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Od Redakgji
Editor's Note

Przemiany we wspoélczesnym polskim systemie o$wiaty ewolucyjnie, cho¢
nieodzownie, kierujg nasze szkolnictwo ku otwieraniu do srodowiska edukacji
0s0b niepelnosprawnych. Planujgc niniejszy numer czasopisma ,Niepelnospraw-
nos$¢” kierowaliSmy sie przeswiadczeniem, ze nie wolno pozostawi¢ tego faktu
bez komentarza. Ponadto przemiany, ktére mieliémy okazje obserwowac w ostat-
nich dwdéch latach, wydaja sie kluczowe i szczegélnie znaczace dla przysztosci
praktycznej strony dziedziny, jaka jest pedagogika specjalna.

Przemiany te dotycza m.in. ukonstytuowania, jako oddzielnej i réwnopraw-
nej z innymi, formy ksztalcenia oséb ze specjalnymi potrzebami, jaka jest naucza-
nie wlaczajace. Catkowicie otwarta szkotla, brak pedagogéw specjalnych —w obec-
nych czasach nie maja prawa stanowi¢ przyczyny, dla ktérej uczen nie uzyska
specjalnej edukacyjnej pomocy.

Kolejna z przemian, na ktére nalezy spojrze¢, dotyczy uznania istnienia spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych, ktére nie s zwigzane z niepelnosprawnoscia. Co
wiecej, umozliwiono interwencje wspierajgce uczniéw, ktérych specjalne potrze-
by nie sa poparte zadnym specjalnym dokumentem. Po raz pierwszy w polskim
prawie oSwiatowym pojawit sie zapis, dzieki ktéremu mozna zawierzy¢ intuicji,
doswiadczeniu i obserwacjom 0séb, ktére nie naleza do organéw opiniodaw-
czych, ale za to na co dzien stykaja sie z przejawiajacymi utrudnienia osobami —
nauczycielom wszelkiego rodzaju szkot.

Trzecia z waznych przemian, o ktérych warto nadmieni¢, dotyczy silnego
polozenia akcentu na prace zespoléw nad tworzeniem planéw wspierania ucz-
niéw w segregacyjnych, integracyjnych czy inkluzyjnych formach. Pedagodzy
nie sg juz osamotnieni w swej terapeutycznej pracy. Dzielg odpowiedzialnos¢,
doswiadczenia oraz pomysty ze wszystkimi osobami zaangazowanymi w eduka-
cje ich podopiecznych.

Autorzy lezacego przed Panistwem tomu skupili sie na réznych aspektach edu-
kacji 0sob ze specjalnymi potrzebami. Cze$¢ z nich to metodyczne diagnozy mozli-
woéci oddzialtywania w bardzo konkretnych przypadkach, czes¢ to empiryczne



studia nad elementami systemu o$wiaty. Oddzielne, istotne miejsce poswiecone

zostalo edukacji grupy szczegdlnej — uczniéw z gleboka niepelnosprawnoscia.
Mamy nadzieje, ze zawarte w numerze teksty zaproszg Panstwa do namystu

nad kondycja wspodlczesnej szkoly, coraz bardziej otwartej na specjalne potrzeby.

Karolina Tersa
Redaktor tomu
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Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie

Wymiary spostrzegania spotecznego
przyszlych nauczycieli i wychowawcow
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna

Dimensions of social perceptions of future teachers-educators
of children with intellectual disability

This article describes the dimensions of social perception of future teachers-educators of students
with intellectual disabilities. Characteristics of the main dimensions of the group allow to under-
stand and explain many behaviors, especially those concerning the interaction on the line of par-
ent of a disabled child and the specialist. It also points to the practical implications for academic
solutions in the education of future teachers-educators of students with intellectual disabilities

Stowa kluczowe: spostrzeganie spoleczne i jego wymiary, wspélpraca edukacyjna pomiedzy
nauczycielem-wychowawcg a rodzicem dziecka niepelnosprawnego

Keywords: social perception and its dimensions, educational cooperation between the
teacher-educator and parent of a child with a disability

Wprowadzenie

Od wielu lat w Polsce mozna zauwazy¢ toczaca sie dyskusje na temat edukacji
dzieci niepetnosprawnych intelektualnie. R6zni badacze podejmuja trud opisania
efektywnosci poszczegoélnych form ksztalcenia specjalnego, zaczynajac od inkluzji
poprzez integracje, az do form separacyjnych. Gléwnym podnoszonym proble-
mem jest jako$¢ ksztalcenia oraz pytanie, czy aktualne formy przynosza wymier-
ne korzysci dla swoich uczestnikéw. Kwestie te nie naleza do fatwych, a uzyski-
wane wyniki badan pokazujg ré6znorodnos¢ uwarunkowan wpltywajacych na ich
efektywnos¢. Przykladem takich warunkéw moze by¢ wzajemna wspoétpraca spe-
cjalistow bioracych udzial w edukacji oséb z niepelnoprawnoscia intelektualng
oraz z ich prawnymi opiekunami. Dzialania interdyscyplinarne w ksztalceniu
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ucznidow z niepelnosprawnoscia intelektualng na state wpisaly sie w obraz ich
edukacji. Trudno wyobrazi¢ sobie prace nauczyciela-wychowawcy ucznia z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng, ktéry nie korzysta ze wsparcia czy podpowiedzi
fizjoterapeuty lub innego specjalisty z zakresu pedagogiki specjalnej, np. tyflo-
pedagoga, surdopedagoga, a nawet bezposredni lub posredni sposéb wsparcia
lekarza. I o ile dialog w przypadku tych pierwszych, ze wzgledu na jedno miejsce
pracy oraz te same zadania, nie nalezy do trudnych, to o tyle w przypadku rodzi-
cOw mozna zauwazy¢ juz zdecydowanie wiecej przeszkod polegajacych najcze-
Sciej na odmiennej percepcji funkcjonowania dziecka z niepelnosprawnoscia,
a takze czasami na rozbieznosci w celach i zadaniach edukacyjnych jakie stawiajq
z jednej strony nauczyciele, a z drugiej rodzice. Niejednokrotnie mozna ustysze¢
w ustach nauczycieli, ze praca z rodzicem jest zdecydowanie trudniejsza od pracy
z dzieckiem. ,Specjaliscie tatwo prowadzi¢ dzialania zmierzajace do ksztattowa-
nia na przyklad drobnych umiejetnosci dziecka, bowiem osiagniecie sukcesu daje
mu poczucie satysfakcji zawodowej i wlasnej wartosci. (...) Ale to nie on bedzie
musial siedzie¢ po pracy z niepelnosprawnym dzieckiem, podajac mu co chwila
spadajaca kredke” (Kielin 2003 s. 11).

Gléwnym powodem owych trudnosci jest miedzy innymi etap pogodzenia
sie z niepelnosprawnoscig dziecka, ich postawa, poziom stresu rodzicielskiego,
a takze wszystkie inne czynniki uzalezniajace pojawianie sie badz nie trudnych
sytuacji zycia codziennego, doswiadczanego przez wszystkie rodziny. Zatem
ustalenie zasad, a takze wspdlnych zadan z rodzicami, nie nalezy do zadan
tatwych, ale nauczyciele-wychowawcy uczniéw z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng musza umiec sobie radzi¢ nawet w sytuacji, gdy rodzice nie sa idealnymi
partnerami i nie chcg lub nie potrafia wspoétdziala¢ z terapeuta. Przyczyng ist-
niejacych sytuacji jest brak dostatecznej wiedzy, motywacji do pracy, a takze czesto
odpowiednich predyspozycji rodzicow (Kielin 2003, s. 12). Nalezy pamieta¢, ze
przecigtny rodzic nie posiada wiedzy z zakresu zaburzen rozwojowych,
a w ukladzie rodzic-nauczyciel to ten drugi wystepuje w roli profesjonalisty.
Nauczyciel ucznia niepelnosprawnego powinien posiadaé zaréwno wiedze,
umiejetnosci, jak i kompetencje spoleczne, aby tworzony dialog z rodzicami przy-
brat jak najwiecej punktow wspdélnych. Zreszta w pracy z samym uczniem nie-
pelnosprawnym musi on ,stworzy¢ mu warunki do decydowania o sobie, o wlasnym
zyciu, do samorealizacji i zdobycia wymaganego przygotowania do pelnienia na
miare swoich mozliwosci rdl spolecznych w dorostosci” (Zaorska 2012, s. 2). Wy-
maga on od nauczyciela nie tylko wiedzy na temat podstawowych metod pracy,
ale rowniez wlasnych predyspozycji osobowosciowych.

Zaréwno wspolpraca z innymi ludzmi, jak i wymagania stawiane nauczycie-
lom pracujacymi z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng, sprawiaja, ze
osoba taka powinna posiada¢ pewne cechy osobowosciowe, ktére decyduja i/lub
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moga decydowac o podejsciu do pracy, o percepcji jej istoty oraz jakosci dzialan
pedagogicznych realizowanych wobec osoby z niepetnosprawnoscia. Do wymie-
nianych nalezy migdzy innymi: otwarto$¢ na problemy innego czlowieka, zyczli-
wos¢ i zrozumienie jego probleméw, szacunek we wzajemnych kontaktach, do-
bro¢, serdecznos¢, refleksyjnos¢ nad postepowaniem czy zachowaniem drugiej
osoby i wlasnym, swiadomos$¢ ograniczonosci posiadanej przez siebie wiedzy,
umiejetnosci, mozliwosci i Swiadomos¢, ze nie ma ludzi nieomylnych (Zaorska
2012, s. 3; Zaorska 2003).

