopaTOpHBIX 3aHSATHH, OOECHEYNUTh TpPYNIIOBOE B3aUMOAEHCTBUE MEXKIY
oOydJaromuMucsl ¥ TperojaBaTesieM, KadeCTBEHHO IOBBICHTH YPOBEHb MOJTOTOBKU
MOJIPAcTalONIEr0 IIOKOJEHUsT K JKM3HM B HMH(GOPMATH3MPOBAaHHOM OOINECTBE, TIne
JOMHUHHUPYIOIIEEe MECTO B JEATEIBHOCTH JIIOAEH, B TOM 4HWCIEe W y4eOHOH, 3aHMMAroT
MIPOLIECCHI, CBSI3aHHBIE CO COOpPOM, XpaHEHHeM, CUcTeMaTH3anued u o0paboTKoU
HH(OpPMALINH C HCHOIB30BAaHUEM COBPEMEHHBIX TEXHOJIOTHI U CPENICTB.

B Hacrosimiee BpemMst 04eHb aKTHBHO UJIET OCHAILIEHNE YUeOHBIX 3aBeieHnid Kazaxcrana
KOMITBIOTEPHOW TEXHUKOM. B moMomip yuuTesro st o0ydeHus JeTeil pa3HoOro MIKOJIBHOTO
BO3pacTa MPUXOJAT TaKHE YCTPOMCTBA, KaK uHmepaxkmusHvie 0ocku. VIHTepakTUBHAs
JIOCKa paboTaeT BMECTE C KOMIIBIOTEPOM H IIPOSKTOPOM M TIPEJCTABIISET EIUHBINA
KOMIUIEKC, KOTOPBHIA TO3BOJISIET OBICTPO M 3(P(PEKTUBHO BH3YaJIM3UPOBATh Pa3IMYHBIC
00pa3kl, cxeMbl, rpauKH, reorpaduueckue KapTsl 1 ap. Kpome Toro, KOMIUIeKe Ho3BosieT
IIPOTOKOJINPOBATh BCE AEHCTBUS, IPOU3BOAUMEIE IIpenogaBareneM U ydamumucs. [Tocie
MIPOBEICHUS. ypPOKa MEAaror BCEria MOXET IPOCMOTPETh M IPOAHANIU3UPOBATH XOA
paboThl 10 AeTajeld U pacredaTaTh HEOOXOANMBIE MaTepHaibl. VIHTepakTHBHBIE TOCKH
JIA0T P/l IPUHIUITHATLHO HHBIX BO3MOXHOCTEH: JIF00ast cxeMa MiIi PUCYHOK CIIEIHAIBEHO
IIpeIHa3HaYEHBI TSI TOT0, YTOOBI IT0 HUM MOKHO OBLIO YEPTUTH U MUCATh KOMMEHTapHUH.
WHTepakTHBHAs JOCKA SABISAETCS OJJHAM M3 JIyUYIINX CPECTB (POPMUPOBAHHS KOMILIEKCHON
BU3YabHO-TaKTHIILHOM paboueil cpesibl Ayl C1aboCIIbIIIANX YYauXCs.

WurepaktiBHble GOpMBI 00yYEHHS MPEIIONaraloT HaJMYHe COBPEMEHHBIX CPEACTB,
KOTOpBIE ITTO3BOJISIIOT IIPENoJiaBaTesssM COXPaHATh W NOpadaThiBaTh y4eOHBIH MaTepual,
YTO HA Hall B3IIIJ, OCOOGHHO Ba)KHO NPH OOYYEHHH CIaOOCIHBIMIAIINX IIKOJIBHUKOB.
WHTepakTHBHBIE JTOCKM TO3BOJIIOT YHTH OT MCKIIOUUTENBHO MPE3EHTAMOHHOW (HOpPMBI
I0/Ia41 MaTepuaa, KOTopasi ollpaBIaHa J1yisi BBEACHHS B TEMY U JUIs IEPBHYHOTO 3HAKOMCTBA
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C MarepuajoM. 3aKpeluleHue W3y4eHHOro, oOOOIIeHNe M CHCTeMaTH3allysl 3HAHUH Tpe-

OyIOT MHTEPaKTUBHOTO B3aUMOJCHCTBHUSI C KOMITBIOTEPOM, JKEJIaTelIbHO C BKIIOUYCHHUEM

MOTOPHKH. B 3TOM cityyae He3aMEHHMBI KOMITBIOTEPHBIE BUPTYaIbHbIE MOJIEIH, HATTISTHO

n300paxarolye u3yyaeMble IPUPOIHbIE OOBEKTHI M TPOIECCHL. DTO JeNaeT 3aHsATHS WH-

TEPECHBIMH M IIOBBIMIAET KOPPEKIMOHHBIA MOTEHIMA 00y4YeHHs, TaK KaK BUPTyalbHbIE

MOJIENN CHOCOOCTBYIOT Pa3BUTHIO BHUMAHHUS, 3pUTEIIHLHON MAaMSTH, BOCIIPUSITHS yJaIlIuXCs

(Kenecbaes, 2010).

Kak cuntaet 60IbIIMHCTBO METOIMCTOB U IIEIarOTOB, YPOKH M BHEKJIACCHBIE 3aHITHS
C HCIIOJIb30BaHMEM HMHTEPAKTUBHON JIOCKH ITO3BOJISIIOT Pa3psOUTh SMOIMOHAIBHYIO
HaNPsHKEHHOCTH U CO3/1a0T OJIarONPUSITHBIA KITMMAT NP BHIIIOJTHEHUH Pa3IMIHBIX BUOB
pabot. HaOmroneHus moka3bIBaloT, YTO HA MEPBOM JTaIle BPeMs Ha IIPEIBAPUTEIBHYIO
MOJITOTOBKY YYHUTENS K YPOKaM C IPUMEHEHHEM HHTEPAKTUBHOM JJOCKH yBEJIMYHBAETCS,
OJIHAKO TIOCTENEHHO HAKaIlJIMBAaeTCsl MeToandeckass 0a3a, KOTopas 3HAYUTEIbHO
obmeruaer W Jenaer B JanbHeiimem Oonee 3)(EeKTUBHBIM y4eOHO-BOCITUTATENBHBINA
porecc.

Jns MOArOTOBKM K 3aHSTHSM MEJaror MOXKET HCIHOJB30BaTh Takxke mepudepuii-
HblE WJIM BHEUIHWE KOMIBIOTEPHBIE YCTPOWCTBA, K KOTOPBIM OTHOCSTCS HpUHMEPbl
n ckauepvl. DyHKINOHAIBHBIE BO3MOXXHOCTH COBPEMEHHBIX HPUHTEPOB MO3BOJISIOT
neyaraTb PHUCYHKH, rpaduku, Qotorpadpuu u mnp. Hexoropsle Monmenu NpHHTEPOB
MOTYT pacle4aTbiBaTh MH(GOPMAIMIO Ha CIICIMAIBHON IUIEHKE /IS CO3AaHMs CIlIai 0B
U KOJIOTpaHCIapaHToB. bonbInoe pacrpocTpaHeHne B MIKOJIAX MPUOOPENN yCTPOUCTBA
CKaHMpOBaHUs n300pakeHUH U TekcToB. OHU IpeoOpasyroTcs B LUPPOBYIO GopMy UIs
JanbHeimed o0pabOTKH KOMITBIOTEPOM HJIM BOCIPOM3BENICHHS HA DKpaHE MOHHTOpPA
WIN WHTEPAaKTHUBHOW nocke. C MOMOIIbIO YCTPOWCTB BBOJA M BBIBOJA MH(oOpMaLuu y
YUUTENS CHENUAIBHON INKOJBI MOSBUIACH BO3MOYKHOCTH CO3JaHUSI MHOTOYHMCICHHBIX
JIEMOHCTPAIMOHHBIX AUAAKTHYECKUX MAaTEPHAIIOB.

Jnst 3ddhexTHBHOrO HCIIONB30BaHKS KOMIBIOTEPHBIX TEXHOJIOTHH B CIIEIMAIBHBIX
(KOpPEKINOHHBIX) HIKOJIaX JOJDKEH OBITh CO3aH Psijl yCIOBHM:
® BAXHBIM MPEACTABISIETCS CIENHMAIbHAas MOATOTOBKA YYHTENeH K HCIIOJIb30BAHHIO

COBPEMEHHBIX TEXHHYECKHX CPEACTB B 00pazoBaTesIbHOM Iponecce. M3BecTHO, 4TO

3 deKT MpUMEeHEHHsT KOMIBIOTEPHBIX TEXHOJIOTHH 3aBHCUT OT NpodecCHOHaIbHON

KOMITETEHTHOCTH TiefaroroB. COBpeMEeHHBIH yUHUTENb-1e(QEKTOI0T JOKEH XOPOIIOo

BJIAJICTh 3HAHUSIMM U METOIUKaMu ucroib3oBanus TCO B cucteme oOydeHUs cia-

Oocnpiramux jgeredl. O4eBUIHO, YTO YMEHHE MeJaroroB KOppPEeKIHOHHBIX yUpEeKIe-

HUH MOJIb30BAThCSl KOMITBIOTEPHON TEXHUKOW B y4eOHO-BOCIIMTATEIFHOM TIpoliecce

CTaHOBUTCS 0053aTENLHBIM DJIEMEHTOM X NMPO(EeCCHOHATBHON KOMIIETEHTHOCTH.

e CIIEMYIOUIMM YCJIOBHEM SBISETCS HAJIMYHME CHEIUATBHBIX KOMITBIOTEPHBIX IPOrpaMM
JUISL pemieHus] y4eOHBIX M KOPPEKIMOHHBIX 33Ja4 NPUMEHHUTENFHO K Pa3HBIM
coJiep)KaTeIbHBIM 00macTssM oOydeHus. KoMmmbioTepHble mNporpamMMmbl Uil Jie-
Teil ¢ 0coObIMH 00pa30BaTENbHBIMH HOTPEOHOCTSIMU JIOJDKHBI pa3pabaThIBaThCS
KOJUIEKTHBAMHM aBTOPOB, BKJIIOYAIOIIUMH B ce0s IICUXOJIOTOB, Je(eKTOoIoros,
JM3aliHEPOB M IPOrpaMMHUCTOB. OTCYTCTBHE 00y4aIOIIUX IPOrPaMM JUIsl CIICIIHAIEHBIX
(KOpPpPEKIIMOHHBIX) YUYPEXKJICHUH HE ONpaBIbIBACT MCIOJIb30BaHUE IPOTPAMMHBIX
IIPOYKTOB JUIsl 00111€00pa30BaTENbHBIX IIKOJ B CBSI3U C TEM, YTO OHM HE OCHAIIEHBI
METOIMKaMH IIPUMEHEHUSI B KOPPEKIIMOHHOM O0y4YEeHUH.

® WCIIOJb30BAaHHE KOMITBIOTEPHBIX TEXHOJOTHMH B CIEIHAIBHBIX 00pa30BaTENbHBIX
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YUPEXKICHUSIX JOJDKHO OCHOBBIBATHCS Ha MPHHIMIIAX KOPPEKIIMOHHO-PA3BUBAOLICH

HAaIpaBJIeHHOCTH BCETO Y4eOHO-BOCIIMTATENBHOTO Ipoliecca.
® YPOK C UCIIOJIb30BaHHEM KOMIIBIOTEpPA JOJDKEH SIBIISTHCS €CTECTBEHHBIM 3JIEMEHTOM

IIporpaMMbl 00y4€HHS B TOHM WJIM HHOU COZlEpKATeNbHOM 00J1acTH U OBITH OPTraHUYHO

CBSI3aHHBIM C U3y4aeMOi JUCIUIUIMHOM 10 €€ COJCPIKAHMIO U 331adaM.

TakuM 00pa3oM, HCIIOJIB30BAaHWE KOMITBIOTEPHOH TEXHOJNOTMH B CIIEIHAIBHOU
(KOpPpPEKIMOHHOI) IIKOJIE MMEeT OOJIbIIOe 3HaYeHHe JUISi BCECTOPOHHETO DPa3BUTHS
yyaluxcs co CHIKEHHOI MoTHBaiel Kk o0ydennto. OHaKo, HEOOXOIMMO YUUTHIBATH,
YTO TIPH JIIOOOH CTENEeHU OCHAILICHUS TEXHWYECKUMH CpeACTBaMU ydeOHOro mporecca
Belylllasgs M pelaronias pojib NMPHHAUIEKHUT npenoxasareno, a TCO pmaxe B caMbIX
COBPEMEHHBIX BapHaHTaX, BCErAa OyIyT JIMIIb €ro MOMOIMHHKOM. CaMblil BBICOKHN
YPOBEHb TEXHHU3ALMH y4eOHO-BOCIIUTATENHLHOTO MpoIiecca He 3aMEHUT MOJI0XKUTEIBHOTO
BIIMSIHUS JIMYHOCTH TIperojiaBaTelsi Ha oOydeHHWe M BOCHHTAHHE JMYHOCTHBIX KayecTB
yUarxcsl.

Jnst panmoHanbHOTO U 3(Q(EKTUBHOTO HCIIOIb30BaHUSI KOMITBIOTEPHOW TEXHOJIOTHIA
B mporecce oOydeHus! CIaOOCIHBIMIAINX YyYaIlluXcsl MeJaror JOJDKEH, Ha Hall B3IV,
HMETh IPEJICTaBIEHHE O COCTOSIHUU M TIEPCIEKTHBAX MMPUMEHEHHs TEXHHYECKUX CPENCTB
B Yy4eOHO-BOCIIMTATEILHOM IPOLIECCE CHENUATBHBIX (KOPPEKLIMOHHBIX) IIKOJ; HAYYHThCS
UCIIOJIb30BaTh Pa3HbIe BUbI KOMIIBIOTEPHON TEXHOJIOTHH HAa OCHOBE OOIIeTeJarornyeckKux
U CHEUUATbHBIX TpeOOBaHWM, aHAIM3MPOBaTh W 00OOMIATH OIBIT HCIIOJIB30BAHMS
TEXHUYECKHX CpENCTB; YMEThb pa3pabarbiBaTh IUIAHBI YYEOHBIX W BOCIHTATEIBHBIX
3aHATHH C WCIONB30BAaHUEM KOMIBIOTEPHONH TEXHOJOTHMH ¥ TPOBOJMTH HX; YMETb
(bMKCHPOBATh 3IIEMEHTHI 00Pa30BaTENHFHOTO MPOLIECCa C TIOMOIIBIO CPEICTB BUAECOCHEMKI
n ¢dororpadupoBaHus; 3HATH M COONIOAATH NpaBWiIa OKCIUTyaTallud TEXHHYECKOU
anmaparypel, CaHHTApHO-TUTHEHHYEeCKHe TpeOoBaHMS M TpeOOBaHMS  IOKapHOU
0e30MacHOCTH U TeXHUKH Oe3onacHocTH nipH padore ¢ TCO (bunaiidexos, 2012).

