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PREFERENCJE MUZYCZNE UCZNIÓW 
Z NIEPEŁNOSPRAWNOŚCIĄ INTELEKTUALNĄ

 
Uczniowie z umiarkowanym stopniem niepełnosprawności intelektualnej wymagają kon-

tynuacji aktywizujących działań w obszarze muzyki w codziennej praktyce pedagogicznej 
szkoły. Okazuje się, że w rzeczywistości postulat ten nie zawsze jest realizowany na dostatecz-
nie wysokim poziomie i wymaga w związku z tym wzmożonych wysiłków nauczycieli. To 
właśnie w warunkach pracy szkoły uczniowie ci mają najlepsze i wszechstronne podstawy do 
wdrażania powszechności w kontakcie z muzyką, kompleksowości oddziaływań w sferze 
doświadczeń i przeżyć, wczesnego rozpoznania zakresu zainteresowań muzycznych oraz cią-
głości oddziaływań ukierunkowanych na rozwój pasji i talentu muzycznego.

W artykule podjęto analizę oceny preferencji muzycznych uczniów z umiarkowanym stop-
niem niepełnosprawności intelektualnej z województwa mazowieckiego i wielkopolskiego. 
Badania potwierdziły prawdziwość hipotezy, że im więcej cech charakterystycznych dla akcep-
tacji form muzyki w warunkach szkolnych mają uczniowie, tym wyższy stopień nasilonej 
aktywności i zainteresowania ujawniają udziałem w różnych formach muzycznych. Okazuje 
się, że koncepcja wykorzystania w szkole wzmożonego i postępowego kontaktu na co dzień 
z muzyką może mieć charakter dalekosiężnego, rozwojowego i nowatorskiego podejścia 
w całym procesie wzbogacania terapii i aktywizacji uczniów. Jak próbowano wykazać, taki 
ożywiony, ukierunkowany profesjonalnie kontakt pozwala m.in. na uzyskanie dodatkowych 
informacji niezbędnych do dokonania oceny ucznia; ustalenia optymalnego modelu wspoma-
gania wzajemnych relacji między nauczycielem, rodzicami, środowiskiem a uczniem; opraco-
wania indywidualnego programu pracy terapeutycznej w adaptacji społecznej; skutecznego 
wzmacniania procesu usamodzielniania się ucznia i efektywnego podwyższania poziomu wta-
jemniczenia w obszarze uprawiania przez niego muzyki, jej interpretacji oraz akceptacji pomy-
słowości w wykorzystaniu do poprawy jakości życia i nauki szkolnej.

Słowa kluczowe: uczeń, umiarkowany stopień niepełnosprawności intelektualnej, 
muzyka, terapia

Wprowadzenie

Szkoła jest wyjątkowo korzystnym i najważniejszym miejscem edukacji 
uczniów z umiarkowanym stopniem niepełnosprawności intelektualnej przede 
wszystkim ze względu na zwiększone możliwości oddziaływania na rozwój ich 
wrażliwości plastycznej, estetycznej, duchowej, muzycznej oraz kultury arty-
stycznej. W praktyce pedagogicznej szkół skupiających tę grupę uczniów coraz 
częściej można zaobserwować występowanie nieocenionych w swym wyrazie 
społeczno-terapeutycznym i socjalno-adaptacyjnym inicjatyw w obszarze pro-
mocji ich aktywnego udziału w kulturze i sztuce muzycznej, teatralnej, plastycz-

O P R A  C O  W A  N I A   N A  U  K O  W E



LESZEK PLOCH

SZKO£A SPECJALNA 3/2017, 165–174166

nej. Coraz aktywniej szkoły skupiają swoje wysiłki na działaniach wspierających 
realizację skutecznej rehabilitacji społecznej, przyczyniając się do aktywizowania 
programu indywidualnej pracy twórczej uczniów (Kosakowski, Zaorska, 2000). 
W strukturze organizacyjnej większości szkół przewiduje się funkcjonowanie 
pracowni tematycznych, w których prowadzone są konkretne formy edukacji 
oparte na elementach terapii sztuką. Wśród nich występują: terapia ruchem i za-
jęcia sportowe, ćwiczenia ogólnousprawniające, pomoc psychologiczna, muzy-
koterapia, arteterapia, psychoterapia, przygotowanie do samodzielności w wy-
konywaniu zadań szkolnych, zajęcia choreoterapii, psychodramy, pantomimy, 
fizjoterapii, biblioterapii, hydroterapii, hipoterapii (Cieszyńska, Korenko, 2007; 
Kułakowska, Borkowska, Zychowicz, 2012; Ćwirynkało, 2011; Heipertz-Hengs, 
2005; Kaczmarek, 2008; Knapik, Sacher, 2004; Patkiewicz, 2004; Sadowska, 2004).

Okazuje się, że w wybranych placówkach można odnotować dodatkowe for-
my pracy terapeutycznej, jak np.: zajęcia w Snoezelen, metodą Marii Montessori, 
ruchu rozwijającego metodą Weroniki Sherbone, metodą NPT-Bobath, zajęcia 
reedukacyjne, sklepik terapeutyczny, terapia przez kontakt z przyrodą, z wyko-
rzystaniem komputera, spotkania religijne, zajęcia logopedyczne, przygotowanie 
do pracy w ZAZ, praktyki zawodowe w zakładach pracy, nauka języka obcego, 
socjoterapia, psychoedukacja, ludoterapia, silwoterapia, laseroterapia, magneto-
terapia, kinezjoterapia edukacyjna, światłoterapia, dogoterapia, hortiterapia (te-
rapia ogrodnicza), logorytmika. Każdy uczeń ma prawo korzystać z proponowa-
nych form zajęć zgodnie z przyjętym w planie rozkładem pracy indywidualnej 
(Auleytner, Głąbicka, 2000; Dykcik, Szychowiak, 2002; Wódz, Faliszek, 2009).

Wśród podejmowanych prób aktywizowania tych uczniów dostrzega się na-
dal zbyt niski poziom zaawansowanego, systematycznego czynnika wspomaga-
jącego rozwój, stymulację, edukację i terapię w integracyjnej jedności z muzyką. 
Odnotowuje się także, że w stopniu niedostatecznym zwraca się uwagę na znane 
w teoretyczno-praktycznej bibliografii poglądy w obszarze zjawiska katartyczne-
go i kompensacyjnego działania muzyki na rozwój osobowości ucznia z umiar-
kowanym stopniem niepełnosprawności intelektualnej, a to powoduje znikomy 
i nieprofesjonalny poziom wykorzystywania jej w warunkach pracy szkoły. Cu-
downe właściwości lecznicze muzyki znane są np. w psychiatrii czy neurologii 
i wykorzystywane z powodzeniem w wielu krajach, także w Polsce (Natanson, 
1992; Stachyra, 2012). W literaturze przedmiotu występuje nieliczny procent 
odniesień opisujących wyniki badań eksperymentalnych nad reakcjami fizjolo-
gicznymi w terapeutycznym kontakcie z muzyką, a i te nie dotyczą uczniów 
z niepełnosprawnością intelektualną, uczniów szkół specjalnych i integracyjnych 
(Gąsienica-Szostak, 1997; Janiszewski, 1993; Nordoff, Robbins, 2008).

W ramach organizacji zajęć szkolnych różnorodne formy kontaktu z muzyką są 
włączane niedostatecznie intensywnie, a czasami wręcz skrajnie fragmentarycznie. Ja-
kość ich organizacji przebiegu oraz poziom nie zawsze odpowiadają merytorycznie 
oczekiwanemu wzorcowi, choć mimo tego próby takie przez uczniów są odbierane 
pozytywnie. Warto wspomnieć, że podczas prowadzonych badań własnych autora 
wśród etatowo zatrudnionych nauczycieli nie udało się potwierdzić informacji o fak-
cie posiadania przez nich wymaganego stopnia kwalifikacji zawodowych w zakresie 
prowadzenia zajęć muzycznych wykorzystujących elementy terapii muzyką.
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Badania własne

Charakterystyka badanej grupy

W latach 2015–2016 w ramach badań przeprowadzono w sześciu losowo 
wybranych szkołach integracyjnych na terenie województwa wielkopolskiego 
i mazowieckiego badania zmierzające do stwierdzenia, czy i jakie preferencje 
muzyczne ujawniają uczniowie z niepełnosprawnością intelektualną w stop-
niu umiarkowanym. Ogółem przebadano 80 uczniów w wieku od 14 do 20 lat 
(mazowieckie 40, wielkopolskie 40). W badaniach zastosowano metodę sonda-
żu diagnostycznego, dzięki której zapoznano się z opiniami, upodobaniami, 
a przede wszystkim preferencjami muzycznymi wybranych losowo uczniów. 
W tym celu wykorzystano autorską ankietę złożoną z pytań dotyczących in-
formacji ogólnych, rodzaju zainteresowań oraz form aktywności muzycznej 
w szkole i w domu. Przed przystąpieniem do wypełnienia ankiety respondenci 
zostali poinformowani o anonimowości wyników pracy oraz o tym, do jakich 
celów posłużą ich wypowiedzi. Niektórym uczniom, mającym trudności w sa-
modzielnym pisaniu lub/i sformułowaniu wypowiedzi ustnych, udzielono 
wsparcia poprzez włączenie do badań wolontariuszy. Poproszono ich o pomoc 
w przeczytaniu treści pytania na głos, aby respondent miał możliwość zro-
zumienia, a następnie udzielenia odpowiedzi ustnej. Wypowiedzi te zostały 
dokładnie zacytowane przez wolontariuszy w ankiecie. Uzyskane informacje 
miały pozwolić na określenie stopnia identyfikowania się uczniów z muzyką, 
poznanie ich opinii o tym, co sądzą o roli muzyki w życiu własnym, preferowa-
nych najbardziej formach aktywizacji muzycznej. Spośród uczestników zajęć 
muzycznych wyłoniono osoby z niepełnosprawnością intelektualną sprzężoną. 
W tabeli 1 przedstawiono wyniki opisu respondentów, u których zdiagnozo-
wano umiarkowany stopień niepełnosprawności intelektualnej wraz z niepeł-
nosprawnością sprzężoną: schorzeniami układu krążenia (55%, n = 44) oraz 
uszkodzeniami narządu ruchu – porażenia (26,25%, n = 21). Takich uczniów 
zarejestrowano ogółem 81,25% (n = 65).

Właściwości terapii muzyką w warunkach szkolnych

Ze względu na przyjęty cel badawczy cenną informację stanowiło stwierdze-
nie, jakiego rodzaju formy terapii w ramach istniejących pracowni tematycznych 
są aktualnie prowadzone w szkole. Na tym etapie gromadzenia informacji moż-
na było dostrzec, że wśród proponowanych form, jako podstawowego standardu 
terapeutycznego, występują zróżnicowania ilościowe, jakościowe i merytorycz-
ne (tabela 2). Wśród wskazanych form terapii dominującymi okazały się następu-
jące: pomoc psychologiczna – 11,25% (n = 9), zajęcia terapii ruchem i zajęcia spor-
towe – 8,75% (n = 7), zajęcia ogólnousprawniające – 8,75% (n = 7), przygotowanie 
do samodzielnego uprawiania hobby – 8,75% (n = 7). Zajęcia muzyczne z wyko-
rzystaniem elementów gry na instrumencie również cieszą się powodzeniem – 
7,5% (n = 6), choć większość respondentów wskazywała je najczęściej jako zajęcia 
towarzyszące. Respondenci zgodnie przyznali, że w szkole muzyka stosowana
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 Tabela 1
Charakterystyka niepełnosprawności respondentów 

Rodzaje niepełnosprawności
Respondenci

chłopcy dziewczęta razem
N [%] N [%] N [%]

Umiarkowany stopień z niepełnosprawnością 
sprzężoną – uszkodzone narządy ruchu (porażenia) 11 13,75 10 12,5 21 26,25

Umiarkowany stopień z niepełnosprawnością 
sprzężoną – uszkodzony narząd wzroku 1 1,25 4 5,0 5 6,25

Umiarkowany stopień z niepełnosprawnością 
sprzężoną – uszkodzony narząd słuchu 1 1,25 2 2,5 3 3,75

Umiarkowany stopień z niepełnosprawnością 
sprzężoną – schorzenia układu krążenia 21 26,25 23 28,75 44 55,0

Umiarkowany stopień z niepełnosprawnością 
sprzężoną – schorzenia psychiczne 2 2,5 2 2,5 4 5,0

Umiarkowany stopień z niepełnosprawnością 
sprzężoną – inne schorzenia 2 2,5 1 1,25 3 3,75

Ogółem 38 47,50 42 52,50 80 100

Tabela 2
Charakterystyka form terapii prowadzonych w szkołach

Formy terapii
Respondenci

chłopcy dziewczęta razem
N [%] N [%] N [%]

Przygotowanie do samodzielnego 
uprawiania hobby

3 3,75 4 5,00 7 8,75

Terapia ruchem i zajęcia sportowe 4 5,00 3 3,75 7 8,75
Ćwiczenia ogólnousprawniające 4 5,00 3 3,75 7 8,75
Zajęcia plastyczne 3 3,75 3 3,75 6 7,50
Zajęcia techniczne 2 2,50 2 2,50 4 5,00
Pomoc psychologiczna 5 6,25 4 5,00 9 11,25
Arteterapia 
(zajęcia terapii przez sztuki plastyką)

1 1,25 2 2,50 3 3,75

Zajęcia muzyczne (z wykorzystaniem 
elementów gry na instrumentach)

3 3,75 3 3,75 6 7,50

Psychoterapia: 
– indywidualna
– grupowa

2
3

2,50
3,75

3
3

3,75
3,57

5
6

6,25
7,50

Zajęcia 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
Zajęcia kulinarne 1 1,25 1 1,25 2 2,50
Zajęcia gospodarstwa domowego 1 1,25 2 2,50 3 3,75
Inne formy 1 1,25 1 1,25 2 2,50

Ogółem 38 47,50 42 52,50 80 100,00
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jest głównie w postaci biernej (tj. słuchanie) – 7,5% (n = 54) lub podczas prób 
przygotowywania części artystycznej z okazji uroczystości – 32,5% (n = 26). Ze-
brane wyniki wskazały, iż w domu rodzinnym respondenci także bardzo chętnie 
wchodzą w kontakt z muzyką: wielkopolskie 82,5% (n = 33), mazowieckie 87,5% 
(n = 35). Można uznać, że dla większości respondentów kontakt z muzyką stano-
wi bardzo ważny element w życiu, a to upoważnia do stwierdzenia silnej potrze-
by wykorzystywania tego kontaktu w obszarze motywowania, aktywizowania, 
edukacji i relaksacji uczniów w warunkach szkolnych. O tym, że muzyka odgry-
wa w życiu respondentów znaczącą rolę, świadczyć mogą też ich odpowiedzi na 
pytanie: Kiedy najczęściej słuchasz muzyki w szkole? – wykres 1.

Wykres 1. Sytuacje, w których najczęściej słucha się muzyki w szkole

Uczniowie słuchają muzyki najczęściej w sytuacjach zorganizowanych, 
tj. podczas zajęć muzycznych – 23,75% (n = 19), zajęć z elementami arteterapii 
– 16,25% (n = 13), jak też w trakcie prac porządkowych – 11,25% (n = 9). Oka-
zuje się, że muzyki nieoczekiwanie słucha się podczas pauz między lekcjami. 
Uzasadnionym zjawiskiem jest zwiększony kontakt uczniów z muzyką podczas 
organizowanych w szkole imprez okolicznościowych – 10% (n = 8). Może bu-
dzić jednak wątpliwość fakt, że w opinii respondentów najmniej sposobności do 
słuchania muzyki występuje podczas zajęć ruchowo-sprawnościowych – 3,75% 
(n = 3) oraz treningów sprawnościowych – 6,25% (n = 5). To może świadczyć 
o tym, że w tych placówkach nie ma dostatecznie wypracowanych wzorców lub 
możliwości sprzyjających wykorzystywaniu muzyki w integracji z zadaniami 
ruchowo-muzycznymi, co w końcowym efekcie może wręcz eliminować atrak-
cyjność ich dynamiki i treści.

W toku badań zwrócono również uwagę na preferencje w doborze rodzajów słu-
chanej muzyki przez uczniów, posługując się taką grupą wskaźników w kategorii 
zainteresowania, jak: emocjonalny (wywołujący np. stan uspokojenia, wzruszenia, 
wspomnienia, radości); intelektualny (pozwalający na przeżycie stanu przyswajania 
wiedzy o muzyce); behawioralny (wiążący się z faktem zbierania tekstów piosenek, 
płyt muzycznych). Stwierdzono, że uczniowie wybierają różne gatunki nurtów mu-
zycznych. O tym fakcie świadczyć mogą wyniki odpowiedzi na zadane pytanie: Jaki 
rodzaj słuchanej muzyki preferujesz najbardziej? – wykres 2. 
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Wykres 2. Preferowane rodzaje muzyki słuchanej przez uczniów

W większości przypadków podczas próby określenia rodzaju słuchanej mu-
zyki uczniowie odwołują się do propozycji radiowych – 41,25% (n = 33), a na-
stępnie kategorii, w tym przypadku, muzyki rozrywkowej – 28,75% (n = 23) 
i muzyki klasycznej – 15% (n = 12). W grupie „inne” respondenci podjęli próbę 
nazwania rodzaju (choć niedyrektywnie) najczęściej jako dyskoteka, muzyka ta-
neczna, chóralna, kameralna i operetkowa. Fakt ten nie powinien budzić zbyt-
niego zaskoczenia, gdyż – jak wiadomo – poziom wiedzy muzycznej uczniów 
zwykle bywa bardzo niski. Tym bardziej budzi wielkie zaskoczenie, że wśród 
wymienianych rodzajów uczniowie, jako najczęściej słuchaną, nazwali muzykę: 
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 życiu uczniów

Tabela 3
Rola muzyki w życiu uczniów

Kategorie odpowiedzi
Respondenci

chłopcy dziewczęta razem
N [%] N [%] N [%]

Dostarcza rozrywkę 6 7,50 4 5,00 10 12,50
Odzwierciedla uczucia 0 0,00 3 3,75 3 3,75
Odpręża 1 1,25 4 5,00 5 6,25
Jest częścią mojego życia 1 1,25 4 5,00 5 6,25
Urozmaica codzienność 2 2,50 0 0,00 2 2,50
Zbliża do Boga 10 12,5 15 18,75 25 31,25
Przenosi w świat marzeń 1 1,25 3 3,75 4 5,00
Daje poczucie bycia lepszym 1 1,25 1 1,25 2 2,50
Wypełnia czas 2 2,50 1 1,25 3 3,75
Sprawia radość 3 3,75 1 1,25 4 5,00
Integruje z innymi kolegami 4 5,00 2 2,50 6 7,50
Dostarcza przyjemności 7 8,75 4 5,00 11 13,75

Ogółem 38 47,50 42 52,50 80 100,00
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Na podstawie wyników zamieszczonych w tabeli 3 można stwierdzić, że 
większość respondentów, niezależnie od stopnia niepełnosprawności, wyróżnia 
takie kategorie, jak: muzyka zbliża do Boga – 31,25% (n = 25), dostarcza przyjem-
ności – 13,75% (n = 11) oraz dostarcza rozrywkę – 12,5% (n = 10). Na wysokich 
miejscach rangowych znalazły się oceny wartościujące, określające muzykę jako 
znaczącą w życiu ucznia. Podkreślając indywidualne znaczenie muzyki w życiu 
osobistym jako pośrednika w zbliżaniu do Boga, respondenci potwierdzili tezę, 
że najczęściej regularnie i z należną powagą utrzymują z nią kontakt podczas 
obrzędów kościelnych. W efekcie można przyjąć, że muzyka zawsze sprzyja 
ujawnianiu się tendencji do reakcji o charakterze emocjonalnym, wzbudzając po-
żądane stany doświadczania, przeżywania, aktywności i emocjonalnego zaanga-
żowania (np. stany efektywne, nastroje).

Formy aktywności twórczej uczniów

W badaniach skupiono uwagę na informacjach dotyczących wykorzystania 
form udziału w zajęciach muzycznych jako czynnika wspierającego poziom 
zaangażowania artystycznego uczniów. Analiza zebranego materiału, a także 
wywiady indywidualne i zbiorowe, potwierdziły zakres zainteresowania oma-
wianymi formami aktywizacji artystycznej na poziomie ogólnym. Biorąc pod 
uwagę, że wszyscy badani uczniowie brali udział w różnego rodzaju zajęciach 
wykorzystujących kontakt z muzyką, można uznać, że ich poziom aktywności 
artystycznej utrzymuje się na poziomie wysokim (tabela 4).

Tabela 4
Formy aktywności artystycznej uczniów

Formy aktywności
Respondenci

chłopcy dziewczęta razem
N [%] N [%] N [%]

Sekcja tańca towarzyskiego 2 2,50 4 5,00 6 7,50
Grupa taneczna – dyskotekowa 3 3,75 7 8,75 10 12,50
Zespół teatralny 2 2,50 3 3,75 5 6,25
Zespół wokalny 2 2,50 3 3,75 5 6,25
Zespół muzyczny – perkusyjny 2 2,50 5 6,25 7 8,75
Zajęcia z pantomimy 1 1,25 2 2,50 3 3,75
Zajęcia żywego słowa 1 1,25 2 2,500 3 3,75
Sekcja rytmiczno-ruchowa 7 8,75 1 1,25 8 10,00
Pokazy artystyczne wewnątrz szkoły 9 11,25 2 2,50 11 13,75
Pokazy artystyczne poza szkołą 4 5,00 6 7,50 10 12,50
Inne formy 5 6,25 7 8,75 12 15,00

Ogółem 38 47,50 42 52,50 80 100,00

Na podstawie informacji zawartych w tabeli 5 można przyjąć, że w szkole wy-
stępują niejednorodne, zróżnicowane formy wdrażania muzyki. Do najbardziej 
upowszechnianych zaliczono ekspresję ruchowo-muzyczną – 16,25% (n = 13) 
oraz śpiewanie indywidualne i zbiorowe – 13,75% (n = 11). Dość znacząco upo-
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wszechniana jest forma udziału respondentów w koncertach muzycznych poza 
placówką. Niestety, za najmniej upowszechniane formy można uznać systema-
tyczne słuchanie muzyki, amatorskie tworzenie muzyki, odtwarzanie muzyki, 
konstruowanie własnych instrumentów muzycznych.

Tabela 5
Formy wdrażania muzyki w szkole

Formy wdrażania
elementów muzyki

Respondenci
chłopcy dziewczęta razem

N [%] N [%] N [%]
Systematyczne słuchanie muzyki 0 0,00 1 1,25 1 1,25
Sporadyczne słuchanie 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 własnych instrumentów 
muzycznych

0 0,00 1 1,25 1 1,25

Obserwacja zjawisk akustycznych 
i dźwiękowych z natury

2 2,50 2 2,50 4 5,00

Zadania muzyczne – zgadywanki 4 5,00 2 2,50 6 7,50
Improwizacje muzyczne 2 2,50 1 1,25 3 3,75
Śpiewanie 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
Udział w koncertach muzycznych 4 5,00 5 6,25 9 11,25
Publiczne prezentacje z wykorzystaniem 
muzyki

1 1,25 4 5,00 5 6,25

Inne formy 5 6,25 3 3,75 8 8,75
Ogółem 38 47,50 42 52,50 80 100

Podsumowanie

Podjęta próba wyłonienia preferencji muzycznych miała ukazać wagę działań 
w zakresie edukacji muzycznej, silnie uwikłanej w proces socjalizacji i rehabilita-
cji społecznej uczniów z umiarkowanym stopniem niepełnosprawności intelek-
tualnej. Zarówno uczestnictwo w tych działaniach i stymulowanie, jak i proces 
włączania społeczno-artystycznego w warunkach szkoły wymaga bardzo złożo-
nych działań oraz dużej świadomości występowania czynników hamujących lub 
modyfikujących przebieg tej formy edukacji. Koncepcja wykorzystania w szkole 
wzmożonego i postępowego kontaktu z muzyką ma charakter dalekosiężnego, 
rozwojowego i nowatorskiego podejścia w całym procesie wzbogacania terapii 
i aktywizacji uczniów. Jak próbowano wykazać, taki ożywiony, ukierunkowany 
profesjonalnie kontakt może pozwolić między innymi na uzyskanie dodatko-
wych informacji niezbędnych do dokonania oceny ucznia; ustalenia optymalne-
go modelu wspomagania wzajemnych relacji między nauczycielem, rodzicami, 
środowiskiem a uczniem; opracowania indywidualnego programu pracy tera-
peutycznej w adaptacji społecznej.
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Badania potwierdziły prawdziwość hipotezy, że uczniowie mają określony 
zbiór preferencji muzycznych, a jego wachlarz uzależniony jest od warunków 
sprzyjającego środowiska szkolnego w tym obszarze. Im więcej cech charaktery-
stycznych dla akceptacji form muzyki wykazują uczniowie, tym ujawniają wyż-
szy stopień nasilonej aktywności i zainteresowania udziałem w nich. U uczniów 
tych dostrzeżono między innymi wyższy poziom wtajemniczenia w obszarze 
uprawiania muzyki, jej interpretacji oraz akceptacji pomysłowości w zakresie 
wykorzystania do poprawy jakości życia i nauki szkolnej. Respondenci wyka-
zywali się także umiejętnością odbioru muzyki w ramach relaksacji, wydłużonej 
koncentracji uwagi na słuchanym fragmencie utworu, trafnością określenia ro-
dzajów muzyki oraz wyboru utworów ulubionych. 

Proponując kierunek wzbogacania działań w zakresie wychowania muzyczne-
go, warto wskazać na konieczność zwiększenia liczby godzin terapii w kontakcie 
z muzyką, realizowanych przede wszystkim przez nauczycieli specjalnie przygoto-
wanych do prowadzenia tego rodzaju zajęć. Szkoła powinna wyjść naprzeciw po-
wszechnie i entuzjastycznie przejawianym potrzebom i zainteresowaniom muzycz-
nym swoich uczniów w jedności pogłębiania i wzbogacania wartości estetycznych 
i doznaniowych. Warto w tym celu rozwijać pracownię muzyczną i centralne miejsce 
dać alternatywnym formom edukacji. Przyznajmy, że szkoła ma nieocenione szanse 
skutecznego oddziaływania muzycznego na etapie systematycznie ukierunkowane-
go, uatrakcyjnionego, innowacyjnego procesu rozwoju kreatywności uczniów.
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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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WĘGIERSKI SYSTEM EDUKACJI WOBEC DZIECI
I MŁODZIEŻY ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI 

EDUKACYJNYMI

Węgierski system oświaty charakteryzuje się najbardziej atypowym rozwojem w całej 
Europie (Ugrai, 2016). Przez wiele lat panował w tym kraju segregacyjny model edukacji 
dzieci i młodzieży z niepełnosprawnościami. Zmiany społeczno-polityczne, jakie nastąpi-
ły po upadku komunizmu, czyli na przełomie lat 80. i 90. XX w., wiązały się z pojawie-
niem się nowych trendów edukacyjnych i rehabilitacyjnych w podejściu do tej grupy 
uczniów. Artykuł jest pokłosiem wizyty studyjnej autorek na Uniwersytecie Nyugat-
-Magyarországi Egyetem (University of West Hungary) w Sopronie. Możliwość zwiedze-
nia placówek dla dzieci bez i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) okazała się 
inspiracją do dalszych poszukiwań badawczych w celu zgłębienia problematyki kształce-
nia dzieci ze SPE na Węgrzech. 

W pierwszej części artykułu szczegółowej analizie poddano takie zagadnienia, jak: 
system kształcenia (obowiązek szkolny, etapy edukacyjne, rodzaje szkół), historia kształ-
cenia specjalnego na Węgrzech (począwszy od powstania pierwszych szkół specjalnych, 
do analizy ważniejszych regulacji prawnych po okresie transformacji politycznej wraz 
z opisem procesu diagnozy, orzecznictwa i selekcji uczniów do kształcenia specjalnego), 
wdrażanie idei inkluzji (proponowane rozwiązania i trudności). Część drugą poświęcono 
refleksjom z wizyty studyjnej, umieszczając ją w trzech odsłonach obrazujących zwiedza-
ne placówki: przedszkola, szkołę specjalną dla osób z niepełnosprawnością intelektualną, 
placówkę specjalną dla uczniów z uszkodzeniem słuchu, zaburzeniami mowy oraz pro-
blemami emocjonalnymi i behawioralnymi.

Słowa kluczowe: węgierski system edukacyjny, niepełnosprawność, specjalne potrze-
by edukacyjne, inkluzja, szkolnictwo

Wprowadzenie

Kształcenie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w różnych kra-
jach uwarunkowane jest wieloma czynnikami. Zaliczyć do nich można historycz-
ne podłoże rozwoju szkolnictwa specjalnego, stopień rozwoju kulturowego, cy-
wilizacyjnego i zamożność społeczeństwa, liczbę mieszkańców i in. (Przybylski, 
2000). Znaczące różnice w zakresie przyjętych rozwiązań w systemie szkolnictwa 
dostrzec można nie tylko w tak kulturowo odległych krajach, jak Japonia, Egipt 
czy Irlandia, ale też w obrębie krajów Unii Europejskiej (Przybysz, 2005), które 
deklarują przestrzeganie takich samych wytycznych (np. Konwencji o Prawach 
Osób z Niepełnosprawnością, Deklaracji UNESCO z Salamanki).
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Węgry to prawie dziesięciomilionowy środkowoeuropejski kraj postkomuni-
styczny, który od 2004 r. jest członkiem Unii Europejskiej. Przez wiele lat domi-
nował tam tradycyjny system segregacyjny. Obecna struktura edukacji nie uległa 
znaczącej zmianie od 1989 r. (oprócz edukacji zawodowej na poziomie średnim, 
która została wydłużona z trzyletniej na czteroletnią oraz wprowadzenia w 1993 r. 
egzaminów wstępnych po zakończeniu szkół zawodowych) (Toth, 2014). 

