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Summary

Diagnosis and protection of the child with traumatic development
in the Polish educational system

The aim of this article is to diagnose the symptoms of disorders and functioning of children at risk
and traumatic development in the Polish educational system, as well as to identify possible legis-
lative solutions related to appropriate educational and therapeutic activities and to safeguard the
educational rights of these children. In educational law, there are legal solutions that provide the
opportunity to organize for a child with more favorable conditions in the education system based on
the value of educational equality.
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Wprowadzenie

Celem niniejszego artykutu jest rozpoznanie objawdw zaburzen i funkcjonowania dzieci
z grupy podwyzszonego ryzyka oraz objawami traumy rozwojowej w polskim systemie
oswiatowym, a takze wskazanie mozliwych rozwigzan legislacyjnych zwiagzanych z od-
powiednimi dzialaniami wychowawczo terapeutycznymi i zabezpieczeniem praw eduka-
cyjnych tych dzieci. Do grupy podwyzszonego ryzyka zaliczamy dzieci z rodzin adopcyj-
nych i zastepczych. Zaburzenia posttraumatyczne mozemy w uproszczeniu podzieli¢ na
dwie grupy. Takie, ktére sa nastgpstwem pojedynczego zdarzenia (np. wypadku, napadu,
katastrofy) i te, ktore wynikaja z chronicznego naduzywania lub zaniedbania, czy innych
skumulowanych i dtugotrwatych czynnikoéw. Mowimy wtedy o traumie kompleksowej
lub skumulowanej. W wypadku dzieci, szczegdlnie trauma drugiego typu ma powazne
nastepstwa rozwojowe. W zwigzku z tym w opracowaniu postugujemy si¢ okresleniem
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Htrauma rozwojowa”. Obraz kliniczny dziecka po do$wiadczeniu traumy ujagé mozna
w czterech podstawowych kategoriach: A. Niestabilnos$¢ uczuciowa i fizjologiczna; B. Za-
burzenia w zakresie uwagi i zachowania; C. Typowe tzw. intruzywne zaburzenia PTSD
(zespotu stresu pourazowego)— wspdlne tak dla dorostych jak i dla dzieci; D. Zaburze-
nia samooceny i relacji (w tym przywiazania). U dzieci kluczowym nastgpstwem traumy
jest zaburzona autoregulacja. Ta z kolei przeklada si¢ na zaklocenia w funkcjonowaniu
organizmu. Zaburzenia posttraumatyczne sg przede wszystkim problemem zdrowotnym,
a nie jedynie wychowawczym (www.nslt.pl/dostep: 5.11.2017). Kiedy ofiarg jest dziecko
i trauma ma charakter chroniczny oraz, dodatkowo, gdy sprawcg jest osoba znana lub bli-
ska, brakuje niestety skutecznych buforow chronigcych przed skutkami traumy. Traumy
ztozone, a wérdd nich tzw. traumy zdrady, wywotuja dlugofalowe konsekwencje w postaci
chronicznych zaburzen PTSD, czy szerzej Complex PTSD (Zdankiewicz-Scigata 2017:
19-22). Sama dysocjacja (Jedlecka 2014: 97 i n.) jest naturalng cz¢scig obrony psychiki
przed potencjalnie niszczacym wplywem traumy. Jest ,.figlem”, ktory psychika ptata sama
sobie. Pozwala zy¢ dalej dzigki oddzieleniu przecigzajacego psychike doswiadczenia
i umieszczeniu go w roznych czesciach ciata i umystu, a szczegdlnie w nie§wiadomych
aspektach ciata i umystu. Oznacza to, ze normalnie zjednoczone elementy §wiadomosci
nie moga podlegac procesowi integracji (Kalsched 2015: 31-32).

Sfera prawna jest dos¢ istotna w odniesieniu do dzieci z trauma rozwojowa, gdyz
dzigki niej mozliwe jest dostosowanie systemu szkolnego do specyficznych potrzeb tych
dzieci, co ma wspomoc proces ich zdrowienia (Helios, Jedlecka 2015). W prawie o$wia-
towym istniejg rozwigzania prawne, ktore dajag mozliwo$¢ zorganizowania dziecku z trau-
mga bardziej sprzyjajace warunki w systemie edukacyjnym w oparciu o wartos¢ jaka jest
réwnos¢ edukacyjna.