Zatem wspolpraca na linii rodzic-terapeuta bedzie gléwnie opierala sie na
wzajemnym postrzeganiu okreslonej sytuacji spolecznej, jaka jest edukacja nie-
pelnosprawnego ucznia/dziecka. Czesto wlasnie te umiejetnosci spoteczne stano-
wig podstawe sukcesu edukacyjnego osigganego przez nauczyciela-wychowaw-
ce w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Proces postrzegania spolecznego pelni okreslone funkcje regulacyjne. Klu-
czowaq role w spostrzeganiu siebie i innych odgrywaja dwa wymiary treéci: spra-
wcze denotujace, jak dalece i w jaki sposéb spostrzegani ludzie realizuja wlasne
cele i interesy oraz wspoélnotowe denotujace, jak dalece i w jaki sposéb ludzie ci
uwzgledniaja cele i interesy innych, otaczajacych ich oséb. Cho¢ te dwa rodzaje
tresci sa semantycznie niezalezne, interpretacje zachowan ludzkich w katego-
riach sprawczych i wspdlnotowych czesto wykorzystuje sie w sposéb alternatyw-
ny (Wojciszke, Baryla 2006, s. 13). M. Kofta (1985), nawiazujac do teorii F. Heidera
(1958), do podstawowych funkcji procesu postrzegania innych ludzi, zalicza umo-
zliwienie:

— rozumienia otaczajgcej rzeczywistosci,
— formowania przewidywan co do przyszlych zachowan obiektéw poznania
(Soroka-Fedorczuk 2007, s. 18).

W psychologii spotecznej odnajdujemy teorie, ktére przekonuja, ze u pod-
staw postrzegania innych ludzi i samych siebie lezag dwa gléwne wymiary, ktére
sa najczesciej aktywizowane i uzywane oraz wywierajg zdecydowanie najsilniej-
szy wplyw na oceny i zachowania spoleczne (Fiske, Cuddy, Glick 2007 s. 77-83,
cyt. za: Wojciszke, Szlendak 2010, s. 57). Pierwszy z nich to wspélnotowos¢, a dru-
gi to sprawczoé¢. Niektoérzy wskazujg rowniez na ich skrajne postacie zwigzane
tzw. niepohamowaniem (Helgeson 2003, s. 367-394). Dokladny opis wraz z ich
charakterystyka zawiera tabela 1.

W literaturze przedmiotu mozna réwniez znalez¢ zastepczy opis wspolnoto-
wosci — nazywany moralnoscia (Wojciszke 2005a,b). Zwiazki pomiedzy wymie-
nionymi wymiarami mozna rozpatrywac na poziomie:

— semantycznym,
— postrzegania pojedynczych aktéw zachowania
— 0s0b,
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— podejmowania skutecznych dziatanh wobec tych obiektow,
— postrzegania grup spolecznych.

Na kazdym z tych pozioméw poszczegdlne zwigzki przedstawiaja sie
odmiennie (Wojciszke 2009, s. 51).

Tabela 1. Charakterystyka wspélnotowosci i sprawczosci

Umiarkowane wymiary postrzegania spolecznego wywierajacego wpltyw
na oceny i zachowania spoleczne

Wspolnotowosé Sprawczos¢
(wymiar ciepla) (kompetencja)

Tresci Zwiazane ze spolecznym i moralnym Zwiazane ze sprawnoscia i skutecznoscia
funkcjonowaniem czlowieka i to czy jego | w realizacji celow jednostki i to czy dzia-
dzialania przynosza zyski, czy straty lania przynosza jemu samego korzysci

Obiekt Na innych ludziach i wlasnych z nimi | Na wlasnym ,ja” i sobie jako realizato-

koncentracji | relacjach rze celow

Czlowiek Kazdy jest cztonkiem i uczestnikiem Kazdy jest realizatorem swoich celéw

relacji spotecznych (wspdlnotowos¢)

Kraficowe postacie wymiaréw postrzegania spolecznego

Wspdlnotowos¢ niepohamowana Sprawczo$¢ niepohamowana

Obiekt Silna koncentracja na innych ludziach, | Silna koncentracja na sobie i wlasnych
koncentracji | prowadzaca do zanegowania wlasnej celach, prowadzaca do zanegowania
sprawczosci oraz zaprzestania wlasnych | relacji z innymi ludzmi oraz ignorowa-
celow nia ich celéw

Konsekwencje | Niedomaganie sie wsparcia spotecznego | Negatywny stosunek do ludzi, czeste
od bliskich, destruktywne zachowania | konflikty, destrukcyjne zachowania
w bliskich zwiazkach, jak: nadopiekun- | o charakterze dominacji, zemsty, zimne-

czo$¢, inwazyjne bo nadmierne wkra- | go traktowania innych, opér przed
czanie w zycie partnera czy nadmierna | poszukiwaniem wsparcia i brak takich
kontrola partnera umiejetnosci spolecznych, jak: dawanie

wsparcia innym, zwierzanie sie i okazy-
wanie emocji

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie [Wojciszke 2009].

Rozréznienie dwéch wymiaréw, jak i teza o dominacji wspdélnotowosci (mo-
ralnosci) w reagowaniu na innych pozwala opisa¢ i przewidzie¢ wiele zjawisk
z zakresu selekcjonowania informacji o innym czlowieku, interpretacji jego za-
chowan, ksztaltowaniu sie¢ ocen globalnych i postaw, a takze doswiadczeniu emocji
zwigzanych z wynikami innych ludzi (Wojciszke 2009, s. 51). Zatem wykorzysta-
nie powyzszych twierdzen w diagnozowaniu poziomu sprawczosci i wspdlnoto-
wosci u przysztych nauczycieli-wychowawcéw uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng pozwola na wprowadzenie dodatkowych treéci do zaje¢ przygoto-
wujacych czy raczej uwrazliwiajacych stuchaczy na sytuacje trudne, pojawiajace
sie w kontakcie z rodzicami ucznia niepelnosprawnego. Pozwoli réwniez odpo-
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wiedzie¢ na pytanie, jakie orientacje osobowosciowe przewazaja u przysztych na-
uczycieli, a takze przewidzie¢ ich zachowania w codziennych sytuacjach eduka-
cyjnych ze szczegélnym uwzglednieniem tych zwigzanych ze wzajemnag
wspolpracg z rodzicami dzieci niepelnosprawnych.

Sprawczo$¢ i wspdélnotowos¢ przyszlych nauczycieli wychowawcoéw
uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualna

Glownym celem przeprowadzonych badan byla ocena przysztych nauczycie-
li pod katem podstawowych wymiardw postrzegania $wiata, tj. sprawczosci
i wspdlnotowosci.

Badania przeprowadzono wsréd 44 (42 kobiety i 2 mezczyzn) stuchaczy stu-
diéw podyplomowych z zakresu oligofrenopedagogiki. Przeprowadzono je z za-
stosowaniem dwoch kwestionariuszy autorstwa B. Wojciszke. Pierwszy to Skala
Orientacji Sprawczej i Wsp6lnotowej, druga dotyczy Niepohamowanej Orienta-
cji Sprawczej i Wspdlnotowej. Wynikiem kazdej ze skal sa dwie Srednie dotyczace
sprawczosci lub wspélnotowosci oraz ich skrajnych postaci. W przypadku tej dru-
giej, stuchaczy poproszono o wypelnienie skal w odniesieniu do rodzicéw dzieci
niepelnosprawnych.

Ponizej przedstawiono dwa wykresy 11 2 ukazujace rozlozenie wynikéw oraz
ich érednie rozlozenie w postaci liniowej zaréwno w odniesieniu do sprawczosci,
jak i moralnoéci.

7 T T
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liczba stuchaczy

Wykres 1. Skala Sprawczosci

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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W przypadku analizy sprawczosci mozna zauwazy¢ zdecydowanie wieksze
rozlozenie uzyskanych wynikéw niz w przypadku moralnosci. Dwa skrajne wy-
niki to $rednie wynoszace 1,9 i 3,2. Odwolujac si¢ do charakterystyki zawartej
w tabeli 1 oraz autora Skali, mozna stwierdzi¢ na podstawie danych zawartych na
wykresie 1, ze przebadani stuchacze studiéw podyplomowych z zakresu oligo-
frenopedagogiki naleza do ludzi, ktérzy zadaniowo reaguja na stres i wiekszos¢
nie powinni mie¢ sklonnosci do leku i depresji. W sytuacji konfliktu prawdopodob-
nie nie beda koncentrowac sie tylko i wylacznie na swoich celach, ale — co wazne —
nie beda z nich rezygnowaé. Wydaje sie, ze daje to solidna podstawe do wzaje-
mnej aczkolwiek trudnej wspélpracy na linii terapeuta-rodzic, polegajacej na
wzajemnym poszanowaniu wszystkich stron. Nalezy pamietac, ze cele edukacyj-
ne rodzicéw dzieci niepetlnosprawnych moga odbiegac¢ od tych, ktére w opinii
uczacych je specjalistow bylyby najistotniejsze dla rozwoju ich ucznidow.
Przykladem moze by¢ strefa najblizszego rozwoju dziecka wyznaczajaca poszcze-
golne etapy pracy. Dla przecietnego rodzica, nieposiadajacego przygotowania
pedagogicznego stawiane cele mogg okazac si¢ zbyt mato ,efektywne”. Czesto
wrecz nie zauwazaja albo nie rozumieja poszczegdlnych etapdw prowadzonych
dziatan. Umiejetnosci kompromisu pokazywania drogi edukacyjnej ucznia nie-
pelnosprawnego z uwzglednieniem celéw stawianych przez rodzicow moze staé
sie punktem wyjscia dla ustalenia wspdlnego dlugoterminowego planu oddzia-
tywania.