Heo0xomumMo OTMETHTB, YTO CO BpPEMEHEM psii TEXHHYECKUX CPENCTB OOydeHHMs
CTaHOBUTCSI MEHEE aKTyaJbHBIM (pajuoliepenadd, KOAOTpPaHCHApaHTHI, IUa(UIbMBI
U IIp.), HA CMEHY MM B CIIEIMaJIbHbIE KOPPEKIMOHHBIE IIKOJIBI IIPUXOAAT COBPEMEHHBIE
TEXHUYECKHE YCTPOICTBA, KOMITBIOTEPHBIE TEXHOJIOTUH, METOANKA PAOOTHI C KOTOPBIMH
Ha CErOJHSIIHUN MOMEHT HEJJIOCTaTOYHO pa3padoTaHa.
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CONTEMPORARY TRENDS IN DESIGNING AND USING COMPUTER
TECHNOLOGIES IN SPECIAL EDUCATION

Summary

This article examines the current trends in the development and use of computer technology in
special education, as well as provides the basic characteristics of the classification of TME. Techni-
cal meansoccupy a special positionin the system of education, as their use increases the effectiveness
of education. The article states that teaching geography is impossible without the use of visual aids,
as most of the objects and natural phenomena presented in the school course can not be observed
in nature, and, in this sense, the study of geography requires students to have an advanced imagina-
tion and distraction techniques. 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 technical means of education. Using TME in a special (remedial) school is of
great importance for the overall development of students with reduced motivation to learn. It should
be noted that, over time, a number of technical means of educationin special remedial schools is
becoming less relevantand is being replaced by modern technical devices, computer technology, for
which the methods of operation are not well developedat the moment.

The use of technical means opens up new opportunities for extra-curricular and leisure activities
of environmental study nature with hearing-impaired students.

The intensive nature of introducing computer technology in the educational process ofreme-
dial schools and the lack of special modern technical means of teaching geography to children
with hearing impairmentare indicative of the need to establish the scientific concept of developing
methodological support of technical means of education. The authors highlightthe significant role of
TME in the formation of knowledge on geographic objects and phenomena in students with hearing
impairment.

Key words: children with disabilities, computer technologies, technical tools of education, inter-
active whiteboard, educational TV programs, audio tools

WSPOLCZESNE TENDENCJE W TWORZENIU I WYKORZYSTANIU
TECHNOLOGII KOMPUTEROWYCH W PEDAGOGICE SPECJALNEJ

Streszczenie

W artykule omowiono aktualne trendy w tworzeniu i wykorzystaniu technologii komputerowych
w pedagogice specjalnej, a takze przedstawiono podstawowe cechy kategorii technicznych §rodkow
dydaktycznych. Srodki techniczne zajmuja szczeg6lne miejsce w systemie edukacyjnym, gdyz ich
zastosowanie zwigksza skuteczno$¢ ksztalcenia. W artykule wyrazono opinig, ze nauczanie geografii
nie jest mozliwe bez pomocy wizualnych, jako ze wigkszosci obiektow 1 zjawisk naturalnych
prezentowanych w szkole nie da si¢ zaobserwowacé w przyrodzie, dlatego, w tym sensie, uczenie
si¢ geografii wymaga od uczniow duzej wyobrazni i znajomosci technik koncentrowania uwagi.
Wykorzystanie technologii komputerowych w nauczaniu geografii dzieci z uszkodzeniem shuchu
jest trudne ze wzgledu na brak specjalnie zaprojektowanych pomocy elektronicznych, szczegdlnie
uwzgledniajacych wiek i rozwdj umystowy dzieci nalezacych do tej kategorii, oraz wskazowek
do pracy z nowoczesnymi technicznymi $rodkami dydaktycznymi. Stosowanie technicznych
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srodkéw dydaktycznych w szkole specjalnej (wyrdwnawczej) ma ogromne znaczenie dla ogoélnego
rozwoju uczniéw z obnizong motywacja do nauki. Nalezy zwroci¢ uwage, ze z czasem pewna liczba
technicznych $rodkéow dydaktycznych uzywanych w specjalnych szkotach wyréwnawczych traci
uzyteczno$¢ i zostaje zastgpiona nowoczesnymi urzadzeniami technicznymi oraz technologiami
komputerowymi, ktorych sposoby uzytkowania nie sg w tej chwili jeszcze dobrze opracowane.

Wykorzystanie $srodkow technicznych otwiera nowe mozliwosci w prowadzeniu dodatkowych
i rekreacyjnych zaje¢ przyrodniczych dla uczniow niestyszacych i stabostyszacych.

Intensywny charakter wprowadzania technologii komputerowych do procesu ksztalcenia
w szkotach wyréwnawczych oraz brak specjalnych, nowoczesnych $rodkéw technicznych do
nauczania geografii dzieci z uszkodzeniem stuchu wskazuja na potrzebg stworzenia naukowe;j
koncepcji wsparcia metodologicznego dla technicznych $rodkéw dydaktycznych. Autorzy
podkreslajg istotng role technicznych $rodkow dydaktycznych w ksztalttowaniu wiedzy dotyczacej
obiektow i zjawisk geograficznych u ucznidow niestyszacych i stabostyszacych.

Stowa kluczowe: dzieci z niepelnosprawnoscia, technologie komputerowe, techniczne $rodki
dydaktyczne, tablica interaktywna, programy edukacyjne TV, $rodki audio
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OCENA UMIEJETNOSCI Z ZAKRESU MOTORYKI MAELE]
W GRUPIE DZIECI Z ZESPOLEM ASPERGERA
W WIEKU 5-7 LAT

Zespodl Aspergera jest zaburzeniem rozwojowym nalezacym do spektrum
zaburzen autystycznych. Charakteryzuje si¢ uboga komunikacja pozawerbalna,
pedantyczng mowa, trudnosciami we wchodzeniu w interakcje spoleczne, w od-
czytywaniu stanéw emocjonalnych drugiej osoby oraz szczegélnymi zaintereso-
waniami o charakterze intelektualnym (Pisula, 2012).

Oprécz wspomnianych deficytéw osoby z zespolem Aspergera cechujg dosé
specyficzne zaburzenia w zakresie zaréwno duzej, jak i matej motoryki, tzw. nie-
zgrabnosc ruchowa i zaburzenia koordynacji ruchowej, nieprawidlowe przetwa-
rzanie bodZcéw sensorycznych oraz sklonnosé do rutynowych i stereotypowych
aktywnosci (Komender, Jagielska, Bryrnska, 2009).

Mala motoryka dzieci z zespolem Aspergera wyrdznia sie niezdarnoscia
manipulacji, brakiem precyzji, a takze trudnosciami w wykonywaniu czynno-
$ci samoobstugowych (Attwood, 2008). Problemy w zakresie matej motoryki
stajq sie szczegdlnie widoczne w momencie rozpoczecia nauki szkolnej, kiedy
dziecko uczy sie pisaé (Borkowska, 2010). Czynnos¢ te utrudnia brak umie-
jetnosci odpowiedniej stabilizacji koniczyny gérnej, co skutkuje nieprawidlo-
wym chwytem pisarskim, makrografia i powolnym tempem pisania (Frith,
2005). Dodatkowo zaburzone procesy koordynacji wzrokowo-ruchowej sa
przyczyna popelniania bledéw ortograficznych i trudnosci w czytaniu (Bor-
kowska, 2010).

W prezentowanych badaniach wilasnych dokonano analizy umiejetnosci dzie-
ci z zespolem Aspergera w zakresie grafomotoryki, precyzji manipulacji i po-
ziomu sprawnosci samoobstugowej. Umiejetnosci te sprawdzono za pomocs te-
stéw grafomotorycznych i lateralizacyjnych, testu samoobstugowego oraz testu
ogolnej sprawnosci ruchowej, ktéry stanowil tlo rozwazan na temat zaleznosci
miedzy zaburzeniami z zakresy duzej i malej motoryki. Wyniki uzyskane przez
dzieci z zespolem Aspergera poréwnano z wynikami dzieci z grupy kontrolnej,
aby nakresli¢ réznice miedzy obiema grupami.
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Badania wlasne

Cel badari
Celem badan bylo jakosciowe zbadanie funkcji zwigzanych z malq motoryka
u dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym z grupy wiekowej 5-7 lat
z zespolem Aspergera i poréwnanie ich wynikéw z uzyskanymi przez dzieci bez
zaburzen rozwojowych.
Postawiono nastepujace pytania badawcze:
1. Jaka jest jako$¢ umiejetnosci z zakresu malej motoryki u dzieci z zespotem
Aspergera na tle dzieci bez zaburzeni rozwojowych?
2. Czy istnieje korelacja miedzy dysfunkcjami ogélnego rozwoju ruchowego
a rozwoju matej motoryki u dzieci z zespolem Aspergera?
3. Czy istnieje zwigzek miedzy poziomem umiejetnosci motorycznych a picig?

Osoby badane

Grupe badang stanowilo 30 dzieci obu pici z diagnoza zespolu Aspergera
w wieku 5-7 lat objetych terapig przez Osrodek Wczesnej Interwengji Polskiego
Stowarzyszenia na Rzecz Oséb z Uposledzeniem Umystowym w Warszawie.
Grupa 5-latkéw liczyla 9 dzieci (Sredni wiek wynosit 5,5 roku), 6-latkéw 11 dzie-
ci (Sredni wiek 6,4 roku), 7-latkéw 10 dzieci (§redni wiek 7,5 roku).

Kryterium doboru dzieci do badania stanowit wiek metrykalny 5, 61 7 lat (do
grupy dzieci 5-letnich zaliczono dzieci, ktére w dniu badania ukoniczyty 5 lat, ale
nie przekroczyly wieku lat 6, do grupy 6-latkéw — dzieci, ktére miaty skoriczone
6 lat, ale nie ukoriczyly jeszcze lat 7, natomiast do grupy 7-latkéw — dzieci, ktére
skoniczyly 7 lat, ale nie ukoriczyly jeszcze lat 8) oraz diagnoza zespotu Aspergera
wydana przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna.

Grupe kontrolng (n = 16) stanowily dzieci z przedszkola publicznego i maso-
wej szkoly podstawowej w tym samym przedziale wiekowym, 10 dziewczat
i 6 chtopcéw. Dzieci te charakteryzowaly sie prawidlowym rozwojem psycho-
ruchowym, bez takich dysfunkgji, jak m.in. dysleksja, dysortografia, zaburzenia
zachowania czy nadpobudliwo$¢ psychoruchowa.

Metodyka badari

Do wykonania badan wykorzystano:

test , kreskowania” Miry Stambalk,

test , karty” Rene Zazzo,

test Haliny Spionek,

oceng umiejetnosci samoobstugowych i jakosci chwytu w opracowaniu
wlasnym na podstawie profilu psychoedukacyjnego PER-R oraz Oceny
Sprawnosci Motorycznych i Samoobstugowych (OSM/OSS).

Czas trwania badania nie przekroczyt 40 minut. Wszystkie testy wykonywa-
ne byly podczas jednej ses;ji.

Test , kreskowania” Stambak z 1996 r. stuzy do oceny malej motoryki. Do
wykonania testu potrzebny jest papier maszynowy z liniami poziomymi i pio-
nowymi (pokratkowany). W rzedzie poziomym znajduje sie 25, a w rzedzie
pionowym 18 kratek o wymiarach 1x1 cm. Dziecko wykonuje test po dwa razy
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kazda reka. Miarg sprawnosci ruchowej jest najwieksza liczba kresek wpisanych
w kolejne kratki w ciggu jednej minuty. Wynik uzyskany przez dziecko poréw-
nywany jest do wynikéw standardowych, na podstawie czego ustala sie wiek
motoryczny (Skibiriska, 1996).

Test , karty” Zazzo (1974) wykorzystuje 32 karty pasjansowe. Dziecko kladzie
jedna karte na drugiej na stole, w bliskiej odlegtosci od siebie. Wykonuje prébe
na czas, po trzy razy kazda reka. Wynik pomiaru czasu daje informacje o prze-
wadze sprawnosci jednej reki, wspoétdziataniu obu ragk oraz o poziomie spraw-
nosci motorycznej reki w latach na podstawie standaryzowanej tabeli.

Test do badania analizy i syntezy wzrokowej Spionek (1970) polega na prze-
rysowaniu przez dziecko 14 figur geometrycznych umieszczonych na osobnych
kartkach formatu A4, figury zajmuja 1/4 powierzchni kartki. Sposéb, w jaki
dziecko odtwarza figury proste, Swiadczy o ogélnym poziomie sprawnosci gra-
fomotorycznych, natomiast sposéb narysowania figur ztozonych okresla poziom
proceséw analizy i syntezy wzrokowej testowanego.

Test samoobstugowy wlasnego autorstwa stworzony zostal na podstawie
profilu psychoedukacyjnego PEP-R wedtug Eryka Schoplera (Schopler i in.,
1995) oraz Oceny Sprawnosci Motorycznych i Samoobstugowych (OSM/OSS)
M.P. Jasko (1996). Ocenia on umiejetnosci, ktére powinno posiadaé¢ dziecko
o prawidlowym rozwoju w wieku 5-7 lat, przyznajac kazdej z nich punkt:

e mycie rak,
mycie zebow,
jedzenie z uzyciem sztuécéw i krojenie nozem,
ubieranie sie,
zapinanie suwaka,
zapinanie guzikow,
sznurowanie butéw.
Dodatkowo oceniano jako$¢ chwytu pisarskiego i szczypcowego wedlug
skali pochodzacej z kwestionariusza QUEST wedtug Carola DeMatteo, tj.:
A. Dla chwytu pisarskiego:
1. Dynamiczny tréjpunktowy (otéwek trzymany dystalnie, precyzyjna opo-
zycja kciuka do palcow II i III).
2. Statyczny tréjpunktowy (oléwek trzymany proksymalnie — niedokiadna
opozycja kciuka do palcéw II i III).
3. Palczasty z pronacja.
4. Dloniowy z supinacja.
B. Dla chwytu szczypcowego:

1. Prawidlowy szczypcowy (nadgarstek w pozycji neutralnej lub wyprostowane;j).

2. Szczypcowy (nadgarstek w pozycji neutralnej lub wyprostowanej).

3. Niedoskonaly szczypcowy.

4. Scyzorykowy.

5. Niedoskonaly scyzorykowy (DeMatteo i in., 1992).

Dane pochodzace z badan zostaly poddane analizie statystycznej za pomoca
programu Statistica. Grupy poréwnano pod wzgledem wynikéw z uwzglednie-
niem pici badanych za pomocg dwuczynnikowej ANOVA, czyli analizy warian-
qji dla klasyfikacji podwdjnej.
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Aby okresli¢ interakcje miedzy grupami badang i kontrolna, uzyto jednowymia-
rowego testu istotnosci F. Dla testu samoobstugowego oraz do oceny chwytu pisar-
skiego i szczypcowego zastosowano test chi-kwadrat Pearsona, badajacy zaleznosci
miedzy dwiema zmiennymi nominalnymi, bazujac na poréwnaniu wartosci obser-
wowanych z wartosciami oczekiwanymi. Przyjety poziom istotnosci to 0,05.

Analiza testu samoobstugowego wraz z oceng chwytéw zostala dodatkowo
potwierdzona za pomoca testu U Manna-Whineya, ktéry stanowi jedna z najpo-
pularniejszych alternatyw dla testu t-Studenta dla préb niezaleznych.