Diagnoza i funkcjonowanie dziecka z trauma rozwojowg

Wiele rodzin zastepczych i adopcyjnych boryka si¢ z trudnosSciami wynikajacymi
z opieki nad dzieckiem skrzywdzonym w przeszio$ci, czyli dotknigtym traumg rozwo-
jowa. Te trudnosci powoduja czasem powazne problemy w funkcjonowaniu rodziny,
a nawet jej rozpad (Kiwer 2011: 1). Do powstawania trudnos$ci przyczyniaja si¢ takze
stereotypy, funkcjonujace w polskim spoteczenstwie, wedle ktorych dziecko przysposo-
bione w niemowlgctwie nie zna innego domu niz ten w ktérym wyrosto, nie wyobraza
sobie innych rodzicéw niz ci, ktoérzy je wychowujg. Mozna nim pokierowaé bez wigk-
szych trudnos$ci, upodobni si¢ ono bardziej do przysposabiajacych, bo jak kazde dziecko
nasladuje mimike, ruchy, sposéb bycia najblizszych, a przede wszystkim, co jest naj-
wazniejsze, nie powstana w jego systemie nerwowym, psychice i rozwoju ogdlnym
zmiany, bedace konsekwencja braku indywidualnej opieki w okresie przed adopcja
(Bielicka i in. 1996: 64). Takie podejscie nie uwzglednia najnowszych osiagni¢¢ neuro-
biologii, chociazby w zakresie badania moézgu i zjawisk dysocjacyjnych (Bremner
2009). Na skutek niezrozumienia dynamiki zmian zachodzacych u takich dzieci, o pod-
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tozu neurobiologicznym, tez réznorakich zaburzen zwigzanych z ich traumami, wobec
dzieci z traumg rozwojowa stosowane sg Srodki przymusu (Goetz 2011: 10 i n.). Dzieci
przebywajace w opiece zastgpczej i w rodzinach adopcyjnych moga cierpie¢ na zabu-
rzenia wiezi, ktore sa $cisle zwigzane z traumg rozwojowa. Charakterystycznym zabu-
rzeniem wigzi dla tej grupy dzieci jest RAD (Reactive Attachment Disorder). G. Keck
i R. Kupecky (2010:55) wymieniaja szereg objawow charakterystycznych dla dzieci
z RAD, np. powierzchownie ujmujace i czarujace zachowanie, bezkrytyczna sympatia
wobec obcych, brak uczu¢ w stosunku do rodzicow, staby kontakt wzrokowy itp. K. Ki-
wer (2011: 6) podkresla, ze w procesie wychowania dziecka z traumg rozwojowa nie-
skuteczne okazuja si¢ wszelkie systemy oparte na karaniu, wywotujac zazwyczaj efekty
odwrotne od zamierzonego. U dzieci z RAD zachowania negatywne, podlegajace karze
sa powtarzane. Gdy katalog kar si¢ wyczerpie, opiekun staje si¢ bezradny. Stosowanie
srodkéw przymusu zwigksza u takich dzieci Igk i prowadzi do zachowan agresywnych
lub autoagresywnych. L. Drozdowski (2011: 7) zauwaza, ze dzieci cierpigce na zaburze-
nia posttraumatyczne bardzo dobrze podporzadkowuja si¢ narzedziom stosowanym w ra-
mach systemu panstwowego, instytucjonalnego czy edukacyjnego. Jednakze jest to
podporzadkowanie zgota pozorne. Dzieci z zaburzeniami posttraumatycznymi przysto-
sowaly si¢ juz we wczesnym dziecinstwie. Maja mozg uksztalttowany przez dysfunkcje
w relacji z matka / opiekunem lub patologiczne doswiadczenia. Moézg tych dzieci przy-
wotywany Autor okre$la jako ,,mozg przetrwania”. (Drozdowski 2011: 8). Wskazywane
sa réznice pomiedzy zaburzeniami wystepujacymi u dzieci, ktore doswiadczyty prze-
mocy czynnej i ktore byly zaniedbywane (przemoc bierna). Dzieci zaniedbywane nie
mialy szansy nauczy¢ si¢ regulowania wlasnych stanow emocjonalnych. Z kolei jezeli
dziecko doswiadczyto przemocy, jego uktad limbiczny charakteryzuje si¢ ciagta nadre-