Inaczej przedstawiaja sie¢ dane dotyczace niepohamowanej sprawczosci, kto-
ra rozumiana jest jako przesadna koncentracja na wlasnych celach ze szkoda dla
intereséw innych ludzi i wlasnych z nimi relacji. Jak pisze Wojcieszke (2009, s. 182),
wyniki wskazuja na wystepowanie u niektérych stuchaczy oligofrenopedagogiki
skrajnych postaci sprawczosci, chociaz ogélna $rednia sprawczosci niepohamo-
wanej wynosi 3,3 i nie nalezy do zbyt wysokich. Zatem moga zdarzy¢ sie sytuacje,
w ktérych przyszli nauczyciele uczniéw niepelnosprawnych beda doprowadzali
bezkompromisowo do realizacji wlasnego planu dzialania, a w sytuacjach konflik-
towych ich umiejetnos¢ dostosowania i wspoétpracy bedzie niewielka. Niesie to za
sobg niebezpieczenstwo braku nawigzania wspélnego dialogu z rodzicem. Nale-
zy jednak uwzgledni¢, ze wsréd rodzicow dzieci niepelnosprawnych zdarzaja sie
postawy odrzucajace ich niepelnosprawne dziecko. Wydaje sie zatem, ze takie ce-
chy moga stac sie w tym przypadku pomocne, gdyz terapeuta bedzie realizowal
i skupiat sie w trakcie swoich dziatan, typowo na celach edukacyjnych.

Dla praktyki pedagogicznej, szczegdlnie akademickiej, uzyskane wyniki
moga, a raczej powinny, stac si¢ wskazéwka do wprowadzania na zajeciach tresci
uczacych rozwigzywania konfliktow z uszanowaniem obu stron. Codzienna prak-
tyka pedagogiczna wskazuje, ze interesy rodzicow i uczacych ich dzieci nauczy-
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cieli zawsze beda sie wzajemnie Sciera¢. Warto jednak by¢ swiadomym wiasnych
cech i sposobéw wlasnego reagowania, np. w sytuacjach trudnych.

f .

= e > & Srednia
EE o » ¢ e liniOWy ($rednia)

$rednie niepohamowanej sprawczosci

0 10 20 30 40 50
liczba stuchaczy

Wykres 2. Skala Niepohamowanej Sprawczosci

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Drugi wymiar postrzegania spolecznego — wspdlnotowos¢ (moralnosé) rozu-
miany jest jako koncentracja na celach innych ludzi i na wspdlnych z nimi rela-
cjach.

Stuchacze uzyskali réwnie wysokie wyniki (wykres 3). Sredni wynik ich
wspolnotowosci wynidst 5,8. Najnizszy wyniést 4,2 i co ciekawe, dotyczyt tej sa-
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Wykres 3. Skala Wspélnotowosci
Zrédlo: Opracowanie wiasne.
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mej osoby, ktéra w skali dotyczacej sprawczosci zdobyla najnizszy wynik. Biorac
pod uwage, ze wspdlnotowos¢ sprzyja sumiennosci, ugodowosci, wspdtpracy
i kompromisowi, mozna stwierdzi¢, ze sa to cechy sprzyjajace obopSlnym stro-
nom interakgji spolecznych (w tym konkretnym przypadku rodzicow-nauczycieli-
-wychowawcéw).

Ciekawie prezentuja sie uzyskane dane dotyczace skrajnej wspélnotowosci
(wykres 4). Podobnie jak przy niepohamowanej sprawczosci sa one mocno roz-
proszone — od najmniejszej sredniej wynoszacej 2,4 do najwiekszej 6. Duza czes¢
respondentéw (17 0s6b) uzyskala wynik réwny lub wiekszy od 5,0. Majac na uwa-
dze, ze w trakcie wypelniania skali poproszono, aby wypelniajacy ja stuchacze
mieli na uwadze rodzicéw dzieci niepelnosprawnych, uzyskany wynik wskazuje,
ze niektdrzy nauczyciele moga mie¢ problem z nadmierng koncentracja na celach
rodzicéw, z porzuceniem lub ignorowaniem tych wlasnych wyznaczanych w toku
edukacji dzieci niepelnosprawnych.

$rednia

2 liniowy ($rednia)

$rednie niepoha,mowanej wspolnotowosci

0 10 20 30 40 50
liczba stuchaczy

Wykres 4. Niepohamowana wspdélnotowos¢
Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Poréwnujac je z danymi uzyskanymi w skali niepohamowanej sprawczosci,
mozna zauwazy¢ pewng rozbieznosé. Czes¢ oséb uzyskata wysokie wyniki za-
réwno w skali niepohamowanej sprawczosci, jak i wspdélnotowosci. Wydaje sie
by¢ zasadne przeprowadzenie dodatkowych badan dotyczacych np. korelacji
uzyskanych wynikéw z sytuacjami konfliktowymi z rodzicami dzieci niepelno-
sprawnych oraz sposobami radzenia sobie z nimi. Takie wyniki pozwolityby na
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uzyskanie dodatkowych danych, ktére beda wskazywaé na mozliwe zachowania
nauczycieli-wychowawcéw uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w sy-
tuacjach trudnych, do jakich niewatpliwie nalezy wspdlpraca z rodzicami dzieci
niepelnosprawnych.

Konkluzje koficowe

Wymiary sprawczosci i wspélnotowosci pojawiaja sie na kazdym etapie post-
rzegania $wiata spolecznego, zaczynajac od interpretacji pojedynczych zacho-
wan 0sob, postaw interpersonalnych, a koficzac na opisie poszczegélnych grup
spolecznych czy zjawisk. Okreslenie poziomu wymienionych wymiaréw
u przyszlych nauczycieli-wychowawcoéw uczniéw z niepelnosprawnosciq intelek-
tualng pozwoli z jednej strony na odpowiednie przygotowanie i u§wiadomienie
mogacych pojawic sie trudnosci w spostrzeganiu okreslonej rzeczywistosci edu-
kacyjnej dziecka niepelnosprawnego przez nich samych, a takze przez rodzicéw,
z drugiej, na dostosowaniu odpowiednich tresci nauczania, ksztalcacych odpo-
wiednie kompetencje i umiejetnosci spoteczne. Te ostatnie w my$l Krajowych
Ram Kwalifikacyjnych naleza do elementéw edukacji akademickiej, ktore
W znaczacy sposob uzalezniajg jej efektywnosé. To wlasnie zmiany zachodzace
w ksztalceniu przysztych pokolen jednoznacznie wskazujg, Ze oprécz samej wie-
dzy do osiagniecia sukcesu potrzebne sa réwniez i inne umiejetnosci.
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Wprowadzenie

Dziecko, rozpoczynajac nauke szkolng, zaczyna interesowac si¢ wynikami
wlasnych dziatan, dlatego szczegélne miejsce w przestrzeni edukacji zajmuje
i odgrywa system motywowania i oceniania. Dziecko rozumie, ze ocena odnosi
sie do wynikéw —rezultatéw jego pracy, stanowi element poréwnywania sie z r6-
wiesnikami, poszerzania i poglebiania orientacji we wlasnych mozliwosciach.
Dlatego w przestrzeni szkolnej ocena przede wszystkim powinna spetnia¢ walor
informacyjny o poczynionych postepach dzieckaio tym, nad czym jeszcze nalezy
popracowag, a z drugiej — motywujacy do podejmowania wysilku i pokonywania
trudnosci.
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Uczenn musi by¢ pewien, ze w toku uczenia sie ma prawo do popelniania
bledéw, za ktére nie bedzie karany zlg ocena; rzetelnej informacji o tym, co robi
dobrze a co Zle, i co powinien zmieni¢ by byto lepiej, a przede wszystkim dokona-
nia korekty w zakresie wiedzy, umiejetnosci oraz zachowan.

Uwzgledniajac powyzsze, na pierwszym miejscu nalezy stawiac ucznia, a wy-
stawiajac mu ocene, uwzgledniac:

— zachecanie do samodzielnego wysitku, wspélpracy oraz pokonywania trudnosci,
— dostarczanie inspiracji do dalszych dzialan,
— zaspokajanie zainteresowan i potrzeb, wyzwalanie aspiracji.

Ocena majaca taki charakter bedzie ocena wlaczajaca — uwzgledniajaca wielo-
wymiarowos¢ i ztozonos¢ procesu ksztalcenia kazdego ucznia, a przede wszyst-
kim z problemami w uczeniu si¢ (o réznym podlozu), podnoszaca efektywnosé
i skuteczno$¢ procesu wigczania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi w przestrzen szkoly ogdélnodostepne;j.

Ocenianie wlaczajace w szkole ogdlnodostepnej

Waznym elementem edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi jest ocenianie, ktérego procedura wynika z ustawodawstwa (por. Gtodkow-
ska 2010; Skibska 2011, 2012), jednak w placéwkach wlaczajacych mozna jg rozpat-
rywac na kilku plaszczyznach (schemat 1). W odniesieniu do edukacji wlaczajacej
powinna stanowi¢ sp6jna czes¢ systemu szkolnictwa ogélnodostepnego i specjal-
nego.

-

ocenianie w kontekscie polityki o$wiatowej

ocenianie stuzace okresleniu specjalnych ptorzeb edukacyjnych

A
| 5%
ocenianie wspomagajace proces uczenia sie
1|
I ]

ocenianie stuzace poréwnywaniu osiagnie¢

ocenianie stuzace monitorowaniu standardéw edukacyjnych

Schemat 1. Plaszczyzny rozumienia oceniania w placéwkach wlaczajacych
Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie [Watkins 2007, s. 19-27].
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W niektorych krajach (np. Austrii, Niemczech, Wloszech) obowiazuja ujedno-
licone systemy oceniania, sluzace poréwnywaniu wynikéw uczniéw oraz moni-
torowaniu standardéw ksztalcenia. Istniejg rowniez procedury oceniania specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, sluzace ukierunkowaniu dzialan na wiasciwe
i efektywne wsparcie dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Taka
ocena ma na wzgledzie dwa priorytetowe cele:

- diagnoze - rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyjnych;
— okreslenie mocnych i stabych stron ucznia, stanowigcych fundament for-
mulowania Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego.