Wyniki badaii

Test ,karty” Zazzo wykazal istotne réznice miedzy grupami badang a kontro-
Ing. W grupie kontrolnej dzieci wykazywaly si¢ umiejetnosciami z zakresu matej
motoryki oraz poziomem lateralizacji wyzszymi $rednio o 0,6 roku niz ich wiek
metrykalny, natomiast w grupie badanej umiejetnosci byty srednio o 0,4 roku
nizsze niz wiek metrykalny dzieci. Nie zaobserwowano réznic istotnych staty-
stycznie miedzy wynikami dziewczat i chlopcéw, brak réwniez korelacji miedzy
przynaleznoscia do grupy a picia.

Wyniki testu ,karty” Zazzo chlopcow i dziewczat przedstawiono na wykre-
sach 11 2.

7,5
= 7 $redni wiek metrykalny
]
<
Y ) A - $redni wiek motoryczny
3
§ . odchylenie standardowe
55

5
Wykres 1. Wyniki testu , karty” Zazzo chlopcéw z ZA w poréwnaniu do wieku metrykalnego

8

7,5
s 7 $redni wiek metrykalny
g
P P - $redni wiek motoryczny
Z”
= odchylenie standardowe

6
55

5
Wykres 2. Wyniki testu , karty” Zazzo dziewczat z ZA w poréwnaniu do wieku metrykalnego
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Podobnie jak w przypadku testu ,karty” Zazzo, réwniez w tescie , kreskowa-
nia” Stambak zauwazono istotng statystycznie r6znice miedzy wynikami grupy
badanej i kontrolnej. Grupa kontrolna prezentowata poziom motoryki reki doj-
rzalszy $rednio o 1,3 roku niz wiek metrykalny, a grupa dzieci z zespolem Asper-
gera poziom S$rednio o 0,3 roku mniej dojrzaty, niz wskazywalby na to wiek me-
trykalny. Nie zaobserwowano réznic istotnych statystycznie miedzy wynikami
dziewczat i chlopcéw, brak réwniez korelacji miedzy przynaleznosciq do grupy
a plciag (wykresy 31 4).

8

7,5
5 7 $redni wiek metrykalny
8
<
i 65— e p - $redni wiek motoryczny
o
= ] odchylenie standardowe
5,5

5
Wykres 3. Wyniki testu , kreskowania” Stambak chlopcéw z ZA w poréwnaniu
do wieku metrykalnego

75
= 7 $redni wiek metrykalny
g
<
s 650 il - $redni wiek motoryczny
3
ES ] odchylenie standardowe
5,5

5
Wykres 4. Wyniki testu , kreskowania” Stambak dziewczat z ZA w poréwnaniu
do wieku metrykalnego

Test Spionek wykazal najwiecej istotnych statystycznie réznic miedzy grupa-
mi zar6wno w umiejetnosciach grafomotorycznych, jak i w umiejetnosci anali-
zy i syntezy wzrokowej, a takze istotng statystycznie réznice wynikéw miedzy
dziewczetami a chlopcami w umiejetnosci analizy i syntezy wzrokowej. Jest to
interakcja nieznamienna — niezaleznie od grupy dziewczeta osiagaty lepsze wy-
niki. Umiejetnosci grafomotoryczne wykazaty tendencje do réznic dla pici, jed-
nak sa one nieistotne statystycznie.
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Grupa kontrolna prezentowata umiejetnosci $rednio o 0,26 roku nizsze niz
wskazywalby na to sredni wiek metrykalny, natomiast grupa badana umiejetno-
$ci nizsze $rednio o 1,17 roku (wykresy 5 i 6).

7
65— —
5 6 $redni wiek metrykalny
E
2 55 $redni wiek motoryczny
zZ5
Q
= odchylenie standardowe
5
4,5
4
Wykres 5. Wyniki testu figur Spionek chlopcéw z ZA w poréwnaniu do wieku metry-
kalnego
7
65— —
5 6 $redni wiek metrykalny
E
2 55 $redni wiek motoryczny
zZ5
'§ odchylenie standardowe
5
4,5
4
Wykres 6. Wyniki testu figur Spionek dziewczat z ZA w poréwnaniu do wieku metry-
kalnego

W tescie samoobstugowym dzieci z grupy badanej uzyskaly nieco slabsze
wyniki niz dzieci z grupy kontrolnej, ale réznica ta nie jest istotna statystycznie.
Réznice miedzy umiejetnosciami dziewczat i chlopcéw réwniez nie sa istotne
statystycznie. Wyniki testu przedstawione zostaly w tabeli 1.

Chwyt pisarski oceniany byl za pomoca skali wedlug kwestionariusza QUEST.
W obu grupach wiekszos¢ dzieci wyksztalcila juz dynamiczny chwyt tréjpunk-
towy, cho¢ wiele z nich nadal postugiwalo si¢ chwytem tréjpunktowym statycz-
nym. Réznice miedzy grupami badang a kontrolng nie sa istotne statystycznie.
Réznice miedzy stosowaniem danego rodzaju chwytu u dziewczat i chlopcow
réwniez sa niewielkie i nieistotne statystycznie. Wyniki uzyskane przez badane
dzieci prezentujq tabela 2 oraz wykres 7.

SZKOLA SPECJALNA 3/2017, 210-221 215



IZABELA HYJEK, ANNA KLOZE, ALEKSANDRA BUCHHOLZ, JOLANTA STEPOWSKA

Wyniki testu samoobstugowego

Tabela 1

Grupa badana Grupa kontrolna
chlopcy dziewczeta chlopcy dziewczeta
Srednia punktéw 5,95 6,00 6,33 6,40
giﬁgﬁgﬂfre 0,79 0,93 0,82 0,70
Chi~2 Pearsona 2,867 Poziom istotnosci 0,238
Chir2 NW 3,044 Poziom istotnosci 0,218
Tabela 2
Ocena chwytu pisarskiego dzieci z grupy badanej i kontrolnej
Grupa badana Grupa kontrolna
Dynamiczny chwyt Liczba dzieci 19 13
tréjpunktowy Procent dzieci 63,33 81,25
Statyczny chwyt Liczba dzieci 11 14
tréjpunktowy Procent dzieci 36,67 18,75
Chi~2 Pearsona 1,582 Poziom istotnosci 0,208
Chir2 NW 1,662 Poziom istotnosci 0,197
Chi”2 Yatesa 0,849 Poziom istotnosci 0,357

0,90%

0,80%

0,70%
0,60% -
0,50% -
0,40% -
0,30% ~
0,20% ~
0,10% -

0,00%

Dynamiczny chwyt

trojpunktowy

Statyczny chwyt
trojpunktowy

| grupa badana

O grupa kontrolna

Wykres 7. Procentowy rozklad dzieci postugujacych sie poszczegélnymi rodzajami
chwytu pisarskiego

Ocene chwytu szczypcowego przeprowadzono analogicznie do oceny chwy-
tu pisarskiego. Wiekszos¢ dzieci postuguje sie precyzyjnym chwytem szczypco-
wym — 40% dzieci z grupy badanej oraz az 75% dzieci z grupy kontrolnej. Chwyt
szczypcowy stosowany jest przez 46,67% dzieci z grupy badanej i 25% dzieci
z grupy kontrolnej. Dodatkowo w grupie badanej 13,33% dzieci postugiwalo sie
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chwytem niedoskonatym szczypcowym. Miedzy grupami mozna byto zauwazy¢
istotne statystycznie r6znice, jednak brak jest r6znic miedzy wynikami dziewczat
i chtopcé6w. Wyniki obu grup przedstawiajq tabela 3 oraz wykres 8.

Tabela 3
Ocena chwytu szczypcowego dzieci z grupy badanej i kontrolnej
Grupa badana Grupa kontrolna
Precyzyjny chwyt Liczba dzieci 12 12
SZCZYypCOWY Procent dzieci 40,00 75,00
Chwyt SZCZVDCOW Liczba dzieci 14 4
Y S2esYPEOWY [ Procent dzieci 46,67 25,00
Niedoskonatly Liczba dzieci 4 0
chwyt szczypcowy Procent dzieci 13,33% 0,00
Chi~2 Pearsona 5,835 Poziom istotnosci 0,054
Chir2 NW 7,100 Poziom istotnosci 0,029
0,80%
0,70% ]
0,60%
0,50%
0,40%- m grupa badana
0,30% O grupa kontrolna
0,20%
0,10%- +
0,00% T T 1
Precyzyjny chwyt Chwyt Niedoskonaty
SZCZYpCcowy szczypcowy chwyt szczypcowy

Wykres 8. Procentowy rozklad dzieci postugujacych sie poszczegélnymi rodzajami

chwytu szczypcowego

Analizy statystyczne testu samoobstugowego oraz oceny chwytéw pisarskie-
go i szczypcowego potwierdzone zostaly testem U Manna-Whitneya, ktérego
wyniki przedstawione zostaty w tabelach 41 5.

Tabela 4
Test U Manna-Whitneya dla grupy kontrolnej i grupy badanej
Grupa | Grupa
badana | kontrolna
Sum. Sum. | Statystyka | Statystyka ) Poziom Wynik
rang rang U testowa Z | istotnosci
Test samo- 638 443 173 1534 | 0125 | brak réznic
obslugowy
Chwyt pisarski| 748 333 197 0,980 0,327 brak réznic
Chwyt 797 284 148 2,110 0,035 | roznicaistot
SZCZYPCOWY na statycznie
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Tabela 5
Test U Manna-Whitneya dla grupy kontrolnej i grupy badanej z uwzglednieniem
podziatu wg plci
Dziewczeta | Chlopcy
Sum. |Statystyka | Statystyka | Poziom .
Sum. rang rang U testowa Z | istotnosci Wynik
Test samo- 625 456 219 0731 | o464 | Drak
obslugowy réznic
Chwyt pisarski 669 412 241 0,236 0813 | Dbrak
réznic
Chwyt 730 351 180 1600 | 1107 | Prek
SZCZYPCOWY réznic
Dyskusja

W zespole Aspergera zaburzenia w budowie i funkcjonowaniu mézdzku moga
by¢ anatomicznymi podstawami zaburzeri koordynacji ruchowej i uwagi. Zabu-
rzenia moga wplywacd miedzy innymi na umiejetnosci z zakresu malej motoryki,
ktdre sa efektem szeregu etapéw rozwojowych. Badania naukowe nie potwierdzi-
ly natomiast jednoznacznie zaleznosci miedzy nieprawidlowosciami w budowie
mézdzku w autyzmie i ZA a poziomem sprawnosci motorycznej (Pisula, 2012).
Wedlug wielu autoréw umiejetnosci motoryczne sa bezposrednio uzaleznione od
prawidlowo rozwinietego schematu ciala, sSwiadomosci ciata w przestrzeni, centra-
lizaqji i lateralizacji, prawidlowego napiecia miesniowego i sprawnosci w obrebie
motoryki duzej. Procesy te pozwalaja réwniez na rozwdj koncentracji uwagi, ma-
nipulagji, kontroli manualnej oraz umiejetnosci grafomotorycznych. Umiejetnosci
dotyczace malej motoryki wymagaja tez prawidlowego dzialania jader podkoro-
wych i hipokampu. Struktury te odpowiadaja za sprawnos¢ pamieciowa i kontrole
motoryczna, ktére sq w zespole Aspergera zaburzone.

Wyniki badania przeprowadzonego dla celéw niniejszej pracy ujawnily, ze
dzieci z zespolem Aspergera majg trudnosci w zakresie malej motoryki. Test
Spionek wykazal, ze zaré6wno mozliwosci motoryczne reki w zakresie grafomo-
toryki, jak i procesy analizy i syntezy wzrokowej sa w tej grupie zaburzone.
W stosunku do grupy kontrolnej dzieci z zespolem Aspergera wypadaly gorzej
(p = 0,001). Umiejetnosci z zakresu matej motoryki w polaczeniu z prawidlowa
percepcja wzrokowa umozliwiaja aktywnosci wymagajace koordynacji wzroko-
wo-ruchowej, w tym pisanie. Na zaburzenia tych umiejetnosci u dzieci z zespo-
fem Aspergera naklada sie nieprawidlowe napiecie miesniowe w obrebie reki.
Niektére dzieci podczas pisania i rysowania przykladaly sile zbyt wielka lub
zbyt malg w stosunku do wymogéw zadania. Pomimo iz jako$¢ chwytu pisar-
skiego nie réznita si¢ zbytnio miedzy dzieémi z zespolem Aspergera a dziec-
mi z grupy kontrolnej, nie przekladala si¢ ona bezposrednio na wyniki testéw
sprawdzajacych umiejetnosci grafomotoryczne.

Analizujac wyniki testu ,karty” Zazzo, ktéry mierzy poziom lateralizacji,
w grupie badanej obserwowana jest lateralizacja nieukoniczona. Dzieci z zespo-
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tem Aspergera wypadaly w tym tescie stabiej niz dzieci bez zaburzeni rozwo-
jowych (p = 0,008), co ma prawdopodobnie wplyw na tempo nabywania pod-
stawowych umiejetnosci wczesnoszkolnych. Przewaga jednej reki nad druga
przy jednoczesnej koordynacji ruchéw obu koriczyn gérnych zapewnia wysoki
stopient sprawnoéci i tzw. ekonomii ruchéw. Pozwala to na prawidlowa koor-
dynacje wzrokowo-ruchowa i w konsekwencji prawidlowy rozwéj umiejetnosci
manipulacyjnych i pisarskich.

W zakresie analizy i syntezy wzrokowej badania wykazatly istotne réznice
miedzy dziewczetami a chlopcami (p = 0,007). Podobne réznice nie pojawily sie
w zadnym z innych testéw. Zaleznos¢ poziomu umiejetnosci pisania od pici za-
uwazajq réwniez inni autorzy.

Wiele dzieci z zespolem Aspergera mialo problem z dostosowaniem chwy-
tu szczypcowego do rozkladania kart. Ich umiejetnosci manipulacyjne moga
wiec nie rézni¢ sie¢ ilosciowo, ale jakosciowo od grupy dzieci o prawidlowym
rozwoju (p = 0,029). Niedojrzalo$é chwytu szczypcowego moze mie¢ wplyw na
szybkos¢ wykonywania czynnosci codziennych i samoobstugowych. Pomimo iz
test samoobstugowy autorskiej konstrukgji nie wykazat istotnych réznic miedzy
poziomem tych umiejetnosci u dzieci z zespotem Aspergera i z grupy kontrol-
nej, dzieci z zespotem Aspergera wykonywaly poszczegdlne zadania w tempie
wolniejszym niz ich réwiesnicy. Najwiecej probleméw, w obu grupach, sprawia-
lo wigzanie sznurowadel, jednak wszystkie dzieci bez zaburzeri rozwojowych
potrafily zawigzac je po zaprezentowaniu i wyjasnieniu im tej czynnosci przez
osobe przeprowadzajaca badanie, natomiast wigekszo$¢ dzieci z zespotem Asper-
gera miata nadal trudnosci z tym zadaniem.