aktywnoscig. Takie dziecko ma mniejsze umiejetnosci radzenia sobie ze stresem, ktore
beda rzutowaty na sposéb jego funkcjonowania rowniez w dorostym zyciu. W ich przy-
padku réznego rodzaju bodzce, odbierane zwykle pod§wiadomie, staja si¢ wyzwala-
czem gwattownych reakcji lub dysocjacji (Bartnikowska 2017).W zwigzku z tym opie-
kun zastepczy czy rodzic adopcyjny musi by¢ przygotowany na komplikacje zwigzane
z opieka i wychowaniem, musi si¢ takze liczy¢ z dodatkowymi trudno$ciami, zwigzany-
mi z wezesniejszymi negatywnymi i bolesnymi przezyciami dziecka w rodzinie biolo-
gicznej. Typowe komplikacje to trudnosci adaptacyjne, niedostosowanie spoteczne, za-
burzenia osobowos$ci, braki dydaktyczno-wychowawcze. Dziecko osamotnione
obarczone jest traumatycznymi wydarzeniami wynikajacymi z zaniedbania, odrzucenia
czy poczucia winy z powodu sytuacji w jakiej si¢ znalazto. Czgsto silnie przezywa po-
czucie straty bliskich os6b i waznych miejsc, z ktorymi byto zwiazane, nie rozumie
dlaczego zostato wyrwane ze swojego srodowiska (Ruszkowska 2014: 14). Zadanie po-
legajace na opiece nad dzie¢mi z zaburzeniami wigzi oznacza podejmowanie $wiado-
mych terapeutycznych decyzji rodzicielskich i ciagtego skupiania si¢ na gltgbszym zna-
czeniu zachowania dzieci. Chodzi o to, zeby reagowaé na przyczyny, odpowiadaé¢ na
potrzeby i motywy, ktére kieruja dzie¢mi (Brooks 2017: 236-248). Powaznym proble-
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mem jest brak rozumienia traumy rozwojowej i zaburzen dysocjacyjnych przez rodzi-
cow, opiekundéw, wychowawcow, takze instytucje, w tym szkoty, ktorych celem jest
dbanie o dobro dziecka. Dzieci przebywajace w placowkach wykazuja problemy w za-
kresie przystosowania do regulamindw, systemu opieki, wychowania i edukacji. W prze-
konaniu L. Drozdowskiego (Weigl 2011:104 i n.) pierwszym krokiem powinno by¢
,»O0swojenie” rozumiane jako zbudowanie przywiazania i bazujacego na nim zaufania
a nie postuszenstwo. Dopiero pozniej jest terapia, rehabilitacja, edukacja, dyscyplina
(Drozdowski 2009: 91). Trauma rozwojowa i zwigzana z nig dysocjacja wptywa na
proces uczenia si¢ oraz kompetencje spoteczne. Hormony stresu, ktore przygotowuja
moézg do szybkiego reagowania, z czasem niszcza zdolnosci mézgu do normalnego
uczenia si¢. Dzieci po urazach maja trudnosci w nauce. Sg przesadnie czujne i nadmier-
nie pobudzone. Problemy te czg¢sto sa btednie diagnozowane jako ADHD (zespot nad-
pobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi). Dzieciom z trauma
rozwojowg brakuje umiejetnosci skupienia uwagi. W nauce na ogoét sg sztywne, mato
elastyczne. Czesto maja ktopoty ze snem, wigc w szkole sprawiajg wrazenie marudnych
i nieuwaznych. Jezeli nawrdt traumatycznych zdarzen ogarnie dziecko w szkole, moze
ono wpasé w stan dysocjacji i catkowicie zgubi¢ gtowny temat lekcji. Kiedy dzieci za-
czyna ogarnia¢ paniczny lek, maleje ich umiejg¢tnos¢ opowiedzenia o tym, co dzieje si¢
w ich wnetrzu. Bywa, Ze staja si¢ agresywne w reakcji na ogromny tadunek energii
wywolany przygotowaniem si¢ do walki lub ucieczki, ktory niesie ze sobg Igk. Dzieci te
potrzebuja najstaranniej przemyslanej struktury, wprowadzanej w zycie w jak najbar-
dziej opiekunczy i troskliwy sposob. Zamiast tego otrzymuja czg¢sto bardzo mato opie-