Węgry są jednym z pierwszych krajów europejskich, które ratyfikowały Kon-
wencję Praw Osób z Niepełnosprawnością (2007), niemniej jednak, zdaniem róż-
nych badaczy, proces wdrażania zawartych w niej rekomendacji nie jest wolny 
od przeszkód (Brehmer-Rinderer i in., 2013).

Podkreśla się, że w ciągu ostatnich dwóch dekad zaszły natomiast znaczące zmia-
ny w edukacji publicznej w kierunku wspólnej edukacji dzieci pełnosprawnych i ze 
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Przyczyniła się do tego Ustawa o Edukacji 
Publicznej z roku 1993, która pomogła dokonać reorganizacji instytucji edukacyjnych. 
Obecnie dzieci ze SPE kształcone są zarówno w formach segregacyjnych, jak i integra-
cyjnych i, choć proces ten następuje powoli, dostrzegalny jest wzrost odsetka dzieci 
w wieku przedszkolnym wychowywanych w integracji z pełnosprawnymi (Kovács, 
2014). Jednak na Węgrzech osoby z niepełnosprawnością są jedną z najbardziej margi-
nalizowanych grup społecznych. Choć stanowią około 5% populacji kraju, wiele z nich 
jest wykluczonych z uczestnictwa w życiu społecznym (Fabula, 2011).

Struktura węgierskiego systemu edukacji

Obowiązek szkolny w węgierskim systemie oświaty obejmuje 12 lat: od 
5. roku życia (rozpoczyna się od obowiązkowego przygotowania przedszkolne-
go) do 16. roku życia.

Po roku 1990 na rzecz pluralizmu zmianie uległa tradycyjna węgierska struk-
tura edukacji. Dopuszczono możliwość kształcenia uczniów w kilku wariantach 
(Kozma, 2002):
1. Struktura 8+4 z czteroletnią szkołą średnią.

W tej strukturze po tradycyjnej 8-klasowej szkole podstawowej (w której 
można wyróżnić 2 etapy: początkowy – klasy I–IV i kolejny – klasy V–VIII), 
uczniowie uczęszczają do 4-letniej szkoły średniej (ogólnokształcącej lub 
technikum). Celem wprowadzenia takiego modelu było stworzenie zinte-
growanego systemu edukacji, dzięki któremu istniałyby 8-klasowe szkoły 
w możliwie każdej większej miejscowości. 

2. Struktura 10+2.
Uzasadnienie funkcjonowania tej struktury związane jest z określeniem 
wieku, do którego edukacja jest obowiązkowa. Ze względu na to, że jest to 
wiek lat 16, niektóre szkoły podstawowe, głównie wiejskie, oferują uczniom 
dodatkowe 2 lata edukacji. Oferować mogą przygotowanie zawodowe lub 
przygotowanie do podjęcia nauki w liceum ogólnokształcącym.

3. Struktura 4+8.
Pomysł na 8-letnią szkołę średnią ogólnokształcącą powstał w latach 1988–1989. 
Jego realizacja wymaga restrukturyzacji szkół podstawowych, które w tym 
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przypadku oferują miejsce nauki dla uczniów przez cztery lata. Rozwiązanie 
to jest korzystne dla władz ze względu na czynniki finansowe – lokalne władze 
muszą zapewnić edukację w instytucjach z mniejszą liczbą klas, a więc i mniej-
szą liczbą uczniów.

4. Struktura 6+6.
6-letnie szkoły ponadpodstawowe powstały po upadku komunizmu w latach 
1989–1990. W strukturze tej po 6-letniej szkole podstawowej uczniowie konty-
nuują naukę na kolejnym poziomie przez następnych 6 lat. Taki układ – zda-
niem Tamasa Kozmy (2002), ma swoje uzasadnienie w psychologii rozwojo-
wej, która wskazuje, że w wieku około 12 lat zmiana szkoły staje się możliwa 
i często konieczna. Model ten też jest prostszy z punktu widzenia organizacji.
Duży nacisk kładzie się na rozwój szkolnictwa zawodowego, a inwestycje 

w rozwój kapitału ludzkiego postrzegane są jako najważniejszy element rozwo-
ju ekonomicznego i społecznego zarówno poszczególnych jednostek, jak i całego 
społeczeństwa. Począwszy od zmiany systemowej priorytetem w węgierskim sys-
temie oświaty stała się korelacja między edukacją zawodową a rynkiem pracy. 
Niemniej jednak zwraca się uwagę również na niedostatki w tym zakresie. Stopa 
bezrobocia, sięgająca obecnie na Węgrzech 8% (Cseh Papp, Hajós, 2014), dotyka 
głównie młode pokolenie, które rozpoczyna swoją karierę zawodową. Wymuszać 
to powinno działania, których celem byłoby zaspokojenie potrzeb rynku pracy 
przez odpowiednią ofertę edukacyjną (Cseh Papp, 2010; Cseh Papp, Hajós, 2014).

Strukturę współczesnego systemu edukacji na Węgrzech przedstawiono na 
wykresie (patrz str. 178).

Historia kształcenia specjalnego na Węgrzech 

Za początek edukacji specjalnej na Węgrzech przyjmuje się rok 1802, kiedy 
założona została pierwsza szkoła dla uczniów głuchych w Vác koło Budapesztu. 
Ważną postacią dla rozwoju teorii i praktyki węgierskiej pedagogiki specjalnej 
jest Gusztáv Bárczi (1890–1964), lekarz otolaryngolog, twórca programu edu-
kacyjnego „Bárczi Haus” oraz nauczyciel dzieci z głębszą niepełnosprawnością 
intelektualną. Zasłynął także jako twórca procedury przeciwdziałania głucho-
cie korowej. Bárczi w 1975 r. stał się patronem Wydziału Edukacji Specjalnej na 
Uniwersytecie w Budapeszcie. Wydział ten utworzono z pierwszej i jedynej na 
terenie Węgier szkoły wyższej kształcącej nauczycieli szkół specjalnych. Powsta-
ła ona w 1904 r. (https://www.elte.hu/en/content/barczi-gusztav-faculty-of-
special-education.t.24?m=17). Do 1999 r. funkcjonowała jako niezależna szkoła 
wyższa, potem – zgodnie z reformą systemu edukacji wyższej – stała się Wy-
działem Edukacji Specjalnej Uniwersytetu im. Eötvösa Loranda w Budapeszcie. 
Obecnie kształceni są tam studenci w siedmiu specjalizacjach (edukacja uczniów 
z zaburzeniami zachowania, z uszkodzeniem słuchu, uszkodzeniem wzroku, 
niepełnosprawnością intelektualną, potrzebami specjalnymi, niepełnosprawno-
ścią fizyczną oraz terapia mowy i języka).

Na Węgrzech Ustawa o Edukacji Publicznej z 1993 r. stała się najważniejszym 
krokiem legislacyjnym w drodze do stwarzania warunków do rozwijania edu-
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kacji włączającej. W latach 90. jednak przeszkodą były postawy nauczycieli szkół 
ogólnodostępnych wobec uczniów z niepełnosprawnościami. Kolejne zmiany 
prawne z 1996 r. dotyczyły m.in. zakazu uczenia uczniów ze specjalnymi po-
trzebami na etapie VII i VIII klasy szkoły podstawowej w tzw. klasach łączonych 
(z młodszymi klasami w sytuacji, gdy uczniów było zbyt mało, by utworzyć od-
dzielną klasę). Problem ten dość często występował w szkołach wiejskich z małą 
liczbą uczniów, co nie pozwalało przygotować się tym uczniom dobrze do szko-
ły średniej. Takie rozwiązanie sprawiło, że uczniowie zaczęli często otrzymywać 
status tzw. prywatnego ucznia (za zgodą rodziców), co z kolei prowadziło do 
sytuacji, w której szkoła miała jedynie obowiązek stworzenia uczniowi możliwo-
ści zdawania egzaminu raz na pół roku, natomiast nie organizowała kształcenia 
na swoim terenie w trakcie roku szkolnego (Toth, 2014).

Kolejne ważne dokumenty dotyczące edukacji uczniów z niepełnospraw-
nościami to Narodowy Program Edukacji Przedszkolnej (1996) oraz Krajowe 
Wytyczne Programowe dla Uczniów Niepełnosprawnych (1997). W pierwszym 
z nich napisano o konieczności niesegregowania dzieci ze specjalnymi potrze-
bami na etapie przedszkolnym, w drugim były zawarte wskazówki i zalecenia 
dotyczące kryteriów programowych różnych przedmiotów realizowanych na 
każdym etapie edukacji dla uczniów z różnymi rodzajami niepełnosprawności 
(tamże). Następnym krokiem do inkluzji społecznej i szkolnej stała się Ustawa 
o Edukacji Publicznej z 2003 r. Zaczęto używać terminu potrzeby specjalne za-
miast dotychczas stosowanego terminu niepełnosprawność. Jednym z naczel-
nych celów działań stała się redukcja uczniów określanych jako niepełnospraw-
ni, a mających problemy edukacyjne głównie z powodów złych warunków so-
cjalnych i różnic kulturowych1. 

 Kolejna ważna zmiana legislacyjna nastąpiła w 2010 r. i dotyczyła procesu 
diagnozy, który adoptował ustalenia europejskiej klasyfikacji potrzeb specjalnych 
(Expert and Rehabilitation Committee for Examing Learning Abilities TKVSZRB, 
za: Toth, 2014).W węgierskim systemie oświaty dokonuje się ewaluacji dzieci na 
podstawie ich umiejętności poznawczych. Edukacja rozpoczyna się jednorocz-
nym przygotowaniem, którego polskim odpowiednikiem jest tzw. klasa zerowa. 
Co interesujące, aby zostać uczniem szkoły podstawowej, dzieci otrzymać muszą 
opinię o gotowości szkolnej (Akoglu, 2014). Proces diagnozy potrzeb specjalnych 
odbywa się na Węgrzech na dwóch różnych poziomach. Pierwszy poziom sta-
nowi Edukacyjny Zespół Doradczy (Nevelési Tanácsadó) składający się z peda-
gogów specjalnych, psychologów i terapeutów. Zespół ten rozpoznaje trudno-

1 Specyfiką węgierską jest to, że dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi stanowią 5,3% 
populacji tej grupy wiekowej (średnia dla Unii Europejskiej to 2,5–3%) oraz że wśród uczniów 
z niepełnosprawnościami występuje nadreprezentacja dzieci romskich (aż 20% uczniów z tej grupy 
narodowej ma orzeczone specjalne potrzeby edukacyjne wobec 2% z pozostałych narodowości za-
mieszkujących Węgry). (zob. Narodowy Plan Działań 2004–2006, za: Toth, 2014). W styczniu 2013 r. 
Europejski Trybunał Praw Człowieka wydał opinię, w której stwierdzono, że w diagnozach eduka-
cyjnych przeprowadzanych przez władze węgierskie podchodzi się z uprzedzeniem do mniejszości 
romskiej. Dzieci te są – w opinii Trybunału – niewłaściwie diagnozowane i zabiera się im w ten 
sposób prawo do równego dostępu do edukacji (Akoglu, 2014).



KATARZYNA ĆWIRYNKAŁO, AGNIESZKA ŻYTA

SZKO£A SPECJALNA 3/2017, 175–186180

ści rozwoju psychologicznego (np. trudności w uczeniu się czy zachowaniu). 
W przypadku zdiagnozowania poważnych i długotrwałych zaburzeń (niepełno-
sprawności) dziecko zostaje skierowane na drugi poziom. Stanowi go Ekspercki 
i Rehabilitacyjny Komitet do Badania Zdolności Uczenia się (TKVSZRB) złożony 
z pedagogów specjalnych, lekarzy (pediatrów, neurologów), psychologów itd. 
Na tym etapie diagnozy nie tylko identyfikuje się wszystkie niepełnosprawności, 
ale także udziela pomocy edukacyjnej szkołom oraz dzieciom (Toth, 2014).

Nauczanie inkluzyjne na Węgrzech

Na Węgrzech obowiązuje tradycyjny, oparty na diagnozie model szkolnictwa 
dla dzieci z niepełnosprawnościami, co rzutuje na praktykę pedagogiczną, jeśli 
dotyczy działań na rzez inkluzji. Znaczącym aktem z punktu widzenia edukacji 
specjalnej oraz edukacji uczniów z niepełnosprawnościami była Ustawa o Edu-
kacji Publicznej z 1993 r. (LXXIX). Od tego roku szkoły stały się bardziej zainte-
resowane przyjmowaniem takich uczniów do siebie ze względu na dodatkowe 
wsparcie finansowe zagwarantowane w tym dokumencie dla uczniów niepeł-
nosprawnych. Spowodowało to znaczny wzrost liczby tych uczniów w szkołach 
ogólnodostępnych (tamże).

Pomimo widocznego wzrostu odsetka dzieci z niepełnosprawnością w szko-
łach ogólnodostępnych, tylko około 50% z nich uczy się w całkowitej inkluzji 
(Watkins, 2010). Wynika to m.in. z uwarunkowań historycznych. Prawo uczniów 
do edukacji w szkolnictwie ogólnodostępnym istnieje na Węgrzech od 1993 r., 
ale społeczne postawy oraz podejście nauczycieli do inkluzji uczniów ze specjal-
nymi potrzebami zmieniają się bardzo wolno. Obecnie uczniowie mogą uczyć 
się w klasach ogólnodostępnych, w klasach specjalnych przy szkołach ogólno-
dostępnych oraz w szkołach specjalnych. Miejsce, do którego trafi uczeń, zależy 
od sugestii zespołu ekspertów (m.in. psychologa, neurologa, pedagogów spe-
cjalnych). Od 2003 r. obserwuje się zmniejszanie się liczby uczniów ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w placówkach specjalnych. Zmiany legislacyjne 
sprawiły, że niektóre szkoły specjalne na Węgrzech zmieniły swój profil działa-
nia, stając się „instytutami metodycznymi” mającymi na celu wsparcie edukacji 
inkluzyjnej w szkołach ogólnodostępnych (EGYMI: Egységes Gyógypeadgógiai 
Módszertani Központ, za: Toth, 2014). 

Węgierski system wyróżnia dwie grupy uczniów ze specjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi: grupę a – dzieci i młodzież, których potrzeby wynikają z przyczyn 
organicznych, oraz grupę b – pozostałe dzieci i młodzież, dla których źródłem 
specjalnych potrzeb nie są przyczyny organiczne. Kolejna specyfika powodująca 
szereg problemów praktycznych to używana terminologia. Przed 2003 r. w wę-
gierskim systemie używano czterech kategorii stopniujących doświadczane trud-
ności. Były to: trudności w uczeniu się, zaburzenia uczenia się, niepełnosprawność 
w uczeniu się (learning disabilities) oraz upośledzenie umysłowe. Ustawa z 2003 r. 
(LXXIX) wyróżnia następujące kategorie: trudności w uczeniu się i zachowaniu, 
stałe i znaczne trudności w uczeniu się (dysleksja, dysgrafia, hiperaktywność), lek-
ką i umiarkowaną niepełnosprawność intelektualną. Od czasu wejścia w życie tej 
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ustawy uczniowie z trudnościami w uczeniu się i z lekką niepełnosprawnością 
intelektualną nie muszą trafiać do szkół czy klas specjalnych. 

Praktyka edukacji inkluzyjnej w węgierskich szkołach wygląda różnie. Nie-
które ze szkół stosują tzw. metodę uczenia kooperacyjnego, inne – oferują swoim 
uczniom dodatkowe zajęcia organizowane przez pedagogów specjalnych. Uczeń 
z niepełnosprawnością w uczeniu się musi otrzymać minimum 15% dodatkowe-
go czasu na zajęcia kompensacyjne prowadzone przez pedagoga specjalnego. 
Szkoły współpracują z pedagogami specjalnymi, a każdy nauczyciel szkoły ogól-
nodostępnej musi mieć możliwość konsultowania się z takim pedagogiem tak 
często, jak jest to potrzebne (Toth, 2014).

Odsłona pierwsza – przedszkola „Złota Brama” – „Aranykapu 
Gyakorló Óvada” oraz „Lewinszky Anna Gyakorló Óvada”

Wyjazd studyjny autorek na Uniwersytet Nyugat-Magyarországi Egyetem 
w Sopronie na Węgrzech nastąpił we wrześniu 2016 r. Pierwszymi placówkami, 
które miałyśmy okazję zwiedzić i w których obserwowałyśmy prowadzone zaję-
cia, były przedszkola. Jedno z nich – „Złota Brama” – jest placówką przedszkolną 
ze ścisłym programem współpracy z wymienionym Uniwersytetem. Zatrudnieni 
w niej wychowawcy mają zmniejszony wymiar godzin pracy z dziećmi, ponie-
waż przeznaczają dodatkowy czas na analizę prowadzonych zajęć ze studentami. 
Wraz ze studentami I roku studiów stacjonarnych (kierunek wczesna edukacja) 
oraz metodykiem z Uniwersytetu hospitowałyśmy zza weneckiego lustra zajęcia 
prowadzone z 15-osobową grupą 3-, 4-, 5-latków przez wykwalifikowaną na-
uczycielkę wychowania przedszkolnego przy współudziale jednej ze studentek. 
Dwupoziomowa sala, którą widziałyśmy, była dobrze wyposażona, z różnymi 
pomocami wykonanymi najczęściej z naturalnych materiałów. W pomieszczeniu 
znajdowały się miejsca aktywności: stoliki z materiałami do rysowania, z gra-
mi planszowymi, miejsce do zabaw rytmiczno-ruchowych, domek, do którego 
wchodzi się po schodach (drugi poziom sali) i z którego balkonu można obser-
wować to, co się dzieje na dole. Na początku zabawy miały charakter swobodny, 
wybór miejsca zależał od dzieci, choć osoby prowadzące cały czas były uczest-
nikami interakcji z różnymi wychowankami. W późniejszej zabawie kierowanej 
dzieci wraz z wychowawczynią śpiewały i wykonywały ćwiczenia rytmiczno-
-ruchowe. Atmosfera była przyjazna, dzieci wydawały się być zainteresowane 
i chętnie brały udział w proponowanych aktywnościach. Po zakończeniu zajęć 
udały się na posiłek. Wrażenie wywarło na nas wyposażenie przedszkola do 
obserwacji: duże weneckie lustra przy każdej sali przedszkolnej, głośniki, aby 
wyraźnie było słychać (za lustrami) uczestników zajęć, wygodne fotele dla ob-
serwujących, które mogą pomieścić całą grupę ćwiczeniową studentów wraz 
z prowadzącym. Dowiedziałyśmy się, że w takich hospitacjach każdy student 
uczestniczy przynajmniej raz w tygodniu w ramach prowadzonych na Uniwer-
sytecie przedmiotów. Wybrani studenci ponadto uczestniczą w zajęciach, peł-
niąc rolę wychowawcy wspierającego lub prowadzącego zajęcia zorganizowane 
(metodyk wraz z pozostałymi studentami obserwuje i ocenia umiejętność wcho-
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dzenia przez nich w interakcje z dziećmi oraz podejmowane działania). Grupy 
przedszkolne nie są podzielone ze względu na wiek. Przyjęty w nich program 
pracy jest taki sam, poza językiem, który jest nauczany jako dodatkowy (są gru-
py anglojęzyczne i niemieckojęzyczne). 

W kolejnym przedszkolu – „Lewinszky Anna” – miałyśmy okazję uczestniczyć 
w zajęciach z języka angielskiego z kilkunastoosobową grupą 5-latków. Ćwiczone 
były podstawowe zwroty na przywitanie, pożegnanie, używane przy opisie ćwi-
czeń gimnastycznych, liczebniki oraz wyrazy i zwroty związane z omawianym 
ośrodkiem pracy – pszczelarstwem. Używany był wyłącznie język angielski. Za-
dania bardzo angażowały dzieci, bo dużo mówiły, śpiewały, były w ruchu. Po-
jedyncze dzieci, które stały z boku nie biorąc czynnego udziału w zadaniach ze-
społowych, były co jakiś czas zachęcane do wspólnej zabawy, jednak bez nacisku. 
Po zajęciach miałyśmy okazję uczestniczyć w spotkaniu wychowawców, którego 
głównym celem było rozwiązanie problemu polegającego na spadku zaintereso-
wania dzieci nauką języka niemieckiego. Nauczyciele doszli do wniosku, że nale-
ży ograniczyć nużące zadania, oparte na wypełnianiu kart pracy, na rzecz nauki 
w formie zabawy, z wykorzystaniem aktywności fizycznej.

W przedszkolu funkcjonują cztery grupy, dla których opracowane są odręb-
ne programy akcentujące rozwój różnych sfer procesów poznawczych, mowy, 
osobowości i umiejętności społecznych. Duży nacisk kładzie się na edukację re-
gionalną i rozwijanie wiedzy z zakresu historii kraju i regionu. Utworzono salę 
wyposażoną w dawne meble i sprzęty użytkowe dostosowane do wzrostu dzie-
ci, charakterystyczne w przeszłości dla regionu zachodnich Węgier.

Choć nowoczesny budynek przedszkola „Lewinszky Anna” jest architekto-
nicznie dostosowany do potrzeb dzieci z niepełnosprawnością, a na drzwiach po-
mieszczeń znajdują się piktogramy oraz napisy brajlowskie, nie zauważyłyśmy 
dzieci z widoczną niepełnosprawnością. Wychowawczynie zapewniały nas, że 
instytucje te stają się coraz bardziej otwarte na niepełnosprawność, a w niektórych 
grupach mogą być dzieci z problemami emocjonalnymi i w zachowaniu. Nieste-
ty, dla niektórych dzieci warunki nie są odpowiednie, nie znajdują więc miejsca 
w przedszkolu. Gdy spytałyśmy, czy możliwe byłoby, żeby do przedszkola przy-
jęto dziecko z zespołem Downa, panie okazały zdziwienie i kategorycznie zaprze-
czyły: „Nie, do naszego przedszkola takich dzieci się nie przyjmuje”.

Odsłona druga – Instytut Metodyczny Kozmutza Flóra, Soproni 
Kozmutza Flóra Egységes Gyógypedagógiai

W Instytucie, otwartym w 1989 r., znajdują się 8-letnia specjalna szkoła podsta-
wowa i 3-letnia zawodowa (Általános Iskolaés Speciális Szakiskola). Przeznaczo-
ne są one dla uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w szczególności 
z niepełnosprawnością intelektualną od stopnia lekkiego do znacznego, u niektó-
rych dzieci występują też inne zaburzenia, jak autyzm oraz zespół nadpobudli-
wości psychoruchowej ADHD. Wizytę rozpoczęłyśmy od wysłuchania wykładu 
połączonego z prezentacją multimedialną na temat systemu kształcenia na Wę-
grzech – poprzez rys historyczny do analizy stanu obecnego. Zdaniem prelegentki 
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większość dzieci z niepełnosprawnością – poza niepełnosprawnością intelektualną 
– jest obecnie włączona do głównego nurtu kształcenia. Z tego względu nauczy-
ciele szkół specjalnych angażowani są również do pracy w szkołach ogólnodo-
stępnych, do których wyjeżdżają, aby udzielać konsultacji nauczycielom bez przy-
gotowania w zakresie kształcenia specjalnego. W placówce, którą zwiedziłyśmy, 
zatrudnionych jest 45 nauczycieli specjalistów w zakresie oligofrenopedagogiki, 
tyflopedagogiki i surdopedagogiki, którzy mają dodatkowo pod swoją opieką 
296 dzieci z niepełnosprawnością uczących się w szkołach ogólnodostępnych. 
Nauczyciele w szkole pracują przez 20 godzin tygodniowo (etat), lecz w zakresie 
swoich obowiązków mają również wyjazdy do placówek ogólnodostępnych, za 
które nie otrzymują dodatkowego wynagrodzenia. Uczniowie z lekką niepełno-
sprawnością intelektualną mogą w placówce wybrać jeden spośród następujących 
profili zawodowych: krawiec, ciastkarz i wikliniarz. Co interesujące, uczniowie 
z niepełnosprawnością mogą zostać w szkole do 23. roku życia (przy czym obo-
wiązek nauki trwa do 16. roku życia). Niektórzy po skończeniu szkoły zawodowej 
o jednej specjalności rozpoczynają naukę w kolejnej. Osoby z umiarkowaną niepeł-
nosprawnością intelektualną uczą się wykonywania prostych czynności gospodar-
czych i również często zostają w szkole do 23. roku życia, ponieważ dopiero w tym 
wieku mogą podjąć pracę w zakładzie pracy chronionej. Zdaniem dyrektora pla-
cówki absolwenci nie mają problemu ze zdobyciem pracy. Na rynku pracy mogą 
bowiem liczyć na wsparcie ze strony państwa – pracodawcy zatrudniający osoby 
z niepełnosprawnością zwolnieni są z płacenia dodatkowego podatku, istnieją też 
zakłady pracy chronionej. Ponadto plusem jest oferta specjalności w szkołach spe-
cjalnych (np. w całym regionie w zawodzie ciastkarz kształceni są uczniowie tylko 
tej szkoły), a także specyfika regionu, który daje absolwentom szkoły zawodowej 
możliwość pracy w Austrii (Sopron leży kilka kilometrów od granicy). Czynniki 
te sprawiają, że większość osób, także z niepełnosprawnością, nie ma większych 
problemów z odnalezieniem się na rynku pracy.

Miałyśmy też okazję zwiedzić placówkę i uczestniczyć w wybranych zajęciach. 
W klasach uczy się zazwyczaj od 5 do 13 uczniów, średnio 7. Uczniowie, oprócz 
uczestnictwa w zajęciach grupowych, mają dostęp do indywidualnych terapii (jak 
np. integracja sensoryczna, rehabilitacja ruchowa, zajęcia logopedyczne). Duży na-
cisk w pracy kładzie się na kultywowanie tradycji regionalnych, co widoczne jest 
zarówno w wyposażeniu placówki, jak i tematyce prowadzonych zajęć.

Odsłona trzecia – Instytut Metodyczny Tóth Antal

Instytut mieści w swoich murach przedszkole, szkołę podstawową oraz 
specjalną szkołę zawodową wraz z internatem. Przeznaczone są one dla dzieci 
z uszkodzeniem słuchu, jak również z innymi problemami, do których włącza 
się specyficzne trudności w uczeniu się (dysleksja, dysgrafia i dyskalkulia), a tak-
że trudności w zakresie komunikacji (dysfazja) oraz emocjonalno-behawioralne 
(np. zespół nadpobudliwości psychoruchowej – ADHD). Pod względem jako-
ści środowiska fizycznego Instytut wyróżnia się na korzyść w porównaniu do 
poprzedniego – budynek jest atrakcyjny, odnowiony, pomieszczenia są duże, 
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niezatłoczone, wyposażone w nowoczesny sprzęt. Klasy i grupy liczą zwykle po 
kilka osób. Miałyśmy możliwość obserwacji zajęć integracji sensorycznej z dwój-
ką chłopców – uczniów szkoły podstawowej. Dzieci, u których zdiagnozowano 
problemy emocjonalne i w koncentracji uwagi (stąd skierowanie do tej placówki), 
z chęcią wykonywały zadania proponowane przez terapeutę. Z jednym z chłop-
ców miałyśmy okazję porozmawiać, ponieważ płynnie mówił po niemiecku i an-
gielsku. Powiedział, że jest zadowolony z uczęszczania do tego rodzaju szkoły. 
Bogate słownictwo, bardzo dobra znajomość dwóch języków obcych i wysoka 
kultura wypowiedzi mogły powodować zdziwienie, że trafił do placówki kształ-
cenia specjalnego. Kolejne zajęcia, w których uczestniczyłyśmy, prowadziła sur-
dopedagog dla dwóch uczennic szkoły podstawowej ze znacznym ubytkiem słu-
chu. Ćwiczenia koncentrowały się na kształtowaniu poprawnej wymowy oraz 
poprawności gramatyczno-stylistycznej. Zajęcia bardzo angażowały dziewczyn-
ki, z chęcią powtarzały wyrazy, zdania, dużą atrakcją było też dla nich wykorzy-
stanie interaktywnej tablicy, do której chętnie podchodziły, rozwiązując zadania. 
Po zajęciach pytałyśmy o możliwość wykorzystania w pracy z dziećmi niesłyszą-
cymi również języka migowego. Zdaniem dyrektora placówki jest to obecnie już 
dopuszczalne. Zaleca się też, żeby nauczyciele uczący dzieci niesłyszące dobrze 
znali podstawy tego języka. Na zakończenie wizyty w Instytucie miałyśmy oka-
zję być świadkami pokazu rekonstrukcyjnego grupy uczniów, nawiązującego 
do okresu, w którym na ziemiach miasta Sopron przebywali Rzymianie. Wraz 
z opiekunem, z oprawą muzyczną, w profesjonalnych kostiumach i z imitacją 
broni (miecze, łuki i in.) uczestnicy (uczniowie placówki) w roli żołnierzy legio-
nistów odgrywali sceny przemarszu, ustawiania się w pozycji bojowej, obronnej 
oraz strzelania z łuku. Wzbudziło to duże zainteresowanie pozostałych uczniów 
szkoły i zebranych gości. Opiekun grupy, z którym rozmawiałyśmy po pokazie, 
okazał się prawdziwym entuzjastą. Jako muzyk kompozytor z wykształcenia 
i historyk z zamiłowania, odnalazł się doskonale w roli nauczyciela dzieci ze 
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zaszczepiając w nich swoją pasję do hi-
storii. Wyraził przekonanie, że w taki praktyczny sposób dzieci uczą się najwię-
cej. W pracę bardzo się angażuje – sam komponuje muzykę, kupuje i wykonuje 
potrzebne rekwizyty (np. tarcze, łuki), szuka sponsorów, wyjeżdża z dziećmi na 
rekonstrukcje, także poza granice kraju. Uczestnictwo w grupie wymaga wysił-
ku, jest on jednak doceniany, także w postaci gratyfikacji finansowej (opiekun 
część swojej wypłaty odkłada comiesięcznie na rzecz „żołdu” dla uczestników).