Posiadanie i ciggle gromadzenie informacji na temat mocnych i stabych stron
ucznia jest zwigzane z prawidlowym organizowaniem edukacji oraz procesu
terapeutycznego, z uwzglednieniem zaangazowania wielospecjalistycznego ze-
spolu wspierajacego jego rozwdj.

Stosowanie w placowkach wlaczajacych oceniania biezacego jest bezposred-
nio zwigzane z realizacjg programu nauczania (Lechta 2010). Powinno by¢ row-
niez skoncentrowane na informacjach niezbednych nauczycielowi dla dalszego
planowania procesu ksztalcenia oraz doboru optymalnych form i metod pracy,
stuzacych opanowaniu zamierzonych celéw. Natomiast ocenianie ukierunkowa-
ne na poréwnywanie osiagnie¢ uczniéw stuzy zestawieniu obecnych osiagniec¢
z osiagnieciami wczesniejszymi i udzieleniu odpowiedzi na pytanie — czy dziecko
czyni postepy oraz jakie one s3 w odniesieniu do grupy réwiesniczej. ,Poréwna-
nie informacji na temat wynikéw uzyskanych przez grupe uczniéw pozwala
z jednej strony zobaczy¢ postep, jakiego dokonali poszczeg6lni uczniowie, z dru-
giej za$ moze zostac uzyte w szerszym procesie ewaluacji” (Watkins 2007, s. 25).
Ten rodzaj oceniania umozliwia réwniez podejmowanie decyzji na temat ksztattu
i przebiegu dalszej edukacji ucznia, ustalenie osiggnig¢ i trudnosci w zakresie ce-
16w programowych oraz modyfikacje skal ocen, aby odpowiadaly one potrzebom
i mozliwoséciom uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Kolejne ujecie oceniania odnosi si¢ do monitorowania ogélnych standardéw
edukacyjnych i wynikajacych z nich wynikéw nauczania, niezaleznie od ich indy-
widualnych mozliwosci, co ma podnies¢ poziom odpowiedzialnosci szkét za sku-
teczno$¢ dzialan edukacyjnych, przez poddanie osiggnie¢ uczniéw monitorowa-
niu na poziomie egzaminéw koficowych lub zewnetrznych. Takie postepowanie
pozwala oceni¢, na ile uczeni opanowal obowiazujace standardy nauczania.

Podsumowujac powyzsze, nalezy zaznaczy¢, ze procedura oceniania w przy-
padku ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — zawsze
i na kazdym poziomie edukacji — powinna by¢ uzupelniona ocena opisowa, za-
wierajaca informacje o przebiegu edukacji ucznia, w tym o zakresie opanowanej
wiedzy i nabytych umiejetnosci, a takze pojawiajacych sie trudnosciach, bowiem
tylko taka forma oceny pozwoli na podejmowanie madrych i wiazacych decyzji
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odnoszacych sie do przysztosci edukacyjnej dziecka ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Szczegblne miejsce w procesie nauczania — uczenia sie ma wstepne rozpozna-
nie specjalnych potrzeb edukacyjnych, ktérego nadrzednym celem jest okreslenie
mozliwosci psychofizycznych dziecka oraz jego potrzeb rozwojowych (Jarosz
2006; Olenczuk-Pawlak 2006). ,Oznacza to w istocie porzucenie medycznego mo-
delu diagnozy SPE, ktéry koncentruje sie na brakach, na rzecz modelu edukacyj-
nego, opartego na potrzebach procesu nauczania, w ktérym na ,zwyklym” na-
uczycielu w ogdlnodostepnej klasie spoczywa wieksza odpowiedzialnoé¢ za
wstepne, a nastepnie biezace ocenianie ucznia” (Watkins 2007, s. 36). Wstepna
ocene specjalnych potrzeb edukacyjnych powinny przeprowadzaé osoby bezpo-
§rednio pracujace z dzieckiem — nauczyciele, jego rodzice/prawni opiekunowie
oraz specjalisci. Nauczyciel powinien by¢ spostrzegany i traktowany jako ekspert
w dziedzinie edukacji, rodzice jako eksperci z doswiadczeniem praktycznym,
a uczniowie to najwazniejsi partnerzy w procesie oceniania potrzeb edukacyj-
nych. Wszyscy na kazdym etapie oceniania majg wnosi¢ informacje (Watkins
2007), bedace fundamentem podejmowanych wszelkich dziatan edukacyjno-
-terapeutyczno-wychowawczych.

W wiekszoéci krajéw odchodzi sie od diagnozy na rzecz dostarczenia wskazé-
wek majacych znaczenie w procesie nauczania. W Polsce jest to proces dwutoro-
wy (schemat 2) uwarunkowany rozpoznaniem — wielospecjalistyczng oceng po-
ziomu funkcjonowania dziecka lub rozpoznaniem indywidualnych potrzeb
ucznia. Dwutorowos¢, o ktérej tu mowa, uwarunkowana jest wydanym przez po-
radnie psychologiczno-pedagogiczng dokumentem, ktéry niejako narzuca na
placowke okreslony sposéb postepowania, majacy na celu proceduralnosé
dziataii zmierzajacych do dookreslenia mocnych stron dziecka, z uwzglednie-
niem jego zainteresowan oraz mozliwosci rozwojowych, stanowigcych funda-
ment podejmowanych dziataih edukacyjnych.

Ocenianie wlaczajace to sposéb oceniania stosowany w placéwkach ogol-
nodostepnych, ktérego priorytetem jest ukierunkowanie na mozliwie najlepsze
wspomaganie procesu uczenia sie wszystkich uczniéw. Nadrzednym celem tego
rodzaju oceniania jest dostosowanie wszystkich stosowanych procedur wspiera-
niu i wzmacnianiu skutecznosci procesu wlaczania oraz przyczyniania sie do
uczestnictwa w edukacji ogélnodostepnej wszystkich dzieci zagrozonych wyklu-
czeniem (Watkins 2007, s. 52). Jednak, aby ten rodzaj oceniania mégt by¢ realizo-
wany w placéwce ogélnodostepnej, konieczne jest spetnienie okreslonych wa-
runkéw, wsréd ktorych szczegdlne miejsce zajmuja: zasady i cele oceniania
wlaczajacego oraz metody wykorzystywane w ocenianiu wiaczajacym.
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Schemat 2. Drogi rozpoznawania mocnych stron dziecka
Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Jedna z wazniejszych zasad (schemat 3) oceniania wlaczajacego jest wspieranie
uczenia sie wszystkich uczniéw, ktérzy maja takze by¢ pelnoprawnymi uczest-
nikami procesu oceniania. Wéréd wymienionych zasad na podkreslenie zastugu-
je réwniez uznanie indywidualnych potrzeb dziecka oraz mozliwosci i umiejet-
noéci ,wejSciowych”, ktére warunkujg dalsze osiagniecia i decyduja o indy-
widualnym rozwoju. Posiadanie takiej Swiadomosci przez grupe, ale takze dziec-
ko pozwala na dokonywanie plynnego i niezakléconego oceniania oraz nie po-
rownywania indywidualnych osiggnie¢ poszczegélnych uczniow miedzy soba,
co z kolei wplywa na unikanie negatywnej rywalizacji.
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przenikanie sig 4| posteodw przez wszyskich | poprzez wspeiranie procesu
procedur oceniania 71 uczniow z uwzglednieniem > wiaczania i jego funkcjonowania

indywidualnych mozliwosci w placéwce ogolnodostepnej

Schemat 3. Zasady wykorzystywane w ocenianiu wlaczajacym
Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie [Watkins (red.) 2007, s. 52].

Z powyzszego ujecia wyplywaja cele oceniania wilaczajgcego (schemat 4) —
doskonalenie i wspieranie procesu uczenia si¢ — nauczania, a tym samym mobili-
zowanie dziecka do pracy oraz pokonywania réznorodnych trudnosci. Natomiast
w odniesieniu do nauczyciela nalezy podkresli¢ umozliwianie mu wgladu w efekty
podejmowanych dzialan edukacyjno-terapeutycznych, a tym samym ich modyfi-
kacje. A co za tym idzie, ,ocenianie wigczajace moze skladac sie z szeregu proce-
dur, ktére stuza takze innym celom, poza wymaganiem procesu nauczania —
uczenia sie; cele te moga by¢ zwigzane z ocenianiem sumujacym, wstepnym roz-
poznaniem SPE, lub monitorowaniem standardéw edukacyjnych; wszystkie po-
winny przekladac sie na proces uczenia sig, musza tez by¢ dopasowane do zada-
nia, czyli nalezy je stosowaé jedynie do celéw, do jakich zostaly stworzone”
(Watkins 2007, s. 53).

poczatkowe
doskonalenie wspieranie wejsciowe”
procesu uczenia si¢ nauczania — uczenia sig rozpoznanie SPE

\ -

odnoszenie wspieranie dziatan minitorowanie

i przektadanie podejmowanych oraz weryfikacja
oceniania na proces przez nauczyciela podejmowanych
nauczania — uczenia sig dziatan zwigzanych
z edukacjq i terapig,
ucznia ze SPF

Schemat 4. Cele oceniania wlaczajacego
Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie [Watkins (red.) 2007, s. 52-53].