kunczo$ci w systemie szkolnym, ktory nacechowany jest surowym i ostrym podejsciem.
Dzieci po urazie potrzebuja spokojnego, konsekwentnego i opieckunczego podejscia, by
mogtly uczyc¢ si¢ jak najlepiej. Dzieci z trauma maja duze trudnosci z ustaleniem chro-
nologii zdarzen. Maja tez problemy z zapamigtywaniem. Bezposrednio po urazie nie
powinny uczestniczy¢ w stresujacych dla nich zaj¢ciach szkolnych (Gray 2010: 105—
109). W przypadku dzieci z traumami rozwojowymi i zaburzeniami dysocjacyjnymi za
szczegolnie istotne nalezy uzna¢ wspoéldziatanie rodziny i szkoty. Wazny jest tutaj ele-
ment nawigzania przez dziecko wi¢zi z nauczycielami. W kontakcie zarowno z nimi, jak
i z rowiesnikami moze ono odtwarzaé pierwotng — patologiczna, ale znang mu — relacje
opartg na zaniedbywaniu lub przemocy. Istotne w tym wypadku jest zrozumienie tego
mechanizmu, akceptowanie dziecka z tego typu objawami oraz wspieranie go w zmie-
nianiu postepowania. Empatia i zrozumienie, prawidtowa interpretacja zachowan dziec-
ka i jego potrzeb sg kluczem do sukcesu. Nauczyciel dyscyplinujacy i karzacy uzyskuje
gorsze rezultaty niz taki, ktory dba o prawidtowa relacj¢ z dzieckiem. Takie postgpowa-
nie nauczyciela, nastawione na wilasciwg interakcje, moze si¢ ktoci¢é z powszechnie
przyjetymi standardami, poniewaz zachowanie dziecka pozornie wydaje si¢ rozmyslnie
ztosliwe. Dlatego wazne jest zaakceptowanie faktu, ze zaburzenia wigzi, trauma rozwo-
jowa i dysocjacja wymaga niestandardowego podejscia ze strony nauczyciela do ucznia
(Bartnikowska 2013:30). Rozpoczgcie nauki w szkole uznawane jest za sytuacje trudng
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dla dziecka. Zwigzane jest to z wejSciem w nowe role spoteczne, w tym tez z byciem
ocenianym, z przymusem spgdzania czasu w tawce, hamowaniem naturalnej aktywno-
$ci 1 ciekawosci $wiata, konieczno$ciag podporzadkowania si¢ okreslonym regulom.
Przystosowanie do szkoty oznacza: udzial w pracy klasy, umiejetnos$¢ koncentracji uwa-
gi, samodzielno$¢, wydajnosé¢, powstrzymywanie si¢ od zachowan zaktocajacych prace.
Adaptacja szkolna zaktada odpowiedni poziom rozwoju fizycznego, poznawczego,
emocjonalnego i spotecznego. Rozwoj emocjonalny i spoteczny sa niezwykle istotne
z punktu widzenia zaburzen dysocjacyjnych albowiem zdolnosci adaptacyjne dziecka
z zaburzeniami dysocjacyjnymi s3 ograniczone, co przeklada si¢ na jego funkcjonowa-
nie w $rodowisku szkolnym. Takie dziecko nie przystosowuje si¢ do warunkow szkol-
nych w spos6b zdrowy, ale przetacza si¢ na znany mu tryb ,,przetrwania”, uruchamiaja-
cy mechanizmy dysocjacyjne. Wlaczajac mechanizm dysocjacyjny dziecko wylacza,
czgsciowo lub catkowicie, percepcj¢ bodzcow z otoczenia, odtgcza myslenie od emocji
(Bartnikowska i in. 2013: 119). W systemie szkolnym dzieci z traumg rozwojowa nie sg
w stanie dosta¢ troskliwej opieki, ktora bedzie dostosowana do poziomu ich rozwoju,
ale nie do wieku metrykalnego, z ktérym dlugo jeszcze nie bedzie si¢ ona zgadzaé. Naj-
lepszym rozwiazaniem s pozytywne opiekuncze relacje z bezpiecznymi roéwiesnikami,
godnymi zaufania nauczycielami, okazujacymi mito$¢ opiekunami, co dziata leczaco
zwlaszcza na dzieci porzucone i zaniedbane, ktérym brakowalo stymulacji neuronalne;j
do budowy zdolnosci przywigzania i relacji z innymi (Perry, Hambrick 2017).