Zakończenie

Węgierski system kształcenia w odniesieniu do różnych grup uczniów uznać 
można za specyficzny, wyróżniający się zarówno cechami pozytywnymi, jak i ne-
gatywnymi. Widoczne zmiany mające na celu większe otwarcie szkół i placówek 
ogólnodostępnych stykają się z tradycyjnymi tendencjami prosegregacyjnymi. 
Podobnie jak w Polsce i innych krajach Europy Środkowej i Wschodniej, zarówno 
kształt systemu edukacji, jak i przekazywane przez szkołę wartości były w dużej 
mierze zdeterminowane zmieniającym się systemem politycznym i społecznym 
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(Zsolnai, Lesznyák, 2015). Na Węgrzech, które do przełomu lat 80. i 90. były 
krajem komunistycznym, polityka społeczna oparta była na instytucjonalnych 
formach opieki, a edukacja osób z niepełnosprawnościami na segregacyjnych 
formach kształcenia. Mocno zakorzenione w systemie oświaty szkoły specjalne 
do dziś stanowią ważny filar kształcenia osób ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, w tym przede wszystkim z niepełnosprawnością intelektualną, ale 
też z niepełnosprawnością sensoryczną, zaburzeniami mowy, ze specyficznymi 
trudnościami w uczeniu się czy problemami emocjonalnymi i behawioralnymi. 
Choć uregulowania prawne pozwalają (od roku 1993) na kształcenie w systemie 
ogólnodostępnym, proces zapewniania wszystkim uczniom równych szans edu-
kacyjnych nie jest wolny od przeszkód, co wiąże się m.in. z postawami nauczy-
cieli (Toth, 2014) oraz procesem orzecznictwa i selekcji (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 NIEPEŁNOSPRAWNOŚCIĄ – CZY TO MA SENS?

W pierwszej części artykułu zamieszczono przegląd międzynarodowych badań doty-
czących dogoterapii oraz roli psów w procesie rehabilitacji społecznej człowieka. 
Odwołano się do wyników badań zamieszczonych w prestiżowych zagranicznych czaso-
pismach pokazujących zasadność wykorzystywania psów w terapii dzieci, młodzieży 
i dorosłych z różnymi chorobami i niepełnosprawnościami. W części badawczej artykułu 
zaprezentowano dogoterapię jako metodę wspomagającą terapię dzieci z niepełnospraw-
nością objętych wczesnym wspomaganiem rozwoju. Zastosowano metodę indywidual-
nych przypadków, techniką wykorzystaną w badaniach była obserwacja uczestnicząca, 
natomiast narzędziem – arkusz obserwacji oparty na wcześniejszym monitoringu dzieci 
biorących udział w badaniach. Na podstawie czterech studiów przypadku przeanalizo-
wano zachowanie dzieci podczas terapii grupowej z udziałem psa w czasie 10 spotkań. 
Przebadano dzieci pod kątem koncentracji, zainteresowania i samopoczucia podczas 
dogoterapii. Dla każdego dziecka zostały opracowane wskazówki co do dalszej pracy 
terapeutycznej. Przedstawiono efekty, które udało się zrealizować podczas dogoterapii 
oraz cele, których nie udało się osiągnąć. W podsumowaniu starano się udowodnić, że 
dogoterapia może być metodą wspomagającą tradycyjne formy terapii, podkreślono rów-
nież, że nie jest to metoda uniwersalna i nie wszyscy mogą z niej korzystać.

Słowa kluczowe: dogoterapia, niepełnosprawność, dziecko, terapia wspomagająca

Wprowadzenie

Dogoterapia jako metoda wspomagająca znana jest od początku XX w. USA, 
Kanada, Wielka Brytania oraz kraje skandynawskie są pionierami badań nauko-
wych zmierzających do udowodnienia skuteczności tej niekonwencjonalnej me-
tody. W Polsce nadal brakuje badań o podłożu naukowym, które pokazałyby, że 
dogoterapia może skutecznie wspomagać terapię zarówno dzieci, młodzieży, do-
rosłych, jak i osób starszych. Zajęcia pokazowe z udziałem psów są coraz popu-
larniejsze i odbywają się w większości przedszkoli, jednak nie należy utożsamiać 
ich z dogoterapią. Słowo „terapia” wskazuje, że muszą być spełnione określone 
wymogi. Każda terapia musi być zaplanowana i oparta na wcześniejszej, dokład-
nej analizie diagnozy pacjenta, należy opracować cele ogólne i szczegółowe, które 
podczas spotkań mają zostać osiągnięte, przygotować materiały, które będą wyko-
rzystywane w trakcje trwania sesji terapeutycznych oraz na bieżąco monitorować, 
czy opracowany program przynosi założone oczekiwania. Jeżeli spotkania kon-
taktowe z udziałem psa nie spełniają wymienionych wymogów, nie można ich na-
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zywać terapią. W Polsce termin dogoterapia jest nadużywany, przez co większość 
ludzi kojarzy go z zabawą z psem, a nie z profesjonalną terapią.

Skuteczność dogoterapii na podstawie przeglądu 
badań naukowych ze świata

Dawn A. Marus przez lata prowadziła badania dotyczące wykorzystywania 
dogoetarpii jako metody wspomagającej stosowanej na oddziałach szpitalnych. 
W swojej książce (Marus, 2011) opublikowała wyniki badań przeprowadzonych 
w grupie 59 dorosłych pacjentów oddziałów szpitalnych. Pokazują one, że dzię-
ki regularnym wizytom psów znacznie wzrósł poziom energii u badanych osób. 
Chorzy po spotkaniach z czworonogami byli zrelaksowani i odczuwali wewnętrz-
ny spokój, ale przede wszystkim poprawiła się ich wydolność oddechowa, ból 
zmniejszył się o ponad 20%. W 2013 r. w czasopiśmie Current Pain and Headache 
Reports Marus (2013) zamieściła artykuł, w którym za pomocą badań pomiaro-
wych udowodniła, że obecność psów łagodzi ból i objawy z nim związane. Po-
legało to na spadku katecholaminy i wzroście endorfin u badanych. Inny artykuł 
dotyczył wyników wdrażania programu READ (Reading Education Assistance 
Dogs), polegającego na wykorzystywaniu specjalnie przeszkolonych psów do 
towarzyszenia dzieciom podczas czytania (Lenihan i in., 2016). Założeniem eks-
perymentu było udowodnienie, że obecność psa zwiększa motywację dzieci do 
czytania, a tym samym powoduje, że czytają one chętniej i szybciej przyswajają 
treści. W badaniu brało udział 18 dzieci (9 w grupie badanej, w której znajdowały 
się psy, i 9 w grupie kontrolnej – bez psów). Po 5 tygodniach nie stwierdzono istot-
nych różnic w czytaniu elementarnym, ale w grupie kontrolnej zaobserwowano 
wyraźne zmniejszenie się punktacji ERAS1 (Elementary Reading Attitude Survey) 
oraz tendencję do uzyskiwania mniejszej liczby punktów przez dzieci, którym nie 
towarzyszyły psy (tamże). Autorzy artykułu wyraźnie zaznaczyli, że konieczne 
są dalsze badania w celu ustalenia, czy tendencje spadkowe w grupie kontrolnej 
będą miały statystycznie znaczące skutki dla programu READ. Lori Friesen (2010) 
zauważyła, że w ciągu ostatnich 30 lat badania dotyczące dogoterapii wykazały, że 
psy odgrywają dużą rolę w terapii psychologicznej, emocjonalnej, społecznej i fi-
zycznej. Zdaniem autorki dzięki temu, że psy są „interaktywne”, dzieci postrzega-
ją je jako przyjaznych partnerów, a nie sędziów, przez których są oceniane. Badani 
czują się też swobodniej przy psach, ponieważ nie muszą spełniać ich oczekiwań, 
ponadto mają świadomość, że nie zostaną skrytykowani czy odrzuceni. Dzięki 
psom wzrasta ich samoocena i pewność siebie, stają się odważniejsi i bardziej 
otwarci. Dogoterapia, jak pisze Friesen (tamże), może zaoferować dzieciom war-
tościową formę wsparcia społecznego i emocjonalnego zarówno w placówkach 
edukacyjnych, jak i terapeutycznych. Również Olga Solomon (2010) przedstawiła 
interesujące wyniki badań dotyczących zachowania się dzieci z autyzmem w obec-

1 Elementary Reading Attitude Survey (ERAS) – międzynarodowa punktacja dotycząca elementar-
nego czytania.
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ności psów. Z jej obserwacji wynikało, że dzięki zwierzętom u dzieci z autyzmem 
wzrasta zaangażowanie w relacje i interakcje społeczne, rozwija się komunikacja, 
wzrasta poziom doświadczeń emocjonalnych, ponadto dzieci te chętniej uczestni-
czą w życiu codziennym. Suk-chun Fung i Alvin Seung-ming (2014) przedstawili 
pilotażowe badania dotyczące roli psów w ułatwianiu nawiązywania kontaktów 
społecznych przez dzieci z autyzmem. Autorzy porównali dwie grupy dzieci 
z autyzmem w wieku 7–10 lat. Każde dziecko brało udział w 14 indywidualnych 
spotkaniach. W grupie badanej dzieci spotykały się z psem, natomiast w grupie 
kontrolnej psa zastępowała maskotka. Testy nieparametryczne pokazały, że wer-
balne zachowania społeczne znacznie wzrosły w grupie pierwszej, obecność psa 
miała też pozytywny wpływ na zakres słownictwa. Warto również wspomnieć 
o badaniach przeprowadzonych przez zespół badaczy z Uniwersytetu w Montre-
alu pod kierownictwem Soni Lupien (2010). Wyniki badań były zaskakujące. Po 
przebadaniu 42 dzieci z autyzmem okazało się, że obecność psów zmniejsza u nich 
wydzielenie kortyzolu średni o 10%. Badania były prowadzone na podstawie po-
miaru poziomu kortyzolu w ślinie dzieci przed, w trakcie i po wprowadzeniu psa 
do rodziny. Eksperyment pokazał, że dzieci z autyzmem są wrażliwe na obecność 
psów serwisowych, co powoduje potencjalne korzyści behawioralne. Warto też 
przedstawić wyniki badań pracowników Uniwersytetu Virginia, którzy wprowa-
dzili psy do miejsc pracy (Barker i in., 2012). Udowodnili oni, że u osób, które 
przebywały w towarzystwie psów podczas pracy, poziom stresu był znacznie niż-
szy niż u pracowników, którym psy nie towarzyszyły. Były to pierwsze badania 
ilościowe pokazujące, jaki wpływ mogą mieć psy na funkcjonowanie ludzi.

Cel i metody badań 

Badania były prowadzone w jednej z krakowskich szkół specjalnych z od-
działem przedszkolnym, gdzie odbywała się dogoterapia. Obserwowano dzieci 
biorące udział w dogoterapii, a także przyglądano się, jak funkcjonują w trakcie 
innych zajęć. Głównym celem badań było zweryfikowanie, czy dzieci podczas 
dogoterapii potrafią koncentrować się na wykonywanych zadaniach oraz jakie 
jest ich samopoczucie oraz zainteresowanie w trakcie i po terapii z udziałem psa. 
W celu przeprowadzenia badań zdecydowano się przyjąć typologię Tadeusza 
Pilcha (1998) i wybrano eksperyment pedagogiczny i studium indywidualnych 
przypadków, natomiast wykorzystaną techniką była systematyczna obserwacja 
bezpośrednia. Narzędziem stosowanym w trakcie badań był arkusz obserwacji 
stworzony przez autorkę w celu obserwowania dzieci niepełnosprawnych obję-
tych wczesnym wspomaganiem rozwoju podczas różnych aktywności z udzia-
łem psa lub wykonywania zadań z nim związanych. Arkusz został opracowa-
ny na podstawie wcześniejszej długotrwałej obserwacji dzieci podczas pobytu 
w przedszkolu. Głównym celem w trakcie tworzenia narzędzia było precyzyjne 
odzwierciedlenie aktywności dzieci podczas dogoterapii, a następnie przeanali-
zowanie ich zachowania i umiejętności.

Kryteria oceny efektywności były różne dla koncentracji, samopoczucia i za-
interesowania dziecka. 
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Koncentracja była oceniana na podstawie trzystopniowej skali. Można było 
zaznaczyć jedną z odpowiedzi: tak, nie, obiecująco, gdzie:
 tak (3 punkty) oznaczało, że dziecko koncentrowało się na wykonywanym 

zadaniu;
 nie (1 punkt) oznaczało, że dziecko nie koncentrowało się na wykonywanym 

zadaniu;
 obiecująco (2 punkty) oznaczało, że dziecko starało się koncentrować na wy-

konywanym zadaniu, jednak po pewnym czasie następowała dekoncentracja.
Samopoczucie było oceniane na podstawie sześciostopniowej skali. Można 

było zaznaczyć maksymalnie trzy z sześciu odpowiedzi: rozluźnione, wyciszone, 
zadowolone, niespokojne, wystraszone, nie zauważam zmian, gdzie:
 rozluźnione (3 punkty) oznacza, że u dziecka można było zaobserwować 

oznaki odprężenia, zrelaksowania i rozluźnienia;
 wyciszone (3 punkty) oznacza, że u dziecka można było zaobserwować ozna-

ki wewnętrznego spokoju i błogości;
 zadowolone (3 punkty) oznacza, że u dziecka można było zaobserwować 

oznaki radości i satysfakcji;
 niespokojne (1 punkt) oznacza, że u dziecka można było zaobserwować ozna-

ki podenerwowania, zaniepokojenia i poruszenia;
 wystraszone (1 punkt) oznacza, że u dziecka można było zaobserwować 

oznaki zdenerwowania, rozdrażnienia i zmartwienia;
 nie zauważam zmian (2 punkty) oznacza, że u dziecka nie udało się zaobser-

wować żadnych zmian w zachowaniu. 
Zainteresowanie było oceniane na podstawie pięciostopniowej skali. Można 

było zaznaczyć jedną z pięciu odpowiedzi: przez całe zajęcia, w pierwszej części 
zajęć, w drugiej części zajęć, tylko podczas wykonywania wybranych zadań, nie 
wykazuje zainteresowania/zadowolenia, gdzie:
 przez całe zajęcia (3 punkty) oznacza, że dziecko wykazywało zainteresowa-

nie przez całe zajęcia;
 w pierwszej części zajęć (2 punkty) oznacza, że dziecko wykazywało zainte-

resowanie tylko w pierwszej części zajęć;
 w drugiej części zajęć (2 punkty) oznacza, że dziecko wykazywało zaintereso-

wanie tylko w drugiej części zajęć;
 tylko podczas wykonywania wybranych aktywności (1 punkt) oznacza, że 

dziecko wykazywało zainteresowanie tylko podczas wykonywania wybra-
nych przez siebie aktywności;

 nie wykazuje zainteresowania (0 punktów) oznacza, że dziecko nie wykazy-
wało zainteresowania proponowanymi przez terapeutę aktywnościami.
Dogoterapia była częścią realizowanego przez przedszkole projektu. Program 

przewidywał 10 grupowych spotkań z dogoterapii. Zanim badania zostały roz-
poczęte, terapeuta musiał znaleźć wspólne cele dla wszystkich uczestników. Po 
przeanalizowaniu dokumentacji dzieci stwierdzono, że należy skupić się na:
 kształtowaniu umiejętności naśladowania;
 nadawaniu znaczenia komunikatom wysyłanym przez dziecko; 
 nauce czekania na swoją kolej;
 nauce wyboru aktywności; 
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 nauce współdziałania w zabawie;
 nauce upominania się o kontynuację przerwanej aktywności;
 rozbudzaniu inicjatywy komunikacyjnej;
 rozwijaniu koncentracji uwagi;
 rozwijaniu rozumienia nazw i czynności;
 rozwijaniu słownika czynnego, zwiększaniu liczby używanych słów, budo-

waniu wypowiedzi dwuelementowych; 
 rozwijaniu umiejętności komunikacyjnych;
 rozwijaniu umiejętności w zakresie zabawy tematycznej.

Charakterystyka badanych dzieci 

W badaniu brało udział 4 dzieci. Każde z nich było objęte wczesnym wspomaga-
niem rozwoju. Wszystkie dzieci miały 7 lat i uczęszczały do przedszkola specjalnego, 
do którego zostały skierowane na podstawie orzeczenia o potrzebie kształcenia spe-
cjalnego. Każde z nich oprócz uczestnictwa w dogoterapii uczęszczało regularnie do 
logopedy, fizjoterapeuty oraz chodziło na terapię pedagogiczną. Badana grupa dzieci 
była bardzo zróżnicowana, ponieważ każde dziecko miało inną niepełnosprawność.

U Kamila zdiagnozowano autyzm wczesnodziecięcy. Poruszał się on samo-
dzielnie, ale zdarzało się, że tracił równowagę i upadał, miał również problemy 
z przekraczaniem i omijaniem przeszkód. Bardzo lubił zabawy dźwiękonaśladow-
cze, bez większych problemów potrafił dopasować dany odgłos do obrazka. Lu-
bił słychać muzyki, cieszył się również, kiedy nauczyciel śpiewał piosenki. Kamil 
nie posługiwał się mową czynną. Do komunikacji używał książki komunikacyjnej 
przygotowanej specjalnie dla niego, korzystał także z uproszczonych gestów języ-
ka Makaton. Podczas zabawy i zajęć dydaktycznych starał się naśladować gesty 
i ruchy wykonywane przez nauczyciela, natomiast w trakcie zabawy samodzielnej 
w ogóle nie potrafił wcielać się w role. W swoim rozumieniu zawsze był sobą.

Mariusz był dzieckiem z czterokończynowym mózgowym porażeniem dzie-
cięcym, niedosłuchem oraz z zaburzeniami emocjonalnymi. Chłopiec nie poruszał 
się samodzielnie i przy każdej zmianie pozycji potrzebował pomocy dorosłego, 
nie potrafił również przemieszczać się na wózku. Wszystkie czynności w obszarze 
motoryki małej wymagały od niego dużego wysiłku i koncentracji, zajmowały mu 
dużo czasu i bardzo często kończyły się niepowodzeniem, co wywoływało u nie-
go dużą frustrację. Koordynacja wzrokowo-ruchowa była u Mariusza na bardzo 
niskim poziomie. Z powodu niedosłuchu chłopiec miał duże problemy w zakresie 
percepcji słuchowej. Nie rozpoznawał dźwięków, nie potrafił naśladować rytmów, 
nie umiał rytmicznie grać na żadnym instrumencie, nie wyróżniał także początko-
wej sylaby wyrazu. Mariusz dobrze posługiwał się mową czynną. Podczas rozmo-
wy często wspierał się swoją książką do komunikacji. Lubił także przyjmować role 
w zabawach tematycznych i stawać się superbohaterem z ulubionej bajki.

U Zosi zdiagnozowany został zespół Downa oraz prawostronne mózgowe po-
rażanie dziecięce. Dziewczynka nie chodziła samodzielnie, poruszała się za pomo-
cą chodzika lub po sali pełzała czy czworakowała. Starała się również podnosić, 
wstawała trzymając się mebli. Miała problem z ruchami precyzyjnymi przy zapi-
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naniu guzików, rzepów i zasuwaniu zamka, natomiast bardzo dobrze radziła sobie 
z układaniem klocków o odpowiedniej wielkości. Koordynacja wzrokowo-rucho-
wa u dziewczynki była na poziomie umiarkowanym. Charakteryzował ją nato-
miast świetny słuch, bardzo dobrze śpiewała w języku Makaton. Miała problemy 
z koncentrowaniem się na wykonywanych czynnościach, bardzo szybko się nudziła 
i starała się szukać innych zajęć. Nie potrafiła bawić się z rówieśnikami ani pod-
czas zabawy kierowanej, ani podczas zabawy dowolnej, nie dzieliła się zabawkami, 
a kiedy ktoś próbował odebrać jej dany przedmiot, wpadała w histerię, sama z kolei 
podchodziła do dzieci i wyrywała im zabawki lub przedmioty, które akurat się jej 
spodobały. Dziewczynka była agresywna wobec dzieci, nie rozumiała, że nie wol-
no bić ani pluć na innych. Kiedy egzekwowało się od niej przeprosiny, odwracała 
głowę i starała się skierować uwagę nauczyciela na coś zupełnie innego. Zosia nie 
posługiwała się mową czynną, miała również problemy z komunikowaniem się za 
pomocą swojej książki do komunikacji. W zabawach kierowanych i samodzielnych 
nie wykazywała chęci do wykonywania jakichkolwiek czynności opierających się na 
powtarzaniu z wyjątkiem tych, które występowały w zabawach muzycznych.

Martyna była dziewczynką ze zdiagnozowaną mikrocefalią, dysmorfią i zaburze-
niami chromosomalnymi. Poruszała się samodzielnie, wychodziła i schodziła po scho-
dach, starała się także omijać przeszkody. Czasami traciła równowagę, miała również 
problemy z ruchami precyzyjnymi, potrafiła wykonać niektóre zadania, ale zajmo-
wało jej to dużo czasu, co więcej – przez niekontrolowanie siły nacisku wkładanej 
w wykonywane czynności większość prac wymagających precyzji kończyło się niepo-
wodzeniem. Również koordynacja wzrokowo-ruchowa była u niej na bardzo niskim 
poziomie. Martyna miała dobry słuch, ale była nadwrażliwa na głośniejsze dźwięki 
i te często wywoływały u niej widoczne rozdrażnienie. Bardzo lubiła wszelkie zabawy 
dźwiękonaśladowcze. Szczególnie upodobała sobie muzykę spokojną i jednostajną, 
która w momencie napadów szału uspokajała ją. Spośród wszystkich dzieci Marty-
na była najbardziej nieprzewidywalna, wymagała ciągłego nadzoru, ponieważ często 
podchodziła do innych, starając się ich kopnąć, uderzyć lub opluć bez żadnej przyczy-
ny. Dziewczynka była jednak bardzo empatyczna, potrafiła rozpoznawać, kiedy ktoś 
był smutny, jeżeli któreś z dzieci w klasie płakało, podchodziła do niego, starając się go 
przytulić, pokazywała również opiekunowi, że coś się dzieje. Raczej nie posługiwała 
się mową czynną. Komunikowała się za pomocą książki komunikacyjnej „talkera” 
oraz uproszczonych gestów Makaton. Dziewczynka była najbardziej samodzielnym 
dzieckiem wśród wszystkich badanych, jako jedyna w grupie potrafiła podczas zaba-
wy i zajęć dydaktycznych naśladować gesty i ruchy wykonywane przez nauczyciela, 
bez problemu wcielała się w różne role. Podczas zabawy lubiła bawić się „na niby”. 
Jako jedyna miała rozwinięte myślenie, wyobraźnię i pamięć, ponadto wyróżniała ją 
duża wiedza w porównaniu do rówieśników.

Analiza skuteczności realizacji założeń teoretycznych 
wobec badanych dzieci

Schemat zajęć z dziećmi zazwyczaj był taki sam i przedstawiał się następu-
jąco. Na początku było powitanie, terapeuta witał uczestników zawsze tą samą 
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piosenką, następnie dzieci po kolei głaskały psa na przywitanie i karmiły w wy-
brany przez siebie sposób. W części głównej zajęć zawsze pojawiały się ćwi-
czenia: ruchowe, komunikacyjne, związane ze współdziałaniem, rozwijaniem 
umiejętności w zakresie koordynacji wzrokowo-ruchowej, nastawione na rozwój 
umiejętności społecznych. We wszystkie aktywności angażowany był bezpo-
średnio lub pośrednio pies. Na zakończenie terapeuta pozwalał dzieciom wybrać 
zabawę z psem, którą najbardziej lubiły (zazwyczaj była to zabawa w chowane-
go). Następnie, żeby wyciszyć uczestników, realizowano ćwiczenie relaksacyjne, 
a na koniec uczestnicy byli żegnani zawsze tą samą piosenką.

Każde dziecko podczas dogoterapii zachowywało się inaczej i osiągało inne 
wyniki. Kamil zazwyczaj starał się koncentrować na wykonywanych zadaniach, 
jednak udawało mu się to jedynie na poziomie obiecującym. Prawie zawsze był 
zadowolony. Natychmiast podbiegał do czworonoga, następnie do nauczycielki 
pokazując, że przyszedł pies. Nie miał problemów z nakarmieniem psa ani z ręki, 
ani z łyżki. W zasadzie nie robiło mu różnicy, w jaki sposób podaje psu jedzenie, 
najważniejsza była sama czynność karmienia i kontakt z psem. Kamil próbował 
podejmować każdą czynność, którą proponował prowadzący, jeżeli wiązała się 
bezpośrednio z psem. Kiedy pies nie brał udziału w danej aktywności, wtedy 
trzeba było namawiać Kamila, aby spróbował wykonać zadnie, co zwykle koń-
czyło się niepowodzeniem. Ponadto chłopiec często wpadał w złość z powodu 
Martyny, która przeszkadzała mu w trakcie wykonywania jakiejś czynności. Po 
dogoterapii Kamil prawie zawsze był zadowolony, co przekładało się na jego 
późniejsze funkcjonowanie w trakcie dnia. Bardzo chętnie podejmował próby 
zabawy z dziećmi, przynosił i podawał innym różne zabawki czy książki, chęt-
nie też angażował się w prace ręczne. Ostatnie spotkanie z psem było wzorco-
we, gdyż spełniło wszystkie swoje funkcje, ponieważ Kamil po kynoterapii był 
zadowolony, rozluźniony i wyciszony. Zarówno zadowolenie, wyciszenie, jak 
i rozluźnienie miało duży wpływ na zachowanie się chłopca do końca dnia. Po 
terapii zdecydowanie lepiej funkcjonował, był spokojniejszy i chętniej brał udział 
w zabawach, które przygotował nauczyciel.

Koncentracja Mariusza podczas kynoterapii była zazwyczaj na poziomie obie-
cującym. Chłopiec próbował koncentrować się na wykonywanych zadaniach, 
jednak kiedy nie mógł sobie z nimi poradzić, szybko się poddawał i starał się 
kierować swoją uwagę na zupełnie inne czynności. Gwałtowne zachowania po-
zostałych uczestników powodowały rozproszenie chłopca. Cały czas był czujny, 
ponieważ impulsywne ruchy Martyny wywoływały u niego lęk. Dziewczynka 
często podbiegała do niego, szarpiąc go, chcąc mu coś pokazać, uderzając lub 
rzucając jakimś przedmiotem w jego kierunku, co całkowicie dekoncentrowa-
ło Mariusza. Mariusz podczas dogoterapii prawie zawsze był zadowolony. Po 
wejściu psa do sali momentalnie się rozluźniał, tak jakby nagle całe napięcie 
spowodowane oczekiwaniem znikało. Był dzieckiem, które po wykonaniu nawet 
najprostszej czynności domagało się pochwały od opiekunów. Bardzo zależało 
mu na afirmacji ze strony dorosłych, jeżeli się nie pojawiała, wtedy natychmiast 
tracił chęć do wykonywania kolejnych zadań. Po dogoterapii Mariusz również 
był zadowolony, czasami udało mu się rozluźnić, a to u dzieci z MPD jest nie-
zwykle ważnym elementem terapii. Warto zaznaczyć, że po spotkaniach, kiedy 
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dzieci szły na przerwę, chłopiec, który nie jest wylewnym dzieckiem, bardzo 
chętnie zaczynał opowiadać zarówno nauczycielkom, jak i rówieśnikom, co robił 
podczas terapii z psem. Domagał się wręcz, aby wszyscy go słuchali. Zaintere-
sowanie Mariusza podczas dogoterapii było bardzo zróżnicowane. Zależało ono 
głównie od tego, czy dogoterapeuta zaciekawił chłopca formą i rodzajem za-
dań do wykonania czy nie. Istotne znaczenie miały również zachowania innych 
dzieci, które powodowały u niego reakcje lękowe. Mariusz bardzo lubił czesać 
psa szczotką i grzebieniem, doskonaląc tym samym umiejętności w zakresie mo-
toryki małej; jest to w przypadku jego niepełnosprawności niezwykle istotne. 
Chłopiec dobrze orientował się w schemacie ciała zarówno swojego, jak i psa. 
Dobrze radził sobie ze wskazywaniem na obrazkach przedmiotów należących 
do zwierzęcia, a także czynności przez niego wykonywanych. Umiał też rozpo-
znać, na którym obrazku pies jest zły, na którym zadowolony. Dużą przyjemność 
sprawiały mu zadania, w których miał możliwość wykazania się swoją wiedzą. 