Wedlug Jeffreya Case-Smitha (2001) i Ingunn Fjftooft (2001) poziom koor-
dynacji grup miesniowych w motoryce duzej warunkuje zdolnos¢ wykonywa-
nia ztozonych operacji w obrebie motoryki matej. W badaniach wlasnych, na tle
ogolnego poziomu sprawnosci motorycznej, umiejetnosci z zakresu malej mo-
toryki zdajq sie nie wyrézniac. Ogdlnie dzieci z zespolem Aspergera wykazuja
tendencje do mniejszej sprawnosci ruchowej niz ich réwiesnicy z grupy kontro-
Inej, lecz réznice te w badaniach przeprowadzonych na uzytek niniejszej pracy
sq niewielkie. Badania te wykazaly jednak duzg trudno$é w koncentracji uwagi
na zadaniach oraz z precyzjg ruchéw (p = 0,076), co potwierdza problemy dzieci
z zespolem Aspergera przytaczane przez innych autoréw (Frith, 2005; Attwood,
2008). Ann Gentile (2000) oraz Howard Zelaznik i in. (2002) przypisuja zdolnos¢
do automatyzacji pisania kontroli poznawczej, zas inni zwracaja uwage na to,
ze do rozwoju umiejetnosci pisarskich konieczna jest zdolno$¢é planowania mo-
torycznego i rozumienie zadania (McMurray, Drysdale, Jordan, 2009). U dzieci
z ZA obserwuje sie trudnosci w tym zakresie.

Badania przeprowadzone przez autoréw pracy dotyczyly dzieci objetych
kompleksowa rehabilitacjq. Mozliwe jest, Ze dzieci te wiele umiejetnosci z za-
kresu malej motoryki nabyly w trakcie terapii. Andrzej Rokita (Rokita, Waw-
rzyniak, Medrek, 2013) zauwazyl, Ze program terapeutyczny z uzyciem pilek
edukacyjnych w szkolnictwie podstawowym poprawia sprawnos¢ fizyczna
i umiejetnosci z zakresu matlej motoryki. Zauwazono tez korzystny wpltyw éwi-
czeni ukierunkowanych na usprawnianie motoryki precyzyjnej na umiejetno-
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$ci grafomotoryczne dzieci. Wskazane byloby potwierdzenie przedstawionych
w niniejszej pracy wynikéw na wiekszej grupie dzieci, a takze rozszerzenie
badan na dtuzszy okres.

Mozna wysnué¢ wniosek, ze poziom umiejetnosci z zakresu matej motory-
ki u dzieci z zespolem Aspergera jest nizszy niz u ich zdrowych réwiesnikéw.
Szczegdlnie rézni sie on jakosciq wykonywanych czynnosci — ich precyzja, celo-
woscia i ekonomika. Badania na potrzeby pracy potwierdzaja tez zwiazek ogo6l-
nie obnizonej sprawnosci motorycznej z problemami w zakresie matej motoryki,
a w szczegdlnosci koncentracji uwagi. Plec nie jest istotnym czynnikiem determi-
nujacym poziom sprawnosci motorycznej, ale odgrywa duza role w lepiej zinte-
growanych procesach analizy i syntezy wzrokowej u dziewczat, co wplywa na
umiejetnosci szkolne.

Wiele zaburzen z zakresu matej motoryki moze by¢ niwelowanych poprzez
regularnie i kompleksowo realizowany program rehabilitacji, ktéry zapewniac
bedzie poprawe funkgcji catego ciala ze szczegdélnym uwzglednieniem stabiliza-
qji tutowia i koriczyny goérnej, koordynacji, regulacji napiecia miesniowego oraz
¢wiczen manipulacyjnych.

Nie istnieje dotad zaden standaryzowany test badajacy umiejetnosci z zakre-
su matej motoryki dedykowany potrzebom fizjoterapii. Stworzenie takiego testu
umozliwiloby precyzyjng ocene poziomu umiejetnosci danego dziecka i poréw-
nanie do dzieci o prawidlowym rozwoju.

Whnioski

1. Poziom umiejetnosci grafomotorycznych istotnie rézni sie miedzy dzie¢mi
w zaleznosci od ich indywidualnego tempa rozwoju.

2. Poziom umiejetnosci z zakresu malej motoryki jest nizszy u dzieci z zespo-
tem Aspergera niz u dzieci o prawidlowym rozwoju motorycznym w tej
samej grupie wiekowej.

3. Ple¢ nie odgrywa istotnej roli w poziomie umiejetnosci motorycznych.

4. Ogolny nizszy poziom sprawnosci motorycznej jest jedna z przyczyn nizszej
jakosci matej motoryki u dzieci z zespolem Aspergera.
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FORMY ZAWIERANIA UMOW PRZEZ OSOBY
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Umowy to podstawowe czynnosci prawne z zakresu prawa cywilnego. Zawie-
rajac umowe, jej strony (najczesciej dwie, cho¢ moze by¢ ich wiecej) zobowiazuja sie
wykonac w czasie, ktéry wskazuje umowa, obowigzki, ktére sa w niej przewidziane.
Umowy moga by¢ bardzo rézne — od prostego kupienia gazety w kiosku, do skom-
plikowanych uméw zawarcia spélek czy tez kontraktéw miedzynarodowych wy-
produkowania towaru na licengji, jego przewozu i zasad jego finansowania. Polskie
prawo cywilne opiera si¢ na zasadzie swobody uméw, co oznacza, Ze strony same
decydujg o zawarciu umowy i o jej warunkach. Tak wiec strony moga zawierac
zaréwno umowy przewidziane w przepisach (np. umowy sprzedazy, darowizny,
ubezpieczenia, rachunku bankowego, pozyczki, zlecenia, o prace, o dozywocie), jak
i tzw. umowy nienazwane, czyli takie, ktérych zadna ustawa wprost nie przewiduje
(np. franczyzna, factoring). Dopdki bowiem prawo wprost nie zakazuje zawarcia ja-
kiejs umowy, jej zawarcie jest dozwolone. Podobnie jest z warunkami danej umowy
— strony ksztattuja je dowolnie wedlug wilasnego uznania.

Przy zawieraniu umowy i ustalaniu jej warunkéw stronom nie wolno jednak
wprost tamac zakazéw ustawowych (np. zawrze¢ umowy o prace niewolnicza,
w ktdrej pracownik zobowiaze sie, przykladowo, do swiadczenia pracy w ilosci
20 godzin dziennie, bez wynagrodzenia, bez urlopu czy bez ubezpieczenia spolecz-
nego i zdrowotnego). Stronom nie wolno tez naruszac zasad wspoélzycia spoteczne-
g0, czyli powszechnie przyjmowanych w naszym spoleczeristwie regut uczciwosci
i sprawiedliwosci (np. ustali¢, ze kwota pozyczki ma by¢é zwrécona w ciagu 3 dni
ze 100% odsetkami czy Ze umowa zlecenia bedzie polegala na swiadczeniu ustug
zastepczego macierzynstwa albo tez zabiciu innej osoby). Ponadto cel i tres¢ umowy
nie mogg sie sprzeciwiac naturze danego stosunku prawnego, a wiec by¢ sprzecz-
ne z sama definicja danej umowy (np. nie bedzie umowgq sprzedazy ,sprzedaz”
nieruchomosci za cene 1 zlotych ani umowaq pozyczki ,,pozyczenie” pieniedzy bez
wskazania obowiazku ich zwrotu czy tez umowa ubezpieczenia obowiazek wplaty
skladek wyzszych niz kwota potencjalnie wyplacona w razie wypadku).

Umowy sprzeczne z ustawg, lub zasadami wspélzycia spolecznego sq w catosci
od poczatku niewazne. Jesli jednak sprzeczne z ustawa lub zasadami wspéizycia
spotecznego sa tylko niektdre ich warunki, umowa bedzie wazna, a w miejsce wa-
runkéw nielegalnych wejdg automatycznie minimalne wymogi ustawowe (mak-
symalna diugos¢ dnia pracy, minimalne wynagrodzenie, odsetki ustawowe itp.).
Umowa sprzeczna co do swojej natury tez w zasadzie jest niewazna, chyba ze wy-
pelni wszystkie warunki innej umowy i udowodnione zostanie, Ze to na te druga
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umowe strony si¢ swobodnie zgadzaly, wtedy obowiazywac bedzie ta druga umo-
wa (np. wskazane tu umowy ,sprzedazy” i ,pozyczki” moga zosta¢ uznane za
umowy darowizny). Jednakze niewaznos¢ umowy albo jej warunkéw ewentualnie
waznos¢ innej umowy niz formalnie zawarta musi by¢ stwierdzona przez sad, co
jest czesto zabiegiem dlugotrwalym, a przede wszystkim kosztownym.

Z zasady swobody zawierania uméw wyplywa wiec wazna konsekwengja:
z zawarcia umowy domniemywa sie waznos¢ tej umowy i swobodna oraz w peni
$wiadoma wole strony przystgpienia do niej, a tym samym stwarza ona obowiazki
wywigzania si¢ z jej tresci. Zgodnie z art. 12 ust. 5 Konwencji o Prawach Oséb Nie-
pelnosprawnych paristwo ma zagwarantowad, by kazda osoba z niepelnospraw-
nodcia, takze intelektualng lub psychiczna, mogla swobodnie i wedlug wlasnej
woli zawiera¢ umowy dotyczace jej majatku, w tym takze tak powazne umowy,
jak pozyczek i kredytéw, réwniez hipotecznych. Wedlug prawa polskiego wszyst-
kie osoby, ktére nie sa ubezwiasnowolnione, niezaleznie od ich ewentualnej nie-
pelnosprawnosci, maja pelne prawo swobodnie zawiera¢ umowy wszelkiego ro-
dzaju z wybranymi przez nie podmiotami (osobami fizycznymi albo prawnymi).

W niektérych przypadkach przepisy reguluja nie tylko tres¢ umowy, ale i for-
me jej zawarcia, wymagajac np. formy pisemnej, dokumentowej, notarialnej albo
innej. Niezachowanie tej formy moze wywiera¢ rézne skutki prawne, w tym
takze niekiedy niewazno$¢ umowy. Majac na uwadze powszechno$¢ zawiera-
nia uméw w formie pisemnej, powage konsekwengji (szczegdlnie finansowych)
zwigzanych z ich zawarciem, trudnosci z uchyleniem si¢ od ich konsekwencji,
a takze fakt, ze osoby z r6znymi rodzajami niepelnosprawnosci moga mie¢ trud-
nosci z przeczytaniem lub zrozumieniem tresci umowy oraz fizycznym jej pod-
pisaniem, warto przyjrzec si¢ dokladniej regulacjom zwiagzanym ze sposobami
zawierania umow i skutkami niezachowania wlasciwej formy.

Omowione zostana najczesciej stosowane formy zawierania umowy: niewyma-
gajace formy pisanej czy ustna i w drodze czynnosci konkludentnych, potwierdzone
pismem, czyli formy pisemna, elektroniczna i dokumentowa oraz akt notarialny.

Zawarcie umowy ustnie i w drodze czynnosci konkludentnych

Co do zasady umowe mozna zawrze¢ w dowolnej formie, a wiec takze przez
samo zachowanie, jak chocby zakupy w supermarkecie poprzez wybranie pro-
duktoéw, ktére chee sie kupié, a nastepnie ich oplacenie w kasie samoobstugowej.
Wiegkszos¢ uméw dnia codziennego zawieramy wiasnie albo w takiej formie,
albo ustnie i nikt nie ma watpliwosci ani co do warunkéw umowy, ani co do obo-
wiazku wywigzania sie z niej (np. gdy méwimy: ,do pelna, prosze” na stacji ben-
zynowej, wiadomo, ze pracownik napeini bak naszego samochodu odpowiednio
benzyna albo olejem napedowym, a gdy to samo powiemy w barze, naleje nam
ponownie kieliszek tego samego napoju, ktéry do tej pory pilismy; wiadomo tez,
ze iile w kazdej z tych sytuacji mamy zaplaci¢, gdyz nawet jesli sprzedawca nam
tego nie powie, to cena zostanie wyswietlona na kasie).

Jesli ustawa nie stanowi inaczej, umowy zawarte ustnie, gestem albo poprzez
ich wykonanie sq wazne i wigzace miedzy stronami, cho¢ czasami udowodnie-
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nie ich istnienia w przypadku niewywigzania si¢ przez jedna ze stron ze swoich
obowiazkéw moze by¢ bardzo utrudnione (np. jesli pozyczymy komus pienia-
dze jedynie na jego ustna obietnice, Ze nam odda, a nastepnie tego nie uczyni,
w zasadzie nie mamy zadnych mozliwosci udowodnienia przed sadem, Ze taka
umowa zostata zawarta, Ze w ogoéle przekazaliSmy jakies$ pieniadze, w jakiej wy-
sokosci, kiedy miaty byé zwrécone ani Ze zwrdcone nie zostaty).

Dlatego powazniejsze umowy warto zawiera¢ w formie pisemnej, chocby
wiasnie dla celéw dowodowych.

Zawarcie umowy w formie pisemnej, dokumentowej lub elektronicznej

Warto, by forme pisemna mialy wszystkie umowy, w ktérych przynajmniej jedna
ze stron zobowiazuje sie¢ do jej wykonania pdzZniejszego niz data zawarcia umowy
(pézniejszego przekazania lub pieniedzy, wydania towaru, wykonania dziela) oraz
umowy diugoterminowe (jak najem lokalu, zlecenie, budowa domu itp.). Przy takich
umowach istnieje bowiem zawsze ryzyko ich niewykonania albo nieprawidiowego
wykonania. Umowa powinna by¢ jak najbardziej doprecyzowana i szczegétowa.
Nie powinno by¢ w niej miejsca na rozbiezne interpretacje jej tresci. Oczywiscie, przy
umowach nazwanych przepisy ustawy reguluja, jakie sg ich niezbedne elementy, by
w ogoble méwic o danym typie umowy (np. przy sprzedazy — nazwa towaru sprze-
dawanego i wysoko$¢ ceny, przy pozyczce — wartos¢ pieniedzy pozyczanych oraz
wskazanie obowigzku zwrotu itd.), jednakze umowy nie musze si¢ ogranicza¢ do
tych elementéw obowigzkowych, im sa dokladniejsze, tym lepiej. W szczegélnosci
powinny zawiera¢ regulacje dotyczace specyficznych, niestandardowych elemen-
téw, na ktérych stronie zalezy (np. opisywac specjalny wyglad zamawianego 16z-
ka czy samochodu dla potrzeb osoby z niepelnosprawnoscia; wymieniac¢ konkretne
oprogramowanie kupowanego komputera dla osoby niedowidzacej; omawiac spe-
cyfikacje tazienki, ktéra ma by¢ wykonana dla potrzeb osoby z niepelnosprawnoscia
ruchu; wskazywad, Ze transport sprzetu obejmuje wniesienie go na pietro bez windy
i zainstalowanie w pomieszczeniu oraz wyniesienie sprzetu starego; zaznaczad, ze
organizator wypoczynku ma gwarantowac¢ dostepnos¢ hoteli i srodkéw transportu
dla osoby z niepelnosprawnoscig czy tez wolny wstep dla psa towarzyszacego itd.).
Przy umowie pozyczki warto poda¢ wysokos¢ odsetek oraz termin splaty, a takze
miejsce lub forme splaty (w domu osoby z niepelnosprawnoscia, przelewem itp.).
Nalezy réwniez pamietad, Ze szereg regulacji obowigzuje z mocy prawa (np. gwa-
rancja i rekojmia, odpowiedzialnos¢ za zniszczenie wynajmowanego lokalu czy
wypozyczanego sprzetu, zasady sadowego rozstrzygania sporéw, forma odstapie-
nia od umowy) albo na podstawie warunkéw ogdlnych (jak przy ubezpieczeniach,
umowach bankowych czy turystycznych), mimo braku ich umieszczenia wprost
w tresci umowy. Nie znaczy to, ze takie zapisy nie moga sie¢ tam znalez¢ albo Ze nie
mogga sie tam znaleZ¢ zapisy odmienne, niz ustawa lub warunki ogélne przewiduja
(z reguly korzystniejsze dla jednej ze stron). Jesli zalezy nam na takich rozstrzygnie-
ciach, nalezy je po prostu do umowy wpisad.