Ochrona dziecka z traumg rozwojowa w polskim systemie o§wiatowym

Literatura prawnicza na temat ochrony praw dziecka jest szeroka i niezwykle zréznico-
wana (Balcerek 1998). Prawa dziecka sa pojeciem z kategorii praw cztowieka i wynikaja
z godnos$ci 1 niepowtarzalnosci dziecka jako jednostki ludzkiej. W sktad praw dziecka
wchodzi prawo do nauki. Jezeli dziecko ma prawa, to obowigzkiem wiadzy panstwo-
wej jest zapewnienie realizacji tychze praw (Lopatka 2000:44). Stopniowo w debacie pu-
blicznej 1 naukowej mozna bylo obserwowaé tendencje przypisujace edukacji role jedne;j
z podstawowych przestanek do realizacji pozostatych praw i wolnosci cztowieka. W edu-
kacji zaczeto upatrywac dobra spotecznego, perspektywy mozliwosci rozwoju potencjalu
jednostki i catego spoteczenstwa (Les, Kozak 2015: 16—17). Zadaniem polityki spoteczne;j
panstwa jest zapewnienie réwnego dostepu do edukacji wszystkim jednostkom na kazdym
szczeblu ksztalcenia. ROwno$¢ szans edukacyjnych stanowi jeden z priorytetdw o$wiato-
wych wielu krajow w Europie i na $wiecie (Butarewicz-Glowacka 2015:102). Pomimo
istnienia odpowiednich aktow prawnych, zar6wno migdzynarodowych (Konwencja o pra-
wach dziecka), jak i krajowych uczniowie skarza si¢ na ,,nieréwne traktowanie” z powodu
statusu ucznia (dobry — staby) lub statusu spotecznego lub materialnego rodzicéw (Czyz
1996:87). Rownos¢ szans wymaga réwnosci szans edukacyjnych. Jednym z glownych
zatozen reformowanego systemu ksztalcenia stato si¢ jak najwczesniejsze dotarcie do
dziecka, rozpoznanie jego rozwoju poprzez zorganizowang dzialalno$¢ psychologiczno
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— pedagogiczng i edukacyjna (Wejner 2003: 127). Z rownoscia zwigzane jest Scisle pra-
wo do nauki. Nalezy ono do tzw. drugiej kategorii praw cztowieka. Oznacza ono prawo
kazdego cztowieka do ksztalcenia si¢ we wszystkich jego postaciach, zaktadajac, ze edu-
kacja otwiera kazdej jednostce mozliwosci intelektualne do korzystania ze swoich praw.
Prawo do nauki uzyskato range konstytucyjna. Definicja prawa do nauki zostata zawarta
w Konwencji w sprawie zwalczania dyskryminacji w dziedzinie o§wiaty z 1960 r. (Dz.
U. z 17 listopada 1964, nr 40, poz. 268), ratyfikowang przez Polske w 1964 r. Zgodnie
z art. 1 Konwencji zabroniona jest wszelka dyskryminacja w dostepie do nauki ze wzgle-
du na rasg, kolor skory, pte¢, jezyk, wyznanie, przekonania polityczne lub jakiekolwiek
inne, narodowos¢ lub pochodzenie spoleczne, sytuacje materialng lub urodzenie (Urba-
niak 2009: 135-136). Adresatem standardéw ochrony praw dziecka, wynikajacych z regut
migdzynarodowych, europejskich i wewnetrznych jest takze dziecko z trauma rozwojowa.