Zosia wykazywała najmniejsze zainteresowanie dogoterapią. Przez większość 
spotkań w ogóle nie koncentrowała się na wykonywanych zadaniach albo nie bra-
ła w nich udziału. Jednym z ćwiczeń, które Zosia lubiła, było nalewanie wody do 
miski. Podczas tej aktywności można było zaobserwować, że się koncentruje, aby 
nie rozlać wody. Często zdarzało się także, że po przywitaniu psa, nakarmieniu 
i nalaniu wody do miski, dziewczynka odchodziła od wszystkich, wyłączając się 
jednocześnie całkowicie z terapii. Czasami podejmowała próby koncentracji na da-
nym zadaniu, jednak kiedy jej się to nie udawało, automatycznie rzucała przed-
miotem, który trzymała akurat w ręku, odwracała się i odchodziła. Podczas dogo-
terapii samopoczucie Zosi było bardzo zmienne, zazwyczaj była zadowolona, dwa 
razy można było zaobserwować rozluźnienie, natomiast na pozostałych zajęciach 
nie zauważono żadnych zmian w jej samopoczuciu. Po dogoterapii samopoczucie 
Zosi było bardzo podobne do tego, jakie miała w trakcie spotkań. Wyjątek stano-
wiło pierwsze spotkanie, na którym dziewczynka poza zadowoleniem była także 
wyciszona. Powodem tego wyciszenia nie była jednak obecność psa, ale muzyka 
relaksacyjna wykorzystana na zakończenie spotkania. Po takim spotkaniu Zosia 
do końca dnia była w dobrym nastroju, a w trakcie przerwy nie zabierała innym 
dzieciom zabawek, jak to robiła zazwyczaj. Spośród wszystkich dzieci uczestni-
czących w dogoterapii dziewczynka wykazywała zdecydowanie najmniejsze za-
interesowanie. Jedynie aktywności, które znała i lubiła, były w stanie wzbudzić jej 
ciekawość. Były to proste ćwiczenia, w których mogła manipulować rękami, takie 
jak wkładanie smakołyków do psiej miski. Nawet jeżeli dziewczynka podejmo-
wała aktywności, w których udział brał pies, to jej ciekawość zazwyczaj wzbudzał 
przedmiot, a nie sama czynność. Zdecydowanie bardziej interesująca dla Zosi była 
szczotka czy grzebień, którym czesała psa, niż sama czynność czesania sierści. 

Martyna w przeważającej części terapii starała się koncentrować na wyko-
nywanych czynnościach, jednak często nie udawało jej się doprowadzić ich do 
końca. Najczęściej koncentrowała się w początkowej części terapii, kiedy wyko-
nywała swoje ulubione czynności z psem. Dzięki stałemu schematowi wiedziała, 
co następuje najpierw, i starała się jak najlepiej wykonać zadanie – świadczyło to 
o jej dobrej pamięci. Podczas dogoterapii dziewczynka była zazwyczaj zadowo-
lona, ale i mocno podekscytowana. Spotkanie drugie było wzorcowe. Martyna 
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była zadowolona, wyciszona i rozluźniona. Pomimo faktu, że zainteresowana 
była tylko tak naprawdę w pierwszej części terapii, to – widząc zaangażowanie 
pozostałych dzieci – wracała do nich i starała się im pomagać, jeżeli nie mogły so-
bie poradzić. Kiedy jakieś zadanie wyjątkowo się jej podobało, wtedy całkowicie 
się angażowała w jego wykonanie. Po kynoterapii dziecko prawie zawsze było 
zadowolone. Często zadowoleniu towarzyszyło także rozluźnienie lub wycisze-
nie. Wyciszenie było szczególnie ważne dla Martyny, gdyż jest ona dzieckiem 
nadpobudliwym. Przerwa często dostarczała jej nadmiaru bodźców, z którymi 
nie mogła sobie poradzić. Stawała się wtedy agresywna i atakowała inne dzieci. 
Stan pobudzenia mijał dopiero po wyprowadzeniu jej z sali i zabraniu do pokoju 
muzycznego, gdzie nauczyciel lub opiekun włączał muzykę relaksacyjną. Marty-
na najczęściej była zainteresowana w pierwszej części terapii. Z obserwacji moż-
na wywnioskować, że dzięki częstym zmianom stosunkowo krótkich aktywno-
ści w początkowej części spotkań dziewczynka, ze względu na nadpobudliwość 
psychoruchową, nie miała czasu się znudzić i tym samym potrafiła od początku 
do końca koncentrować się na wykonywanych ćwiczeniach. Największe zainte-
resowanie Martyny wzbudzały te ćwiczenia, w których miała bezpośredni kon-
takt z psem. Nie wiedziała, czego się spodziewać po zachowaniu psa, dlatego jej 
chęć podejmowania aktywności wzrastała, co jest charakterystyczne dla nadpo-
budliwości psychoruchowej. Ponadto chętnie uczestniczyła we wszystkich zaba-
wach ruchowych, w których mogła biegać, skakać czy chować różne przedmioty.

W tabeli przedstawiono średnie wyniki wszystkich dzieci biorących udział 
w badaniu dotyczące ich koncentracji, zainteresowania i samopoczucia w trakcie 
dogoterapii. Najwyższa średnia w obrębie każdej funkcji, jaką dziecko mogło 
uzyskać w trakcie trwania całego projektu, wynosiła 3,0, natomiast najniższa 1,0.

Tabela
Średnie wyniki koncentracji, zainteresowania i samopoczucia dzieci podczas dogoterapii 

w czasie 10 spotkań

Imiona dzieci
Funkcje 

koncentracja zainteresowanie samopoczucie
Kamil 2,1 2,1 2,8

Mariusz 2,0 1,9 2,8
Zosia 1,4 1,4 2,7

Martyna 2,1 2,1 2,6

Wnioski

Każde z dzieci w inny sposób reagowało na obecność psa. Pomimo ustale-
nia wspólnych celów dla całej grupy ich realizacja okazała się bardzo trudna. 
Należy przypomnieć, że grupa biorąca udział w badaniu była zróżnicowana, 
każde dziecko wyróżniało się inną niepełnosprawnością, dlatego wykonywanie 
zadań miało bardzo zróżnicowaną jakość. Dla trojga dzieci kynoterapia okazała 
się dobrym sposobem na poprawienie efektywności terapii, natomiast dla jedne-
go dziecka udział w dogoterapii nie miał żadnego sensu.
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Dla Kamila wskazane byłoby podjęcie próby przeprowadzenia terapii indywi-
dualnej (Kamil, pies, prowadzący) w pomieszczeniu z ograniczoną liczbą bodźców 
rozpraszających. Zainteresowanie chłopca podczas pierwszych trzech spotkań było 
widoczne przez cały czas, natomiast od spotkania czwartego można było zaobser-
wować spadek zainteresowania, gdyż ograniczało się ono tylko do wykonywania 
wybranych zadań lub do pierwszej części terapii, aczkolwiek jeszcze dwukrotnie 
Kamil wykazywał zainteresowanie przez całą terapię. Dla niego pies był niewątpli-
wie motywatorem, jednak dużo lepszy efekt miałby cykl terapii indywidualnych. 
Widoczna była również konieczność pracy nad poprawą relacji z rówieśnikami, by 
terapia grupowa z udziałem psa mogła przynieść pozytywny efekt. 

Mariusz zawsze starał się koncentrować na wykonywanych zadaniach, jed-
nak było to utrudnione ze względu na zachowanie pozostałych dzieci. Dla niego 
terapia kontaktowa w grupie była ważna, ale należałoby też zapewnić mu terapię 
indywidualną z udziałem zwierzęcia. Dzięki możliwości wypowiadania się na 
forum grupy chłopiec ćwiczył mowę czynną, co wspierało terapię logopedycz-
ną i komunikację interpersonalną. Warto zaznaczyć, że ta forma terapii pomo-
gła również w przezwyciężeniu jego fobii związanej z czystością. Dla Mariusza 
wskazane byłoby podjęcie próby przeprowadzenia dogoterapii w grupie dwu-
osobowej, w której obaj uczestnicy byliby na podobnym poziomie funkcjonowa-
nia. Chłopiec bardzo dobrze współpracuje z innymi dziećmi i chętnie podejmuje 
nowe wyzwania, jednak podczas wykonywania zadań musi mieć zapewniony 
spokój oraz poczucie bezpieczeństwa. Tylko w takich warunkach może on osią-
gnąć stan pełnej koncentracji.

Dla Zosi dogoterapia nie miała żadnego znaczenia. Dziewczynka podczas spo-
tkań nie okazywała prawie żadnych emocji. Kiedy pies pojawiał się w sali, jej zain-
teresowanie było widoczne tylko przez chwilę. Po wykonaniu swoich ulubionych 
czynności dziewczynka odchodziła od reszty dzieci i zajmowała się tym, co akurat 
przyciągnęło jej uwagę. Zosia jest jednym z tych dzieci, dla których dogoterapia 
nie jest dobrym rozwiązaniem. Zadaniem terapii z udziałem psa – poza wspie-
raniem zaburzonych sfer – jest dostarczenie uczestnikowi radości i satysfakcji, 
a w przypadku Zosi żaden z tych celów nie został osiągnięty. Obserwując Zosię 
można stwierdzić, że dużo lepsze efekty przyniosłaby muzykoterapia.

Martyna była dziewczynką, która przeważnie okazywała zadowolenie w trak-
cie kynoterapii i chętnie w niej uczestniczyła, jednak konieczne było ciągłe moty-
wowanie jej i stały nadzór opiekuna ze względu na nieprzewidywalne zachowanie 
w stosunku do pozostałych uczestników oraz psa. Istotne jest również, że dziew-
czynka po dogoterapii była zrelaksowana i zadowolona oraz chętna do współpra-
cy zarówno z innymi dziećmi, jak i nauczycielami, a podczas wspólnej przerwy 
bardzo chętnie bawiła się z rówieśnikami i nie przejawiała w stosunku do nich za-
chowań agresywnych. Dla Martyny pies był dużą atrakcją, dzięki obecności zwie-
rzęcia można było nakłonić ją do wykonywania różnych ćwiczeń. Na podstawie 
analiz zachowania i umiejętności dziewczynki na przestrzeni wszystkich spotkań 
można przyjąć hipotezę, że najlepszy efekt miałaby dla niej terapia indywidual-
na, ponieważ dawałaby możliwość dostosowania programu do indywidualnych 
potrzeb Martyny, oraz dodatkowo raz w miesiącu spotkanie grupowe, na którym 
dziewczynka mogłaby trenować nabywanie umiejętności społecznych.
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Zakończenie

Dogoterapia jako metoda wspomagająca nie powinna być ignorowana i lek-
ceważona, gdyż – jak pokazują międzynarodowe badania – w zdecydowanej 
większości przypadków przynosi oczekiwane efekty. Nie każdy może w niej 
uczestniczyć, ale warto zaznaczyć, że nawet tradycyjne i uznane metody też 
nie są przeznaczone dla wszystkich. Przy obecnej ilości różnorodnych metod 
terapeutycznych, zarówno podstawowych, jak i wspomagających, istnieje moż-
liwość maksymalnego zindywidualizowania terapii nakierowanej na konkret-
nego pacjenta, uwzględniając nie tylko jego potrzeby, ale także preferencje. 
Dogoterapia niewątpliwie ma sens, jednak ze względu na jej specyfikę badania 
mogą mieć jedynie charakter jakościowy. Nie ma możliwości przeprowadzenia 
rzetelnych badań ilościowych, ponieważ nie ma takich samych psów, terapeu-
tów i dzieci. Na całym świecie badania dotyczące dogoterapii prowadzone są 
w małych grupach, ale kiedy zacznie się porównywać wyniki, widać ich podo-
bieństwa. Konieczne jest kontynuowanie badań w tym kierunku, ponieważ im 
więcej zostanie ich przeprowadzonych i opublikowanych, tym więcej będzie 
dowodów na potwierdzenie skuteczności i zasadności wykorzystywania psów 
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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СОВРЕМЕННЫЕ ТЕНДЕНЦИИ В РАЗРАБОТКЕ 
И ИСПОЛЬЗОВАНИИ КОМПЬЮТЕРНЫХ ТЕХНОЛОГИИ 

В СПЕЦИАЛЬНОЙ ПЕДАГОГИКЕ

В данной статье рассмотрены современные тенденции в разработке и использовании ком-
пьютерных технологии в специальной педагогике, а также даны основные классификационные 
характеристики технических средств oбучения (ТСO). В системе oбучения технические 
средствa зaнимaют oсoбoе пoлoжение, тaк кaк их испoльзoвaние пoвышaет эффективнoсть 
oбучения. В статье говорится что, обучение геoгрaфии невoзмoжнo без применения средств 
нaгляднoсти, тaк кaк бoльшaя чaсть oбъектoв и прирoдных явлений, предстaвленных для изуче-
ния в шкoльнoм курсе, не мoжет нaблюдaться в естественных услoвиях, и в этoм смысле изуче-
ние геoгрaфии требует oт учaщихся рaзвитoгo вooбрaжения и приемoв oтвлечения. 
Испoльзoвaние кoмпьютерных технoлoгий при oбучении геoгрaфии детей со слуховой 
недoстaтoчнoстью зaтрудненo из-зa oтсутствия специaльнo рaзрaбoтaнных электрoнных 
пoсoбий, учитывaющих oсoбеннoсти вoзрaстнoгo и умственнoгo рaзвития детей дaннoй 
кaтегoрии и метoдических рекoмендaций пo рaбoте с сoвременными ТСO. Испoльзoвaние ТСO 
в специaльнoй (кoррекциoннoй) шкoле имеет бoльшoе знaчение для всестoрoннегo рaзвития 
учaщихся сo сниженнoй мoтивaцией к oбучению. Неoбхoдимo oтметить, чтo сo временем ряд 
технических средств oбучения стaнoвится менее aктуaльным, нa смену им в специaльные 
кoррекциoнные шкoлы прихoдят сoвременные технические устрoйствa, кoмпьютерные 
технoлoгии, метoдикa рaбoты с кoтoрыми нa сегoдняшний мoмент недoстaтoчнo рaзрaбoтaнa.

Применение технических средств oткрывaет нoвые вoзмoжнoсти для прoведения внеклaсснoй 
и дoсугoвoй деятельнoсти прирoдoведческoгo хaрaктерa со слабослышащими шкoльникaми.

Интенсивный хaрaктер внедрения кoмпьютерных технoлoгий в oбрaзoвaтельный прoцесс 
кoррекциoнных шкoл и oтсутствие специaльных сoвременных технических средств oбучения 
геoгрaфии детей со слуховыми нaрушениями укaзывaют нa неoбхoдимoсть сoздaния нaучнoй 
кoнцепции рaзрaбoтки и метoдическoгo сoпрoвoждения ТСO. Aвтoры укaзывaют нa 
знaчительную рoль ТСO в фoрмирoвaнии знaний o геoгрaфических oбъектaх и явлениях 
у учaщихся с нарушениями слуха.

Ключевые слова: дети с ограниченными возможностями, компьютерная технология, тех-
нические средства oбучения, интерактивная доска, учебные телепередачи, аудио средтсва

Aктуaльнoсть дaннoй прoблемы в кaчестве ключевoй oпределяется рядoм при-
чин, в чaстнoсти, фoрмирoвaнием инфoрмaциoннoгo oбществa, нaпрямую 

связaнную с прoникнoвением кoмпьютернoй технoлoгии вo все сферы челoвеческoй 
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деятельнoсти, в тoм числе, зaтрoнувшегo и систему oбрaзoвaния, в чaстнoсти, 
oбучение учaщихся с oсoбыми пoтребнoстями.

Oднaкo следует зaметить, чтo в нaстoящее время в специaльных шкoлaх, 
oбучaющих детей с oгрaниченными вoзмoжнoстями, слaбo применяются кoмпьюте-
рные технoлoгии в целях aктивизaции пoзнaвaтельнoй деятельнoсти учaщихся 
в специaльных шкoлaх.

В сoвременных услoвиях прoблемa применения кoмпьютерных технoлoгии 
в прoцессе oбучения детей oгрaниченными вoзмoжнoстями приoбретaет oсoбую 
aктуaльнoсть.

В нaстoящее время в педaгoгическoй нaуке и прaктике нaкoпился oпределенный 
фoн знaний, неoбхoдимый для пoстaнoвки и решения изучaемoй прoблемы.

С пoявлением мультимедийнoй aппaрaтуры и ее aктивным внедрением в систе-
му сoвременнoгo oбрaзoвaния вoзниклa неoбхoдимoсть не тoлькo техническoгo 
переoснaщения специaльных (кoррекциoнных) шкoл, нo и сoздaния прoгрaммных 
педaгoгических средств (ППС), метoдик их применения в специaльнoй дидaктике, 
в чaстнoсти при oбучении учaщихся с нарушениями слуха.

Мнoгие oтечественные исследoвaтели в oблaсти специaльнoй педaгoгики 
и психoлoгии считaют, чтo oбрaщение к нoвым инфoрмaциoнным технoлoгиям будет 
спoсoбствoвaть сoвершенствoвaнию всех кoмпoнентoв специaльнoгo oбрaзoвaния.

Oбщеизвестнo, чтo oбучение геoгрaфии невoзмoжнo без применения средств 
нaгляднoсти, тaк кaк бoльшaя чaсть oбъектoв и прирoдных явлений, предстaвленных 
для изучения в шкoльнoм курсе, не мoжет нaблюдaться в естественных услoвиях, 
и в этoм смысле изучение геoгрaфии требует oт учaщихся рaзвитoгo вooбрaжения 
и приемoв oтвлечения. Несфoрмирoвaннoсть aбстрaктнoгo мышления дикту-
ет неoбхoдимoсть рaзрaбoтки неслoжных программных педагогических средств, 
кoтoрые пoзвoлят учителю с пoмoщью мультимедиa демoнстрирoвaть шкoльникaм 
слoжные прирoдные прoцессы (схoд гoрных лaвин, землетрясение, нaвoднение 
и др.). Oбрaзные впечaтления дaдут неoбхoдимую oснoву для фoрмирoвaния у детей 
причиннo-следственных oтнoшений и связей между живoй и неживoй прирoдoй, 
oкружaющим мирoм и челoвекoм. Вместе с тем, исследoвaния, пoсвященные из-
учению прoблемы применения кoмпьютерных технoлoгий в прoцессе oбучения 
геoгрaфии детей с нaрушениями слуха, в oтечественнoй дидaктике oтсутствуют.

Кoмпьютерные технoлoгии блaгoдaря их высoкoму мoдификaциoннoму пoтенциaлу 
и мнoгooбрaзию дидaктических свoйств мoгут существеннo oптимизирoвaть прoцесс 
oбучения геoгрaфии. Испoльзoвaние технических средств oбучения (ТСO) пoзвoлит 
пoвысить эффективнoсть учебнoгo прoцессa и, кaк следствие, пoлoжительнo 
oтрaзится нa кaчестве усвoения и прoдуктивнoсти реaлизaции геoгрaфических знaний 
учaщимися с нарушениями слуха.

Сoвременный рынoк oбучaющих электрoнных прoдуктoв не рaспoлaгaет 
специaльнo рaзрaбoтaнными прoгрaммaми для oбучения геoгрaфии учaщихся 
с нaрушением слухового рaзвития, пoэтoму у педaгoгoв шкoл вoзникaет пoтребнoсть 
в рaзрaбoтке и испoльзoвaнии кoмпьютерных технoлoгий, кoтoрые oни пытaются 
сoздaть сaмoстoятельнo. Oднaкo пoдoбнaя инициaтивa не всегдa бывaет успешнoй 
из-зa нoвизны прoблемы и oтсутствия нaучнo-oбoснoвaнных рекoмендaций 
пo сoздaнию и испoльзoвaнию кoмпьютерных технoлoгии применительнo 
к oбрaзoвaтельнoму прoцессу в специaльнoй (кoррекциoннoй) шкoле.
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Учебный прoцесс в специaльных (кoррекциoнных) шкoлaх, кaк и в oбще-
oбрaзoвaтельных, предпoлaгaет диaлектическoе единствo сoдержaния, метoдoв 
и oргaнизaциoнных фoрм oбучения. Нa рaзных этaпaх рaзвития педaгoгическoй 
нaуки пoнятие «метoд oбучения» имелo рaзличнoе oпределение. В пoследнее вре-
мя бoльшинствo aвтoрoв пoд метoдoм oбучения пoнимaют спoсoб взaимoсвязaннoй 
деятельнoсти учителя и шкoльникoв пo дoстижению oпределенных педaгoгических 
целей. Выделяя эту взaимoсвязь, Ю.К. Бaбaнский (1986) дaл следующее 
oпределение: Метoдoм oбучения нaзывaют спoсoб упoрядoченнoй деятельнoсти 
препoдaвaтеля и oбучaемых, нaпрaвленнoй нa решение зaдaч oбрaзoвaния. Примене-
ние кaждoгo метoдa oбучения сoпрoвoждaется испoльзoвaнием рaзличных приемoв 
и средств. При этoм приемы выступaют лишь элементoм, сoстaвнoй чaстью метoдa, 
a средствaми oбучения (СO) являются мaтериaлы, с пoмoщью кoтoрых педaгoг 
oсуществляет oбучaющее вoздействие (учебный прoцесс).

Средствa oбучения-этo oбъекты, сoздaнные челoвекoм, a тaкже предметы 
естественнoй прирoды, испoльзуемые в oбрaзoвaтельнoм прoцессе в кaчестве 
нoсителей учебнoй инфoрмaции и инструментa деятельнoсти препoдaвaтеля 
и учaщихся для дoстижения пoстaвленных целей oбучения, вoспитaния и рaзвития.

В прaктике рaбoты специaльнoй (кoррекциoннoй) шкoлы нaибoлее рaспрoстрaненa 
клaссификaция технических средств oбучения пo вaриaтивнoсти сенсoрнoгo 
испoльзoвaния. ТСO имеют для вoплoщения этoгo прaвилa ширoкие вoзмoжнoсти. 
К.Д. Ушинский (2005) укaзывaл в свoих рaбoтaх нa тo, чтo Педaгoг, желaющий чтo-
нибудь прoчнo зaпечaтлеть в детскoй пaмяти, дoлжен зaбoтиться o тoм, чтoбы кaк 
мoжнo бoльше oргaнoв чувств – глaз, ухo, гoлoс, чувствo мускульных движений и дaже, 
если этo вoзмoжнo, oбoняние и вкус – приняли учaстие в aкте зaпoминaния...чем бoлее 
oргaнoв нaших чувств принимaет учaстие в вoсприятии кaкoгo-либo впечaтления или 
группы впечaтлений, тем прoчнее лoжaтся эти впечaтления в нaшу мехaническую нерв-
ную пaмять, вернее сoхрaняются ею и легче пoтoм вспoминaются. Шкoльники с нару-
шениями слуха, не влaдеющие тoчнoстью и пoлнoтoй знaний oб oбъектaх и явлениях 
oкружaющегo мирa, oсoбеннo нуждaются в нaглядных средствaх oбучения.

Сoвершенствoвaние сoдержaния oбрaзoвaния зaкoнoмернo требует oбнoвления 
и усoвершенствoвaния средств oбучения, сoздaние некoтoрых из них нaхoдится 
в теснoй связи с рaзвитием техники, урoвнем педaгoгическoй и психoлoгическoй 
мысли и передoвым педaгoгическим oпытoм. В пoследние десятилетия бoльшoе 
внимaние уделяется рaзрaбoтке и испoльзoвaнию в прoцессе oбучения и вoспитaния 
шкoльникoв технических устрoйств нoвoгo пoкoления, спoсoбствующих 
oбеспечению учaщихся учебнoй инфoрмaцией и кoнтрoлирующих ее усвoение. 
В системе средствo oбучения технические средствa зaнимaют oсoбoе пoлoжение, 
тaк кaк их испoльзoвaние пoвышaет эффективнoсть oбучения.

Клaссифицирoвaть технические средствa oбучения слoжнo из-зa мнoгooбрaзия 
их устрoйствa, функциoнaльных вoзмoжнoстей, спoсoбoв предъявления инфoрмaции. 

Нaзoвем oснoвные клaссификaциoнные хaрaктеристики ТСO:
1) пo функциoнaльнoму испoльзoвaнию: технические средствa передaчи учебнoй 

инфoрмaции, кoнтрoля знaний, oбучения, сaмooбучения, вспoмoгaтельные, 
кoмбинирoвaнные;

2) пo принципу техническoгo устрoйствa и рaбoты: мехaнические, электрoмехaни-
ческие, oптические, звукoтехнические, электрoнные и кoмбинирoвaнные;
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3) пo фoрме и aдресaту oбучения: технические устрoйствa индивидуaльнoгo, 
группoвoгo и пoтoчнoгo пoльзoвaния;

4) пo лoгике рaбoты: средствa с линейнoй и рaзветвленнoй прoгрaммoй рaбoты;
5) пo вaриaтивнoсти сенсoрнoгo испoльзoвaния: визуaльные, aудиoсредствa 

и aудиoвизуaльные;
6) пo спoсoбу предъявления инфoрмaции: экрaнные, звукoвые и экрaннo-звукoвые 

средствa.
Психoлoгo-педaгoгические исследoвaния пoкaзывaют, чтo для нaибoлее 

эффективнoгo усвoения знaний и умений неoбхoдимo включaть в прoцесс 
вoсприятия учебнoгo мaтериaлa мaксимaльнo вoзмoжнoе кoличествo aнaлизaтoрoв. 
Чем рaзнooбрaзнее спoсoбы чувственнoгo вoсприятия изучaемых oбъектoв и явле-
ний, тем тoчнее в сoзнaнии и пaмяти их признaки и свoйствa.

С тoчки зрения рядa ученых, учебные телепередaчи целесooбрaзнo испoльзoвaть 
в хoде oбрaзoвaтельнoгo прoцессa. Oни пoзвoляют стимулирoвaть и aктивизирoвaть 
речевую деятельнoсть учaщихся; дoпoлняют прoгрaммный мaтериaл, спoсoбствуют 
фoрмирoвaнию пoнятий, oбoбщению знaний. Телепередaчa, мoжет сoдержaть тoт же 
мaтериaл, чтo и учебный кинo- и видеoфильм, нo oнa дoпoлненa слoвoм телеучителя, 
темп излoжения кoтoрoгo мaксимaльнo приближен к речи шкoльнoгo препoдaвaтеля. 
Oсoбoй пoпулярнoстью этo СO пoльзoвaлoсь в 70–80-х гoдaх XX векa, нo в связи с изме-
нениями, прoизoшедшими в 90-ые гoды, учебные телепередaчи перестaли выпускaться. 
Сегoдня в Кaзaхстaне нaблюдaется вoзрoждение интересa к сoздaнию oбрaзoвaтельных 
телепрoгрaмм и телекaнaлoв, мaтериaлы кoтoрых мoгут быть успешнo испoльзoвaны 
в прoцессе oбучения и вoспитaния учaщихся рaзных вoзрaстных групп.

Следует сoглaситься с тем, чтo aудиoвизуaльные средствa oбучения спoсoбствуют 
aктивизaции учебнo-пoзнaвaтельнoй деятельнoсти шкoльникoв. Л.П. Прессмaн 
(1988) oбъясняет этo следующими причинaми: 
1) инфoрмaция пoдaется oбрaзнo, пoэтoму учaщиеся дoлжны перевoдить oбрaзную 

инфoрмaцию в вербaльную, пoнятийную, чтo aктивизирует прoцессы вoсприятия, 
a их устoйчивoсть кoнтрoлируется нaпрaвленнoстью внимaния;

2) aудиoвизуaльные СO включaют пoзнaвaтельные зaдaчи, чтo вaжнo для рaзвития 
oбрaзнoгo, oбрaзнo-вербaльнoгo и вербaльнoгo мышления;

3) aудиoвизуaльные средствa oкaзывaют пoлoжительнoе эмoциoнaльнoе вoз-
действие нa учaщихся.
Нa урoкaх и вo внеклaсснoй рaбoте с слабослышащими учaщимися испoльзуются 

кaк aудиoсредствa (грaмплaстинки, мaгнитoфoнные зaписи, кoмпaкт-диски), тaк 
и визуaльные СO (диaпoзитивы, диaфильмы, трaнспaрaнты) и aудиoвизуaльные 
пoсoбия (звукoвoе кинo, видеoзaписи), преднaзнaченные для нaчaльных клaссoв 
oбщеoбрaзoвaтельных шкoл. Тaкoй oтбoр TCO связaн с тем, чтo сoдержaщиеся 
в них сведения бoлее дoступны пoнимaнию детей с неoслoжненными фoрмaми на-
рушения слуха и в некoтoрoй степени oтрaжaют сoдержaние и структуру прoгрaмм 
для специaльных (кoррекциoнных) oбрaзoвaтельных учреждений.

Тaкже в учебных целях в млaдших и стaрших клaссaх кoррекциoнных шкoл при-
меняются aудиoсредствa, нo aдaптирoвaнных для учaщихся с нaрушением слухового 
рaзвития грaмплaстинoк, мaгнитoфoнных кaссет и кoмпaкт-дискoв не выпускaется. 