W pracy os6b zaangazowanych i uczestniczacych w ocenianiu wigczajacym
powinny zosta¢ wykorzystane metody gromadzenia informacji na temat réznych
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plaszczyzn oceniania (schemat 5). W calym zestawie metod do najistotniejszych
naleza te, ktére odnosza sie bezposrednio do dziecka. Mozemy je zaliczy¢ do
pierwszej grupy metod dokumentujacych osiagniecia i postepy czynione przez
dziecko w zakresie edukacji, wychowania i terapii, ale jednoczesnie wskazujace
braki oraz przestrzenie i dzialania, ktére wymagaja korekty i wspomagania.
W drugiej znalazly sie metody stuzace pozyskiwaniu informacji na temat procesu
ksztalcenia i uczenia sie; ostatnia grupa metod to te, ktére umozliwiaja poznanie
czynnikéw Srodowiskowych warunkujacych procesy zwigzane z ksztalceniem
iwychowaniem ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym majacych
znaczenie w procesie wigczania.

metody stuzace gromadzeniu metody dokumentujace metody dostarczajace
informacji odnoszacych sie rezultaty i wyniki nauczycielowi informacji

do procesu ksztatcenia edukaciji i terapii 0 uczniu

metody umozliwiajace metody oceniania metody pozwalajace na gromadzenie
gromadzenie w sposob ciagty wiedzy i umiejetnosci informaciji o rozwoju dziecka
danych o procesie uczenia sie i czynionych przez niego postepach

metody umozliwiajace metody pozwalajace na ocene
poznanie czynnikéw srodowiskowych czynnikéw bioracych udziat
oraz wspeirajacych proces wigczania

Schemat 5. Metody oceniania wlgczajacego
Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie [Watkins (red.) 2007, s. 53].

Charakterystyczng cecha wszystkich metod jest gromadzenie informacji o pro-
cesie ksztalcenia dziecka oraz ,wartosci dodanej” postepéw w nauce i jego rozwo-
ju, a takze ich osadzenie w kontekscie srodowiskowych uwarunkowan decy-
dujacych o przebiegu uczenia sie (Watkins 2007).

Przedstawione powyzej zasady, cele i metody oceniania wiaczajacego uka-
zuja zlozonos¢ procedur i dzialan zwigzanych z takim sposobem oceniania i wy-
nikajacych z tego trudnosci, ktére musi pokonywac placéwka oraz osoby pra-
cujace z dzieckiem. Jednak szukajac rozwigzan — nabywamy doswiadczenia
i doceniamy to co osiggnelismy, poniewaz to co wymaga wysitku i to czego sie
obawiamy, ma najwieksza — szczegdlng wartos¢, wynikajaca z podmiotowego trak-
towania kazdego dziecka.
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Ocena wlaczajaca a motywowanie uczniéw z indywidualnymi
potrzebami edukacyjnymi

Zdolnos¢ angazowania sie dziecka w podejmowane lub wykonywane dzialanie
W znacznej mierze jest uwarunkowane poziomem pobudzenia emocjonalnego,
okreélanego jako ,chwilowy stan organizmu, charakteryzujacy sie energetyzacja
somatyczng i zmianami $wiadomosci”, powodujacy zwiekszenie aktywnosci mozgu,
sprzyjajace sprawniejszemu przetwarzaniu informacji (bukaszewski, Dolinski
2000, s. 441-442). Wszystko bierze si¢ z glowy, poniewaz nasze poznanie wynika
z mechanizméw motywacyjnych opartych na ciekawosci poznawczej, oczekiwa-
niach i aspiracjach (Lukaszewski, Dolifiski 2000).

W5sréd szczegodlnych czynnikéw motywujacych dziecko do poznania i aktyw-
nosci wlasnej jest ciekawosc¢ stanowigca motywator wiedzy, wynikajacy z jej za-
spokojenia. Oznacza to, ze ,ciekawos¢ i uruchamiane przez nig dazenia nierzad-
ko bywaja silniejszym motywem dzialania niz inne, zdawaloby sie, bardziej
podstawowe potrzeby” (Lukaszewski, Dolinski 2000, s. 446). Szczegdlnie waznym
okazuje sie wiec uwzglednianie w ocenianiu wlaczajacym pobudzania dziecka
i podtrzymywanie zaangazowania w podejmowanie wysilku w zdobywanie wie-
dzy i umiejetnosci. W zwiazku z tym nauczyciel, stosujac ocenianie wlaczajace,
powinien pamieta¢ o ponizszych zasadach:

— oceniam ucznia — uwzgledniam diagnoze jego indywidualnych mozliwosci;

— oceniam ucznia — uwzgledniam jego mocne strony;

— oceniam ucznia — informuje go o tym, co juz umie a nad czym musi jeszcze po-
pracowac;

— oceniam ucznia — uwzgledniam jego zaangazowanie, samodzielno$¢ oraz
wlozony wysilek;

— oceniam ucznia — motywuje go do dalszej pracy;

— oceniam ucznia — rozbudzam jego intelektualng ciekawos¢;

— oceniam ucznia — wskazuje drogi nabywania wiedzy i umiejetnosci;

— oceniam ucznia — podnosze jego poczucie wartosci;

— oceniam ucznia — traktuje go jako podmiot procesu nauczania i uczenia sie;

— oceniam ucznia — uwzgledniam jego rozwdj oraz petnienie przyszitych rol
spolecznych.

Ocenianie wlaczajace to podazanie za dzieckiem ze specjalnymi, indywidual-
nymi potrzebami edukacyjnymi - uwzgledniajace jego potrzeby, ustawiczny roz-
wdj oraz zmiany wynikajace z jego funkcjonowania w réznych zakresach eduka-
cyjno-wychowawczych i terapeutycznych. Dlatego ,jesli nie pojawia sie dodatko-
we okolicznoéci utrudniajace rozwoj, zmiany powinny zmierza¢ ku coraz wy-
zszym wymaganiom, coraz wiekszej samodzielnosci ucznia” (Chrzanowska 2010,
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s. 33). Bowiem tylko wtedy ocenianie wlaczajace bedzie wartoscia, gdy dla ucznia
stanie sie swoistym rodzajem wzmocnienia — nagroda za wysilek i podejmowane
dziatania ukierunkowane na rozw¢j. Taki rodzaj oceniania — rozumiany jako po-
zytywny komunikat — informacja o poziomie wykonania zadania, bedzie korzyst-
nie wplywaé¢ na motywacje wewnetrzng dziecka do podejmowania dalszych
wysitkéw oraz pokonywania trudnosci. Zatem ,wysoka motywacja osiggnie¢ ma
(...) korzenie emocjonalne, poniewaz dzieci ucza sie¢ kojarzy¢ osiggniecia z emo-
cjami pozytywnymi. Mozna réwniez dostrzec tutaj korzenie poznawcze, kiedy
dzieci uczac sie przypisywac sukces wltasnym zdolno$ciom i wysitkom, majg wo-
bec siebie coraz wieksze oczekiwania” (Myers 2003, s. 471). Oceniajac rozbudzamy
samodzielnos¢, zainteresowania, emocjonalnoé¢, wskazujemy drogi dochodzenia
do wiedzy i umiejetnosci, drogi poznania i dodwiadczania, poniewaz takie podej-
Scie do oceny pozwoli dziecku angazowac sie w to co robi i podejmowac wysitek
pokonywania trudnosci oraz zdobywania kolejnych szczebli edukacji.

Konkluzja

Ocenianie wlaczajace to szereg dzialan majacych na uwadze kazdego ucznia
i stuzace wspieraniu jego rozwoju oraz uczenia sie we wlasnym tempie. Stanowi
jeden z wazniejszych celéw edukacji wlaczajacej, jednak aby moglo zaistnie¢
w rzeczywistosci szkoly ogélnodostepnej, musi zosta¢ wpisane w system edukacji
oraz polityke Ministerstwa Edukacji Narodowej, co znajdzie odzwierciedlenie
w dzialaniach prowadzonych przez szkote, w ktdrej ucza sie dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi oraz pracujacych w niej nauczycieli. Najwazniejsze
jednak jest zrozumienie problematykii znaczenia oceniania wlaczajacego, a prze-
de wszystkim pokonywania granic, ktére sg w nas.

Stosowanie tego rodzaju oceniania w praktyce szkolnej przyczyni si¢ do
modyfikowania dzialan, prawidlowego planowania ksztalcenia, dostosowywa-
nia przestrzeni oraz wymagan edukacyjnych do indywidualnych mozliwosci
dziecka. Korzystanie z oceniania wlgczajacego pozwoli w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym uwzglednia¢ mocne strony i potrzeby ucznia oraz szanowac
jego indywidualno$¢, informowac dziecko o jego postepach, stopniu samodziel-
nosci i zaangazowaniu, wskazywac drogi pokonywania trudnosci oraz dazenia
do celu. Bedzie stanowi¢ swoisty rodzaj pomocy kazdemu dziecku, by mogto ro-
bi¢ zwykle rzeczy i osiggac cele tak jak jego rowiesnicy, a porazki traktowac jako
element drogi do osiggania sukcesu.
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Therapeutic and educational role of school reading, about the meaning
of language in the education of children with intellectual disability

It is no use to convince anyone about the significance of communication in the modern world. The
familiarity of human communication processes has a crucial meaning for understanding of the be-
haviors mechanisms as well as outlining and developing the course of interpersonal interactions.
The most effective way of coming to an agreement is a language that is widely understood. The lan-
guage is socially developed cluster of symbols used in the process of communication accordingly
with the objective rules of developing the language utterances. Obviously, gestures and mimics
support communication, nevertheless they are only means, which facilitate the communication
process. It stem from the function of the language, in refer to social dimension the language is used
in order to coordinate the activities of members of a given group. From the psychological point of
view the language allows for the organization of the higher forms of mental live, and in the
regulatory sense language refer to controlling the behaviors by using the language means. The
language is very important instrument in the process of human education, especially in the process
of individual upbringing. In the children life the value of reading is invaluable. By realization of
didactic and educational objectives through the literature and obligatory reading school and
teachers, support children understanding of the reality, sophisticated world of adults and their
interpersonal relations. The language of literature helps children to make an insight into their
dreams and to use their creativity in order to make everything better and possible.
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Wprowadzenie