Najczesciej umowy w formie pisemnej sporzadzane sa na jednym pismie za-
wierajacym prawa i obowigzki (o$wiadczenia woli) obu stron, podpisywanym
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przez obie strony. Do zawarcia umowy wystarcza jednak zgodnie z art. 78 § 1 k.c.

wymiana takich dwéch dokumentéw zawierajacych o$wiadczenia woli obu stron,

z ktérych kazdy jest podpisany przez jedna ze stron, a takze sporzadzenie dwéch

odrebnych dokumentéw, z ktérych kazdy obejmuje tres¢ oswiadczenia woli jednej

ze stron, i wymiana miedzy stronami takich dokumentéw podpisanych odrebnie
przez wiasciwa strone (kazdy podpisuje swoje oswiadczenie woli).

Kodeks cywilny stanowi, ze dla zachowania formy pisemnej wystarcza zlo-
Zenie wlasnorecznego podpisu na dokumencie obejmujacym tres¢ oswiadczenia
woli (art. 78 § 1 k.c.), przy czym dokument moze by¢ sporzadzony zaréwno
komputerowo, jak i odrecznie przez inng osobe. Pojecie ,,podpis wilasnoreczny”
obejmuje podpis zlozony osobiscie przez dang osobe, niezaleznie od tego, czy
pisze ona reka, nogg czy ustami.

Przewidziane zostaly rowniez metody zawarcia umowy (zlozenie oswiadcze-
nia woli) w formie pisemnej przez osobe, ktéra nie moze pisa¢. Metody te obo-
wiazuja zaréwno w sytuacjach przejsciowej niemoznosci pisania (np. osoba ma
reke w gipsie albo podlaczong do kropléwki w sposéb uniemozliwiajacy pisa-
nie), jak i w przypadkach stalej niezdolnosci (takze braku umiejetnosci) pisania.
Co wiecej, dotycza one takze 0séb, ktére nie moga albo nie potrafig ani pisac, ani
czytad. Nie obejmuja natomiast oséb niewidomych albo nieczytajacych z innych
powoddw, ktére potrafia sie podpisac. Osoby te uznane sa przez prawo za pisza-
ce i po prostu skladaja pod tekstem swoj podpis.

Zgodnie z przepisami, ktére weszly w zycie z dniem 8 wrzesnia 2016 r., istnie-
ja dwa sposoby ztozenia o$wiadczenia woli przez osobe, ktéra nie pisze:

1. Osoba niemogaca pisa¢ uczyni na dokumencie tuszowy odcisk (dowolnego)
palca, a obok tego odcisku osoba przez nig upowazniona (choéby ustnie) wypi-
sze jej imie i nazwisko (najlepiej literami drukowanymi, dopisujac dla jasnosci,
Ze sg to dane osoby, od ktérej pochodzi odcisk palca) oraz zlozy swéj podpis
(najlepiej zaréwno czytelnie, jak i w formie parafy, jesli jej na co dzieri uzywa).

2. Zamiast skladajacego oswiadczenie, ktéry nie moze pisaé, podpisze si¢ osoba
przez niego upowazniona (wlasnym podpisem), a jej podpis bedzie poswiad-
czony przez notariusza, woéjta (burmistrza, prezydenta miasta), staroste albo
marszatka wojewdédztwa (jedna z tych oséb) z zaznaczeniem, ze zostat zlozo-
ny na zyczenie osoby niemogacej pisa¢ (wskazujac jej dane). Istotne jest, by
osoba podpisujaca si¢ zamiast sktadajacego oswiadczenie woli zrobita to wia-
snym imieniem i nazwiskiem lub parafg, a nie imieniem i nazwiskiem osoby,
z upowaznienia ktérej sie podpisuje’.

Dokument po$wiadczony w jeden z podanych sposobéw utoZsamiany jest
z dokumentem wiasnorecznie podpisanym. Obok formy pisemnej obecne prze-
pisy przewiduja jeszcze forme dokumentowsq i elektroniczng.

Forma elektroniczna zostala zréwnana ustawowo z formq pisemna (art. 78!
§ 2 k.c.). Do jej zachowania wystarcza wyrazenie oswiadczenia woli w postaci

! Zawsze poswiadczajac jakikolwiek dokument w zastepstwie lub z upowaznienia innej osoby na-
lezy sie podpisaé wiasnymi danymi, gdyz podpisanie si¢, nawet za zgoda tej osoby, jej danymi oso-
bowymi stanowi przestepstwo sfalszowania podpisu i jest karane do 5 lat pozbawienia wolnosci.
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elektronicznej i opatrzenie go bezpiecznym podpisem elektronicznym weryfiko-
wanym za pomocg waznego kwalifikowanego certyfikatu (78' § 1 k.c.). W celu
uzyskania bezpiecznego podpisu elektronicznego nalezy zakupi¢ odpowiedni
zestaw do podpisu elektronicznego?. Trzeba miec jednak swiadomosé, ze nieza-
leznie w jakiej firmie zestaw taki zostanie zakupiony, wydanie certyfikatu bedzie
wymagalo potwierdzenia tozsamosci albo u notariusza, albo w punkcie obstugi
klienta danej firmy (niektére z nich oferuja te ustuge w domu klienta przez pra-
cownika firmy). Przy korzystaniu z podpisu elektronicznego trzeba bezwzgled-
nie pamietad, Ze jest on wazny jedynie w okresie obowigzywania certyfikatu,
ktéry wymaga okresowej aktualizacji (co wiaze sie z okresowq oplata).

Z kolei forma dokumentowa polega na zloZeniu o$wiadczenia woli w postaci
dokumentu w sposéb umozliwiajacy ustalenie osoby skladajacej oswiadczenie (art.
77k.c.), przy czym za dokument zgodnie z art. 77° k.c. uznany jest kazdy nosnik
informacji umozliwiajacy zapoznanie sie z jej trescia (np. mail, list, sms, rozmowa na
czacie, nagranie rozmowy lub wypowiedzi jednej ze stron). Jesli umowa zawierana
jest w formie dokumentowej, wystarczy wymiana miedzy stronami takich doku-
mentéw, byle jasno z nich wynikaty warunki umowy i obopélna zgoda na nie. Zeby
spenia¢ warunki formy dokumentowej, wymieniane miedzy stronami dokumenty
nie musza by¢ wlasnorecznie podpisane, ma jednak nie budzi¢ watpliwosci, od jakiej
osoby pochodzig (moga by¢ podpisane komputerowo bez podpisu elektronicznego,
podpisane inicjalami lub przezwiskiem, ale takze mogg by¢ w ogéle niepodpisane,
jesli tozsamosé wynika jednoznacznie z adresu mailowego, numeru telefonu, glosu
czy wizerunku osoby nagranej). Forma ta nie jest zréwnana z forma pisemna, wiec
moze by¢ stosowana tylko przy umowach, w stosunku do ktérych ustawa przewi-
duje ja wprost albo przy ktérych w ogoéle nie zawiera wymogéw co do formy.

Jezeli strony zastrzegly w umowie, ze okreslona czynno$é prawna miedzy
nimi ma by¢ dokonana w szczegélnej formie, czynnos¢ ta dochodzi do skutku
tylko przy zachowaniu zastrzezonej formy. Jednakze gdy strony zastrzegly do-
konanie czynnosci w formie pisemnej, dokumentowej albo elektronicznej, bez
okreslenia skutkéw niezachowania tej formy, w razie watpliwosci poczytuje sig,
Ze byla ona zastrzezona wylacznie dla celéw dowodowych, a wiec sama umo-
wa, mimo niezachowania uméwionej formy, jest wazna (art. 76 k.c.). Takze jesli
ustawa wymaga dla danej czynnosci zachowania jednej z trzech wymienionych
form bez wskazania, ze w przypadku niezachowania tej formy czynnos¢ jest
niewazna, to forma ma jedynie cel dowodowy. Przykladowo, art. 720 § 2 k.c. wy-
maga, by umowa pozyczki kwoty przekraczajacej 1000 zt zawarta byta w formie
dokumentowej. Poniewaz przepis nie precyzuje sankcji niezachowania tej formy,
ma ona wylacznie charakter dowodowy, a umowa zawarta w formie ustnej réw-
niez bedzie wazna. Oczywiscie charakter dowodowy spelni takze zawarcie tej
umowy w kazdej bardziej rygorystycznej formie (pisemnej, elektronicznej, nota-

2 Dia celéw cywilnoprawnych stosowany jest inny zestaw niz podpis elektroniczny potwierdzony
profilem zaufanym elektronicznej Platformy Ustug Administracji Publicznej (ePUAP). Ten ostatni
jest bezplatny, ale — jak sugeruje juz sama jego nazwa — obowiazuje jedynie w kontaktach z admini-
stracja publiczng (np. urzedami skarbowymi, ZUS itp.).
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rialnej). Jakie wiec beda skutki zawarcia umowy bez zachowania wymaganej dla
celéw dowodowych formy?

Konsekwencjg niezachowania formy wymaganej dla celéw dowodowych
sq ograniczenia dowodowe podczas procesu, tj. niedopuszczalnosé przepro-
wadzenia dowodu ze $wiadkéw lub z przestuchania stron na fakt dokonania
czynnodci (art. 74 § 1 k.c.). Czyli jesli pozyczymy komus 2000 zl i nie spiszemy
umowy chocby w formie wymiany dokumentéw w sposéb jednoznaczny pocho-
dzacych od pozyczkodawcy i pozyczkobiorcy zawierajacych warunki tej umo-
wy (jak kwota pozyczki, termin splaty, wysokos¢ odsetek itp.), to nie mozemy
przed sadem —jesli druga strona nam pozyczonych pieniedzy nie odda — przed-
stawia¢ swiadkoéw, ktérzy mieliby zlozy¢ zeznania na okolicznos¢ zaistnienia
tej pozyczki i jej warunkéw. Wyjatkowo taki dowdd z zeznan swiadkéw lub
z przestuchania stron bedzie przez sad dopuszczony, jezeli obie strony wyraza
na to zgode, zazada tego konsument w sporze z przedsiebiorca albo fakt doko-
nania czynnosci prawnej zostanie uprawdopodobniony za pomoca jakiegokol-
wiek dokumentu (pokwitowania przyjecia pieniedzy; péZniejszego pisemnego
oswiadczenia pozyczkobiorcy, ze do pozyczki doszto; maila od pozyczkobiorcy
z prosba o prolongate splaty itp.). Te ograniczenia dowodowe wyraZnie suge-
ruja, zeby wszystkie wazne umowy zawiera¢ w formie pisemnej, elektronicznej
albo co najmniej dokumentowej, wlasnie na wypadek koniecznosci dochodzenia
przed sadem wywiazania sie¢ z umowy przez druga strone, a wiec we wszystkich
sytuacjach potencjalnego konfliktu miedzy stronami. Oczywiscie, takie pisemne
umowy musimy przechowywac przynajmniej az do zakoriczenia ich realizacji
(rozliczenia sie stron), przy czym dokumenty elektroniczne trzeba przechowy-
waé w formie elektronicznej umozliwiajacej ich kazdorazowe wydrukowanie.

O ile umowy zawierane w formie dokumentowej, pisemnej czy elektronicznej
z zasady przewidujg te forme wiasnie dla celéw dowodowych, chyba Ze stro-
ny lub ustawa stanowig inaczej, o tyle niezachowanie innych, bardziej rygory-
stycznych, form (. aktu notarialnego, pisemnej z data urzedowo poswiadczona,
pisemnej z podpisem poswiadczonym urzedowo lub notarialnie), skutkuje nie-
waznosciqg umowy. W stosunkach miedzy osobami fizycznymi, ktére nie prowa-
dza przedsiebiorstwa, sposréd tych bardziej rygorystycznych form najczesciej
wymagana jest forma aktu notarialnego, ktéra dotyczy obligatoryjnie m.in. ob-
rotu nieruchomos$ciami (przy sprzedazy np. domu czy mieszkania oswiadczenia
obu stron musze mie¢ forme aktu notarialnego, z kolei przy darowizZnie nieru-
chomosci formy takiej wymaga tylko o$wiadczenie darczyrcy).

Zawarcie umowy w formie aktu notarialnego

Akt notarialny sporzadzany jest zawsze przez notariusza i powinien zawierac:
1) date, na zadanie strony nawet godzine i minute rozpoczecia i podpisania aktu;
2) miejsce sporzadzenia aktu;
3) imie, nazwisko i siedzibe kancelarii notariusza;
4) dokladne dane stron aktu, tj. ich imiona, nazwiska, imiona rodzicéw i miejsca
zamieszkania, nazwe firmy i miejsce jej siedziby, jesli strong aktu jest osoba
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prawna, imiona, nazwiska i miejsce zamieszkania przedstawicieli lub peino-

mocnikéw stron, a takze oséb dziatajacych w imieniu oséb prawnych oraz

dane innych oséb obecnych przy sporzadzaniu aktu;
5) oswiadczenia stron, czyli tres¢ umowy zawartej miedzy stronami, z powo-
laniem si¢ w razie potrzeby na okazane przy akcie dokumenty; oczywiscie,
w czasie tworzenia aktu strony moga negocjowaé warunki umowy i je zmie-
nia¢, do aktu wpisywane sq warunki ostatecznie przyjete przez obie strony;
6) stwierdzenie —na zadanie stron — faktéw i istotnych okolicznosci, ktére zaszty
przy spisywaniu aktu;

7) stwierdzenie, Ze akt zostal odczytany, przyjety i podpisany;

8) podpisy bioracych udzial w akcie oraz oséb obecnych przy sporzadzaniu
aktu, przy czym musza one by¢ ztozone w obecnosci notariusza;

9) podpis notariusza (art. 92 § 1 prawa o notariacie).

Jezeli w akcie bierze udziat osoba, ktéra nie umie lub nie moze pisa¢, powinna
na dokumencie zlozy¢ tuszowy odcisk palca a obok tego odcisku inna osoba po-
winna wpisad imie i nazwisko osoby nieumiejacej lub niemogacej pisaé, umiesz-
czajac swdj podpis (art. 87 § 1 pkt 4 prawa o notariacie). O niemoznosci ztozenia
podpisu lub tuszowego odcisku notariusz czyni stosowna wzmianke w tresci
sporzadzonego dokumentu (art. 87 § 2 prawa o notariacie).