Aудиoсредствa чaще всегo испoльзуются в специaльнoй (кoррекциoннoй) 
шкoле нa урoкaх рaзвития речи, чтения, истoрии, прирoдoведения, естествoзнaния, 
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геoгрaфии, пения и музыки, зaнятиях ритмикoй, лoгoпедических зaнятиях, a тaкже 
при oргaнизaции внеклaссных мерoприятий. Блaгoдaря aудиoсредствaм нa урoкaх 
рaзвития речи и чтения учaщиеся имеют вoзмoжнoсть прoслушивaть скaзки, бaсни, 
лирические стихoтвoрения, рaсскaзы в испoлнении мaстерoв худoжественнoгo 
слoвa. Тaкoй метoдический прием пoзвoляет демoнстрирoвaть ученикaм не тoлькo 
эмoциoнaльнoсть, oбрaзнoсть прoизведения, нo и пoмoгaют oсoзнaвaть егo смысл, 
oпределять смыслoвые чaсти, устaнaвливaть взaимoсвязи между ними, a тaк же 
зaмечaть хaрaктерные черты персoнaжa или явления.

Нaблюдения зa учебнo-вoспитaтельным прoцессoм в специaльнoй шкoле 
пoкaзывaют, чтo чaще всегo aудиoсредствa применяются в кaчестве иллюстрaции 
при прoведении беседы или oбъяснения учителя, нa этaпе зaкрепления прoйденнoгo 
мaтериaлa, в некoтoрых случaях при oргaнизaции нaчaлa учебнoгo зaнятия. Перед 
включением aудиoзaписи педaгoг oбязaтельнo дaет шкoльникaм устaнoвку, нa чтo 
следует oбрaтить внимaние, чтo неoбхoдимo зaпoмнить. Пoсле прoслушивaния 
прoвoдится зaключительнaя беседa, пoзвoляющaя выяснить, кaк учaщиеся пoняли 
мaтериaл. Вoзмoжнo прoслушивaние не тoлькo целoгo текстa или музыкaльнoгo 
прoизведения, нo и егo oтдельных фрaгментoв.

Время испoльзoвaния aудиoзaписей нa урoке oбычнo не превышaет 5–10 мин. 
При бoлее длительнoм звучaнии, кaк пoкaзывaют нaблюдения, у слабослыша-
щих учaщихся нaрушaется устoйчивoсть и кoнцентрaция внимaния. Для лучшегo 
усвoения мaтериaлa aудиoзaписей детьми с слуховыми нaрушениями рекoмендуется 
пoдбирaть к дaнным СO диaпoзитивы, кaдры диaфильмoв, тaблицы, кaртины, 
пoртреты и фoтoгрaфии. Нaглядные пoсoбия служaт пoдкреплением вoспринимaемoй 
инфoрмaции и oблегчaют фoрмирoвaние прaвильных предстaвлений и пoнятий 
у учaщихся специaльнoй шкoлы oб изучaемoм предмете, oбъекте или явлении.

Умелoе сoчетaние aудиoсредств с демoнстрaцией нaтурaльных oбъектoв, кaрт, 
тaблиц, иллюстрaций учебникa, фoтoмaтериaлoв, экрaнных ТСO oбеспечивaет 
устoйчивoсть интересa, сoдействует бoлее прoчнoму и сoзнaтельнoму усвoению 
учaщимися изучaемoгo мaтериaлa, пoмoгaет переключению внимaния зa счет смены 
видoв деятельнoсти.

Мaгнитoфoннaя (мaгнитнaя) зaпись ширoкo испoльзуется при oргaнизaции 
лoгoпедическoй пoмoщи слабослышащим детям. К примеру, зaпись речи ученикa, 
aнaлиз ее oшибoк, срaвнение с этaлoннoй речью, пoзвoляет сoвершенствoвaть 
фoнетическoе звучaние речи, спoсoбствует метoдике лoгoпедическoй кoррекции.

При демoнстрaции изoбрaжений нa экрaне у педaгoгa есть вoзмoжнoсть 
удерживaть учебные кaдры стoлькo времени, скoлькo нужнo для бoлее пoлнoгo 
пoнимaния прoгрaммнoгo мaтериaлa учaщимися. Пoкaз кaдрoв диaфильмoв мoжет 
быть выбoрoчным. Рекoмендуем oтбирaть из экрaннoгo пoсoбия тoлькo те слaйды, 
кoтoрые связaны с изучaемoй темoй, нaпрaвляя внимaние шкoльникoв нa ее 
смыслoвые кoмпoненты, тaк кaк мнoгooбрaзие кaдрoв зaтрудняет слабослышащих 
шкoльникoв в выявлении ведущих (глaвных) признaкoв в oбъекте вoсприятия.

Демoнстрaция диaфильмoв и диaпoзитивoв нa урoкaх в специaльных 
(кoррекциoнных) шкoлaх oбычнo прoвoдится нa этaпе зaкрепления изучaемoгo 
мaтериaлa или испoльзуется, кaк иллюстрaтивный мaтериaл при oбъяснении 
педaгoгoм нoвoй темы. Т.И. Пoрoцкaя (1977) oтмечaет, чтo oбъяснение oднoвременнo 
с пoкaзoм диaфильмoв или диaпoзитивoв мoжнo прoвoдить тoлькo в тех случaях, 
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если oни прoсты пo сoдержaнию и иллюстрируют в дoступнoй для слабослышащих 
учaщихся фoрме ту или иную тему.

При пoдбoре фильмoв учитель дoлжен учитывaть oсoбеннoсти умственнoгo 
рaзвития и урoвень знaний учaщихся, желaтельнo испoльзoвaть фрaгментaрные 
и немые кинoфильмы, преднaзнaченные для учaщихся нaчaльных клaссoв мaссoвых 
шкoл. Пoкaз кинoфильмoв рекoмендуется прoвoдить пoсле изучения темы, с це-
лью зaкрепления и пoвтoрения, a тaкже и при знaкoмстве с нoвым мaтериaлoм. Дo 
демoнстрaции фильмa, неoбхoдимo рaскрыть егo сoдержaние, рaсскaзaть o глaвных 
рaзделaх и укaзaть, нa чтo следует oбрaтить внимaние при егo прoсмoтре. Звукoвoй 
фильм учитель дoлжен кoмментирoвaть. Желaтельнo избегaть пoкaзa титрoв, 
сooбщaющих для кaкoгo клaссa рекoмендoвaнo дaннoе aудиoвизуaльнoе пoсoбие. 
Нa урoке с применением кинo, прoвoдится oпрoс учaщихся, чтение стaтьи учебникa, 
делaются зaписи в тетрaдях.

Учебные кинo и видеoфильмы кoнкретизируют и рaсширяют знaния, 
пoзвoляют шкoльникaм пoнять тaкие явления и их свoйствa, кoтoрые не мoгут 
быть вoсприняты непoсредственнo из oкружaющей жизни. С пoмoщью учебнoгo 
кинo и видеoмaтериaлoв учитель имеет вoзмoжнoсть нa урoкaх прирoдoведения, 
геoгрaфии, естествoзнaния пoкaзaть динaмику рaзвития слoжных прирoдных явле-
ний и прoцессoв, тaких кaк: цветение и плoдoнoшение рaстений, вoсхoд и зaкaт 
Сoлнцa, кругoвoрoт вoды в прирoде, рaзвитие живoгo oргaнизмa и др.

Блaгoдaря мaссoвым средствaм кoммуникaции (рaдиo, телевидение, видеo, 
печaть, Интернет и т.д.) рaсширились средствa вoсприятия и пoзнaния мирa. В тo 
же время, пoдрoстку с нарушениями слуха труднo рaзoбрaться в сoдержaнии 
сoвременнoй инфoрмaции сaмoстoятельнo, пoэтoму oн нaпрaвляет свoе внимaние 
нa рaзвлекaтельные, не требующие слухового oсмысления передaчи, видеoклипы, 
кинoфильмы и т.п. Нaрушения деятельнoсти, связaнные с сaмooргaнизaцией 
и сaмoкoнтрoлем, ведут к бессистемным мнoгoчaсoвым прoсмoтрaм видеoфильмoв, 
слушaнию грoмкoй музыки. Oчевиднo, чтo педaгoгaм, рaбoтaющим в специaльных 
(кoррекциoнных) учреждениях, следует уделять oсoбoе внимaние выбoру 
музыкaльных прoизведений, телевизиoнных передaч кинo и видеoфильмoв, кoтoрые 
слушaют и смoтрят вoспитaнники, и чтo не менее вaжнo прививaть им элементaрные 
нaвыки инфoрмaциoннoй культуры.

E.H. Сoлoминa (2003) считaет, чтo испoльзoвaние ТСO при oбучении слабослыша-
щих шкoльникoв предметaм естественнoнaучнoгo циклa aктивизирует пoзнaвaтельную 
деятельнoсть учaщихся, спoсoбствует aктуaлизaции имеющихся знaний, oблегчaет 
усвoение, зaпoминaние и вoспрoизведение прoгрaммнoгo мaтериaлa.

Сoвременный этaп рaзвития oбрaзoвaния хaрaктеризуется неoбхoдимoстью 
oбнoвления метoдoв, средств и фoрм oргaнизaции oбучения. Дaннaя прoблемa 
нерaзрывнo связaнa с рaзрaбoткoй и внедрением в учебный прoцесс нoвых 
педaгoгических технoлoгий. Пoд технoлoгией oбучения пoнимaют спoсoбы 
пoвышения эффективнoсти oбучения, тaкoе прoектирoвaние учебнoгo прoцессa, 
кoтoрoе имеет четкo зaдaнный результaт. Педaгoгическaя технoлoгия рaссмaтривaется 
кaк системa взaимoсвязaнных приемoв, фoрм и метoдoв oргaнизaции учебнo- 
вoспитaтельнoгo прoцессa, oбъединение единoй кoнцептуaльнoй oснoвы, целями 
и зaдaчaми, сoздaющaя зaдaнную сoвoкупнoсть услoвий для oбучения, вoспитaния 
и рaзвития вoспитaнникoв.
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В сoвременнoй литерaтуре, в чaстнoсти, пoсвященнoй прoблеме кoмпьютеризaции 
в сфере специaльнoгo oбрaзoвaния, мoжнo встретить бoльшoе кoличествo oпределений 
нoвые инфoрмaциoнные технoлoгии oбучения детей с oсoбыми oбрaзoвaтельными 
пoтребнoстями, нoвые инфoрмaциoнные технoлoгии специaльнoгo oбрaзoвaния, 
кoмпьютерные технoлoгии oбучения лиц с нaрушениями рaзвития, кoмпьютернaя 
пoддержкa кoррекциoннoгo oбучения и т.д. Изучение рaзличных тoчек зрения 
пoзвoляет сделaть вывoд, чтo пoнятийный и дефинитивный слoвaрь в oблaсти 
кoмпьютерных технoлoгий вследствие их aктивнoгo рaзвития oкoнчaтельнo не 
слoжился, пoэтoму единoгo тoлкoвaния пoнятия нoвые инфoрмaциoнные технoлoгии 
oбучения пoкa не существует.

Oтмечaется, чтo нaряду с прoведением кoррекциoнных зaнятий и диaгнoстических 
исследoвaний, специaлист мoжет вести учет результaтивнoсти рaбoты, хрaнить 
прoмежутoчные итoги и фиксирoвaть кoнкретные oтветы нa вoпрoсы тестoв в библиoтеке 
бaзы дaнных. Этo дaет вoзмoжнoсть aнaлизирoвaть динaмику психическoгo рaзвития 
ученикa, системaтизирoвaть результaты и кoрректирoвaть плaны дaльнейшей рaбoты 
с детьми. Приoритетнaя зaдaчa применения инфoрмaциoнных технoлoгий в учебнo-
вoспитaтельнoм прoцессе специaльных (кoррекциoнных) учреждений, сoстoит не 
в oбучении детей aдaптирoвaнным oснoвaм инфoрмaтики и вычислительнoй техни-
ки, a в кoмплекснoм преoбрaзoвaнии их среды oбитaния, сoздaнии нoвых нaучнo-
oбoснoвaнных средств рaзвития личнoсти. 

При кoмпьютернoм oбучении пoявляется вoзмoжнoсть существеннo увеличить 
кoличествo и виды зaдaний, кoтoрые мoжнo выпoлнять вo время прaктических 
и лaбoрaтoрных зaнятий, oбеспечить группoвoе взaимoдействие между 
oбучaющимися и препoдaвaтелем, кaчественнo пoвысить урoвень пoдгoтoвки 
пoдрaстaющегo пoкoления к жизни в инфoрмaтизирoвaннoм oбществе, где 
дoминирующее местo в деятельнoсти людей, в тoм числе и учебнoй, зaнимaют 
прoцессы, связaнные сo сбoрoм, хрaнением, системaтизaцией и oбрaбoткoй 
инфoрмaции с испoльзoвaнием сoвременных технoлoгий и средств.

В нaстoящее время oчень aктивнo идет oснaщение учебных зaведений Кaзaхстaнa 
кoмпьютернoй техникoй. В пoмoщь учителю для oбучения детей рaзнoгo шкoльнoгo 
вoзрaстa прихoдят тaкие устрoйствa, кaк интерaктивные дoски. Интерaктивнaя 
дoскa рaбoтaет вместе с кoмпьютерoм и прoектoрoм и предстaвляет единый 
кoмплекс, кoтoрый пoзвoляет быстрo и эффективнo визуaлизирoвaть рaзличные 
oбрaзы, схемы, грaфики, геoгрaфические кaрты и др. Крoме тoгo, кoмплекс пoзвoляет 
прoтoкoлирoвaть все действия, прoизвoдимые препoдaвaтелем и учaщимися. Пoсле 
прoведения урoкa педaгoг всегдa мoжет прoсмoтреть и прoaнaлизирoвaть хoд 
рaбoты дo детaлей и рaспечaтaть неoбхoдимые мaтериaлы. Интерaктивные дoски 
дaют ряд принципиaльнo иных вoзмoжнoстей: любaя схемa или рисунoк специaльнo 
преднaзнaчены для тoгo, чтoбы пo ним мoжнo былo чертить и писaть кoмментaрии. 
Интерaктивнaя дoскa является oдним из лучших средств фoрмирoвaния кoмплекснoй 
визуaльнo-тaктильнoй рaбoчей среды для слабослышащих учaщихся.

Интерaктивные фoрмы oбучения предпoлaгaют нaличие сoвременных средств, 
кoтoрые пoзвoляют препoдaвaтелям сoхрaнять и дoрaбaтывaть учебный мaтериaл, 
чтo нa нaш взгляд, oсoбеннo вaжнo при oбучении слабослышащих шкoльникoв. 
Интерaктивные дoски пoзвoляют уйти oт исключительнo презентaциoннoй фoрмы 
пoдaчи мaтериaлa, кoтoрaя oпрaвдaнa для введения в тему и для первичнoгo знaкoмствa 
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с мaтериaлoм. Зaкрепление изученнoгo, oбoбщение и системaтизaция знaний тре-
буют интерaктивнoгo взaимoдействия с кoмпьютерoм, желaтельнo с включением 
мoтoрики. В этoм случaе незaменимы кoмпьютерные виртуaльные мoдели, нaгляднo 
изoбрaжaющие изучaемые прирoдные oбъекты и прoцессы. Этo делaет зaнятия ин-
тересными и пoвышaет кoррекциoнный пoтенциaл oбучения, тaк кaк виртуaльные 
мoдели спoсoбствуют рaзвитию внимaния, зрительнoй пaмяти, вoсприятия учaщихся 
(Кеңесбаев, 2010).

Кaк считaет бoльшинствo метoдистoв и педaгoгoв, урoки и внеклaссные зaнятия 
с испoльзoвaнием интерaктивнoй дoски пoзвoляют рaзрядить эмoциoнaльную 
нaпряженнoсть и сoздaют блaгoприятный климaт при выпoлнении рaзличных видoв 
рaбoт. Нaблюдения пoкaзывaют, чтo нa первoм этaпе время нa предвaрительную 
пoдгoтoвку учителя к урoкaм с применением интерaктивнoй дoски увеличивaется, 
oднaкo пoстепеннo нaкaпливaется метoдическaя бaзa, кoтoрaя знaчительнo 
oблегчaет и делaет в дaльнейшем бoлее эффективным учебнo-вoспитaтельный 
прoцесс.

Для пoдгoтoвки к зaнятиям педaгoг мoжет испoльзoвaть тaкже периферий-
ные или внешние кoмпьютерные устрoйствa, к кoтoрым oтнoсятся принтеры 
и скaнеры. Функциoнaльные вoзмoжнoсти сoвременных принтерoв пoзвoляют 
печaтaть рисунки, грaфики, фoтoгрaфии и пр. Некoтoрые мoдели принтерoв 
мoгут рaспечaтывaть инфoрмaцию нa специaльнoй пленке для сoздaния слaйдoв 
и кoдoтрaнспaрaнтoв. Бoльшoе рaспрoстрaнение в шкoлaх приoбрели устрoйствa 
скaнирoвaния изoбрaжений и текстoв. Oни преoбрaзуются в цифрoвую фoрму для 
дaльнейшей oбрaбoтки кoмпьютерoм или вoспрoизведения нa экрaне мoнитoрa 
или интерaктивнoй дoске. С пoмoщью устрoйств ввoдa и вывoдa инфoрмaции у 
учителя специaльнoй шкoлы пoявилaсь вoзмoжнoсть сoздaния мнoгoчисленных 
демoнстрaциoнных дидaктических мaтериaлoв.

Для эффективнoгo испoльзoвaния кoмпьютерных технoлoгий в специaльных 
(кoррекциoнных) шкoлaх дoлжен быть сoздaн ряд услoвий:
 вaжным предстaвляется специaльнaя пoдгoтoвкa учителей к испoльзoвaнию 

сoвременных технических средств в oбрaзoвaтельнoм прoцессе. Известнo, чтo 
эффект применения кoмпьютерных технoлoгий зaвисит oт прoфессиoнaльнoй 
кoмпетентнoсти педaгoгoв. Сoвременный учитель-дефектoлoг дoлжен хoрoшo 
влaдеть знaниями и метoдикaми испoльзoвaния ТСO в системе oбучения сла-
бослышащих детей. Oчевиднo, чтo умение педaгoгoв кoррекциoнных учрежде-
ний пoльзoвaться кoмпьютернoй техникoй в учебнo-вoспитaтельнoм прoцессе 
стaнoвится oбязaтельным элементoм их прoфессиoнaльнoй кoмпетентнoсти.

 следующим услoвием является нaличие специaльных кoмпьютерных прoгрaмм 
для решения учебных и кoррекциoнных зaдaч применительнo к рaзным 
сoдержaтельным oблaстям oбучения. Кoмпьютерные прoгрaммы для де-
тей с oсoбыми oбрaзoвaтельными пoтребнoстями дoлжны рaзрaбaтывaться 
кoллективaми aвтoрoв, включaющими в себя психoлoгoв, дефектoлoгoв, 
дизaйнерoв и прoгрaммистoв. Oтсутствие oбучaющих прoгрaмм для специaльных 
(кoррекциoнных) учреждений не oпрaвдывaет испoльзoвaние прoгрaммных 
прoдуктoв для oбщеoбрaзoвaтельных шкoл в связи с тем, чтo oни не oснaщены 
метoдикaми применения в кoррекциoннoм oбучении.

 испoльзoвaние кoмпьютерных технoлoгий в специaльных oбрaзoвaтельных 
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учреждениях дoлжнo oснoвывaться нa принципaх кoррекциoннo-рaзвивaющей 
нaпрaвленнoсти всегo учебнo-вoспитaтельнoгo прoцессa.

 урoк с испoльзoвaнием кoмпьютерa дoлжен являться естественным элементoм 
прoгрaммы oбучения в тoй или инoй сoдержaтельнoй oблaсти и быть oргaничнo 
связaнным с изучaемoй дисциплинoй пo ее сoдержaнию и зaдaчaм.
Тaким oбрaзoм, испoльзoвaние компьютерной технологий в специaльнoй 

(кoррекциoннoй) шкoле имеет бoльшoе знaчение для всестoрoннегo рaзвития 
учaщихся сo сниженнoй мoтивaцией к oбучению. Oднaкo, неoбхoдимo учитывaть, 
чтo при любoй степени oснaщения техническими средствaми учебнoгo прoцессa 
ведущaя и решaющaя рoль принaдлежит препoдaвaтелю, a ТСO дaже в сaмых 
сoвременных вaриaнтaх, всегдa будут лишь егo пoмoщникoм. Сaмый высoкий 
урoвень технизaции учебнo-вoспитaтельнoгo прoцессa не зaменит пoлoжительнoгo 
влияния личнoсти препoдaвaтеля нa oбучение и вoспитaние личнoстных кaчеств 
учaщихся.

Для рaциoнaльнoгo и эффективнoгo испoльзoвaния компьютерной технологий 
в прoцессе oбучения слабослышащих учaщихся педaгoг дoлжен, нa нaш взгляд, 
иметь предстaвление o сoстoянии и перспективaх применения технических средств 
в учебнo-вoспитaтельнoм прoцессе специaльных (кoррекциoнных) шкoл; нaучиться 
испoльзoвaть рaзные виды компьютерной технологий нa oснoве oбщепедaгoгических 
и специaльных требoвaний, aнaлизирoвaть и oбoбщaть oпыт испoльзoвaния 
технических средств; уметь рaзрaбaтывaть плaны учебных и вoспитaтельных 
зaнятий с испoльзoвaнием компьютерной технологий и прoвoдить их; уметь 
фиксирoвaть элементы oбрaзoвaтельнoгo прoцессa с пoмoщью средств видеoсъемки 
и фoтoгрaфирoвaния; знaть и сoблюдaть прaвилa эксплуaтaции техническoй 
aппaрaтуры, сaнитaрнo-гигиенические требoвaния и требoвaния пoжaрнoй 
безoпaснoсти и техники безoпaснoсти при рaбoте с ТСO (Бидайбеков, 2012).

Неoбхoдимo oтметить, чтo сo временем ряд технических средств oбучения 
стaнoвится менее aктуaльным (рaдиoпередaчи, кoдoтрaнспaрaнты, диaфильмы 
и др.), нa смену им в специaльные кoррекциoнные шкoлы прихoдят сoвременные 
технические устрoйствa, кoмпьютерные технoлoгии, метoдикa рaбoты с кoтoрыми 
нa сегoдняшний мoмент недoстaтoчнo рaзрaбoтaнa.
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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 classifi cation 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 diffi cult 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 scientifi c concept of developing 
methodological support of technical means of education. The authors highlightthe signifi cant 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 

WSPÓŁCZESNE TENDENCJE W TWORZENIU I WYKORZYSTANIU 
TECHNOLOGII KOMPUTEROWYCH W PEDAGOGICE SPECJALNEJ

Streszczenie

W artykule omówiono aktualne trendy w tworzeniu i wykorzystaniu technologii komputerowych 
w pedagogice specjalnej, a także przedstawiono podstawowe cechy kategorii technicznych środków 
dydaktycznych. Środki techniczne zajmują szczególne miejsce w systemie edukacyjnym, gdyż ich 
zastosowanie zwiększa skuteczność kształcenia. W artykule wyrażono opinię, że nauczanie geografi i 
nie jest możliwe bez pomocy wizualnych, jako że większości obiektów i zjawisk naturalnych 
prezentowanych w szkole nie da się zaobserwować w przyrodzie, dlatego, w tym sensie, uczenie 
się geografi i wymaga od uczniów dużej wyobraźni i znajomości technik koncentrowania uwagi. 
Wykorzystanie technologii komputerowych w nauczaniu geografi i dzieci z uszkodzeniem słuchu 
jest trudne ze względu na brak specjalnie zaprojektowanych pomocy elektronicznych, szczególnie 
uwzględniających wiek i rozwój umysłowy dzieci należących do tej kategorii, oraz wskazówek 
do pracy z nowoczesnymi technicznymi środkami dydaktycznymi. Stosowanie technicznych 
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środków dydaktycznych w szkole specjalnej (wyrównawczej) ma ogromne znaczenie dla ogólnego 
rozwoju uczniów z obniżoną motywacją do nauki. Należy zwrócić uwagę, że z czasem pewna liczba 
technicznych środków dydaktycznych używanych w specjalnych szkołach wyrównawczych traci 
użyteczność i zostaje zastąpiona nowoczesnymi urządzeniami technicznymi oraz technologiami 
komputerowymi, których sposoby użytkowania nie są w tej chwili jeszcze dobrze opracowane.

Wykorzystanie środków technicznych otwiera nowe możliwości w prowadzeniu dodatkowych 
i rekreacyjnych zajęć przyrodniczych dla uczniów niesłyszących i słabosłyszących.

Intensywny charakter wprowadzania technologii komputerowych do procesu kształcenia 
w szkołach wyrównawczych oraz brak specjalnych, nowoczesnych środków technicznych do 
nauczania geografi i dzieci z uszkodzeniem słuchu wskazują na potrzebę stworzenia naukowej 
koncepcji wsparcia metodologicznego dla technicznych środków dydaktycznych. Autorzy 
podkreślają istotną rolę technicznych środków dydaktycznych w kształtowaniu wiedzy dotyczącej 
obiektów i zjawisk geografi cznych u uczniów niesłyszących i słabosłyszących.

Słowa kluczowe: dzieci z niepełnosprawnością, technologie komputerowe, techniczne środki 
dydaktyczne, tablica interaktywna, programy edukacyjne TV, środki audio
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OCENA UMIEJĘTNOŚCI Z ZAKRESU MOTORYKI MAŁEJ 
W GRUPIE DZIECI Z ZESPOŁEM ASPERGERA 

W WIEKU 5–7 LAT

Zespół Aspergera jest zaburzeniem rozwojowym należącym do spektrum 
zaburzeń autystycznych. Charakteryzuje się ubogą komunikacją pozawerbalną, 
pedantyczną mową, trudnościami we wchodzeniu w interakcje społeczne, w od-
czytywaniu stanów emocjonalnych drugiej osoby oraz szczególnymi zaintereso-
waniami o charakterze intelektualnym (Pisula, 2012).

Oprócz wspomnianych deficytów osoby z zespołem Aspergera cechują dość 
specyficzne zaburzenia w zakresie zarówno dużej, jak i małej motoryki, tzw. nie-
zgrabność ruchowa i zaburzenia koordynacji ruchowej, nieprawidłowe przetwa-
rzanie bodźców sensorycznych oraz skłonność do rutynowych i stereotypowych 
aktywności (Komender, Jagielska, Bryńska, 2009).

Mała motoryka dzieci z zespołem Aspergera wyróżnia się niezdarnością 
manipulacji, brakiem precyzji, a także trudnościami w wykonywaniu czynno-
ści samoobsługowych (Attwood, 2008). Problemy w zakresie małej motoryki 
stają się szczególnie widoczne w momencie rozpoczęcia nauki szkolnej, kiedy 
dziecko uczy się pisać (Borkowska, 2010). Czynność tę utrudnia brak umie-
jętności odpowiedniej stabilizacji kończyny górnej, co skutkuje nieprawidło-
wym chwytem pisarskim, makrografią i powolnym tempem pisania (Frith, 
2005). Dodatkowo zaburzone procesy koordynacji wzrokowo-ruchowej są 
przyczyną popełniania błędów ortograficznych i trudności w czytaniu (Bor-
kowska, 2010).

W prezentowanych badaniach własnych dokonano analizy umiejętności dzie-
ci z zespołem Aspergera w zakresie gr afomotoryki, precyzji manipulacji i po-
ziomu sprawności samoobsługowej. Umiejętności te sprawdzono za pomocą te-
stów grafomotorycznych i lateralizacyjnych, testu samoobsługowego oraz testu 
ogólnej sprawności ruchowej, który stanowił tło rozważań na temat zależności 
między zaburzeniami z zakresy dużej i małej motoryki. Wyniki uzyskane przez 
dzieci z zespołem Aspergera porównano z wynikami dzieci z grupy kontrolnej, 
aby nakreślić różnice między obiema grupami.
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Badania własne

Cel badań
Celem badań było jakościowe zbadanie funkcji związanych z małą motoryką 

u dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym z grupy wiekowej 5–7 lat 
z zespołem Aspergera i porównanie ich wyników z uzyskanymi przez dzieci bez 
zaburzeń rozwojowych.

Postawiono następujące pytania badawcze:
1. Jaka jest jakość umiejętności z zakresu małej motoryki u dzieci z zespołem 

Aspergera na tle dzieci bez zaburzeń rozwojowych?
2. Czy istnieje korelacja między dysfunkcjami ogólnego rozwoju ruchowego 

a rozwoju małej motoryki u dzieci z zespołem Aspergera?
3. Czy istnieje związek między poziomem umiejętności motorycznych a płcią?

Osoby badane
Grupę badaną stanowiło 30 dzieci obu płci z diagnozą zespołu Aspergera 

w wieku 5–7 lat objętych terapią przez Ośrodek Wczesnej Interwencji Polskiego 
Stowarzyszenia na Rzecz Osób z Upośledzeniem Umysłowym w Warszawie. 
Grupa 5-latków liczyła 9 dzieci (średni wiek wynosił 5,5 roku), 6-latków 11 dzie-
ci (średni wiek 6,4 roku), 7-latków 10 dzieci (średni wiek 7,5 roku). 