O roli komunikacji we wspoélczesnym Swiecie nie trzeba nikogo przekony-
wacé. Znajomos¢ proceséw komunikowania sie ludzi ma istotne znaczenie dla ro-
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zumienia mechanizméw zachowan czlowieka oraz ksztaltowania i projektowania
przebiegu interakcji miedzy ludzmi. Za najbardziej skuteczny sposéb porozumie-
wania uznawany jest jezyk rozumiany, jako uksztaltowany spolecznie zespoét
symboli, uzywanych w procesie komunikowania sie zgodnie z obiektywnymi
regulami budowania wypowiedzi jezykowych. Oczywiscie gesty i mimika sprzy-
jaja komunikacji, niemniej jednak sa one tylko srodkami, ktére ulatwiaja komuni-
kacje. Wynika to chocby z funkdji jezyka, gdzie w jego spolecznym wymiarze
stuzy on do koordynacji aktywnosci cztonkéw danej grupy. Przez psychologicz-
ny aspekt jezyk pozwala na organizacje wyzszych form zycia umystowego,
a w sensie regulacyjnym odnosi sie do kontrolowania zachowania innych poprzez
wykorzystanie Srodkéw jezykowych (Necki 1996, s. 60). Jezyk jest zatem bardzo
waznym instrumentem w procesie ksztaltowania czlowieka, a szczegélnie w pro-
cesie jego wychowania. W dzieciecym Swiecie warto$¢ literatury jest nieoceniona.
Szkola, nauczyciele realizujac cele dydaktyczno-wychowawcze przez prace
z tekstem literackim pomagaja dzieciom zrozumie¢ rzeczywisto$¢, niepojety
$wiat dorostych i skomplikowany $wiat relacji. Jezyk literatury pozwala dzieciom
zaglebi¢ sie w $wiat wlasnych marzen i wyobrazni, gdzie wszystko staje sie mozli-
we ilepsze.

Relacja pomiedzy wychowaniem a czytelnictwem

Wychowanie jest wobec innych poje¢ w pedagogice pojeciem nadrzednym.
Na przestrzeni dziejéw bylo réznie definiowane, zawsze jednak pozostawalo to
w zwiazku ze zdobyczami kultury, jak réwniez z samym postrzeganiem osoby
dziecka. Wspdlczesnie definiuje sie je m.in. ,jako swoisty typ wzajemnych od-
dziatywan” (Sliwerski 2007, s. 31), gdzie osoba jest zaréwno podmiotem, jak
i przedmiotem tychze. Jej proces akomodacji polega na permanentnym przystoso-
wywaniu sie zaréwno do zastanych, jak i zmieniajacych sie warunkéw rzeczywis-
tosci (Tchorzewski 2009, s. 320). Aproksymacja jednostki w procesie wychowania
stawia ja w dynamicznej relacji miedzypodmiotowej, ktéra pozwala jednostce
odkry¢ jej wlasne cele i wartosci, a takze wyposazy¢ ja w wiedze o powinnosciach
niezbednych do funkcjonowania w okreslonej spolecznosci. Wychowanie jest za-
tem okreslane przez relacyjny charakter oraz aktywnoé¢ wychowanka. Dazac do
osiggniecia autonomii i do pelnego rozwoju wlasnego cztowieczenstwa, wycho-
wanek formujac wlasng osobowos¢, jest zdolny do samowychowania. Miejscem
W sposob szczegdlny, przez swoje cele i zadania, powolanym do realizacji zadan
wychowania jest szkola. Wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym, emo-
cjonalnym, spolecznym i fizycznym to zadania wiodace, ale wazne jest rowniez
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to, aby dziecko w miare swoich mozliwosci bylo przygotowane do zycia w zgo-
dzie z samym soba, ludZmi i przyroda, aby moglo nabywa¢ wiedze i umiejetnosci
potrzebne do rozumienia §wiata. Temu ma sprzyjaé szkolny zestaw programow
nauczania, program wychowaweczy i program profilaktyki dostosowany do pot-
rzeb rozwojowych uczniéw. Nie moze sie¢ to w pelni zrealizowaé bez wyposaze-
nia dziecka w umiejetno$¢ czytania i pisania niezbednych przy rozwiazywaniu
probleméw w zyciowych i szkolnych sytuacjach dziecka.

Termin czytelnictwo pozostaje w zwiagzku ze spolecznym i psychicznym pro-
cesem kontaktow czytelnika z ksigzka czy czasopismem. W ujeciu spolecznym ma
tu znaczenie ogdlny dostep do lektury, a w aspekcie psychologicznym sa to reali-
zowane cele wynikajace z nastawienia do lektury, zaciekawienia, zainteresowania ,
zamilowania do czytania, rozumienia treéci lektury i jej subiektywno-obiektyw-
nym odzwierciedleniem Czytelnictwo jest wiec zjawiskiem makrospotecznym
wyrazajacym sie stosunkiem ludzi do tekstéw pisanych. Czytelnicza interpretacja
dziela ,to proces rozumienia, porzadkowania, scalania i dookreslania dziela
w czytelniczej Swiadomosci, przebiegajacy w czterech wzajemnie dopelniajacych
sie plaszczyznach” (Goriszowski 1973 , s. 95). Pierwsza z nich odnosi sie¢ do
uchwycenia postaci i odtworzenia uktadu zdarzen. Kolejna pozwala na weryfika-
cje doswiadczen zdobytych podczas lektury innych dziel. Trzecia i czwarta to
konfrontacja Swiata przedstawionego w dziele z rzeczywistymi doswiadczeniami
czytelnika, a takze jego osobiste przezycia, opinie i refleksje.

Nastepstwem interpretacji dziela literackiego jest jego konkretyzacja, czyli
postac dzieta uchwycona przez czytelnika i odtworzona w jego swiadomosci. Do-
tyczy ona przede wszystkim konfrontacji $wiatopogladu przekazu literackiego ze
Swiatopogladem odbiorcy, satysfakeji, przyjemnego i wartosciowego przezycia,
wszechstronnego i twérczego wzbogacania swiadomosci oraz dostownej i logicz-
nej wiedzy o rzeczywistosci odtwarzanej.

W zakresie wychowawczym literatura oddzialuje na ideowa i moralna swia-
domos¢ odbiorcy. Rozbudza wyobraznie, ksztalci wrazliwosci oraz umiejetnosci
wartoSciowania, postawy badawczo-tworcze, system orientacji, system wartosci
oraz programy my§lenia i dziatania. Funkcja substytutywna literatury, zwana takze
kompensacyjna, pozwala przez wykorzystanie dziel literackich na rozladowanie
niepokojow inapieé. Substytucja i kompensacja odnosza sie do zachowan zastep-
czych oraz do realizacji zastepczych celéw, gwarantujacych poczucie bezpieczen-
stwa i akceptacji, ,czesto nastepuje to przez zastapienie 0sob z otoczenia postacia-
mi literackimi, ktére catkowicie poddaja si¢ woli odbiorcy — albo przez rozpozna-
nie w strukturze postaci literackich cech (rzekomo) wlasnej osobowosci, dla
poprawy wyobrazen o sobie” (Goriszowski 1973, s. 103) .

Realizacja zadan podstawy programowej na poziomie edukacji wczesnoszko-
Inej zaklada jej konsekwencje w postaci nabywania przez dziecko okreslonych
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umiejetnosci. Sposréd wielu zwrdce uwage na kilka. Przede wszystkim w toku
ksztalcenia dziecko powinno:
pozna¢ i zrozumie¢ sens kodowania oraz dekodowania informacji,

odczytywaé uproszczone rysunki, piktogramy, znaki informacyjne i napisy,
interesowac sie ksiazka i czytaniem,
stucha¢ w skupieniu czytanych utworéw i w miarg swoich mozliwosci czytaé

lektury wskazane przez nauczyciela.

Chodzi nie tylko sprawnos¢ sluchania i czytania, ale takze o przygotowanie
dziecka do przejawiania postaw nacechowanych warto$ciami ujetymi w podstawie
programowej. Poprzez analize bohateréw basni, opowiadan, legend, komikséw
zachowanie dziecka powinny cechowa¢: prawdoméwnosé , odwaga w przeciw-
stawianiu sie klamstwu i obmowie, poszanowanie cudzej wlasnoscii potrzeba na-
prawienia wyrzadzonej krzywdy. Rola lektury szkolnej jest tu nie do przecenie-
nia. W rekach dobrego wychowawcy ksiazka staje sie znakomitym narzedziem
oddzialywania wychowawczego, a zarazem ksztalcenia, wzbogacajac wiedze
dziecka o otaczajacym $wiecie. Nie wystarczy bowiem pozostawi¢ dziecka sam na
sam z ksigzka, nalezy takze pokaza¢ mu wszystkie mozliwosci, jakie przed nim
otwiera. I cho¢ Podstawa Programowa w doborze literatury pozostawia nauczy-
cielowi swobode, to niezwykle waznym jest, aby w jej kompletowaniu mie¢ na
wzgledzie nastepujace cele:

— pobudza¢ zainteresowania uczniéw sposobem postepowania bohateréw, ich
cechami charakteru, tak aby ksztalttowa¢ u uczniéw pewne wzory osobowe;

— wdrazaé ucznia do poglebionej analizy utworu, odszukiwania i rozumienia
przyczyniskutkow, jak i zwigzkéw i zaleznosci miedzy komponentami utworu;

— ksztaltowa¢ umiejetnosci lingwistyczne, poprzez umiejetne wypowiadanie
sie, wzbogacanie stownictwa;

— pobudzaé rozwdéj emocjonalny, poprzez odrdznianie nastrojéw, przezywania
radosci, czy grozy zawartej w tresci utworu;

— ksztaltowac gust czytelniczy, czyli umiejetno$¢ dowolnego, lecz przemysélane-
go wyboru lektury do samodzielnej realizacji.