Najwazniejszym momentem aktu jest jego odczytanie przez notariusza. Jesli
strona ma jakiekolwiek watpliwosci co do tresci aktu (nie rozumie jej lub sie
na dany warunek umowy nie zgadza), powinna przerwac¢ odczytywanie aktu
i zglosi¢ do niego uwagi — akt moze by¢ jeszcze w tym momencie poprawiony
lub zmieniony (po naniesieniu zmian akt powinien by¢ ponownie odczytany).
Przy odczytaniu aktu notariusz ma obowigzek sprawdzaé, czy osoby biorace
udziat w czynnosci dokladnie rozumieja tre$¢ oraz znaczenie aktu i czy akt jest
zgodny z ich wola (art. 94 § 1 prawa o notariacie). Jesli bedzie miat jakiekolwiek
watpliwosci co do zrozumienia aktu przez strony albo ich woli, powinien wa-
runki aktu wyjasni¢ w przystepny sposéb i upewnic sig, czy strona na pewno
chce tak skonstruowany akt podpisaé. Dopdki akt nie zostal podpisany, zawsze
mozna bowiem zmieni¢ jego tre$¢ albo sie¢ z danej umowy wycofac. Dlatego
wazne jest uwazne stuchanie aktu i zgtaszanie notariuszowi wszelkich watpli-
wosci. Notariusz ma obowiazek sporzadzac akty w sposéb zrozumialy i przej-
rzysty oraz udziela¢ stronom wszelkich informacji zwigzanych z dokonaniem
czynnosci notarialnej, a takze jest obowigzany czuwaé nad nalezytym zabez-
pieczeniem praw i stusznych intereséw stron oraz innych oséb, dla ktérych
czynnos¢ ta moze powodowac skutki prawne (art. 80 § 1-3 prawa o notariacie),
tak wiec nie nalezy mie¢ zadnych obaw przed zadawaniem mu pytan i prosze-
niem o wyjasnienie niezrozumiatych sformulowan umowy czy skutkéw pod-
pisania danego aktu.

Sam fakt niepelnosprawnosci, nawet widocznej niepelnosprawnosci intelektu-
alnej lub psychicznej, osoby, ktéra chce zawrze¢ umowe w formie aktu notarialne-
go, nie moze stanowi¢ podstawy od odmowy przez notariusza sporzadzenia ta-
kiego aktu. Byloby to bowiem sprzeczne z przytoczonym wczeéniej wynikajacym
z Konwencji o Prawach Oséb Niepelnosprawnych uprawnieniem wszystkich oséb
z niepelnosprawnosciami do brania udziatu w obrocie prawnym na réwni z inny-
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mi osobami. Zgodnie z art. 86 prawa o notariacie notariuszowi nie wolno jednak
sporzadzi¢ aktu, jesli poweZmie watpliwosci, czy osoba, ktéra ma by¢ jego strona,
ma zdolnos¢ do czynnosci prawnych, a wiec czy nie zostata ubezwlasnowolniona.
Notariusz odmoéwi takze sporzadzenia umowy sprzecznej z prawem (art. 81 pra-
wa o notariacie). Za umowe sprzeczng z prawem nalezy uznac m.in. umowe opar-
ta na niewaznym o$wiadczeniu woli. Zgodnie z art. 82 k.c. niewazne jest oswiad-
czenie woli ztozone przez osobe, ktéra z jakichkolwiek powodéw znajdowata sie
w stanie wylaczajacym $wiadome albo swobodne powziecie decyzji i wyrazenie
woli, w szczegdlnosci wynikajace z choroby psychicznej, niepelnosprawnosci in-
telektualnej albo innego, chociazby nawet przemijajacego, zaburzenia czynnosci
psychicznych. Jesli wiec notariusz bedzie mial watpliwo$é, czy osoba, ktéra staneta
do aktu, jest w stanie Swiadomie i swobodnie powzia¢ decyzje i wyrazi¢ wole, naj-
prawdopodobniej odméwi sporzadzenia aktu.

Jak juz wskazano, odmowa taka nie moze bazowacé na stwierdzeniu niepeino-
sprawnosci u strony aktu. Notariusz widzac, ze ma do czynienia z osoba z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng lub psychiczna, powinien z ta osobg porozma-
wiaé, zadawac jej pytania, sprawdzi¢ dokladnie i jasnym jezykiem, czy rozumie
ona tre$¢ i znaczenie aktu notarialnego. Jesli uzna, ze osoba ta jest zdolna do
podjecia $wiadomej decyzji, rozumie i wyraza swobodna wole zawarcia danej
umowy, taki akt powinien sporzadzi¢. Jesli jednak dojdzie do przekonania od-
wrotnego — powinien odméwic¢ dokonania czynnosci notarialnej.

Odmowe notariusz powinien sporzadzi¢ w formie protokotu, pouczajac oso-
be, ktérej odméwit sporzadzenia aktu, o prawie i trybie jej zaskarzenia. Osoba
ta w terminie tygodnia od dnia odmowy dokonania czynnoéci notarialnej moze
zadac na piSmie sporzadzenia i doreczenia uzasadnienia odmowy. Notariusz
sporzadza uzasadnienie w terminie tygodnia od dnia otrzymania zadania (art.
82 prawa o notariacie). Nastepnie osoba ta moze wnie$¢, w terminie tygodnia
od dnia doreczenia uzasadnienia odmowy (a gdy nie zazadala w przepisanym
terminie doreczenia uzasadnienia odmowy, od dnia, w ktérym dowiedziala sie
o odmowie), zazalenie do sadu okregowego wiasciwego ze wzgledu na siedzibe
kancelarii notariusza odmawiajacego dokonania czynnosci notarialnej. Zazalenie
wnosi si¢ za posrednictwem tego notariusza — sklada u niego w kancelarii, a on
przesyla do sadu wraz ze swoim stanowiskiem. Notariusz moze uznaé zazale-
nie za stuszne. W tym przypadku nie przesyla zazalenia do sadu, ale po prostu
dokonuje czynnos¢, ktérej dokonania poprzedni odméwit (art. 83 § 11 2 prawa
0 notariacie).

Jesli do aktu stanela osoba glucha lub gluchoniema, notariusz jest obowigzany
przekonac sig, ze tre$¢ czynnosci jest jej dokladnie znana i zrozumiata, z tym ze no-
tariusz moze przywolac do czynnosci biegltego — ttumacza z systemu, ktérym postu-
guje sie ta osoba. Ponadto osoba ta, a takze osoba niewidoma lub nieméwigca, moze
zazyczy¢ sobie, by przy podpisaniu przez nig aktu notarialnego byla obecna oso-
ba zaufania. Notariusz musi taka osobe dopusci¢ do udzialu w sporzadzeniu aktu,
o czym powinien uprzedzi¢ osoby zainteresowane, czyli druga strone umowy (art.
87 §1 pkt 2i3 prawa o notariacie). Oobecnosci osoby zaufania oraz thumacza, a takze
o zweryfikowaniu znajomosci i zrozumienia aktu przez osobe z niepelnosprawno-
Scig stuchu notariusz czyni wzmianke na akcie (art. 87 § 2 prawa o notariacie).
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Akty notarialne z reguly sporzadzane sa w kancelariach notarialnych. Jednak-
ze, jesli istnieje taka potrzeba (dana osoba nie porusza si¢), akt notarialny moze
byé sporzadzony w innym miejscu, najczesciej miejscu pobytu jednej z oséb (jej
domu, szpitalu itp.). Za takg ustuge notariusz pobierze jednak dodatkowgq oplate
(50 z1 za kazda godzine liczac w tym dojazd).

Przy zawieraniu uméw w formie aktu notarialnego warto pamietac¢ o dwéch
kwestiach. Po pierwsze, w zasadzie nie ma mozliwosci sporzadzenia zadnego
aktu notarialnego od reki. Na kazda czynnos¢ notarialng nalezy sie umoéwic
i odpowiednio wczesniej przynies¢ odpowiednie dokumenty (np. wpis z ksiegi
wieczystej, mapy geodezyjne, zaswiadczenie o uregulowaniu naleznosci czyn-
szowych ze spéidzielni albo wspdlnoty mieszkaniowej, zaswiadczenie z ewi-
dengji gruntéw, dokumenty bankowe o przyznaniu kredytu, jesli zakup miesz-
kania ma by¢ w ten sposéb finansowany, dokumenty tozsamosci obu stron).
Wynika to z faktu, ze pisanie aktu jest czynnoscia czasochtonng i notariusze
po prostu wczesniej taki akt przygotowuja, zeby na spotkaniu ze stronami go
juz tylko odczytad i nanies¢ ostatnie poprawki. Im bardziej skomplikowany jest
akt notarialny (im bardziej skomplikowane warunki prawne nieruchomosci,
ktéra np. ma obciazong hipoteke, ustanowione stuzebnosci, kliku wiascicieli,
odmienny opis numeryczny w ksiedze wieczystej niz w ewidencji gruntéw
itp.), tym wiecej dokumentéw trzeba bedzie przynies¢ i tym wiecej czasu be-
dzie trwato przygotowanie aktu (moze si¢ tez laczy¢ z koniecznoscig wiekszej
ilosci wizyt wstepnych u notariusza). Ponadto juz samo odczytanie aktu jest
dlugotrwate, a wiec notariusz musi przewidzie¢ na kazde spotkanie odpowied-
nig iloé¢ czasu, tak by inny klient mu nie przeszkodzil. Stad do zawarcia aktu
notarialnego nalezy sie przygotowac i zaplanowac go takze czasowo, majac
na uwadze fakt, kiedy umowa powinna by¢ ze wzgledu na wole i dobro stron
zawarta.

Po drugie, nalezy pamietad, Zze za sporzadzenie aktu notariusz pobiera takse
notarialng (a z reguly takze inne oplaty, jak podatki czy oplate sadowgq za zloze-
nie wniosku o wpis do ksiegi wieczystej), ktéra przy niektérych umowach moze
byé dos¢ wysoka. Przykladowo, zawarcie umowy o malzeriskiej rozdzielnosci
majatkowej (tzw. intercyza) kosztuje do 400 zt plus VAT. Dodatkowo nalezy
przy kazdym akcie notarialnym ponies¢ koszty wydania odpiséw, co jest o tyle
wazne, ze oryginaly aktéw notarialnych nie moga byé wydawane poza miej-
sce ich przechowywania, czyli kancelari¢ notarialng (art. 95 prawa o notariacie),
natomiast stronom oraz innym osobom uprawnionym wydaje si¢ wypisy aktu
notarialnego, ktérymi moga sie postugiwaé wobec innych podmiotéw. Wypisy
maja moc prawng oryginatu i s dostownym powtdérzeniem oryginatu. Wypis
podpisuje notariusz i opatruje pieczecia, a wypis majacy wiecej niz jeden arkusz
powinien by¢ ponumerowany, potaczony, parafowany i spojony pieczecia. Jesli
istnieje koniecznos¢ okazywania umowy zawartej notarialnie urzedom publicz-
nym (np. urzedowi skarbowemu), nalezy od notariusza pobra¢ kilka wypiséw,
gdyz z duza doza prawdopodobieristwa urzad zazada zlozenia takiego wypisu,
a nie samej jego kserokopii. Jezeli stronie zabraknie wypiséw, a beda jej potrzeb-
ne, moze zawsze udac sie do kancelarii, gdzie byl sporzadzony akt, i nawet po
latach zazadac kolejnego wypisu (oczywiscie odplatnie).
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Podsumowanie

Niezaleznie od tego, w jakiej formie zostala zawarta umowa miedzy stronami,
jej uzupelnienie, zmiana, wypowiedzenie, rozwigzanie albo uchylenie sie¢ od jej
skutkéw wymagajq w zasadzie zachowania takiej samej formy. Dotyczy to réw-
niez sytuacji, gdy forma zawarcia umowy wynika z przepiséw (art. 77 § 1-3 k.c.).

Wiasnie wycofanie sie z danej umowy jest kwestiq prawnie najtrudniejsza,
dlatego przy zawieraniu uméw nalezy by¢ bardzo ostroznym. Podstawowa kon-
sekwencjq zawarcia umowy jest obowiazek wywiazania si¢ z niej, w tym takze
z warunkéw wynikajacych wprost z przepiséw ustawowych, ale takze z warun-
kéw ogoélnych, ktére — jak juz wezesniej powiedziano — stanowia element umo-
wy, mimo Ze nie sq wprost wpisane w jej tre$¢. Podpisanie umowy, a w szcze-
gblnosci zawarcie jej w formie aktu notarialnego, stanowi dowdéd na to, Ze strona
zostala zapoznana z tresciq umowy (réwniez w zakresie owych ogdlnych wa-
runkéw), zrozumiala ja i w sposéb swobodny, bez zadnej presji zewnetrznej,
wyrazila wole zwigzania sie nig.

Udowodnienie przeciwne — ze strona umowy nie zapoznala si¢ z jej trescia, nie
zrozumiala jej albo Ze nie chciala jej zawrzeé, a mimo to zlozyla pisemne, elektro-
niczne, dokumentowe albo notarialne o$wiadczenie woli w postaci zawarcia tej
umowy — jest bardzo trudne. W szczegdlnosci nie jest zadnym wytlumaczeniem, ze
nie przeczytalo si¢ umowy, bo byla dluga i napisana matym drukiem, a przedstawi-
ciel drugiej strony (z reguly bardzo barwnie) przedstawit zalety tej umowy (czesto
sprzecznie lub niepelnie w poréwnaniu z tekstem umowy). Analogicznie nie da sie
przed sadem udowodnic¢ braku zrozumienia umowy zawartej przed notariuszem,
jesli osoba nie zadawala pytan i nie ujawnita wilasnego niezrozumienia czynnosci
ijej skutkéw. Zawarcie umowy przed notariuszem jest prawie nieobalanym dowo-
dem na pelne zrozumienie przez strony dokonanego aktu, gdyz w przypadku prze-
ciwnym - jak wspomniano — notariuszowi nie wolno takiego aktu sporzadzic.