Kryterium doboru dzieci do badania stanowił wiek metrykalny 5, 6 i 7 lat (do 
grupy dzieci 5-letnich zaliczono dzieci, które w dniu badania ukończyły 5 lat, ale 
nie przekroczyły wieku lat 6, do grupy 6-latków – dzieci, które miały skończone 
6 lat, ale nie ukończyły jeszcze lat 7, natomiast do grupy 7-latków – dzieci, które 
skończyły 7 lat, ale nie ukończyły jeszcze lat 8) oraz diagnoza zespołu Aspergera 
wydana przez poradnię psychologiczno-pedagogiczną.

Grupę kontrolną (n = 16) stanowiły dzieci z przedszkola publicznego i maso-
wej szkoły podstawowej w tym samym przedziale wiekowym, 10 dziewcząt 
i 6 chłopców. Dzieci te charakteryzowały się prawidłowym rozwojem psycho-
ruchowym, bez takich dysfunkcji, jak m.in. dysleksja, dysortografia, zaburzenia 
zachowania czy nadpobudliwość psychoruchowa.

Metodyka badań
Do wykonania badań wykorzystano: 

 test „kreskowania” Miry Stambak,
 test „karty” Rene Zazzo,
 test Haliny Spionek,
 ocenę umiejętności samoobsługowych i jakości chwytu w opracowaniu 

własnym na podstawie profilu psychoedukacyjnego PER-R oraz Oceny 
Sprawności Motorycznych i Samoobsługowych (OSM/OSS).
Czas trwania badania nie przekroczył 40 minut. Wszystkie testy wykonywa-

ne były podczas jednej sesji.
Test „kreskowania” Stambak z 1996 r. służy do oceny małej motoryki. Do 

wykonania testu potrzebny jest papier maszynowy z liniami poziomymi i pio-
nowymi (pokratkowany). W rzędzie poziomym znajduje się 25, a w rzędzie 
pionowym 18 kratek o wymiarach 1×1 cm. Dziecko wykonuje test po dwa razy 
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każdą ręką. Miarą sprawności ruchowej jest największa liczba kresek wpisanych 
w kolejne kratki w ciągu jednej minuty. Wynik uzyskany przez dziecko porów-
nywany jest do wyników standardowych, na podstawie czego ustala się wiek 
motoryczny (Skibińska, 1996).

Test „karty” Zazzo (1974) wykorzystuje 32 karty pasjansowe. Dziecko kładzie 
jedną kartę na drugiej na stole, w bliskiej odległości od siebie. Wykonuje próbę 
na czas, po trzy razy każdą ręką. Wynik pomiaru czasu daje informacje o prze-
wadze sprawności jednej ręki, współdziałaniu obu rąk oraz o poziomie spraw-
ności motorycznej ręki 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 zajmują 1/4 powierzchni kartki. Sposób, w jaki 
dziecko odtwarza figury proste, świadczy o ogólnym poziomie sprawności gra-
fomotorycznych, natomiast sposób narysowania figur złożonych określa poziom 
procesów analizy i syntezy wzrokowej testowanego.

Test samoobsługowy własnego autorstwa stworzony został na podstawie 
profilu psychoedukacyjnego PEP-R według Eryka Schoplera (Schopler i in., 
1995) oraz Oceny Sprawności Motorycznych i Samoobsługowych (OSM/OSS) 
M.P. Jaśko (1996). Ocenia on umiejętności, które powinno posiadać dziecko 
o prawidłowym rozwoju w wieku 5–7 lat, przyznając każdej z nich punkt:
 mycie rąk,
 mycie zębów,
 jedzenie z użyciem sztućców i krojenie nożem,
 ubieranie się,
 zapinanie suwaka,
 zapinanie guzików,
 sznurowanie butów.

Dodatkowo oceniano jakość chwytu pisarskiego i szczypcowego według 
skali pochodzącej z kwestionariusza QUEST według Carola DeMatteo, tj.:
A. Dla chwytu pisarskiego:

1. Dynamiczny trójpunktowy (ołówek trzymany dystalnie, precyzyjna opo-
zycja kciuka do palców II i III).

2. Statyczny trójpunktowy (ołówek trzymany proksymalnie – niedokładna 
opozycja kciuka do palców II i III).

3. Palczasty z pronacją.
4. Dłoniowy z supinacją.

B. Dla chwytu szczypcowego:
1. Prawidłowy szczypcowy (nadgarstek w pozycji neutralnej lub wyprostowanej).
2. Szczypcowy (nadgarstek w pozycji neutralnej lub wyprostowanej).
3. Niedoskonały szczypcowy.
4. Scyzorykowy.
5. Niedoskonały scyzorykowy (DeMatteo i in., 1992).
Dane pochodzące z badań zostały poddane analizie statystycznej za pomocą 

programu Statistica. Grupy porównano pod względem wyników z uwzględnie-
niem płci badanych za pomocą dwuczynnikowej ANOVA, czyli analizy warian-
cji dla klasyfikacji podwójnej.
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Aby określić interakcje między grupami badaną i kontrolną, użyto jednowymia-
rowego testu istotności F. Dla testu samoobsługowego oraz do oceny chwytu pisar-
skiego i szczypcowego zastosowano test chi-kwadrat Pearsona, badający zależności 
między dwiema zmiennymi nominalnymi, bazując na porównaniu wartości obser-
wowanych z wartościami oczekiwanymi. Przyjęty poziom istotności to 0,05.

Analiza testu samoobsługowego wraz z oceną chwytów została dodatkowo 
potwierdzona za pomocą testu U Manna-Whineya, który stanowi jedną z najpo-
pularniejszych alternatyw dla testu t-Studenta dla prób niezależnych.

Wyniki badań
Test „karty” Zazzo wykazał istotne różnice między grupami badaną a kontro-

lną. W grupie kontrolnej dzieci wykazywały się umiejętnościami z zakresu małej 
motoryki oraz poziomem lateralizacji wyższymi średnio o 0,6 roku niż ich wiek 
metrykalny, natomiast w grupie badanej umiejętności były średnio o 0,4 roku 
niższe niż wiek metrykalny dzieci. Nie zaobserwowano różnic istotnych staty-
stycznie między wynikami dziewcząt i chłopców, brak również korelacji między 
przynależnością do grupy a płcią.

Wyniki testu „karty” Zazzo chłopców i dziewcząt przedstawiono na wykre-
sach 1 i 2. 

Wykres 1. Wyniki testu „karty” Zazzo chłopców z ZA w porównaniu do wieku metrykalnego

Wykres 2. Wyniki testu „karty” Zazzo dziewcząt z ZA w porównaniu do wieku metrykalnego
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Podobnie jak w przypadku testu „karty” Zazzo, również w teście „kreskowa-
nia” Stambak zauważono istotną statystycznie różnicę między wynikami grupy 
badanej i kontrolnej. Grupa kontrolna prezentowała poziom motoryki ręki doj-
rzalszy średnio o 1,3 roku niż wiek metrykalny, a grupa dzieci z zespołem Asper-
gera poziom średnio o 0,3 roku mniej dojrzały, niż wskazywałby na to wiek me-
trykalny. Nie zaobserwowano różnic istotnych statystycznie między wynikami 
dziewcząt i chłopców, brak również korelacji między przynależnością do grupy 
a płcią (wykresy 3 i 4).

Wykres 3. Wyniki testu „kreskowania” Stambak chłopców z ZA w porównaniu 
do wieku metrykalnego

Wykres 4. Wyniki testu „kreskowania” Stambak dziewcząt z ZA w porównaniu 
do wieku metrykalnego

Test Spionek wykazał najwięcej istotnych statystycznie różnic między grupa-
mi zarówno w umiejętnościach grafomotorycznych, jak i w umiejętności anali-
zy i syntezy wzrokowej, a także istotną statystycznie różnicę wyników między 
dziewczętami a chłopcami w umiejętności analizy i syntezy wzrokowej. Jest to 
interakcja nieznamienna – niezależnie od grupy dziewczęta osiągały lepsze wy-
niki. Umiejętności grafomotoryczne wykazały tendencję do różnic dla płci, jed-
nak są one nieistotne statystycznie.
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Grupa kontrolna prezentowała umiejętności średnio o 0,26 roku niższe niż 
wskazywałby na to średni wiek metrykalny, natomiast grupa badana umiejętno-
ści niższe średnio o 1,17 roku (wykresy 5 i 6).

Wykres 5. Wyniki testu figur Spionek chłopców z ZA w porównaniu do wieku metry-
kalnego

Wykres 6. Wyniki testu figur Spionek dziewcząt z ZA w porównaniu do wieku metry-
kalnego

W teście samoobsługowym dzieci z grupy badanej uzyskały nieco słabsze 
wyniki niż dzieci z grupy kontrolnej, ale różnica ta nie jest istotna statystycznie. 
Różnice między umiejętnościami dziewcząt i chłopców również nie są istotne 
statystycznie. Wyniki testu przedstawione zostały w tabeli 1. 

Chwyt pisarski oceniany był za pomocą skali według kwestionariusza QUEST. 
W obu grupach większość dzieci wykształciła już dynamiczny chwyt trójpunk-
towy, choć wiele z nich nadal posługiwało się chwytem trójpunktowym statycz-
nym. Różnice między grupami badaną a kontrolną nie są istotne statystycznie. 
Różnice między stosowaniem danego rodzaju chwytu u dziewcząt i chłopców 
również są niewielkie i nieistotne statystycznie. Wyniki uzyskane przez badane 
dzieci prezentują tabela 2 oraz wykres 7.  
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Tabela 1
 Wyniki testu samoobsługowego

 
Grupa badana Grupa kontrolna 

chłopcy dziewczęta chłopcy dziewczęta
Średnia punktów 5,95 6,00 6,33 6,40
Odchylenie 
standardowe

0,79 0,93 0,82 0,70

Chi^2 Pearsona 2,867 Poziom istotności 0,238
Chi^2 NW 3,044 Poziom istotności 0,218

Tabela 2
 Ocena chwytu pisarskiego dzieci z grupy badanej i kontrolnej

Grupa badana Grupa kontrolna

Dynamiczny chwyt 
trójpunktowy

Liczba dzieci 19 13
Procent dzieci 63,33 81,25

Statyczny chwyt 
trójpunktowy

Liczba dzieci 11 14
Procent dzieci 36,67 18,75

Chi^2 Pearsona 1,582 Poziom istotności 0,208
Chi^2 NW 1,662 Poziom istotności 0,197
Chi^2 Yatesa 0,849 Poziom istotności 0,357

Wykres 7. Procentowy rozkład dzieci posługujących się poszczególnymi rodzajami 
chwytu pisarskiego

Ocenę chwytu szczypcowego przeprowadzono analogicznie do oceny chwy-
tu pisarskiego. Większość dzieci posługuje się precyzyjnym chwytem szczypco-
wym – 40% dzieci z grupy badanej oraz aż 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 posługiwało się 
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chwytem niedoskonałym szczypcowym. Między grupami można było zauważyć 
istotne statystycznie różnice, jednak brak jest różnic między wynikami dziewcząt 
i chłopców. Wyniki obu grup przedstawiają tabela 3 oraz wykres 8.  

Tabela 3
Ocena chwytu szczypcowego dzieci z grupy badanej i kontrolnej

Grupa badana Grupa kontrolna
Precyzyjny chwyt 
szczypcowy

Liczba dzieci 12 12
Procent dzieci 40,00 75,00

Chwyt szczypcowy
Liczba dzieci 14 4
Procent dzieci 46,67 25,00

Niedoskonały 
chwyt szczypcowy

Liczba dzieci 4 0
Procent dzieci 13,33% 0,00

Chi^2 Pearsona 5,835 Poziom istotności 0,054
Chi^2 NW 7,100 Poziom istotności 0,029

Wykres 8. Procentowy rozkład dzieci posługujących się poszczególnymi rodzajami 
chwytu szczypcowego

Analizy statystyczne testu samoobsługowego oraz oceny chwytów pisarskie-
go i szczypcowego potwierdzone zostały testem U Manna-Whitneya, którego 
wyniki przedstawione zostały w tabelach 4 i 5.

Tabela 4
Test U Manna-Whitneya dla grupy kontrolnej i grupy badanej

Grupa 
badana

Grupa 
kontrolna

Sum. 
rang

Sum. 
rang

Statystyka 
U

Statystyka 
testowa Z

Poziom 
istotności

Wynik

Test samo-
obsługowy

638 443 173 –1,534 0,125 brak różnic

Chwyt pisarski 748 333 197 0,980 0,327 brak różnic
Chwyt 
szczypcowy

797 284 148 2,110 0,035 różnica istot-
na statycznie
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Tabela 5
Test U Manna-Whitneya dla grupy kontrolnej i grupy badanej z uwzględnieniem 

podziału wg płci

Dziewczęta Chłopcy

Sum. rang
Sum.
rang

Statystyka 
U

Statystyka 
testowa Z

Poziom 
istotności

Wynik

Test samo-
obsługowy

625 456 219 –0,731 0,464 brak 
różnic

Chwyt pisarski 669 412 241 0,236 0,813 brak 
różnic

Chwyt 
szczypcowy

730 351 180 1,609 1,107 brak 
różnic

Dyskusja

W zespole Aspergera zaburzenia w budowie i funkcjonowaniu móżdżku mogą 
być anatomicznymi podstawami zaburzeń koordynacji ruchowej i uwagi. Zabu-
rzenia mogą wpływać między innymi na umiejętności z zakresu małej motoryki, 
które są efektem szeregu etapów rozwojowych. Badania naukowe nie potwierdzi-
ły natomiast jednoznacznie zależności między nieprawidłowościami w budowie 
móżdżku w autyzmie i ZA a poziomem sprawności motorycznej (Pisula, 2012). 
Według wielu autorów umiejętności motoryczne są bezpośrednio uzależnione od 
prawidłowo rozwiniętego schematu ciała, świadomości ciała w przestrzeni, centra-
lizacji i lateralizacji, prawidłowego napięcia mięśniowego i sprawności w obrębie 
motoryki dużej. Procesy te pozwalają również na rozwój koncentracji uwagi, ma-
nipulacji, kontroli manualnej oraz umiejętności grafomotorycznych. Umiejętności 
dotyczące małej motoryki wymagają też prawidłowego działania jąder podkoro-
wych i hipokampu. Struktury te odpowiadają za sprawność pamięciową i kontrolę 
motoryczną, które są w zespole Aspergera zaburzone.

Wyniki badania przeprowadzonego dla celów niniejszej pracy ujawniły, że 
dzieci z zespołem Aspergera mają trudności w zakresie małej motoryki. Test 
Spionek wykazał, że zarówno możliwości motoryczne ręki w zakresie grafomo-
toryki, jak i procesy analizy i syntezy wzrokowej są w tej grupie zaburzone. 
W stosunku do grupy kontrolnej dzieci z zespołem Aspergera wypadały gorzej 
(p = 0,001). Umiejętności z zakresu małej motoryki w połączeniu z prawidłową 
percepcją wzrokową umożliwiają aktywności wymagające koordynacji wzroko-
wo-ruchowej, w tym pisanie. Na zaburzenia tych umiejętności u dzieci z zespo-
łem Aspergera nakłada się nieprawidłowe napięcie mięśniowe w obrębie ręki. 
Niektóre dzieci podczas pisania i rysowania przykładały siłę zbyt wielką lub 
zbyt małą w stosunku do wymogów zadania. Pomimo iż jakość chwytu pisar-
skiego nie różniła się zbytnio między dziećmi z zespołem Aspergera a dzieć-
mi z grupy kontrolnej, nie przekładała się ona bezpośrednio na wyniki testów 
sprawdzających umiejętności grafomotoryczne.

Analizując wyniki testu „karty” Zazzo, który mierzy poziom lateralizacji, 
w grupie badanej obserwowana jest lateralizacja nieukończona. Dzieci z zespo-
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łem Aspergera wypadały w tym teście słabiej niż dzieci bez zaburzeń rozwo-
jowych (p = 0,008), co ma prawdopodobnie wpływ na tempo nabywania pod-
stawowych umiejętności wczesnoszkolnych. Przewaga jednej ręki nad drugą 
przy jednoczesnej koordynacji ruchów obu kończyn górnych zapewnia wysoki 
stopień sprawności i tzw. ekonomii ruchów. Pozwala to na prawidłową koor-
dynację wzrokowo-ruchową i w konsekwencji prawidłowy rozwój umiejętności 
manipulacyjnych i pisarskich.

W zakresie analizy i syntezy wzrokowej badania wykazały istotne różnice 
między dziewczętami a chłopcami (p = 0,007). Podobne różnice nie pojawiły się 
w żadnym z innych testów. Zależność poziomu umiejętności pisania od płci za-
uważają również inni autorzy.

Wiele dzieci z zespołem Aspergera miało problem z dostosowaniem chwy-
tu szczypcowego do rozkładania kart. Ich umiejętności manipulacyjne mogą 
więc nie różnić się ilościowo, ale jakościowo od grupy dzieci o prawidłowym 
rozwoju (p = 0,029). Niedojrzałość chwytu szczypcowego może mieć wpływ na 
szybkość wykonywania czynności codziennych i samoobsługowych. Pomimo iż 
test samoobsługowy autorskiej konstrukcji nie wykazał istotnych różnic między 
poziomem tych umiejętności u dzieci z zespołem Aspergera i z grupy kontrol-
nej, dzieci z zespołem Aspergera wykonywały poszczególne zadania w tempie 
wolniejszym niż ich rówieśnicy. Najwięcej problemów, w obu grupach, sprawia-
ło wiązanie sznurowadeł, jednak wszystkie dzieci bez zaburzeń rozwojowych 
potrafiły zawiązać je po zaprezentowaniu i wyjaśnieniu im tej czynności przez 
osobę przeprowadzającą badanie, natomiast większość dzieci z zespołem Asper-
gera miała nadal trudności z tym zadaniem.

Według Jeffreya Case-Smitha (2001) i Ingunn Fjøtooft (2001) poziom koor-
dynacji grup mięśniowych w motoryce dużej warunkuje zdolność wykonywa-
nia złożonych operacji w obrębie motoryki małej. W badaniach własnych, na tle 
ogólnego poziomu sprawności motorycznej, umiejętności z zakresu małej mo-
toryki zdają się nie wyróżniać. Ogólnie dzieci z zespołem Aspergera wykazują 
tendencję do mniejszej sprawności ruchowej niż ich rówieśnicy z grupy kontro-
lnej, lecz różnice te w badaniach przeprowadzonych na użytek niniejszej pracy 
są niewielkie. Badania te wykazały jednak dużą trudność w koncentracji uwagi 
na zadaniach oraz z precyzją ruchów (p = 0,076), co potwierdza problemy dzieci 
z zespołem Aspergera przytaczane przez innych autorów (Frith, 2005; Attwood, 
2008). Ann Gentile (2000) oraz Howard Zelaznik i in. (2002) przypisują zdolność 
do automatyzacji pisania kontroli poznawczej, zaś inni zwracają uwagę na to, 
że do rozwoju umiejętności pisarskich konieczna jest zdolność planowania mo-
torycznego i rozumienie zadania (McMurray, Drysdale, Jordan, 2009). U dzieci 
z ZA obserwuje się trudności w tym zakresie.

Badania przeprowadzone przez autorów pracy dotyczyły dzieci objętych 
kompleksową rehabilitacją. Możliwe jest, że dzieci te wiele umiejętności z za-
kresu małej motoryki nabyły w trakcie terapii. Andrzej Rokita (Rokita, Waw-
rzyniak, Mędrek, 2013) zauważył, że program terapeutyczny z użyciem piłek 
edukacyjnych w szkolnictwie podstawowym poprawia sprawność fizyczną 
i umiejętności z zakresu małej motoryki. Zauważono też korzystny wpływ ćwi-
czeń ukierunkowanych na usprawnianie motoryki precyzyjnej na umiejętno-
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ści grafomotoryczne dzieci. Wskazane byłoby potwierdzenie przedstawionych 
w niniejszej pracy wyników na większej grupie dzieci, a także rozszerzenie 
badań na dłuższy okres.

Można wysnuć wniosek, że poziom umiejętności z zakresu małej motory-
ki u dzieci z zespołem Aspergera jest niższy niż u ich zdrowych rówieśników. 
Szczególnie różni się on jakością wykonywanych czynności – ich precyzją, celo-
wością i ekonomiką. Badania na potrzeby pracy potwierdzają też związek ogól-
nie obniżonej sprawności motorycznej z problemami w zakresie małej motoryki, 
a w szczególności koncentracji uwagi. Płeć nie jest istotnym czynnikiem determi-
nującym poziom sprawności motorycznej, ale odgrywa dużą rolę w lepiej zinte-
growanych procesach analizy i syntezy wzrokowej u dziewcząt, co wpływa na 
umiejętności szkolne.

Wiele zaburzeń z zakresu małej motoryki może być niwelowanych poprzez 
regularnie i kompleksowo realizowany program rehabilitacji, który zapewniać 
będzie poprawę funkcji całego ciała ze szczególnym uwzględnieniem stabiliza-
cji tułowia i kończyny górnej, koordynacji, regulacji napięcia mięśniowego oraz 
ćwiczeń manipulacyjnych.

Nie istnieje dotąd żaden standaryzowany test badający umiejętności z zakre-
su małej motoryki dedykowany potrzebom fizjoterapii. Stworzenie takiego testu 
umożliwiłoby precyzyjną ocenę poziomu umiejętności danego dziecka i porów-
nanie do dzieci o prawidłowym rozwoju.

Wnioski

1. Poziom umiejętności grafomotorycznych istotnie różni się między dziećmi 
w zależności od ich indywidualnego tempa rozwoju.

2. Poziom umiejętności z zakresu małej motoryki jest niższy u dzieci z zespo-
łem Aspergera niż u dzieci o prawidłowym rozwoju motorycznym w tej 
samej grupie wiekowej.

3. Płeć nie odgrywa istotnej roli w poziomie umiejętności motorycznych.
4. Ogólny niższy poziom sprawności motorycznej jest jedną z przyczyn niższej 

jakości małej motoryki u dzieci z zespołem Aspergera.
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FORMY ZAWIERANIA UMÓW PRZEZ OSOBY
Z  NIEPEŁNOSPRAWNOŚCIĄ

Umowy to podstawowe czynności prawne z zakresu prawa cywilnego. Zawie-
rając umowę, jej strony (najczęściej dwie, choć może być ich więcej) zobowiązują się 
wykonać w czasie, który wskazuje umowa, obowiązki, które są w niej przewidziane. 
Umowy mogą być bardzo różne – od prostego kupienia gazety w kiosku, do skom-
plikowanych umów zawarcia spółek czy też kontraktów międzynarodowych wy-
produkowania towaru na licencji, jego przewozu i zasad jego finansowania. Polskie 
prawo cywilne opiera się na zasadzie swobody umów, co oznacza, że strony same 
decydują o zawarciu umowy i o jej warunkach. Tak więc strony mogą zawierać 
zarówno umowy przewidziane w przepisach (np. umowy sprzedaży, darowizny, 
ubezpieczenia, rachunku bankowego, pożyczki, zlecenia, o pracę, o dożywocie), jak 
i tzw. umowy nienazwane, czyli takie, których żadna ustawa wprost nie przewiduje 
(np. franczyzna, factoring). Dopóki bowiem prawo wprost nie zakazuje zawarcia ja-
kiejś umowy, jej zawarcie jest dozwolone. Podobnie jest z warunkami danej umowy 
– strony kształtują je dowolnie według własnego uznania.

Przy zawieraniu umowy i ustalaniu jej warunków stronom nie wolno jednak 
wprost łamać zakazów ustawowych (np. zawrzeć umowy o pracę niewolniczą, 
w której pracownik zobowiąże się, przykładowo, do świadczenia pracy w ilości 
20 godzin dziennie, bez wynagrodzenia, bez urlopu czy bez ubezpieczenia społecz-
nego i zdrowotnego). Stronom nie wolno też naruszać zasad współżycia społeczne-
go, czyli powszechnie przyjmowanych w naszym społeczeństwie reguł uczciwości 
i sprawiedliwości (np. ustalić, że kwota pożyczki ma być zwrócona w ciągu 3 dni 
ze 100% odsetkami czy że umowa zlecenia będzie polegała na świadczeniu usług 
zastępczego macierzyństwa albo też zabiciu innej osoby). Ponadto cel i treść umowy 
nie mogą się sprzeciwiać naturze danego stosunku prawnego, a więc być sprzecz-
ne z samą definicją danej umowy (np. nie będzie umową sprzedaży „sprzedaż” 
nieruchomości za cenę 1 złotych ani umową pożyczki „pożyczenie” pieniędzy bez 
wskazania obowiązku ich zwrotu czy też umową ubezpieczenia obowiązek wpłaty 
składek wyższych niż kwota potencjalnie wypłacona w razie wypadku).

Umowy sprzeczne z ustawą lub zasadami współżycia społecznego są w całości 
od początku nieważne. Jeśli jednak sprzeczne z ustawą lub zasadami współżycia 
społecznego są tylko niektóre ich warunki, umowa będzie ważna, a w miejsce wa-
runków nielegalnych wejdą automatycznie minimalne wymogi ustawowe (mak-
symalna długość dnia pracy, minimalne wynagrodzenie, odsetki ustawowe itp.). 
Umowa sprzeczna co do swojej natury też w zasadzie jest nieważna, chyba że wy-
pełni wszystkie warunki innej umowy i udowodnione zostanie, że to na tę drugą 
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umowę strony się swobodnie zgadzały, wtedy obowiązywać będzie ta druga umo-
wa (np. wskazane tu umowy „sprzedaży” i „pożyczki” mogą zostać uznane za 
umowy darowizny). Jednakże nieważność umowy albo jej warunków ewentualnie 
ważność innej umowy niż formalnie zawarta musi być stwierdzona przez sąd, co 
jest często zabiegiem długotrwałym, a przede wszystkim kosztownym.

Z zasady swobody zawierania umów wypływa więc ważna konsekwencja: 
z zawarcia umowy domniemywa się ważność tej umowy i swobodną oraz w pełni 
świadomą wolę strony przystąpienia do niej, a tym samym stwarza ona obowiązki 
wywiązania się z jej treści. Zgodnie z art. 12 ust. 5 Konwencji o Prawach Osób Nie-
pełnosprawnych państwo ma zagwarantować, by każda osoba z niepełnospraw-
nością, także intelektualną lub psychiczną, mogła swobodnie i według własnej 
woli zawierać umowy dotyczące jej majątku, w tym także tak poważne umowy, 
jak pożyczek i kredytów, również hipotecznych. Według prawa polskiego wszyst-
kie osoby, które nie są ubezwłasnowolnione, niezależnie od ich ewentualnej nie-
pełnosprawności, mają pełne prawo swobodnie zawierać umowy wszelkiego ro-
dzaju z wybranymi przez nie podmiotami (osobami fizycznymi albo prawnymi).

W niektórych przypadkach przepisy regulują nie tylko treść umowy, ale i for-
mę jej zawarcia, wymagając np. formy pisemnej, dokumentowej, notarialnej albo 
innej. Niezachowanie tej formy może wywierać różne skutki prawne, w tym 
także niekiedy nieważność umowy. Mając na uwadze powszechność zawiera-
nia umów w formie pisemnej, powagę konsekwencji (szczególnie finansowych) 
związanych z ich zawarciem, trudności z uchyleniem się od ich konsekwencji, 
a także fakt, że osoby z różnymi rodzajami niepełnosprawności mogą mieć trud-
ności z przeczytaniem lub zrozumieniem treści umowy oraz fizycznym jej pod-
pisaniem, warto przyjrzeć się dokładniej regulacjom związanym ze sposobami 
zawierania umów i skutkami niezachowania właściwej formy. 

Omówione zostaną najczęściej stosowane formy zawierania umowy: niewyma-
gające formy pisanej czy ustna i w drodze czynności konkludentnych, potwierdzone 
pismem, czyli formy pisemna, elektroniczna i dokumentowa oraz akt notarialny.

Zawarcie umowy ustnie i w drodze czynności konkludentnych

Co do zasady umowę można zawrzeć w dowolnej formie, a więc także przez 
samo zachowanie, jak choćby zakupy w supermarkecie poprzez wybranie pro-
duktów, które chce się kupić, a następnie ich opłacenie w kasie samoobsługowej. 
Większość umów dnia codziennego zawieramy właśnie albo w takiej formie, 
albo ustnie i nikt nie ma wątpliwości ani co do warunków umowy, ani co do obo-
wiązku wywiązania się z niej (np. gdy mówimy: „do pełna, proszę” na stacji ben-
zynowej, wiadomo, że pracownik napełni bak naszego samochodu odpowiednio 
benzyną albo olejem napędowym, a gdy to samo powiemy w barze, naleje nam 
ponownie kieliszek tego samego napoju, który do tej pory piliśmy; wiadomo też, 
że i ile w każdej z tych sytuacji mamy zapłacić, gdyż nawet jeśli sprzedawca nam 
tego nie powie, to cena zostanie wyświetlona na kasie).

Jeśli ustawa nie stanowi inaczej, umowy zawarte ustnie, gestem albo poprzez 
ich wykonanie są ważne i wiążące między stronami, choć czasami udowodnie-



MAŁGORZATA SZEROCZYŃSKA

SZKO£A SPECJALNA 3/2017, 222–232224

nie ich istnienia w przypadku niewywiązania się przez jedną ze stron ze swoich 
obowiązków może być bardzo utrudnione (np. jeśli pożyczymy komuś pienią-
dze jedynie na jego ustną obietnicę, że nam odda, a następnie tego nie uczyni, 
w zasadzie nie mamy żadnych możliwości udowodnienia przed sądem, że taka 
umowa została zawarta, że w ogóle przekazaliśmy jakieś pieniądze, w jakiej wy-
sokości, kiedy miały być zwrócone ani że zwrócone nie zostały).