Dobér tekstu ma tu zatem kolosalne znaczenie. Bardzo jest wazne, aby zawie-
ral on pewne wewnetrzne kategorie niezbedne w procesie ksztalcenia. Naleza do
nich:

— dydaktyzm - wdrazanie przez tekst do ksztaltowania wlasciwych postaw
spolecznych;

— identyfikacja — zblizony wiekiem bohater pozwala na utozsamienie sie z nim,
przyjecie jego wzorcéw zachowan, jako wlasnych;

— komizm - zaspokajanie potrzeb psychicznych dzieciecego odbiorcy, nastawio-
nego na fantazjowanie, $miech i zabawe bez granic, ksztaltowanie poczucie
humoruy;
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— kategoria teleologiczna tekstu — nastawienie na konkretne cele (ukazanie dziec-
ku $wiata wartosci oraz poje¢ takich jak dobro czy zlo, prawda i klamstwo).
(Dlugosz, Orzech 1991, s. 31).

Realizacja lektury to nie tylko stworzenie sytuacji wychowawczej, by dziecko
moglo w sposéb osobisty ja przezy¢, ale takze rozwdj proceséw poznawczych,
podnoszenie umiejetnosci i sprawnosci szkolnych niezbednych do jak najlepsze-
go realizowania zadan wynikajacych z procesu ksztalcenia. Dokonujac wyboru
lektury nalezy uwzglednic¢ takze jej walory artystyczne, wymagania programo-
we, zasade réznorodnosci tekstow oraz zainteresowania uczniéw. To holistyczne
spojrzenie na dziecko wymusza na nauczycielu aby realizacja lektury byta jak naj-
dalsza od przypadkowosci, i by wrecz charakteryzowaly te realizacje konkretne
etapy:

— czytanie ksigzki (czytanie nauczyciela, czytanie pod kierunkiem nauczyciela
jednostkowe i zbiorowe, z podzialem na role, czytanie samodzielne) — czytanie
z wlasciwym tempem, intonacja, akcentem, zmiang sity i tonu glosu, pauzami
gramatycznymi i logicznymi daje przyklad wlasciwej interpretacji lektury
i sprawia, ze dziecko przezywa ja silniej;

— swobodne wypowiedzi na temat lektury — dzieci maja okazje, aby poréwnaé
swoje wrazenia, rozwija¢ twdrczosc¢ jezykowa, ukazac i uporzadkowac swoje
emocje zwigzane z przeczytana ksiazka;

— przyswojenie tresci— porzadkowanie wydarzen, opowiadanie tresci albo opis;

- omdwienie wybranych zagadnien — charakterystyka gléwnych bohateréw,
poglebienie rozumienia treSci w celu wydobycia sensu moralnego i ustalenia
mysli przewodniej;

— analiza formy utworu — okreslenie gatunku literackiego, formy wypowiedzi
oraz stylu i jezyka utworu;

— ocena utworu — dzieci dokonuja oceny lektury pod katem tego, czego sie z niej
nauczyly oraz jakie wartosci z niej wyniosly (Grabowska 1989, s. 73).

Kolejnym istotnym elementem w procesie pracy z lekturg szkolna dla jej
pelnego poznania i przezywania jest wlasciwy dobér metod nauczania. Trudno
w tym miejscu podda¢ analizie wszystkie podzialy i metody, istotne jest to, aby
nauczyciel planujacy realizacje tresci lektur szkolnych miat na uwadze taczenie
réznych grup metod. Dzieci najlepiej ucza sie wielozmystowo, przez przezywa-
nie i doswiadczanie, z tego powodu wyjatkowo znaczace jest stosowanie metod
problemowych i aktywizujacych, ktére beda jedynie wspomagane przez metody
podajace. Nie bez znaczenia sg tutaj takze formy pracy z lekturg. Czytanie i oma-
wianie utworéw literackich w pracy z dzie¢mi wymaga stosowania, oprocz juz
znanych i tradycyjnych form, réwniez sposobéw nowszych, atrakcyjniejszych,
wywolujacych zainteresowanie uczniéw ksigzka, umozliwiajacych jej gtebokie
intelektualne i emocjonalne przezycie.
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Sposobéw przekazywania tresci, jak i form ich opracowywania jest wiele, na-
leza do nich m.in.:

— czytanie nauczyciela — umozliwia dzieciom skoncentrowanie mysli na treéci
utworu i wzbudza u dziecka che¢ osobistego kontaktu z ksigzka; opowiadanie
utworu z kolei wiaze sie z twérczoscig nauczyciela, jezeli ten zrobi to ciekawie,
dynamicznie i intrygujaco, to moze mie¢ pewnos¢, ze dziecko, zaciekawione
trescia, chetnie siegnie po lekture;

— ilustrowanie tresci lektury — (nie w celu wyreczenia nauczyciela, lecz intere-
sujacej alternatywy dla czytania) przezZroczami, filmem, plyta, audycja ra-
diowq i telewizyjna;

— improwizowanie tekstéw lektury — polega na twdrczym i swobodnym ope-
rowaniu slowem, improwizacja pozwala na wyrazenie wlasnych mysli i do-
Swiadczen, umozliwia rozwo6j wyobrazni oraz plynnos$¢ wyrazania sie;

— zabawy twoércze — realizacja réznorodnych pomystéw przez dzieci inspirowa-
na tekstem lektury;

— inscenizacje na podstawie lektury — dzieci podejmuja préby stworzenia scena-
riusza, obmyslaja dekoracje, rekwizyty; ta forma pozwala na pobudzenie wy-
obrazni, glebsze zrozumienie treéci, daje duzg mozliwos¢ ekspresji ruchowej;
w ramach inscenizacji mozna stworzy¢ teatr lalek, teatrzyk chinskich cieni,
zywy teatr (teatr samorodny), zabawe w audycje radiowa;

— opowiadania twoércze — ich walorem jest to, ze dajg uczniom catkowita swobo-
de w komponowaniu fabuly, rozwijaniu akgji, ustalaniu wydarzer; jest to for-
ma, dzieki ktérej uczen wyraza swoje wlasne tesknoty, pragnienia, niepokoje
i radosci;

— tworzenie ksigzeczek tematycznych — prowadzenie dzienniczkéw lektur,
urzadzanie kacika lektur daje mozliwos¢ poprzez wlasne teksty, rysunki dzieci
na poznanie procesu identyfikacji sie bohaterami;

- gry dydaktyczne zwigzane z lekturg — rebusy, wykreslanki, zgadywanki, krzy-
z6wki, odgadywanie autora i tytulu na podstawie rysunku, domino lekturowe,
rozpoznawanie fragmentéw ksiazki; ta forma pracy z lektura daje nauczycielo-
wi duze mozliwosci ewaluacyjne, na wielu polach moze pozna¢ wiedze dziec-
ka jak i jego postawy (Lenartowska, Swigtek 1987, s. 27-64).

Stosowanie wielosci metod i form pracy z lekturg szkolna ma jeden cel wpro-
wadzenie dziecka w warto$ciowy $wiat literatury. I cho¢ jest to $wiat autonomicz-
ny, zamkniety, rzadzacy si¢ swoimi prawami to w zetknieciu z wewnetrznym
$wiatem dziecka tworzy niezwykly zwigzek. Zadaniem nauczyciela jest dostrzec
te wewnetrzna relacje i pokierowac nig tak, aby przyczynita sie do wszechstron-
nego rozwoju ucznia.
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Lektura szkolna jako element terapii pedagogicznej

Terapia pedagogiczna nie jest zjawiskiem nowym, w praktyce szkolnej ma
ona swoje miejsce od dawna. Na przelomie lat pojecie terapii pedagogicznej byto
w rézny sposob definiowane, jednak za punkt wyjscia przyjmuje sie definicje
O. Lipkowskiego, ktéry uwazal, Zze terapia pedagogiczna to wszelkie dzialanie
pedagogiczne majace na celu likwidacje lub ograniczenie zaburzen rozwojowych
oraz umozliwienie lub ulatwienie najkorzystniejszego rozwoju jednostkom z od-
chyleniami od normy. Inni autorzy w szerszym rozumieniu traktuja terapie jako
interakcje wychowawcza, zmierzajaca do spowodowania okreslonych, pozytyw-
nych zmian w zakresie strefy poznawczej i emocjonalno motywacyjnej oraz
w strukturze wiedzy i umiejetnosci szkolnych dziecka (Czajkowska, Herda 1989,
s. 42). Ta interakcja jest mozliwa tylko wtedy, gdy organizacja terapii, a wiec
zalozone dzialania korygujace beda zaplanowanymi sytuacjami wychowa-
wczo-terapeutycznymi realizowanymi na podstawie wlasciwych dobranych me-
tod i érodkéw pedagogicznych. Chodzi bowiem o to, by w trakcie pracy z dziec-
kiem wyzwoli¢ w nim pozytywne zmiany w zakresie motywacji, usprawniania
zaburzonych proceséw, korygowania zachowan niepozadanych, kompensowa-
nia brakéw. Zas wszystkie te dzialania maja sie opiera¢ na najmocniejszych stro-
nach dziecka. Terapia jest relacja pomiedzy nauczycielem terapeuta a dzieckiem.
Ma charakter sprzezenia zwrotnego. Nauczyciel wnosi wiedze, umiejetnosci oraz
wlasciwe predyspozycje psychiczne, dziecko za$ bedac jednocze$nie przedmio-
tem (wlasciwe dziecku zaburzenia rozwojowe bedace podstawa terapii) i pod-
miotem (indywidualne mozliwosci poznawcze i warunki rozwoju dziecka) od-
dzialywan wlasna aktywnoscia modyfikuje swoje zachowanie, jaki i zachowania
oraz metody pracy terapeuty. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkolach i placéwkach
(weszlo w zycie z dniem 1 lutego 2011 r.) wskazuje szkole jako miejsce wielokultu-
rowe i miedzykulturowe, gdzie wielokulturowo$¢ przejawia sie réznorodnoscig
§rodowisk, z ktérych pochodzg uczniowie, a miedzykulturowos¢ bylaby wypra-
cowang interakcja pomiedzy wieloma tozsamosciami (uczniami). Jest to zadanie
bardzo trudne. Wymaga szeroko pojetych dzialan diagnostycznych, dobrego
przygotowania specjalistow i wlasciwej, dobrze przeprowadzonej terapii. W te
zadania szkoly wpisuje sie praca z lekturg szkolng. Jej przemyslany, swiadomy
wybor przez nauczyciela méglby stac sie plaszczyzna spotkania, poznania, tole-
rancji i integracji.