Jednym z aktow prawnych, ktory moze stuzy¢ jako standard ochrony dzieci z trauma
rozwojowa, jest rozporzadzenie MEN z dnia 28 sierpnia 2017 r. zmieniajgce rozporza-
dzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno — pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz. U. 2017, poz. 1643). Zgodnie
z punktem 1 powotanego rozporzadzenia: ,,Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzie-
lana uczniowi w szkole i w placowce polega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia i czynnikow srodowiskowych wpty-
wajacych na jego funkcjonowanie w szkole i placowce, w celu wspierania potencjatu
rozwojowego ucznia i stwarzania warunkéw do jego aktywnego i pelnego uczestnictwa
w zyciu szkoty i placowki oraz w srodowisku spotecznym”. Wazny jest punkt 2 cytowa-
nego aktu, ktory wskazuje, iz potrzeba objecia ucznia pomocg psychologiczno — pedago-
giczna w szkole wynika w szczegolnosci: 9) z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych.
Mozna a priori wnioskowac, iz dziecko z traumg rozwojowa jest uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (Czupajto, Dudek 2010: 22 i n.). W warunkach ,,chronionych”,
przystosowanych do potrzeb i mozliwosci dziecka, dzigki mozliwo$ci umieszczenia
dziecka z trauma rozwojowa w klasie terapeutycznej, ma ono szans¢ na zdrowienie (Bart-
nikowska 1 in. 2013: 120).

Drugim $rodkiem ochrony dzieci z traumg rozwojowg jest indywidualne nauczanie.
Nieobowigzujace juz Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia
2014 r. w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkol-
nego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz. U. 2014, poz. 1157) da-
wato mozliwos¢ przeprowadzania nauczania indywidualnego w szkole i w domu ucznia.
Intencja historycznego prawodawcy byto dostosowanie do potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia zaj¢¢ edukacyjnych. Dyrektor szkoty,
na wniosek nauczyciela prowadzacego zaj¢cia indywidualnego nauczania, mogl zezwoli¢
na odstapienie od realizacji niektorych tresci nauczania objetych obowigzkowymi zaje-
ciami edukacyjnymi, stosownie do mozliwos$ci psychofizycznych ucznia oraz warunkow
w miejscu, w ktorym sg organizowane zaj¢cia indywidualnego nauczania. Nowe Rozpo-
rzadzenie MEN z dnia 28 sierpnia 2017 r. zmieniajgce rozporzqdzenie w sprawie indywi-
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dualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidual-
nego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz. U. 2017, poz. 1656) zrezygnowalo z nauczania
indywidualnego w szkotach i przedszkolach. Nauczanie indywidualne ma si¢ odbywacé
W miejscu pobytu ucznia, w szczeg6lnosci w domu rodzinnym (§ 5). Zdaniem MEN ta
forma nauczania przeznaczona jest tylko dla dzieci i mlodziezy, ktorych stan zdrowia
»zhacznie utrudnia lub uniemozliwia” realizacj¢ obowiazku nauki. Wedlug oceny MEN
nauczanie indywidualne w szkotach i placowkach obejmowato takze uczniow sprawia-
jacych trudnos$ci wychowawcze i wykazujacych niedostosowanie spoteczne. W wie-
lu przypadkach stan dzieci z traumg rozwojowa ,,znacznie utrudnia lub uniemozliwia”
uczeszezanie do szkoty (np. choroby somatyczne, zaburzenia snu). Jednakze duza czgsé
dzieci z traumg rozwojowa, na skutek zaburzen wigzi, jest klasyfikowana jako uczniowie
sprawiajacy trudnosci wychowawcze i wykazujacy niedostosowanie spoleczne. Zatem
istnieje realna obawa, ze zmiany w zakresie nauczania indywidualnego moga wykluczy¢
cze$¢ dzieci z traumg rozwojowa z mozliwosci realizacji nauki w tej formie, tym samym
pozbawiajac ochrony ich praw.