Dlatego poważniejsze umowy warto zawierać w formie pisemnej, choćby 
właśnie dla celów dowodowych. 

Zawarcie umowy w formie pisemnej, dokumentowej lub elektronicznej

Warto, by formę pisemną miały wszystkie umowy, w których przynajmniej jedna 
ze stron zobowiązuje się do jej wykonania późniejszego niż data zawarcia umowy 
(późniejszego przekazania lub pieniędzy, wydania towaru, wykonania dzieła) oraz 
umowy długoterminowe (jak najem lokalu, zlecenie, budowa domu itp.). Przy takich 
umowach istnieje bowiem zawsze ryzyko ich niewykonania albo nieprawidłowego 
wykonania. Umowa powinna być jak najbardziej doprecyzowana i szczegółowa. 
Nie powinno być w niej miejsca na rozbieżne interpretacje jej treści. Oczywiście, przy 
umowach nazwanych przepisy ustawy regulują, jakie są ich niezbędne elementy, by 
w ogóle mówić o danym typie umowy (np. przy sprzedaży – nazwa towaru sprze-
dawanego i wysokość ceny, przy pożyczce – wartość pieniędzy pożyczanych oraz 
wskazanie obowiązku zwrotu itd.), jednakże umowy nie muszę się ograniczać do 
tych elementów obowiązkowych, im są dokładniejsze, tym lepiej. W szczególności 
powinny zawierać regulacje dotyczące specyficznych, niestandardowych elemen-
tów, na których stronie zależy (np. opisywać specjalny wygląd zamawianego łóż-
ka czy samochodu dla potrzeb osoby z niepełnosprawnością; wymieniać konkretne 
oprogramowanie kupowanego komputera dla osoby niedowidzącej; omawiać spe-
cyfikację łazienki, która ma być wykonana dla potrzeb osoby z niepełnosprawnością 
ruchu; wskazywać, że transport sprzętu obejmuje wniesienie go na piętro bez windy 
i zainstalowanie w pomieszczeniu oraz wyniesienie sprzętu starego; zaznaczać, że 
organizator wypoczynku ma gwarantować dostępność hoteli i środków transportu 
dla osoby z niepełnosprawnością czy też wolny wstęp dla psa towarzyszącego itd.). 
Przy umowie pożyczki warto podać wysokość odsetek oraz termin spłaty, a także 
miejsce lub formę spłaty (w domu osoby z niepełnosprawnością, przelewem itp.). 
Należy również pamiętać, że szereg regulacji obowiązuje z mocy prawa (np. gwa-
rancja i rękojmia, odpowiedzialność za zniszczenie wynajmowanego lokalu czy 
wypożyczanego sprzętu, zasady sądowego rozstrzygania sporów, forma odstąpie-
nia od umowy) albo na podstawie warunków ogólnych (jak przy ubezpieczeniach, 
umowach bankowych czy turystycznych), mimo braku ich umieszczenia wprost 
w treści umowy. Nie znaczy to, że takie zapisy nie mogą się tam znaleźć albo że nie 
mogą się tam znaleźć zapisy odmienne, niż ustawa lub warunki ogólne przewidują 
(z reguły korzystniejsze dla jednej ze stron). Jeśli zależy nam na takich rozstrzygnię-
ciach, należy je po prostu do umowy wpisać.

Najczęściej umowy w formie pisemnej sporządzane są na jednym piśmie za-
wierającym prawa i obowiązki (oświadczenia 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 dwóch dokumentów zawierających oświadczenia woli obu stron, 
z których każdy jest podpisany przez jedną ze stron, a także sporządzenie dwóch 
odrębnych dokumentów, z których każdy obejmuje treść oświadczenia woli jednej 
ze stron, i wymiana między stronami takich dokumentów podpisanych odrębnie 
przez właściwą stronę (każdy podpisuje swoje oświadczenie woli).

Kodeks cywilny stanowi, że dla zachowania formy pisemnej wystarcza zło-
żenie własnoręcznego podpisu na dokumencie obejmującym treść oświadczenia 
woli (art. 78 § 1 k.c.), przy czym dokument może być sporządzony zarówno 
komputerowo, jak i odręcznie przez inną osobę. Pojęcie „podpis własnoręczny” 
obejmuje podpis złożony osobiście przez daną osobę, niezależnie od tego, czy 
pisze ona ręką, nogą czy ustami.

Przewidziane zostały również metody zawarcia umowy (złożenie oświadcze-
nia woli) w formie pisemnej przez osobę, która nie może pisać. Metody te obo-
wiązują zarówno w sytuacjach przejściowej niemożności pisania (np. osoba ma 
rękę w gipsie albo podłączoną do kroplówki w sposób uniemożliwiający pisa-
nie), jak i w przypadkach stałej niezdolności (także braku umiejętności) pisania. 
Co więcej, dotyczą one także osób, które nie mogą albo nie potrafią ani pisać, ani 
czytać. Nie obejmują natomiast osób niewidomych albo nieczytających z innych 
powodów, które potrafią się podpisać. Osoby te uznane są przez prawo za piszą-
ce i po prostu składają pod tekstem swój podpis. 

Zgodnie z przepisami, które weszły w życie z dniem 8 września 2016 r., istnie-
ją dwa sposoby złożenia oświadczenia woli przez osobę, która nie pisze:
1. Osoba niemogąca pisać uczyni na dokumencie tuszowy odcisk (dowolnego) 

palca, a obok tego odcisku osoba przez nią upoważniona (choćby ustnie) wypi-
sze jej imię i nazwisko (najlepiej literami drukowanymi, dopisując dla jasności, 
że są to dane osoby, od której pochodzi odcisk palca) oraz złoży swój podpis 
(najlepiej zarówno czytelnie, jak i w formie parafy, jeśli jej na co dzień używa).

2. Zamiast składającego oświadczenie, który nie może pisać, podpisze się osoba 
przez niego upoważniona (własnym podpisem), a jej podpis będzie poświad-
czony przez notariusza, wójta (burmistrza, prezydenta miasta), starostę albo 
marszałka województwa (jedną z tych osób) z zaznaczeniem, że został złożo-
ny na życzenie osoby niemogącej pisać (wskazując jej dane). Istotne jest, by 
osoba podpisująca się zamiast składającego oświadczenie woli zrobiła to wła-
snym imieniem i nazwiskiem lub parafą, a nie imieniem i nazwiskiem osoby, 
z upoważnienia której się podpisuje1. 
Dokument poświadczony w jeden z podanych sposobów utożsamiany jest 

z dokumentem własnoręcznie podpisanym. Obok formy pisemnej obecne prze-
pisy przewidują jeszcze formę dokumentową i elektroniczną.

Forma elektroniczna została zrównana ustawowo z formą pisemną (art. 781 
§ 2 k.c.). Do jej zachowania wystarcza wyrażenie oświadczenia woli w postaci 

1 Zawsze poświadczając jakikolwiek dokument w zastępstwie lub z upoważnienia innej osoby na-
leży się podpisać własnymi danymi, gdyż podpisanie się, nawet za zgodą tej osoby, jej danymi oso-
bowymi stanowi przestępstwo sfałszowania podpisu i jest karane do 5 lat pozbawienia wolności.
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elektronicznej i opatrzenie go bezpiecznym podpisem elektronicznym weryfiko-
wanym za pomocą ważnego kwalifikowanego certyfikatu (781 § 1 k.c.). W celu 
uzyskania bezpiecznego podpisu elektronicznego należy zakupić odpowiedni 
zestaw do podpisu elektronicznego2. Trzeba mieć jednak świadomość, że nieza-
leżnie w jakiej firmie zestaw taki zostanie zakupiony, wydanie certyfikatu będzie 
wymagało potwierdzenia tożsamości albo u notariusza, albo w punkcie obsługi 
klienta danej firmy (niektóre z nich oferują tę usługę w domu klienta przez pra-
cownika firmy). Przy korzystaniu z podpisu elektronicznego trzeba bezwzględ-
nie pamiętać, że jest on ważny jedynie w okresie obowiązywania certyfikatu, 
który wymaga okresowej aktualizacji (co wiąże się z okresową opłatą).

Z kolei forma dokumentowa polega na złożeniu oświadczenia woli w postaci 
dokumentu w sposób umożliwiający ustalenie osoby składającej oświadczenie (art. 
772 k.c.), przy czym za dokument zgodnie z art. 773 k.c. uznany jest każdy nośnik 
informacji umożliwiający zapoznanie się z jej treścią (np. mail, list, sms, rozmowa na 
czacie, nagranie rozmowy lub wypowiedzi jednej ze stron). Jeśli umowa zawierana 
jest w formie dokumentowej, wystarczy wymiana między stronami takich doku-
mentów, byle jasno z nich wynikały warunki umowy i obopólna zgoda na nie. Żeby 
spełniać warunki formy dokumentowej, wymieniane między stronami dokumenty 
nie muszą być własnoręcznie podpisane, ma jednak nie budzić wątpliwości, od jakiej 
osoby pochodzią (mogą być podpisane komputerowo bez podpisu elektronicznego, 
podpisane inicjałami lub przezwiskiem, ale także mogą być w ogóle niepodpisane, 
jeśli tożsamość wynika jednoznacznie z adresu mailowego, numeru telefonu, głosu 
czy wizerunku osoby nagranej). Forma ta nie jest zrównana z formą pisemną, więc 
może być stosowana tylko przy umowach, w stosunku do których ustawa przewi-
duje ją wprost albo przy których w ogóle nie zawiera wymogów co do formy.

Jeżeli strony zastrzegły w umowie, że określona czynność prawna między 
nimi ma być dokonana w szczególnej formie, czynność ta dochodzi do skutku 
tylko przy zachowaniu zastrzeżonej formy. Jednakże gdy strony zastrzegły do-
konanie czynności w formie pisemnej, dokumentowej albo elektronicznej, bez 
określenia skutków niezachowania tej formy, w razie wątpliwości poczytuje się, 
że była ona zastrzeżona wyłącznie dla celów dowodowych, a więc sama umo-
wa, mimo niezachowania umówionej formy, jest ważna (art. 76 k.c.). Także jeśli 
ustawa wymaga dla danej czynności zachowania jednej z trzech wymienionych 
form bez wskazania, że w przypadku niezachowania tej formy czynność jest 
nieważna, to forma ma jedynie cel dowodowy. Przykładowo, art. 720 § 2 k.c. wy-
maga, by umowa pożyczki kwoty przekraczającej 1000 zł zawarta była w formie 
dokumentowej. Ponieważ przepis nie precyzuje sankcji niezachowania tej formy, 
ma ona wyłącznie charakter dowodowy, a umowa zawarta w formie ustnej rów-
nież będzie ważna. Oczywiście charakter dowodowy spełni także zawarcie tej 
umowy w każdej bardziej rygorystycznej formie (pisemnej, elektronicznej, nota-

2 Dla celów cywilnoprawnych stosowany jest inny zestaw niż podpis elektroniczny potwierdzony 
profilem zaufanym elektronicznej Platformy Usług Administracji Publicznej (ePUAP). Ten ostatni 
jest bezpłatny, ale – jak sugeruje już sama jego nazwa – obowiązuje jedynie w kontaktach z admini-
stracją publiczną (np. urzędami skarbowymi, ZUS itp.).



FORMY ZAWIERANIA UMÓW PRZEZ OSOBY Z  NIEPEŁNOSPRAWNOŚCIĄ

SZKO£A SPECJALNA 3/2017, 222–232 227

rialnej). Jakie więc będą skutki zawarcia umowy bez zachowania wymaganej dla 
celów dowodowych formy?

Konsekwencją niezachowania formy wymaganej dla celów dowodowych 
są ograniczenia dowodowe podczas procesu, tj. niedopuszczalność przepro-
wadzenia dowodu ze świadków lub z przesłuchania stron na fakt dokonania 
czynności (art. 74 § 1 k.c.). Czyli jeśli pożyczymy komuś 2000 zł i nie spiszemy 
umowy choćby w formie wymiany dokumentów w sposób jednoznaczny pocho-
dzących od pożyczkodawcy i pożyczkobiorcy zawierających warunki tej umo-
wy (jak kwota pożyczki, termin spłaty, wysokość odsetek itp.), to nie możemy 
przed sądem – jeśli druga strona nam pożyczonych pieniędzy nie odda – przed-
stawiać świadków, którzy mieliby złożyć zeznania na okoliczność zaistnienia 
tej pożyczki i jej warunków. Wyjątkowo taki dowód z zeznań świadków lub 
z przesłuchania stron będzie przez sąd dopuszczony, jeżeli obie strony wyrażą 
na to zgodę, zażąda tego konsument w sporze z przedsiębiorcą albo fakt doko-
nania czynności prawnej zostanie uprawdopodobniony za pomocą jakiegokol-
wiek dokumentu (pokwitowania przyjęcia pieniędzy; późniejszego pisemnego 
oświadczenia pożyczkobiorcy, że do pożyczki doszło; maila od pożyczkobiorcy 
z prośbą o prolongatę spłaty itp.). Te ograniczenia dowodowe wyraźnie suge-
rują, żeby wszystkie ważne umowy zawierać w formie pisemnej, elektronicznej 
albo co najmniej dokumentowej, właśnie na wypadek konieczności dochodzenia 
przed sądem wywiązania się z umowy przez drugą stronę, a więc we wszystkich 
sytuacjach potencjalnego konfliktu między stronami. Oczywiście, takie pisemne 
umowy musimy przechowywać przynajmniej aż do zakończenia ich realizacji 
(rozliczenia się stron), przy czym dokumenty elektroniczne trzeba przechowy-
wać w formie elektronicznej umożliwiającej ich każdorazowe wydrukowanie.

O ile umowy zawierane w formie dokumentowej, pisemnej czy elektronicznej 
z zasady przewidują tę formę właśnie dla celów dowodowych, chyba że stro-
ny lub ustawa stanowią inaczej, o tyle niezachowanie innych, bardziej rygory-
stycznych, form (tj. aktu notarialnego, pisemnej z datą urzędowo poświadczoną, 
pisemnej z podpisem poświadczonym urzędowo lub notarialnie), skutkuje nie-
ważnością umowy. W stosunkach między osobami fizycznymi, które nie prowa-
dzą przedsiębiorstwa, spośród tych bardziej rygorystycznych form najczęściej 
wymagana jest forma aktu notarialnego, która dotyczy obligatoryjnie m.in. ob-
rotu nieruchomościami (przy sprzedaży np. domu czy mieszkania oświadczenia 
obu stron muszę mieć formę aktu notarialnego, z kolei przy darowiźnie nieru-
chomości formy takiej wymaga tylko oświadczenie darczyńcy). 

Zawarcie umowy w formie aktu notarialnego

Akt notarialny sporządzany jest zawsze przez notariusza i powinien zawierać:
1) datę, na żądanie strony nawet godzinę i minutę rozpoczęcia i podpisania aktu;
2) miejsce sporządzenia aktu;
3) imię, nazwisko i siedzibę kancelarii notariusza;
4) dokładne dane stron aktu, tj. ich imiona, nazwiska, imiona rodziców i miejsca 

zamieszkania, nazwę firmy i miejsce jej siedziby, jeśli stroną aktu jest osoba 
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prawna, imiona, nazwiska i miejsce zamieszkania przedstawicieli lub pełno-
mocników stron, a także osób działających w imieniu osób prawnych oraz 
dane innych osób obecnych przy sporządzaniu aktu;

5) oświadczenia stron, czyli treść umowy zawartej między stronami, z powo-
łaniem się w razie potrzeby na okazane przy akcie dokumenty; oczywiście, 
w czasie tworzenia aktu strony mogą negocjować warunki umowy i je zmie-
niać, do aktu wpisywane są warunki ostatecznie przyjęte przez obie strony;

6) stwierdzenie – na żądanie stron – faktów i istotnych okoliczności, które zaszły 
przy spisywaniu aktu;

7) stwierdzenie, że akt został odczytany, przyjęty i podpisany;
8) podpisy biorących udział w akcie oraz osób obecnych przy sporządzaniu 

aktu, przy czym muszą one być złożone w obecności notariusza; 
9) podpis notariusza (art. 92 § 1 prawa o notariacie).

Jeżeli w akcie bierze udział osoba, która nie umie lub nie może pisać, powinna 
na dokumencie złożyć tuszowy odcisk palca a obok tego odcisku inna osoba po-
winna wpisać imię i nazwisko osoby nieumiejącej lub niemogącej pisać, umiesz-
czając swój podpis (art. 87 § 1 pkt 4 prawa o notariacie). O niemożności złożenia 
podpisu lub tuszowego odcisku notariusz czyni stosowną wzmiankę w treści 
sporządzonego dokumentu (art. 87 § 2 prawa o notariacie).

Najważniejszym momentem aktu jest jego odczytanie przez notariusza. Jeśli 
strona ma jakiekolwiek wątpliwości co do treści aktu (nie rozumie jej lub się 
na dany warunek umowy nie zgadza), powinna przerwać odczytywanie aktu 
i zgłosić do niego uwagi – akt może być jeszcze w tym momencie poprawiony 
lub zmieniony (po naniesieniu zmian akt powinien być ponownie odczytany). 
Przy odczytaniu aktu notariusz ma obowiązek sprawdzać, czy osoby biorące 
udział w czynności dokładnie rozumieją treść oraz znaczenie aktu i czy akt jest 
zgodny z ich wolą (art. 94 § 1 prawa o notariacie). Jeśli będzie miał jakiekolwiek 
wątpliwości co do zrozumienia aktu przez strony albo ich woli, powinien wa-
runki aktu wyjaśnić w przystępny sposób i upewnić się, czy strona na pewno 
chce tak skonstruowany akt podpisać. Dopóki akt nie został podpisany, zawsze 
można bowiem zmienić jego treść albo się z danej umowy wycofać. Dlatego 
ważne jest uważne słuchanie aktu i zgłaszanie notariuszowi wszelkich wątpli-
wości. Notariusz ma obowiązek sporządzać akty w sposób zrozumiały i przej-
rzysty oraz udzielać stronom wszelkich informacji związanych z dokonaniem 
czynności notarialnej, a także jest obowiązany czuwać nad należytym zabez-
pieczeniem praw i słusznych interesów stron oraz innych osób, dla których 
czynność ta może powodować skutki prawne (art. 80 § 1–3 prawa o notariacie), 
tak więc nie należy mieć żadnych obaw przed zadawaniem mu pytań i prosze-
niem o wyjaśnienie niezrozumiałych sformułowań umowy czy skutków pod-
pisania danego aktu.

Sam fakt niepełnosprawności, nawet widocznej niepełnosprawności intelektu-
alnej lub psychicznej, osoby, która chce zawrzeć umowę w formie aktu notarialne-
go, nie może stanowić podstawy od odmowy przez notariusza sporządzenia ta-
kiego aktu. Byłoby to bowiem sprzeczne z przytoczonym wcześniej wynikającym 
z Konwencji o Prawach Osób Niepełnosprawnych uprawnieniem wszystkich osób 
z niepełnosprawnościami do brania udziału w obrocie prawnym na równi z inny-
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mi osobami. Zgodnie z art. 86 prawa o notariacie notariuszowi nie wolno jednak 
sporządzić aktu, jeśli poweźmie wątpliwości, czy osoba, która ma być jego stroną, 
ma zdolność do czynności prawnych, a więc czy nie została ubezwłasnowolniona. 
Notariusz odmówi także sporządzenia umowy sprzecznej z prawem (art. 81 pra-
wa o notariacie). Za umowę sprzeczną z prawem należy uznać m.in. umowę opar-
tą na nieważnym oświadczeniu woli. Zgodnie z art. 82 k.c. nieważne jest oświad-
czenie woli złożone przez osobę, która z jakichkolwiek powodów znajdowała się 
w stanie wyłączającym świadome albo swobodne powzięcie decyzji i wyrażenie 
woli, w szczególności wynikające z choroby psychicznej, niepełnosprawności in-
telektualnej albo innego, chociażby nawet przemijającego, zaburzenia czynności 
psychicznych. Jeśli więc notariusz będzie miał wątpliwość, czy osoba, która stanęła 
do aktu, jest w stanie świadomie i swobodnie powziąć decyzję i wyrazić wolę, naj-
prawdopodobniej odmówi sporządzenia aktu. 

Jak już wskazano, odmowa taka nie może bazować na stwierdzeniu niepełno-
sprawności u strony aktu. Notariusz widząc, że ma do czynienia z osobą z nie-
pełnosprawnością intelektualną lub psychiczną, powinien z tą osobą porozma-
wiać, zadawać jej pytania, sprawdzić dokładnie i jasnym językiem, czy rozumie 
ona treść i znaczenie aktu notarialnego. Jeśli uzna, że osoba ta jest zdolna do 
podjęcia świadomej decyzji, rozumie i wyraża swobodną wolę zawarcia danej 
umowy, taki akt powinien sporządzić. Jeśli jednak dojdzie do przekonania od-
wrotnego – powinien odmówić dokonania czynności notarialnej.

Odmowę notariusz powinien sporządzić w formie protokołu, pouczając oso-
bę, której odmówił sporządzenia aktu, o prawie i trybie jej zaskarżenia. Osoba 
ta w terminie tygodnia od dnia odmowy dokonania czynności notarialnej może 
żądać na piśmie sporządzenia i doręczenia uzasadnienia odmowy. Notariusz 
sporządza uzasadnienie w terminie tygodnia od dnia otrzymania żądania (art. 
82 prawa o notariacie). Następnie osoba ta może wnieść, w terminie tygodnia 
od dnia doręczenia uzasadnienia odmowy (a gdy nie zażądała w przepisanym 
terminie doręczenia uzasadnienia odmowy, od dnia, w którym dowiedziała się 
o odmowie), zażalenie do sądu okręgowego właściwego ze względu na siedzibę 
kancelarii notariusza odmawiającego dokonania czynności notarialnej. Zażalenie 
wnosi się za pośrednictwem tego notariusza – składa u niego w kancelarii, a on 
przesyła do sądu wraz ze swoim stanowiskiem. Notariusz może uznać zażale-
nie za słuszne. W tym przypadku nie przesyła zażalenia do sądu, ale po prostu 
dokonuje czynność, której dokonania poprzedni odmówił (art. 83 § 1 i 2 prawa 
o notariacie).

Jeśli do aktu stanęła osoba głucha lub głuchoniema, notariusz jest obowiązany 
przekonać się, że treść czynności jest jej dokładnie znana i zrozumiała, z tym że no-
tariusz może przywołać do czynności biegłego – tłumacza z systemu, którym posłu-
guje się ta osoba. Ponadto osoba ta, a także osoba niewidoma lub niemówiąca, może 
zażyczyć sobie, by przy podpisaniu przez nią aktu notarialnego była obecna oso-
ba zaufania. Notariusz musi taką osobę dopuścić do udziału w sporządzeniu aktu, 
o czym powinien uprzedzić osoby zainteresowane, czyli drugą stronę umowy (art. 
87 § 1 pkt 2 i 3 prawa o notariacie). Oobecności osoby zaufania oraz tłumacza, a także 
o zweryfikowaniu znajomości i zrozumienia aktu przez osobę z niepełnosprawno-
ścią słuchu notariusz czyni wzmiankę na akcie (art. 87 § 2 prawa o notariacie).
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Akty notarialne z reguły sporządzane są w kancelariach notarialnych. Jednak-
że, jeśli istnieje taka potrzeba (dana osoba nie porusza się), akt notarialny może 
być sporządzony w innym miejscu, najczęściej miejscu pobytu jednej z osób (jej 
domu, szpitalu itp.). Za taką usługę notariusz pobierze jednak dodatkową opłatę 
(50 zł za każdą godzinę licząc w tym dojazd). 

Przy zawieraniu umów w formie aktu notarialnego warto pamiętać o dwóch 
kwestiach. Po pierwsze, w zasadzie nie ma możliwości sporządzenia żadnego 
aktu notarialnego od ręki. Na każdą czynność notarialną należy się umówić 
i odpowiednio wcześniej przynieść odpowiednie dokumenty (np. wpis z księgi 
wieczystej, mapy geodezyjne, zaświadczenie o uregulowaniu należności czyn-
szowych ze spółdzielni albo wspólnoty mieszkaniowej, zaświadczenie z ewi-
dencji gruntów, dokumenty bankowe o przyznaniu kredytu, jeśli zakup miesz-
kania ma być w ten sposób finansowany, dokumenty tożsamości obu stron). 
Wynika to z faktu, że pisanie aktu jest czynnością czasochłonną i notariusze 
po prostu wcześniej taki akt przygotowują, żeby na spotkaniu ze stronami go 
już tylko odczytać i nanieść ostatnie poprawki. Im bardziej skomplikowany jest 
akt notarialny (im bardziej skomplikowane warunki prawne nieruchomości, 
która np. ma obciążoną hipotekę, ustanowione służebności, kliku właścicieli, 
odmienny opis numeryczny w księdze wieczystej niż w ewidencji gruntów 
itp.), tym więcej dokumentów trzeba będzie przynieść i tym więcej czasu bę-
dzie trwało przygotowanie aktu (może się też łączyć z koniecznością większej 
ilości wizyt wstępnych u notariusza). Ponadto już samo odczytanie aktu jest 
długotrwałe, a więc notariusz musi przewidzieć na każde spotkanie odpowied-
nią ilość czasu, tak by inny klient mu nie przeszkodził. Stąd do zawarcia aktu 
notarialnego należy się przygotować i zaplanować go także czasowo, mając 
na uwadze fakt, kiedy umowa powinna być ze względu na wolę i dobro stron 
zawarta.

Po drugie, należy pamiętać, że za sporządzenie aktu notariusz pobiera taksę 
notarialną (a z reguły także inne opłaty, jak podatki czy opłatę sądową za złoże-
nie wniosku o wpis do księgi wieczystej), która przy niektórych umowach może 
być dość wysoka. Przykładowo, zawarcie umowy o małżeńskiej rozdzielności 
majątkowej (tzw. intercyza) kosztuje do 400 zł plus VAT. Dodatkowo należy 
przy każdym akcie notarialnym ponieść koszty wydania odpisów, co jest o tyle 
ważne, że oryginały aktów notarialnych nie mogą być wydawane poza miej-
sce ich przechowywania, czyli kancelarię notarialną (art. 95 prawa o notariacie), 
natomiast stronom oraz innym osobom uprawnionym wydaje się wypisy aktu 
notarialnego, którymi mogą się posługiwać wobec innych podmiotów. Wypisy 
mają moc prawną oryginału i są dosłownym powtórzeniem oryginału. Wypis 
podpisuje notariusz i opatruje pieczęcią, a wypis mający więcej niż jeden arkusz 
powinien być ponumerowany, połączony, parafowany i spojony pieczęcią. Jeśli 
istnieje konieczność okazywania umowy zawartej notarialnie urzędom publicz-
nym (np. urzędowi skarbowemu), należy od notariusza pobrać kilka wypisów, 
gdyż z dużą dozą prawdopodobieństwa urząd zażąda złożenia takiego wypisu, 
a nie samej jego kserokopii. Jeżeli stronie zabraknie wypisów, a będą jej potrzeb-
ne, może zawsze udać się do kancelarii, gdzie był sporządzony akt, i nawet po 
latach zażądać kolejnego wypisu (oczywiście odpłatnie).
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Podsumowanie

Niezależnie od tego, w jakiej formie została zawarta umowa między stronami, 
jej uzupełnienie, zmiana, wypowiedzenie, rozwiązanie albo uchylenie się od jej 
skutków wymagają w zasadzie zachowania takiej samej formy. Dotyczy to rów-
nież sytuacji, gdy forma zawarcia umowy wynika z przepisów (art. 77 § 1–3 k.c.).

Właśnie wycofanie się z danej umowy jest kwestią prawnie najtrudniejszą, 
dlatego przy zawieraniu umów należy być bardzo ostrożnym. Podstawową kon-
sekwencją zawarcia umowy jest obowiązek wywiązania się z niej, w tym także 
z warunków wynikających wprost z przepisów ustawowych, ale także z warun-
ków ogólnych, które – jak już wcześniej powiedziano – stanowią element umo-
wy, mimo że nie są wprost wpisane w jej treść. Podpisanie umowy, a w szcze-
gólności zawarcie jej w formie aktu notarialnego, stanowi dowód na to, że strona 
została zapoznana z treścią umowy (również w zakresie owych ogólnych wa-
runków), zrozumiała ją i w sposób swobodny, bez żadnej presji zewnętrznej, 
wyraziła wolę związania się nią.

Udowodnienie przeciwne – że strona umowy nie zapoznała się z jej treścią, nie 
zrozumiała jej albo że nie chciała jej zawrzeć, a mimo to złożyła pisemne, elektro-
niczne, dokumentowe albo notarialne oświadczenie woli w postaci zawarcia tej 
umowy – jest bardzo trudne. W szczególności nie jest żadnym wytłumaczeniem, że 
nie przeczytało się umowy, bo była długa i napisana małym drukiem, a przedstawi-
ciel drugiej strony (z reguły bardzo barwnie) przedstawił zalety tej umowy (często 
sprzecznie lub niepełnie w porównaniu z tekstem umowy). Analogicznie nie da się 
przed sądem udowodnić braku zrozumienia umowy zawartej przed notariuszem, 
jeśli osoba nie zadawała pytań i nie ujawniła własnego niezrozumienia czynności 
i jej skutków. Zawarcie umowy przed notariuszem jest prawie nieobalanym dowo-
dem na pełne zrozumienie przez strony dokonanego aktu, gdyż w przypadku prze-
ciwnym – jak wspomniano – notariuszowi nie wolno takiego aktu sporządzić. 