Zawierajac wiec jakakolwiek umowe — niezaleznie od jej formy — nalezy kie-
rowac si¢ kilkoma zlotymi zasadami:

1) przeczyta¢ uwaznie calg tres¢ umowy;

2) jesli tres¢ jest niezrozumiala — zapytac o jej znaczenie, poprosi¢ o zmiane za-
pisu umowy na sformulowania latwiejsze;

3) jesli warunki umowy sa nieprecyzyjne lub pozwalajq na rézne interpretacje
— poprosic¢ o zmianeg zapisu umowy na bardziej szczegélowe i jednoznaczne;

4) jesli tres¢ umowy jest dluga i skomplikowana — poprosic o czas na zapozna-
nie sie z nig przed jej zawarciem i zrobic to z osoba, do ktérej mamy zaufanie
i ktéra ma wiedze w tym zakresie;

5) nie podpisywad umoéw szybko, bez przemyslenia lub konsultagji, z akwizy-
torami domokrazcami, na pokazach réznych towaréw — zawsze prosic o czas
na zastanowienie sig;

6) nie podpisywa¢ umowy, jesli druga strona odmoéwi zmiany tresci, uprosz-
czenia jezyka umowy, doprecyzowania warunkéw albo bedzie wywierac
presje czasowa;

7) przygotowacd sie dobrze do aktu notarialnego, dowiedzie¢ sie, jak powinna
wygladac¢ umowa, ktdéra chcemy zawrzed, pdj$¢ do notariusza z osobg zaufa-
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nia, poprosi¢ o mozliwos¢ nagrania czynnosci sporzadzania i odczytywania
aktu notarialnego, zadawac notariuszowi pytania, nie podpisywac aktu, jesli
odméwi odpowiedzi albo udzieli jej w sposéb niejasny lub wymijajacy;

8) zawsze pyta¢ o warunki i terminy odstgpienia od umowy, prosi¢ o podanie
ich na pi$mie;

9) przy pozyczkach prosi¢ o podanie z géry ogdlnej kwoty, ktéra otrzymamy
do reki, oraz kwoty, ktéra bedziemy musieli zwrdéci¢ z wszystkimi oplatami,
prosic¢ o wpisanie jej wprost do tresci umowy;

10) jesli zawieramy umowe z inng osoba fizyczna, nawet dobrze znang, zrobic to
na pi$mie, szczegélowo i jasno formutujac warunki umowy, przed podpisa-
niem skonsultowac tre$¢ przygotowywanej umowy z osobg zaufang i majacq
wiedze merytoryczng w tym zakresie; zawsze brac i zagdaé pokwitowan przy
wydawaniu pieniedzy;

11) pamietaé, ze nigdy nie mamy obowiazku podpisywac zadnej umowy; kon-
kurencja na rynku we wszystkich dziedzinach jest tak duza, ze zawsze znaj-
dziemy inng mozliwo$¢, a im bardziej dana umowa wyglada na ,,okazyjna”,
tym wieksze ryzyko oszustwa, czego klienci Amber Gold i wielu podobnych
firm sg najgorszym przyktadem.
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ALEKSANDRA TEUSCIAK-DELIOWSKA
APS, Warszawa
adeliowska@aps.edu.pl

SPRAWOZDANIE Z WYKEADU
OTWARTEGO PROF. LOUISE ARCHER
Z KING’S COLLEGE LONDON.
WARSZAWA, 13 PAZDZIERNIKA 2016

Wyklad odbyt sie na Wydziale Nauk
Pedagogicznych Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej. Nosit
tytul Engaging students with science through
a ,science capital approach”. Jego autorka,
Louise Archer, jest profesorem socjologii
edukacji na Wydziale Edukagji i Ksztalce-
nia Zawodowego King’s College w Londy-
nie. W badaniach podejmuje problematyke
nieréwnosci edukacyjnych ze wzgledu na
status spoteczno-ekonomiczny, pochodze-
nie etniczne i ptec. Ponadto jest kierowni-
kiem projektéw badawczych ASPIRES/
ASPIRES 2 oraz Youth Equity and Access to
Informal Science Learning. Zalozenia i efek-
ty realizacji projektu ASPIRES/ASPIRES 2
byly przedmiotem wygloszonego przez
nig wykladu. Wizyta prof. Archer oraz
wyklad na naszej uczelni zostaly zorgani-
zowane przez prof. dr. hab. Rafala Piwo-
warskiego, dr Ewe Dabrowe, dr Sylwie
Galanciak oraz dr Aleksandre Tiusciak-
-Deliowska.

Wykladu wystluchato kilkadziesiat
0s6b: nauczyciele akademiccy, doktoran-
ci oraz studenci. Prowadzony byt w je-
zyku angielskim, ale dostepne bylo takze
tlumaczenie symultaniczne na jezyk pol-
ski. Przybylych gosci powitata w imieniu
wiladz Wydzialu Nauk Pedagogicznych
dr Ewa Bilska, prodziekan ds. ksztalce-
nia na kierunkach pedagogika specjalna
i interdyscyplinarne studia nad niepeino-
sprawnoscig. Nastepnie prof. Piwowarski
z Instytutu Pedagogiki APS wprowadzit
stuchaczy w zagadnienia bedace przed-
miotem wykladu. Przywolal koncepcje
kapitaléw Pierre’a Bourdieu - Kkapitalu
ekonomicznego, spotecznego i kulturowe-
go — z ktérej wyrasta, bedaca przedmiotem
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badan prof. Archer, nowa kategoria kapi-
tatu. Jest to kapital naukowy, przez ktéry
nalezy rozumie¢ powigzane z naukg kwa-
lifikacje, zrozumienie i wiedze (dotyczaca
nauki, jej funkcjonowania) oraz zaintere-
sowania i kontakty spoleczne, mogace sta-
nowic Zrédlo lepszej orientacji w obszarze
nauk Scistych i przyrodniczych.

Koncentracja prof. Archer na katego-
rii kapitalu naukowego wynika z analizy
danych, przywotanych takze podczas wy-
kladu, swiadczacych o tym, ze wigkszos¢
uczniéw lubi i interesuje sie¢ nauka, jednak
niewielu wybiera droge ksztalcenia zwia-
zang z naukami $cistymi (w jezyku angiel-
skim okreslanymi jako STEM - Science,
Technology, Engineering, Mathematics).
Badacze z zespotu z Kings’ College Lon-
don dostrzegli ponadto, Ze dotychczas
istniejace kategorie socjokulturowe nie
wystarczaja, by zrozumie¢ mechanizmy
dokonywania wyboréw zawodowych
przez absolwentéw. Zdaniem prof. Archer
kapital naukowy moze by¢ traktowany
jako narzedzie pomagajace zrozumiec pro-
dukcje klasowych wzoréw formowania
naukowych aspiracji uczniow.

Prof. Archer przedstawila zalozenia
projektu ASPIRES realizowanego w latach
2009-2013 oraz sposéb badania kapitatu
naukowego uczniéw. Zostal on zoperacjo-
nalizowany jako konstrukt skladajacy sie
z czterech wymiaréw. Sa to: 1) umiejetnosdé
korzystania z nauki (wiedza naukowa i ro-
zumienie); 2) postawy i wartosci zwigza-
ne z nauka (m.in. dostrzeganie roli nauki
w zyciu codziennym); 3) pozaszkolne za-
chowania zwigzane z nauka (m.in. znajo-
mo$¢ czasopism naukowych, ogladanie
naukowych programéw telewizyjnych,
chodzenie do muzedéw, centréw nauko-
wych itp.); 4) nauka (science) w domu (np.
kwalifikacje naukowe czlonkéw rodziny,
znajomos$c¢ 0s6b ze srodowiska rodzinnego
zajmujacych sie nauka itp.).

Z badan przeprowadzonych z udzia-
fem 3658 brytyjskich uczniéw w wieku
11-15 lat wynika, ze 5% z nich posiada
wysoki kapital naukowy, 68% charakte-
ryzuje si¢ Srednim poziomem kapitatu
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naukowego, a 27% niskim. Odnotowano
przy tym istotne zréznicowanie plciowe
(chlopcy uzyskuja wyzsze wyniki w za-
kresie kapitalu naukowego niz dziewcze-
ta) oraz etniczne (uczniowie pochodzacy
z Azji Poludniowej maja wyzsze wyniki
w zakresie kapitalu naukowego w po-
réwnaniu z uczniami bialymi i pocho-
dzenia afrykanskiego). Kapital naukowy
pozostaje w zwiazku z kapitalem kultu-
rowym — wyzszy poziom kapitatu kul-
turowego odpowiada za wyzszy poziom
kapitatu naukowego.

Uzyskane w badaniach rezultaty sta-
ly sie podstawq do opracowania projektu
interwencji edukacyjnej pt. Enterprising
Science Project, przedstawionej w dal-
szej czesci wykladu. Celem projektu jest
zwigkszenie zaangazowania miodych lu-
dzi w nauke poprzez poszerzenie wiedzy
na temat czynnikéw warunkujacych to
zaangazowanie (science), pomoc nauczy-
cielom w budowaniu kapitalu naukowego

uczniéw, rozwdj nowego podejscia do an-
gazowania uczniéw ze wszystkich srodo-
wisk edukacyjnych, szczegdlnie koncen-
trujac sie na uczniach ze szkét i spolecz-
nosci defaworyzowanych. Efekty projektu
oraz filmy szkoleniowe mozna obejrzec
na stronie: http://www.kcl.ac.uk/sspp/
departments/education/research/Rese-
arch-Centres/cppr/Research/currentpro/
Enterprising-Science/Science-Capital-in-
the-Classroom.aspx. Wiecej informacji
o projekcie ASPIRES oraz ASPIRES 2 do-
stepnych jest na stronie King’s College:
www kcl.ac.uk/aspires.

Wyklad prof. Archer wzbudzil duze
zainteresowanie stuchaczy, o czym swiad-
czg liczne komentarze i pytania zadawane
w czasie dyskusji, jak réwniez rozmowy
podjete bezposrednio po wykladzie. Do-
tyczyly one gléwnie empirycznej weryfi-
kacji przedstawionej kategorii badawczej
w innych krajach oraz brytyjskiej polityki
oswiatowe;j.

MARTA WISNIEWSKA
Zespol Szkot Specjalnych nr 63, Warszawa
martal.wisniewska@wp.pl

KONKURS PIEKNE CZYTANIE

Konkurs Pigkne czytanie to innowacja
pedagogiczna dedykowana uczniom z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim i umiarkowanym. Jego gléwnym
celem jest rozbudzanie zainteresowan czy-
telniczych uczniéw szkdt specjalnych. Idea
konkursu powstata jako odpowiedz na po-
trzeby dzieci z Zespotu Szkét Specjalnych
nr 63. Jest to autorski konkurs, ktérego
pomystodawczyniami byly nauczycielka
jezyka polskiego, oligofrenopedagog, wi-
cedyrektorka ZSS nr 63 Marta Dzieciuch-
-Ciolek oraz logopeda, oligofrenopedagog,
instruktorka i terapeutka integracji senso-
rycznej, autorka publikagcji nt. terapii sys-
temu jezykowego u dzieci z zaburzeniami
komunikacji jezykowej Marta Wisniew-
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ska. Konkurs realizowany jest w szkole
od 2013 r. przez kilku nauczycieli specja-
listéw (Marte Dzieciuch-Ciolek, Marte Wi-
$niewska, Malgorzate Glinicka, Wiolette
Latosifiska, Aleksandre Sek). Symbolem
konkursu sa dwie sowy z ksigzkami oraz
hasto: Gdy ci smutno, gdy ponuro, czytaj
ksigzki, bedziesz gora.

Do szkét specjalnych trafia coraz wie-
cej uczniéw z zaburzeniami komunikacji
jezykowej. Dzieci te maja obnizone moz-
liwo$¢ postugiwania si¢ tekstem pisanym.
Niektére z nich w ogdle nie osiagaja takiej
umiejetnosci. Pigkne czytanie zaklada, ze
kazdy uczeri moze czytad, jesli tekst bedzie
adekwatny do jego mozliwosci rozwojo-
wych. Uczniowie z niepelnosprawnoscia
intelektualng z powodu specyfiki swojego
rozwoju maja ograniczony dostep do czy-
tania ksigzek i poznawania literatury. Nie-
dostatek doswiadczen jezykowych, ktére sg
zwigzane takze z czytaniem, poglebia trud-
noéci rozwojowe tej grupy dzieci. Rzeczy-
wisto$¢ réwniez nie stwarza sprzyjajacych
warunkéw do rozbudzania zainteresowan
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czynnoscia czytania. Rozwdj cywilizagji
technicznej sprawia, ze dzieci chetniej an-
gazuja si¢ w portale spolecznosciowe czy
gry komputerowe. Tymczasem nie mozna
zapominaé, ze jezyk jest gléwnym narze-
dziem myslenia i komunikowania sie z in-
nymi ludZmi. Czytanie rozbudza myslenie,
wyobraznig, ¢wiczy pamieé, poszerza wie-
dze i ksztaltuje rozw6j emocjonalny. ,Czy-
tanie niemowleciu stymuluje jego umyst
i buduje skojarzenie czytania z przyjemno-
Scig, czytanie na glos kilkulatkowi pozwa-
la mu zrozumied¢ siebie i Swiat, wspélne
czytanie z nastolatkiem pozwala zachowad
lub odbudowac wigZ i pomaga mu w poko-
naniu wielu probleméw wieku dorastania.
Takze dzieci niepelnosprawne dzieki glo-
$nemu czytaniu znacznie lepiej sie rozwija-
ja” (www .calapolskaczytadzieciom.pl).

Organizacja konkursu

Konkurs Pigkne czytanie odbywa sie
dwa razy w roku szkolnym. Tematyka tek-
stéw, ustalana przez organizatoréw kon-
kursu, wynika z zainteresowan uczniéw
oraz potrzeb szkoty (np. obchody nadania
imienia, wydarzenia historyczne). Tek-
sty przygotowywane sg dla konkretnych
uczniéw, co pozwala na maksymalng in-
dywidualizacje. Kazdy uczeni otrzymuje
odpowiedni do swoich mozliwosci tekst
dwa tygodnie przed terminem konkursu.
W tym czasie musi przygotowac sie¢ do
jego prezentacji przed komisjg konkurso-
wa. W czasie konkursu uczen czyta tekst
przed komisja, a nastepnie sprawdza-
ne jest rozumienie przeczytanego tekstu
w postaci np. testu wyboru, uzupenianki
wyrazowej lub obrazkowej. Uczeri moze
odpowiada¢ na pytania komisji przez
wskazywanie odpowiednich symboli PCS,
uktadanie zdan na polecenie.

Adresatami konkursu sa chetni ucznio-
wie klas IV-VI szkoly podstawowej z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim i umiarkowanym oraz ucznio-
wie z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu umiarkowanym z klas I-III gim-
nazjum. W jednej edycji konkursu bierze
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udziat od 30 do 40 uczniéw.

Teksty do czytania przygotowywane

sa na trzech poziomach:
e poziom A - trudny,
e poziom B - $redni; s wyodrebnione do-

datkowo poziomy Bl (rys. 4), B2 (rys. 1),
e poziom C - latwy; sa wyodrebnione

dodatkowo poziomy C1, C2 (rys. 2, 3).

Teksty z poziomu B2 wzbogacone sa
obrazkami, a teksty z poziomu C (zaréwno
C1, jak i C2) skladaja sie wylacznie z ob-
razkéw. Do kazdego tekstu dolaczona jest
odpowiednia karta pracy sprawdzajaca ro-
zumienie tekstu.

Teksty oraz karty pracy zostaly opraco-
wane zgodnie z europejskimi standardami
przygotowania tekstu latwego do czytania
i zrozumienia, opublikowanymi w 2010 r.
przez organizacje Inclusion Europe — Euro-
pejskie Zrzeszenie Stowarzyszeni Oséb Nie-
pelnosprawnych Intelektualnie i ich Rodzin
przy wsparciu Komisji Europejskiej.