Trzecim $rodkiem, ktéry moze zapewni¢ ochrong dzieci z traumg rozwojowg jest eks-
peryment pedagogiczny, uregulowany w art. 45 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo
oswiatowe (Dz. U. z 2017 r., poz. 59). Eksperyment pedagogiczny polega na modyfikacji
istniejacych lub wdrozeniu nowych dziatan w procesie ksztatcenia, przy zastosowaniu no-
watorskich rozwigzan programowych, organizacyjnych, metodycznych lub wychowaw-
czych, w ramach ktorych sa modyfikowane warunki, organizacja zaj¢¢ edukacyjnych lub
zakres tresci nauczania. W zwigzku z tym moze zosta¢ wykorzystany do ochrony dzieci
z trauma w szkole poprzez dostosowanie programow nauczania do ich potrzeb i mozliwo-
$ci, a przez to uczyni¢ nauke szkolng wielokrotnie efektywniejsza i minimalizujaca stres
zwigzany z zaburzeniami traumatycznymi.

I wreszcie czwarta mozliwos¢ ochrony praw dzieci z traumg rozwojows, czyli eduka-
cja domowa (Helios 2014: 180 i n.), czgsto wykorzystywana w procesie terapeutycznym,
z uwagi na fakt, iz ze wzgledu na wielos¢ oddziatywan terapeutycznych, realizacja obo-
wiazku szkolnego poprzez regularne uczgszczanie do szkoty nie jest mozliwa. Przywo-
tywana juz ustawa Prawo oswiatowe w art. 37 stanowi, iz na wniosek rodzicow dyrektor
odpowiednio publicznego lub niepublicznego przedszkola, szkoly podstawowej i szkoty
ponadpodstawowej, do ktorej dziecko zostato przyjete, moze zezwolié¢, w drodze decy-
zji, na spehlienie przez dziecko obowiazku szkolnego, poza przedszkolem, oddziatem
przedszkolnym w szkole podstawowej lub inng forma wychowania przedszkolnego i obo-
wiazku szkolnego lub obowiazku nauki poza szkota. Zezwolenie moze by¢ wydane przed
rozpoczgciem roku szkolnego albo w trakcie roku szkolnego. Nowa ustawa wprowadzita
pewne zmiany w zakresie edukacji domowej. Dotychczas rodzice edukujacy domowo
mieli mozliwo$¢ wyboru dowolnej szkoty, do ktorej dziecko bedzie zapisane i w ktdrej
bedzie zdawato coroczne egzaminy. Obecnie nastgpita rejonizacja — czyli brak mozliwo-
$ci wyboru szkoty spoza wojewodztwa (art. 37. ust. 2 pktl).
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Whioski koncowe

Na podstawie przeprowadzonych rozwazan uwazamy, ze po pierwsze, rownos¢ eduka-
cyjna w odniesieniu do dzieci z traumg rozwojowa powinna by¢ realizowana za posred-
nictwem standardow wynikajacych z aktow chronigcych prawa dziecka; po drugie, polski
system prawa o$§wiatowego daje okreslone instrumenty prawne, ktore umozliwiajg reali-
zacje obowiazku szkolnego przez dzieci z traumg rozwojowa. Jednakze ich wtasciwe wy-
korzystanie wymaga wspotpracy pedagogow, psychologéw, nauczycieli, lekarzy i praw-
nikoéw. Niestety intencja prawodawcy na skutek btednej interpretacji wskazanych przez
nas przepisow, nie zawsze jest w sposob prawidtowy odczytywana przez specjalistow,
tym samym powodujac wykluczenie pewnej grupy dzieci z systemu edukacyjnego, co jest
sprzeczne z gwarantowanym przez Konstytucje¢ prawem do nauki.
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