Zawierając więc jakąkolwiek umowę – niezależnie od jej formy – należy kie-
rować się kilkoma złotymi zasadami:
1) przeczytać uważnie całą treść umowy;
2) jeśli treść jest niezrozumiała – zapytać o jej znaczenie, poprosić o zmianę za-

pisu umowy na sformułowania łatwiejsze;
3) jeśli warunki umowy są nieprecyzyjne lub pozwalają na różne interpretacje 

– poprosić o zmianę zapisu umowy na bardziej szczegółowe i jednoznaczne;
4) jeśli treść umowy jest długa i skomplikowana – poprosić o czas na zapozna-

nie się z nią przed jej zawarciem i zrobić to z osobą, do której mamy zaufanie 
i która ma wiedzę w tym zakresie;

5) nie podpisywać umów szybko, bez przemyślenia lub konsultacji, z akwizy-
torami domokrążcami, na pokazach różnych towarów – zawsze prosić o czas 
na zastanowienie się;

6) nie podpisywać umowy, jeśli druga strona odmówi zmiany treści, uprosz-
czenia języka umowy, doprecyzowania warunków albo będzie wywierać 
presję czasową;

7) przygotować się dobrze do aktu notarialnego, dowiedzieć się, jak powinna 
wyglądać umowa, którą chcemy zawrzeć, pójść do notariusza z osobą zaufa-



MAŁGORZATA SZEROCZYŃSKA

SZKO£A SPECJALNA 3/2017, 222–232232

nia, poprosić o możliwość nagrania czynności sporządzania i odczytywania 
aktu notarialnego, zadawać notariuszowi pytania, nie podpisywać aktu, jeśli 
odmówi odpowiedzi albo udzieli jej w sposób niejasny lub wymijający;

  8) zawsze pytać o warunki i terminy odstąpienia od umowy, prosić o podanie 
ich na piśmie;

  9) przy pożyczkach prosić o podanie z góry ogólnej kwoty, którą otrzymamy 
do ręki, oraz kwoty, którą będziemy musieli zwrócić z wszystkimi opłatami, 
prosić o wpisanie jej wprost do treści umowy;

10) jeśli zawieramy umowę z inną osobą fizyczną, nawet dobrze znaną, zrobić to 
na piśmie, szczegółowo i jasno formułując warunki umowy, przed podpisa-
niem skonsultować treść przygotowywanej umowy z osobą zaufaną i mającą 
wiedzę merytoryczną w tym zakresie; zawsze brać i żądać pokwitowań przy 
wydawaniu pieniędzy;

11) pamiętać, że nigdy nie mamy obowiązku podpisywać żadnej umowy; kon-
kurencja na rynku we wszystkich dziedzinach jest tak duża, że zawsze znaj-
dziemy inną możliwość, a im bardziej dana umowa wygląda na „okazyjną”, 
tym większe ryzyko oszustwa, czego klienci Amber Gold i wielu podobnych 
firm są najgorszym przykładem. 
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badań prof. Archer, nowa kategoria kapi-
tału. Jest to kapitał naukowy, przez który 
należy rozumieć powiązane z nauką kwa-
lifikacje, zrozumienie i wiedzę (dotyczącą 
nauki, jej funkcjonowania) oraz zaintere-
sowania i kontakty społeczne, mogące sta-
nowić źródło lepszej orientacji w obszarze 
nauk ścisłych i przyrodniczych.

Koncentracja prof. Archer na katego-
rii kapitału naukowego wynika z analizy 
danych, przywołanych także podczas wy-
kładu, świadczących o tym, że większość 
uczniów lubi i interesuje się nauką, jednak 
niewielu wybiera drogę kształcenia zwią-
zaną z naukami ścisłymi (w języku angiel-
skim określanymi jako STEM – Science, 
Technology, Engineering, Mathematics). 
Badacze z zespołu z Kings’ College Lon-
don dostrzegli ponadto, że dotychczas 
istniejące kategorie socjokulturowe nie 
wystarczają, by zrozumieć mechanizmy 
dokonywania wyborów zawodowych 
przez absolwentów. Zdaniem prof. Archer 
kapitał naukowy może być traktowany 
jako narzędzie pomagające zrozumieć pro-
dukcję klasowych wzorów formowania 
naukowych aspiracji uczniów.

Prof. Archer przedstawiła założenia 
projektu ASPIRES realizowanego w latach 
2009–2013 oraz sposób badania kapitału 
naukowego uczniów. Został on zoperacjo-
nalizowany jako konstrukt składający się 
z czterech wymiarów. Są to: 1) umiejętność 
korzystania z nauki (wiedza naukowa i ro-
zumienie); 2) postawy i wartości związa-
ne z nauką (m.in. dostrzeganie roli nauki 
w życiu codziennym); 3) pozaszkolne za-
chowania związane z nauką (m.in. znajo-
mość czasopism naukowych, oglądanie 
naukowych programów telewizyjnych, 
chodzenie do muzeów, centrów nauko-
wych itp.); 4) nauka (science) w domu (np. 
kwalifikacje naukowe członków rodziny, 
znajomość osób ze środowiska rodzinnego 
zajmujących się nauką itp.). 

Z badań przeprowadzonych z udzia-
łem 3658 brytyjskich uczniów w wieku 
11–15 lat wynika, że 5% z nich posiada 
wysoki kapitał naukowy, 68% charakte-
ryzuje się średnim poziomem kapitału 

Z  K R A J U  I  Z E  Œ W I A T A

ALEKSANDRA TŁUŚCIAK-DELIOWSKA 
APS, Warszawa
adeliowska@aps.edu.pl

SPRAWOZDANIE Z WYKŁADU 
OTWARTEGO PROF. LOUISE ARCHER 

Z KING’S COLLEGE LONDON.
WARSZAWA, 13 PAŹDZIERNIKA 2016

Wykład odbył się na Wydziale Nauk 
Pedagogicznych Akademii Pedagogiki 
Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej. Nosił 
tytuł Engaging students with science through 
a ,,science capital approach”. Jego autorka, 
Louise Archer, jest profesorem socjologii 
edukacji na Wydziale Edukacji i Kształce-
nia Zawodowego King’s College w Londy-
nie. W badaniach podejmuje problematykę 
nierówności edukacyjnych ze względu na 
status społeczno-ekonomiczny, pochodze-
nie etniczne i płeć. Ponadto jest kierowni-
kiem projektów badawczych ASPIRES/
ASPIRES 2 oraz Youth Equity and Access to 
Informal Science Learning. Założenia i efek-
ty realizacji projektu ASPIRES/ASPIRES 2
były przedmiotem wygłoszonego przez 
nią wykładu. Wizyta prof. Archer oraz 
wykład na naszej uczelni zostały zorgani-
zowane przez prof. dr. hab. Rafała Piwo-
warskiego, dr Ewę Dąbrowę, dr Sylwię 
Galanciak oraz dr Aleksandrę Tłuściak-
-Deliowską.

Wykładu wysłuchało kilkadziesiąt 
osób: nauczyciele akademiccy, doktoran-
ci oraz studenci. Prowadzony był w ję-
zyku angielskim, ale dostępne było także 
tłumaczenie symultaniczne na język pol-
ski. Przybyłych gości powitała w imieniu 
władz Wydziału Nauk Pedagogicznych 
dr Ewa Bilska, prodziekan ds. kształce-
nia na kierunkach pedagogika specjalna 
i interdyscyplinarne studia nad niepełno-
sprawnością. Następnie prof. Piwowarski 
z Instytutu Pedagogiki APS wprowadził 
słuchaczy w zagadnienia będące przed-
miotem wykładu. Przywołał koncepcję 
kapitałów Pierre’a Bourdieu – kapitału 
ekonomicznego, społecznego i kulturowe-
go – z której wyrasta, będąca przedmiotem 
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naukowego, a 27% niskim. Odnotowano 
przy tym istotne zróżnicowanie płciowe 
(chłopcy uzyskują wyższe wyniki w za-
kresie kapitału naukowego niż dziewczę-
ta) oraz etniczne (uczniowie pochodzący 
z Azji Południowej mają wyższe wyniki 
w zakresie kapitału naukowego w po-
równaniu z uczniami białymi i pocho-
dzenia afrykańskiego). Kapitał naukowy 
pozostaje w związku z kapitałem kultu-
rowym – wyższy poziom kapitału kul-
turowego odpowiada za wyższy poziom 
kapitału naukowego.

Uzyskane w badaniach rezultaty sta-
ły się podstawą do opracowania projektu 
interwencji edukacyjnej pt. Enterprising 
Science Project, przedstawionej w dal-
szej części wykładu. Celem projektu jest 
zwiększenie zaangażowania młodych lu-
dzi w naukę poprzez poszerzenie wiedzy 
na temat czynników warunkujących to 
zaangażowanie (science), pomoc nauczy-
cielom w budowaniu kapitału naukowego 

uczniów, rozwój nowego podejścia do an-
gażowania uczniów ze wszystkich środo-
wisk edukacyjnych, szczególnie koncen-
trując się na uczniach ze szkół i społecz-
ności defaworyzowanych. Efekty projektu 
oraz filmy szkoleniowe można obejrzeć 
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. Więcej informacji 
o projekcie ASPIRES oraz ASPIRES 2 do-
stępnych jest na stronie King’s College: 
www.kcl.ac.uk/aspires.

Wykład prof. Archer wzbudził duże 
zainteresowanie słuchaczy, o czym świad-
czą liczne komentarze i pytania zadawane 
w czasie dyskusji, jak również rozmowy 
podjęte bezpośrednio po wykładzie. Do-
tyczyły one głównie empirycznej weryfi-
kacji przedstawionej kategorii badawczej 
w innych krajach oraz brytyjskiej polityki 
oświatowej. 

MARTA WIŚNIEWSKA 
Zespół Szkół Specjalnych nr 63, Warszawa
marta1.wisniewska@wp.pl

KONKURS PIĘKNE CZYTANIE

Konkurs Piękne czytanie to innowacja 
pedagogiczna dedykowana uczniom z nie-
pełnosprawnością intelektualną w stopniu 
lekkim i umiarkowanym. Jego głównym 
celem jest rozbudzanie zainteresowań czy-
telniczych uczniów szkół specjalnych. Idea 
konkursu powstała jako odpowiedź na po-
trzeby dzieci z Zespołu Szkół Specjalnych 
nr 63. Jest to autorski konkurs, którego 
pomysłodawczyniami były nauczycielka 
języka polskiego, oligofrenopedagog, wi-
cedyrektorka ZSS nr 63 Marta Dzieciuch-
-Ciołek oraz logopeda, oligofrenopedagog, 
instruktorka i terapeutka integracji senso-
rycznej, autorka publikacji nt. terapii sys-
temu językowego u dzieci z zaburzeniami 
komunikacji językowej Marta Wiśniew-

ska. Konkurs realizowany jest w szkole 
od 2013 r. przez kilku nauczycieli specja-
listów (Martę Dzieciuch-Ciołek, Martę Wi-
śniewską, Małgorzatę Glinicką, Wiolettę 
Latosińską, Aleksandrę Sęk). Symbolem 
konkursu są dwie sowy z książkami oraz 
hasło: Gdy ci smutno, gdy ponuro, czytaj 
książki, będziesz górą.

Do szkół specjalnych trafia coraz wię-
cej uczniów z zaburzeniami komunikacji 
językowej. Dzieci te mają obniżone moż-
liwość posługiwania się tekstem pisanym. 
Niektóre z nich w ogóle nie osiągają takiej 
umiejętności. Piękne czytanie zakłada, że 
każdy uczeń może czytać, jeśli tekst będzie 
adekwatny do jego możliwości rozwojo-
wych. Uczniowie z niepełnosprawnością 
intelektualną z powodu specyfiki swojego 
rozwoju mają ograniczony dostęp do czy-
tania książek i poznawania literatury. Nie-
dostatek doświadczeń językowych, które są 
związane także z czytaniem, pogłębia trud-
ności rozwojowe tej grupy dzieci. Rzeczy-
wistość również nie stwarza sprzyjających 
warunków do rozbudzania zainteresowań 
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czynnością czytania. Rozwój cywilizacji 
technicznej sprawia, że dzieci chętniej an-
gażują się w portale społecznościowe czy 
gry komputerowe. Tymczasem nie można 
zapominać, że język jest głównym narzę-
dziem myślenia i komunikowania się z in-
nymi ludźmi. Czytanie rozbudza myślenie, 
wyobraźnię, ćwiczy pamięć, poszerza wie-
dzę i kształtuje rozwój emocjonalny. „Czy-
tanie niemowlęciu stymuluje jego umysł 
i buduje skojarzenie czytania z przyjemno-
ścią, czytanie na głos kilkulatkowi pozwa-
la mu zrozumieć siebie i świat, wspólne 
czytanie z nastolatkiem pozwala zachować 
lub odbudować więź i pomaga mu w poko-
naniu wielu problemów wieku dorastania. 
Także dzieci niepełnosprawne dzięki gło-
śnemu czytaniu znacznie lepiej się rozwija-
ją” (www.calapolskaczytadzieciom.pl).

Organizacja konkursu

Konkurs Piękne czytanie odbywa się 
dwa razy w roku szkolnym. Tematyka tek-
stów, ustalana przez organizatorów kon-
kursu, wynika z zainteresowań uczniów 
oraz potrzeb szkoły (np. obchody nadania 
imienia, wydarzenia historyczne). Tek-
sty przygotowywane są dla konkretnych 
uczniów, co pozwala na maksymalną in-
dywidualizację. Każdy uczeń otrzymuje 
odpowiedni do swoich możliwości tekst 
dwa tygodnie przed terminem konkursu. 
W tym czasie musi przygotować się do 
jego prezentacji przed komisją konkurso-
wą. W czasie konkursu uczeń czyta tekst 
przed komisją, a następnie sprawdza-
ne jest rozumienie przeczytanego tekstu 
w postaci np. testu wyboru, uzupełnianki 
wyrazowej lub obrazkowej. Uczeń może 
odpowiadać na pytania komisji przez 
wskazywanie odpowiednich symboli PCS, 
układanie zdań na polecenie.

Adresatami konkursu są chętni ucznio-
wie klas IV–VI szkoły podstawowej z nie-
pełnosprawnością intelektualną w stopniu 
lekkim i umiarkowanym oraz ucznio-
wie z niepełnosprawnością intelektualną 
w stopniu umiarkowanym z klas I–III gim-
nazjum. W jednej edycji konkursu bierze 

udział od 30 do 40 uczniów.
Teksty do czytania przygotowywane 

są na trzech poziomach:
 poziom A – trudny,
 poziom B – średni; są wyodrębnione do-

datkowo poziomy B1 (rys. 4), B2 (rys. 1),
 poziom C – łatwy; są wyodrębnione 

dodatkowo poziomy C1, C2 (rys. 2, 3).
Teksty z poziomu B2 wzbogacone są 

obrazkami, a teksty z poziomu C (zarówno 
C1, jak i C2) składają się wyłącznie z ob-
razków. Do każdego tekstu dołączona jest 
odpowiednia karta pracy sprawdzająca ro-
zumienie tekstu.

Teksty oraz karty pracy zostały opraco-
wane zgodnie z europejskimi standardami 
przygotowania tekstu łatwego do czytania 
i zrozumienia, opublikowanymi w 2010 r. 
przez organizację Inclusion Europe – Euro-
pejskie Zrzeszenie Stowarzyszeń Osób Nie-
pełnosprawnych Intelektualnie i ich Rodzin 
przy wsparciu Komisji Europejskiej.

Cele konkursu

Celem konkursu Piękne czytanie jest 
przede wszystkim umożliwienie i zachęce-
nie do czytania uczniów, którzy w związku 
ze swoją niepełnosprawnością intelektu-
alną czytają za pomocą metod alternatyw-
nych. Ponadto celami konkursu są:
 doskonalenie techniki pięknego czytania,
 stwarzanie okazji do prezentowania 

własnych umiejętności,
 doskonalenie rozumienia czytanego 

tekstu,
 ćwiczenie procesów analizy i syntezy 

wzrokowej oraz słuchowej,
 ćwiczenie wyszukiwania oraz przetwa-

rzania informacji pochodzącej z tekstu,
 kształtowanie umiejętności opowiada-

nia tekstu,
 wdrażanie do systematycznej pracy 

nad opanowaniem techniki czytania,
 włączanie do konkursu uczniów ze 

znacznymi problemami w obszarze czy-
tania, aby wspierać ich starania w tym 
zakresie i zapobiegać wykluczeniu,

 popularyzowanie ćwiczeń oraz aktywno-
ści rozwijających umiejętność czytania.
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Rys. 1. Przykładowy tekst z poziomu B2

Rys. 2. Przykładowy tekst z poziomu C2 Rys. 4. Przykładowy tekst z poziomu B1

Rys. 3. Przykładowy tekst z poziomu C2
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1. W konkursie Piękne czytanie  biorą udział chętni  klas IV–VI szkoły 
podstawowej oraz uczniowie z niepełnosprawnością intelektualną w stopniu 
umiarkowanym z gimnazjum.

2. Zadaniem ucznia jest  tekst, a potem  kartę pracy.
3. Uczeń otrzymuje tekst 14 dni przed rozpoczęciem konkursu.

4. Uczeń  tekst na głos codziennie w .

5. W dniu konkursu   tekst przed komisją konkursową, która będzie oceniała:
 płynność i bezbłędność czytania,
 wyrazistość czytania,
 dykcję,
 rozumienie,
 interpretację czytanego tekstu.

6. Uczestnicy powinni mieć .

7. Uczniowie biorący udział w konkursie Piękne czytanie  otrzymują  

a trzech najlepiej ocenionych uczniów otrzyma także .

8. Omówienie konkursu Piękne czytanie  odbywa się na apelach szkolnych 
podsumowujących pracę semestralną.

Zasady konkursu Piękne czytanie

Zasady konkursu są umieszczone na 
tablicy informacyjnej w szkole, zostały 

przygotowane także w formie wyrazowo-
-obrazkowej, ułatwiającej odbiór dzie-
ciom czytającym za pomocą metod alter-
natywnych.

Przebieg konkursu

Komisja konkursowa przesłuchuje 
uczniów pojedynczo w oddzielnej sali. 
Pierwszą częścią konkursu jest przeczy-
tanie tekstu. Następnie uczestnicy przy-
stępują do drugiej części, która polega na 
sprawdzeniu rozumienia tekstu.

Ocenie podlega płynność i bezbłęd-
ność czytania, wyrazistość i dykcja, rozu-

mienie czytanego tekstu oraz jego inter-
pretacja.

Rozstrzygnięcie konkursu Piękne czy-
tanie odbywa się w czasie apeli szkolnych 
podsumowujących pracę semestralną. 
Wszyscy uczniowie otrzymują dyplom 
uczestnictwa. Trzech najlepiej ocenionych 
uczniów z każdego poziomu otrzymuje 
także nagrody książkowe.
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Isabelle Henault: Zespół Aspergera a sek-
sualność. Wydawnictwo Harmonia Uni-
versalis, Gdańsk 2015, ss. 223.

Świat seksualny osób z zespołem 
Aspergera niewątpliwie nurtuje naukow-
ców, lekarzy, rodziców dzieci ze spektrum 
autyzmu, terapeutów, pedagogów. Z każ-
dym rokiem przybywa coraz więcej teorii 
na temat osób z zespołem Aspergera, ich 
zainteresowań seksualnych, problemów 
seksualnych, mimo że są one takie same 
jak pozostałej reszty społeczeństwa. Oso-
by te borykają się jedynie z trudnościami 
w komunikowaniu się oraz napotykają 
przeszkody w budowaniu relacji inter-
personalnych i seksualnych. Pomimo że 
skonstruowano nawet specjalne maszyny 
symulujące odmienne funkcjonowanie 
zmysłowe osób z zespołem Aspergera, 
odbieranie przez nie otaczającego świata 
społecznego nadal pozostaje dla nas nie-
wystarczająco zgłębioną tajemnicą.

Seksualność jest pewną częścią rzeczy-
wistości, której nie sposób ominąć. Na każ-
dym etapie rozwoju człowiek bada swoją 
seksualność na wiele sposobów. Zazwy-
czaj poprzez odkrywanie własnego ciała, 
przyjemności, płci przeciwnej, zakazanych 
sfer oraz innych aspektów związanych 
z seksualnością. Niemniej jednak seksu-
alność osób z zespołem Aspergera może 
być niekiedy odmienna. Problem mogą 
stanowić indywidualne cechy charakteru, 
zainteresowania, wrażliwość zmysłowa, 
pogląd na świat, a także relacje interperso-
nalne. Rzeczywistość seksualna osób z ze-
społem Aspergera może również pozostać 
niezauważona, tłumiona, błędnie rozu-
miana bądź niewłaściwie interpretowana. 
Gdy okazujemy zainteresowanie i oferuje-
my pomoc tym osobom, zauważamy, że są 
one również istotami seksualnymi.

Prezentowana publikacja ma za za-
danie ukazać pozytywny obraz seksual-
ności, a także rozwiązać trudności, które 
bardzo często postrzegane są jako zacho-
wania problematyczne. Autorka zwraca 
również uwagę na zagadnienie seksual-
ności w szerszym znaczeniu tego słowa. 

Rozpatruje takie czynniki, jak intymność, 
przyjaźń, pożądanie, komunikacja, płeć, 
preferencje, tożsamość, potrzeby, emocje 
i rozwój. Wszystkie te zagadnienia oma-
wia odpowiednio do okresu dojrzewania 
i wieku dojrzałego.

Recenzowana publikacja składa się 
z dwóch części, przedmowy, wstępu, za-
łącznika, bibliografii, wykazu materiałów 
dodatkowych i źródeł.

W przedmowie autorstwa Tony’ego 
Attwooda omówiona zostaje aktualna 
wiedza na temat zespołu Aspergera. Au-
tor podkreśla, że brakowało osoby, która, 
korzystając z kwalifikacji i doświadczenia 
klinicznego w obu tych dziedzinach, połą-
czyłaby zespół Aspergera z seksualnością.

We wstępie autorka zdradza, że po-
mysł napisania tej publikacji przyszedł 
jej do głowy w trakcie studiów dokto-
ranckich, gdy – przeglądając pozycje z li-
teratury naukowej – odkryła tylko trzy 
poświęcone seksualności osób z zespo-
łem Aspergera. Dodatkowo tłumaczy, że 
chce poprowadzić czytelnika przez rozwój 
seksualny, zachowania i relacje seksualne 
oraz edukację seksualną przystosowaną 
do potrzeb osób z zespołem Aspergera 
w każdym wieku.

Część pierwsza książki składa się 
z sześciu rozdziałów, w których autorka 
zgłębia zagadnienia seksualności i zespołu 
Aspergera.

W I rozdziale zatytułowanym Zespół 
Aspergera a rozwój seksualny przedstawia 
okres dojrzewania płciowego, zmiany fi-
zjologiczne, eksplorowanie zachowań sek-
sualnych oraz poczucie własnej wartości. 
Podaje również przykłady z literatury fa-
chowej, dzięki którym lepiej i łatwiej moż-
na zrozumieć czynniki wpływające na roz-
wój seksualny osób z zespołem Aspergera.

Rozdział II wprowadza czytelnika 
w tematykę problematycznych zachowań 
seksualnych oraz czynników wywołują-
cych niewłaściwe postępowanie i powo-
dujących ich utrzymywanie się. Autorka 
podaje informacje na temat takich za-
chowań, jak specyficzne zainteresowanie 
seksualnością, obsesja na punkcie seksu, 
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wewnętrzny przymus uprawiania seksu, 
nadmierna masturbacja, agresja seksualna 
i czyny niezgodne z prawem.

Rozdział III zatytułowany Umiejętności 
społeczne poświęcono intymności i komuni-
kacji, których celem jest ułatwienie wyra-
żania własnych emocji. Autorka podkreśla, 
że emocje są sednem relacji interpersonal-
nych. Zauważa, że umiejętności interperso-
nalne mają bezpośredni wpływ na seksual-
ność i należy pozwolić osobom z zespołem 
Aspergera zgłębiać własne emocje, radzić 
sobie z nimi, odszyfrowywać podstawo-
we treści niewerbalne i lepiej rozumieć 
interakcje społeczne. Dzięki temu osoby te 
będą w stanie zidentyfikować takie emocje, 
jak lęk, agresja czy wycofanie i stopniowo 
nauczą się rozumieć związek między sy-
tuacjami społecznymi, swoimi myślami 
i uczuciami a własnymi zachowaniami.

Tożsamość płciowa i preferencje sek-
sualne opisane są w rozdziale IV. Autor-
ka podkreśla, że różnorodność seksualna 
i tożsamość płciowa to ważne aspekty 
życia dla osób z zespołem Aspergera. 
Naukowcy poświęcają coraz więcej uwa-
gi możliwemu związkowi między tożsa-
mością płciową a zespołem Aspergera, 
a przypadki kliniczne i internetowe grupy 
dyskusyjne dostarczają przykładów eks-
perymentowania z różnymi rolami seksu-
alnymi, transwestytyzmu oraz transsek-
sualizmu. Zwraca się również uwagę na 
konieczność przeprowadzenia dalszych 
badań, bez których społeczeństwo nie zro-
zumie czynników wpływających na roz-
wój tożsamości płciowej.

W podobnym obszarze tematycznym 
utrzymany jest rozdział V zatytułowa-
ny Para, intymność i seksualność. Autorka 
koncentruje się w nim na relacjach seksu-
alnych i intymnych par, w których co naj-
mniej jedno z partnerów ma zespół Asper-
gera. Podkreśla kwestię przystosowania 
się, czego wymaga związek od partnera 
z zespołem Aspergera oraz od partnera 
neurotypowego, jednocześnie zaznacza 
relacje, w których obie osoby cierpią na ze-
spół Aspergera. Omawia również czynniki 
wpływające na życie w związku: intym-

ność, czyli empatię, pożądanie, zaangażo-
wanie, terapię par.

Ostatni rozdział dotyczy programu 
edukacji socjoseksualnej i jednocześnie 
stanowi wprowadzenie do drugiej części 
publikacji. Autorka próbuje zwrócić uwa-
gę na zagadnienia seksualności osób z ze-
społem Aspergera. Twierdzi, że rozwój 
seksualny i zainteresowanie seksualno-
ścią są u osób z zespołem Aspergera takie 
same jak u ogółu społeczeństwa, jednak 
profil społeczny i seksualny osób z zespo-
łem Aspergera różni się na wielu płaszczy-
znach. Osoby te doświadczają znaczących 
trudności w zakresie umiejętności spo-
łecznych, komunikacji i relacji między-
ludzkich. Mają jednak potrzeby, na które 
odpowiedzieć może edukacja seksualna. 
Dlatego konieczne jest udostępnianie im 
takich programów interwencyjnych, które 
sprostają ich szczególnym potrzebom.

W części drugiej w 12 warsztatach au-
torka przedstawia praktyczne ćwiczenia 
i narzędzia, uwagi i szczegółowe instruk-
cje przygotowania zajęć. Zaznacza przy 
tym, że wszystkie warsztaty dotyczą inne-
go zagadnienia.

Załącznik prezentuje profil seksual-
ny osób dorosłych z zespołem Asper-
gera przygotowany na podstawie bada-
nia przeprowadzonego we współpracy 
z dr. Attwoodem. Porównano profil sek-
sualny osób z zespołem Aspergera z profi-
lem seksualnym ogółu społeczeństwa. By 
lepiej zrozumieć rzeczywistość dorosłych 
dotkniętych zespołem Aspergera, bada-
niu poddano 11 sfer (informacja, pożąda-
nie seksualne, wizerunek ciała, repertuar 
zachowań, doświadczenie, nastawienie, 
symptomy, afekt, tożsamość płciowa, 
fantazje, satysfakcja ogólna i seksualna). 
Autorka zaznacza, że informacje zawarte 
w tym załączniku to wstępne wyniki trwa-
jącego jeszcze badania.

Reasumując, recenzowana publikacja 
jest swoistym kompendium wiedzy na te-
mat seksualności osób z zespołem Asper-
gera, źródłem dokładnych i dodających 
otuchy informacji oraz zbiorem praktycz-
nych rad.
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To interesujące studium wiedzy 
o przedmiocie, jakim jest seksualność osób 
z zespołem Aspergera, z pewnością znaj-
dzie liczne grono odbiorców szczególnie 
wśród rodziców, nauczycieli, terapeutów, 
psychologów, przyjaciół, partnerów życio-
wych osób z zespołem Aspergera, a także 
tych, którzy pełniej, lepiej i bardziej świa-
domie pragną uczestniczyć w edukacji 
osób z zespołem Aspergera.  

Książka jest unikatową pozycją na 
rynku wydawniczym, ponieważ nie ma 

tak dobrze opracowanego podręcznika 
wyjaśniającego genezę i rozwój seksual-
ności osób z zespołem Aspergera, pomocy 
oraz wsparcia tej grupy osób. Polecam ją 
również tym z Państwa, którzy chcą lepiej 
zrozumieć własną seksualność, pogłębić 
umiejętności budowania i utrzymywania 
dobrej relacji intymnej.

Marcin Lerka
APS, Warszawa

marcinlerka@o2.pl
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