Cele konkursu

Celem konkursu Pigkne czytanie jest
przede wszystkim umozliwienie i zachece-
nie do czytania uczniéw, ktérzy w zwigzku
ze swoja niepelnosprawnoscia intelektu-
alng czytaja za pomocg metod alternatyw-
nych. Ponadto celami konkursu sa:

e doskonalenie techniki pieknego czytania,

e stwarzanie okazji do prezentowania
wlasnych umiejetnosci,

e doskonalenie rozumienia czytanego
tekstu,

e c¢wiczenie proceséw analizy i syntezy
wzrokowej oraz stuchowe;j,

e c¢wiczenie wyszukiwania oraz przetwa-
rzania informacji pochodzacej z tekstu,

e ksztaltowanie umiejetnosci opowiada-
nia tekstu,

e wdrazanie do systematycznej pracy
nad opanowaniem techniki czytania,

o wlaczanie do konkursu uczniéw ze
znacznymi problemami w obszarze czy-
tania, aby wspierac ich starania w tym
zakresie i zapobiegaé wykluczeniu,

e popularyzowanie ¢wiczen oraz aktywno-
$ci rozwijajacych umiejetnos¢ czytania.
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Zasady konkursu Pigkne czytanie

Zasady konkursu s umieszczone na
tablicy informacyjnej w szkole, zostaly

przygotowane takze w formie wyrazowo-
-obrazkowej, ulatwiajacej odbiér dzie-
ciom czytajacym za pomoca metod alter-
natywnych.

§ ;cﬂzrﬂowie
1. W konkursie Pigkne czytanie biorg udzial chetni klas IV-VI szkoly

podstawowej oraz uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu

umiarkowanym z gimnazjum.

przeczytac

#

2. Zadaniem ucznia jest

tekst, a potem

wypetnié

&

karte pracy.

3. Uczen otrzymuje tekst 14 dni przed rozpoczeciem konkursu.

czyta

4. Uczenn

tekst na glos codziennie w

domu

5. W dniu konkursu Vﬁl & tekst przed komisjg konkursowa, ktéra bedzie oceniala:

e plynnosé i bezblednosc czytania,

e wyrazistos¢ czytania,

e dykcje,

e rozumienie,

e interpretacje czytanego tekstu.
S[;dj a\:wy

6. Uczestnicy powinni mie¢

7. Uczniowie bioracy udzial w konkursie Pigkne czytanie § otrzymujg U

a trzech najlepiej ocenionych uczniéw otrzyma takze

8. Omdwienie konkursu Pigkne czytanie
podsumowujacych prace semestralng.

Przebieg konkursu

Komisja konkursowa przestuchuje
uczniéw pojedynczo w oddzielnej sali.
Pierwsza cze$cia konkursu jest przeczy-
tanie tekstu. Nastepnie uczestnicy przy-
stepuja do drugiej czesci, ktéra polega na
sprawdzeniu rozumienia tekstu.

Ocenie podlega plynnosé i bezbled-
nos¢ czytania, wyrazistos¢ i dykcja, rozu-

SZKOLA SPECJALNA 3/2017, 233-237

nagrody

§ odbywa si¢ na apelach szkolnych

mienie czytanego tekstu oraz jego inter-
pretacja.

Rozstrzygniecie konkursu Pigkne czy-
tanie odbywa sie w czasie apeli szkolnych
podsumowujacych prace semestralna.
Wszyscy uczniowie otrzymuja dyplom
uczestnictwa. Trzech najlepiej ocenionych
uczniéw z kazdego poziomu otrzymuje
takze nagrody ksigzkowe.
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Isabelle Henault: Zesp6t Aspergera a sek-
sualnosé. Wydawnictwo Harmonia Uni-
versalis, Gdarnsk 2015, ss. 223.

Swiat seksualny o0s6b z zespolem
Aspergera niewatpliwie nurtuje naukow-
céw, lekarzy, rodzicéw dzieci ze spektrum
autyzmu, terapeutéw, pedagogéw. Z kaz-
dym rokiem przybywa coraz wigcej teorii
na temat os6b z zespolem Aspergera, ich
zainteresowari seksualnych, probleméw
seksualnych, mimo ze sa one takie same
jak pozostalej reszty spoleczeristwa. Oso-
by te borykaja sie jedynie z trudnosciami
w komunikowaniu si¢ oraz napotykaja
przeszkody w budowaniu relacji inter-
personalnych i seksualnych. Pomimo ze
skonstruowano nawet specjalne maszyny
symulujace odmienne funkcjonowanie
zmystowe o0séb z zespolem Aspergera,
odbieranie przez nie otaczajacego $wiata
spolecznego nadal pozostaje dla nas nie-
wystarczajaco zglebiong tajemnica.

Seksualno$¢ jest pewna czescig rzeczy-
wistosci, ktérej nie sposéb omingé. Na kaz-
dym etapie rozwoju czlowiek bada swoja
seksualno$é na wiele sposobéw. Zazwy-
czaj poprzez odkrywanie wlasnego ciala,
przyjemnosci, plci przeciwnej, zakazanych
sfer oraz innych aspektéw zwigzanych
z seksualnosciag. Niemniej jednak seksu-
alnos$¢ oséb z zespoltem Aspergera moze
by¢ niekiedy odmienna. Problem moga
stanowié¢ indywidualne cechy charakteru,
zainteresowania, wrazliwo$¢ zmyslowa,
poglad na swiat, a takze relacje interperso-
nalne. Rzeczywisto$¢ seksualna oséb z ze-
spolem Aspergera moze réwniez pozostad
niezauwazona, tlumiona, blednie rozu-
miana badZ niewlasciwie interpretowana.
Gdy okazujemy zainteresowanie i oferuje-
my pomoc tym osobom, zauwazamy, Ze sa
one réwniez istotami seksualnymi.

Prezentowana publikacja ma za za-
danie ukaza¢ pozytywny obraz seksual-
nodci, a takze rozwigzac¢ trudnosci, ktére
bardzo czesto postrzegane sg jako zacho-
wania problematyczne. Autorka zwraca
réwniez uwage na zagadnienie seksual-
noéci w szerszym znaczeniu tego slowa.
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Rozpatruje takie czynniki, jak intymnosé,
przyjazn, pozadanie, komunikacja, ple¢,
preferencje, tozsamosé, potrzeby, emocje
i rozwdj. Wszystkie te zagadnienia oma-
wia odpowiednio do okresu dojrzewania
i wieku dojrzalego.

Recenzowana publikacja sklada sie
z dwéch czesci, przedmowy, wstepu, za-
facznika, bibliografii, wykazu materialéw
dodatkowych i Zrédet.

W przedmowie autorstwa Tony’ego
Attwooda omdéwiona zostaje aktualna
wiedza na temat zespolu Aspergera. Au-
tor podkresla, ze brakowalo osoby, ktdra,
korzystajac z kwalifikacji i doswiadczenia
klinicznego w obu tych dziedzinach, pota-
czylaby zespo6t Aspergera z seksualnoscia.

We wstepie autorka zdradza, ze po-
mysl napisania tej publikacji przyszedt
jej do glowy w trakcie studiéw dokto-
ranckich, gdy — przegladajac pozycje z li-
teratury naukowej — odkryla tylko trzy
poswiecone seksualnosci oséb z zespo-
fem Aspergera. Dodatkowo tlumaczy, ze
chce poprowadzic czytelnika przez rozwdj
seksualny, zachowania i relacje seksualne
oraz edukacje seksualng przystosowang
do potrzeb oséb z zespolem Aspergera
w kazdym wieku.

Czes¢ pierwsza ksigzki sklada sie
z szesciu rozdzialéw, w ktérych autorka
zglebia zagadnienia seksualnosci i zespotu
Aspergera.

W I rozdziale zatytulowanym Zespdt
Aspergera a rozwdj seksualny przedstawia
okres dojrzewania plciowego, zmiany fi-
zjologiczne, eksplorowanie zachowan sek-
sualnych oraz poczucie wlasnej wartosci.
Podaje réwniez przyklady z literatury fa-
chowej, dzieki ktérym lepiej i tatwiej moz-
na zrozumieé czynniki wplywajace na roz-
wdj seksualny oséb z zespolem Aspergera.

Rozdzial II wprowadza czytelnika
w tematyke problematycznych zachowan
seksualnych oraz czynnikéw wywoluja-
cych niewlasciwe postepowanie i powo-
dujacych ich utrzymywanie sie. Autorka
podaje informacje na temat takich za-
chowan, jak specyficzne zainteresowanie
seksualnos$cia, obsesja na punkcie seksu,

SZKOLA SPECJALNA 3/2017, 238-240



RECENZJE

wewnetrzny przymus uprawiania seksu,
nadmierna masturbacja, agresja seksualna
i czyny niezgodne z prawem.

Rozdzial Il zatytulowany Umiejetnosci
spoteczne poswiecono intymnosci i komuni-
kacji, ktérych celem jest ulatwienie wyra-
zania wlasnych emocji. Autorka podkresla,
Ze emocje sa sednem relacji interpersonal-
nych. Zauwaza, ze umiejetnosci interperso-
nalne maja bezposredni wplyw na seksual-
no$¢ i nalezy pozwoli¢ osobom z zespotem
Aspergera zglebia¢ wlasne emocje, radzi¢
sobie z nimi, odszyfrowywac podstawo-
we tresci niewerbalne i lepiej rozumiec
interakcje spoleczne. Dzigki temu osoby te
beda w stanie zidentyfikowac¢ takie emogje,
jak lek, agresja czy wycofanie i stopniowo
nauczg si¢ rozumie¢ zwigzek miedzy sy-
tuacjami spolecznymi, swoimi mys$lami
i uczuciami a wlasnymi zachowaniami.

Tozsamos¢ plciowa i preferencje sek-
sualne opisane sa w rozdziale IV. Autor-
ka podkresla, ze réznorodnos¢ seksualna
i tozsamos$¢ plciowa to wazne aspekty
zycia dla oséb z zespolem Aspergera.
Naukowcy poswiecaja coraz wiecej uwa-
gi mozliwemu zwigzkowi miedzy tozsa-
mosciq plciowa a zespolem Aspergera,
a przypadki kliniczne i internetowe grupy
dyskusyjne dostarczaja przykladéw eks-
perymentowania z réznymi rolami seksu-
alnymi, transwestytyzmu oraz transsek-
sualizmu. Zwraca si¢ réwniez uwage na
konieczno$¢ przeprowadzenia dalszych
badar, bez ktérych spoteczeristwo nie zro-
zumie czynnikéw wplywajacych na roz-
wdj tozsamosci plciowej.

W podobnym obszarze tematycznym
utrzymany jest rozdzial V zatytulowa-
ny Para, intymnos¢ i seksualnos¢. Autorka
koncentruje si¢ w nim na relacjach seksu-
alnych i intymnych par, w ktérych co naj-
mniej jedno z partneréw ma zespét Asper-
gera. Podkresla kwestie przystosowania
sie, czego wymaga zwigzek od partnera
z zespolem Aspergera oraz od partnera
neurotypowego, jednocze$nie zaznacza
relacje, w ktérych obie osoby cierpig na ze-
spo6t Aspergera. Omawia réwniez czynniki
wplywajace na zycie w zwiagzku: intym-
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noé¢, czyli empatie, pozadanie, zaangazo-
wanie, terapi¢ par.

Ostatni rozdzial dotyczy programu
edukacji socjoseksualnej i jednoczesnie
stanowi wprowadzenie do drugiej czesci
publikacji. Autorka prébuje zwrécié¢ uwa-
ge na zagadnienia seksualnosci oséb z ze-
spolem Aspergera. Twierdzi, Ze rozwdj
seksualny i zainteresowanie seksualno-
Scia sg u 0s6b z zespolem Aspergera takie
same jak u ogdlu spoleczeristwa, jednak
profil spoleczny i seksualny oséb z zespo-
fem Aspergera rézni si¢ na wielu plaszczy-
znach. Osoby te doswiadczajaq znaczacych
trudnosci w zakresie umiejetnosci spo-
fecznych, komunikacji i relacji miedzy-
ludzkich. Maja jednak potrzeby, na ktére
odpowiedzie¢ moze edukacja seksualna.
Dlatego konieczne jest udostepnianie im
takich programéw interwencyjnych, ktére
sprostajg ich szczegélnym potrzebom.

W czesci drugiej w 12 warsztatach au-
torka przedstawia praktyczne déwiczenia
i narzedzia, uwagi i szczeg6towe instruk-
cje przygotowania zaje¢. Zaznacza przy
tym, ze wszystkie warsztaty dotycza inne-
go zagadnienia.

Zalacznik prezentuje profil seksual-
ny oséb dorostych z zespolem Asper-
gera przygotowany na podstawie bada-
nia przeprowadzonego we wspdlpracy
z dr. Attwoodem. Poréwnano profil sek-
sualny oséb z zespolem Aspergera z profi-
lem seksualnym ogétu spoleczeristwa. By
lepiej zrozumie¢ rzeczywisto$é dorostych
dotknietych zespolem Aspergera, bada-
niu poddano 11 sfer (informacja, pozada-
nie seksualne, wizerunek ciala, repertuar
zachowari, doswiadczenie, nastawienie,
symptomy, afekt, tozsamos¢ plciowa,
fantazje, satysfakcja ogélna i seksualna).
Autorka zaznacza, ze informacje zawarte
w tym zalgczniku to wstepne wyniki trwa-
jacego jeszcze badania.

Reasumujac, recenzowana publikacja
jest swoistym kompendium wiedzy na te-
mat seksualnosci oséb z zespolem Asper-
gera, Zrédlem dokiadnych i dodajacych
otuchy informacji oraz zbiorem praktycz-
nych rad.
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To interesujace studium wiedzy
o przedmiocie, jakim jest seksualnos¢ oséb
z zespolem Aspergera, z pewnoscia znaj-
dzie liczne grono odbiorcéw szczegdlnie
wéréd rodzicéw, nauczycieli, terapeutéw,
psychologéw, przyjaciol, partneréw zycio-
wych o0séb z zespolem Aspergera, a takze
tych, ktérzy pelniej, lepiej i bardziej swia-
domie pragng uczestniczy¢ w edukacji
0s6b z zespolem Aspergera.

Ksiazka jest unikatowa pozycja na
rynku wydawniczym, poniewaz nie ma

tak dobrze opracowanego podrecznika
wyjasniajacego geneze i rozwdj seksual-
nosci oséb z zespolem Aspergera, pomocy
oraz wsparcia tej grupy oséb. Polecam ja
réwniez tym z Panistwa, ktérzy chca lepiej
zrozumieé¢ wlasng seksualnosé, poglebic
umiejetnodci budowania i utrzymywania
dobrej relacji intymne;j.

Marcin Lerka
APS, Warszawa
marcinlerka@o?2.pl

1. ,RUCH” S.A.
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Aby dokona¢ prenumeraty czasopisma, mozna skorzysta¢
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Zamdéwienia na prenumerate w wersji papierowej i na
e-wydania mozna sklada¢ bezposrednio na stronie
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Ewentualne pytania prosimy kierowac na adres e-mail: pre-
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Biurem Obstugi Klienta pod numerem: 801 800 803 lub
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mozna zamawiad

240

SZKOLA SPECJALNA 3/2017, 238-240