Czy lektura szkolna moze by¢ elementem terapii? To pytanie skierowano do
o$miorga nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, pracujacych w szkotach maso-
wych na terenie miasta Szczecin, w klasach ktérych bylo w sumie czternascioro
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uczniéow z niepelnosprawnoscia intelektualng. Uznano ten czynnik za istotny ze
wzgledu na samg osobe dziecka z niepelnosprawnoscia, jak i wynikajaca z tego
koniecznoscia réznorodnosci w realizacji lektury. Niepelnosprawnosc intelektua-
Ina nie jest przeszkoda do realizacji edukacji w systemie masowym, nie mniej jed-
nak nalezy pamieta¢, ze charakteryzuje ja istotnie nizszy od przecietnego ogélny
poziom funkcjonowania intelektualnego, co przeklada si¢ na obnizenie sprawno-
§ci w zakresie rozwoju proceséw poznawczych, percepcyjnych i emocjonalnych.
Myslenie dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng zawsze zwiagzane jest
z konkretnymi sytuacjami, a obnizona ciekawos¢, dociekliwosé powoduja ograni-
czenia w mysleniu abstrakcyjnym (Klasyfikacja zaburzes..., 2000, s. 189-191).
Opisane wczeéniej formy pracy z lekturg dajg nauczycielowi bardzo szerokie
spektrum oddzialywan — moze on usprawnia¢ to co zaburzone i wzmacniac¢ sil-
niejsze strony dziecka. W stosunku do dzieci sprawnych oczekuje sie, ze lektura
zostanie przeczytana w calosci, bowiem jak twierdza badani, ,dzieci czytaja calg
lekture, poniewaz pozwala to dokonaé caloSciowej analizy utworu, usprawnia
sam proces czytania, jak i czytanie ze zrozumieniem. Jeéli chodzi o dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng czesto analizie poddaje sie fragmenty lektury,
jest to warunkowane umiejetnoscig czytania przez dziecko, jak i rozumienia czy-
tanego tekstu. Nauczyciele bardziej koncentruja si¢ tutaj na technice czytania
iszczegblowym rozumieniu czytanego tekstu niz na calo$ciowej obrébce lektury,
cho¢ uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng biora udzial w globalnym
opracowaniu tekstu. R6znica wystepuje takze w miejscu czytania lektury; czworo
nauczycieli preferuje samodzielne czytanie lektury w domu. Troje sklania sie do
czytania jej przez uczniow w czasie zaje¢, w jednym przypadku lektura jest czytana
na glos przez nauczyciela. Czytanie lektury przez dziecko z niepelnosprawnoscia
intelektualng odbywa sie najczesciej w domu dziecka po wczeéniejszych konsul-
tacjach z rodzicami lub na zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych z nauczycie-
lem. Badani nie wskazali udzialu tych dzieci w procesie czytania z podzialem na
role. Nieco korzystniej przedstawia si¢ proces udziatu dzieci z niepelnosprawno-
Scig intelektualng w sposobie poznawania zdarzen opisanych w tekscie. Badani
nauczyciele wskazali, ze dokonuja wraz z dzie¢mi wnikliwej analizy bohateréw,
ich zachowan, wygladu, relacji z innymi postaciami. Szczegélowo omawiajg wy-
brane sytuacje, ktére moga mie¢ gleboki aspekt wychowawczy. Poprzez procesy
analizy i syntezy, uogodlniania, kojarzenia, oceniania daza do tworzenia pojec
i transformacji zdobytej wiedzy na rzeczywisto$¢ §wiata dziecka. Nie bez znacze-
nia sa tutaj niezwykle bogate metody pracy z lekturg. Do wiodacych naleza poga-
danka, pokazianaliza ilustracji, opowiadanie, metoda problemowa, a takze insce-
nizacja, zabawy tworcze czy ilustrowanie fragmentéw tekstu i nadawanie im
tytuléw. Niewatpliwie taka réznorodnosé metod ma bardzo duze znaczenie dla
rozwoju dziecka z niepetlnosprawnoscia intelektualna. Jezyk pogadanki pozwala
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dziecku na uporzadkowanie wiedzy na temat tresci lektury, wspiera ten proces
takze ilustracja. Badani nauczyciele wskazali na czeste inscenizacje fragmentéw
lektur, ktére przybierajq czasami charakter spontaniczny, staraja sie wtedy aby
dziecko z niepelnosprawnosciag miato rowniez swoja role. Niestety nie rzadko jest
to rola bierna, niewymagajaca od dziecka aktywnosci jezykowej. Nie mniej jed-
nak bierze ono udzial w procesie tworzenia swojej roli i uczy sie odpowiedzialno-
Sci za nig. Lektura szkolna jest takze w wypowiedziach nauczycieli przydatnym
narzedziem wychowawczym. Jej tresci zazwyczaj mozna odnies¢ do sytuacji zy-
ciowych, uczniowie utozsamiajac sie z bohaterami czesto projektuja swoje emocje
na zewnatrz. Przyklady wychowawcze znajdujace sie w lekturach stuza nauczy-
cielom do rozwigzywania konfliktéw na réznych poziomach dorosly-dziecko,
dziecko-dziecko (Goscinny Rene, Jean-Jacques Sempe, Mikolajek i inne chlopaki;
Jaworczakowa Mira, Oto jest Kasia; Kruger Maria, Karolcia, Kasdepke Grzegorz,
Kuba i Buba; Lindgren Astrid, Dzieci z Bullerbyn czy Milne Alan Aleksander, Kubus
Puchatek). Badani uznali, Ze:

- ,...warto poruszaé te tematyke, by uczuli¢ dzieci na rézne przyczyny konfli-
ktéw i wskazywaé droge radzenia sobie z nimi, ocena zachowan bohateréw
moze by¢ pomocna przy rozwiazywaniu biezacych sytuacji”;

— ... lektura jest dobrym sposobem na uczenie r6znych sposobéw rozwiazywa-
nia probleméw, a dziecko na zasadzie identyfikacji z bohaterem powiela jego
wzorce zachowan i dzialania”;

- ,...tematyke zwigzang z konfliktami w lekturze szkolnej nalezy porusza¢ przy
réznych sytuacjach; daje ona dziecku mozliwoé¢ poznania réznych sposobéw
radzenia sobie w trudnych sytuacjach, unikania lub rozwigzywania sporéw
w zyciu codziennym”.

Dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng bywa najczesciej biernym od-
biorcg tych przekazéw, aby ten proces uplastyczni¢, nauczyciele przygotowuja
indywidualne karty pracy (piecioro badanych), podczas zaje¢ usprawniajacych
wracaja do wczesniej analizowanych fragmentéw lektur, omawiaja je wraz z dzie¢-
mi, tworzg opowiadania, a takze wraz z dzieckiem zeszyt lektur z wewnetrznym
stowniczkiem (szeScioro badanych). Skierowane do nauczycieli pytanie, na ile
lektura szkolna zmienia obraz funkcjonowania dziecka, przyniosto r6zne odpo-
wiedzi. Préba ich kategoryzacji wymaga powrotu do funkgcji jezyka. Niewatpliwie
réznorodnoé¢ metod pracy z lektura daje mozliwos¢ wykorzystania uzyskanej
wiedzy kazdemu dziecku na miare jego mozliwosci. W opiniach nauczycieli
lektura dala szanse szczegélnie dzieciom z niepelnosprawnoscia intelektualna za-
istnie¢ w grupie rowiesniczej. Zwlaszcza inscenizacje, kaciki lektur, ilustrowanie
byly miejscem wspoélnych spotkan, zabawy, wypowiadania sie. W aspekcie psy-
chologicznym pojawil sie przez nowe pojecia bogatszy jezyk, wyzszy poziom
komunikowania sie z otoczeniem, a przede wszystkim wyzszy poziom kontroli
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wlasnych zachowan. Oczywiscie te zmiany bywaja niewielkie, w stosunku do ko-
legéw sprawnych nawet trudno mierzalne, ale jednak dostrzegalne.

Czy zatem lektura szkolna moze mie¢ wymiar terapeutyczny. W §wietle wy-
powiedzi nauczycieli niewatpliwie tak. Nauczyciel. majac swiadomos¢ plastycz-
nosci psychicznej swoich wychowankéw ich chtonnosci poznawczej i podatnosci
na wplywy, ma ogromng mozliwos¢ ksztalttowania ich rozwoju psychicznego,
wrazliwosci i odpowiedzialnosci. Bedac przewodnikiem i opiekunem kazdego
ucznia, organizujac zycie i dziatania zbiorowe wychowankéw. wprowadza ich
w Swiat autentycznej wspodlpracy i prawdziwej zyczliwosci. Podejmujac zatem
odpowiedzialnie role wychowawcy formalizm klasy szkolnej moze przeku¢
W uczaca sie wspolnote, a wewnetrzne relacje, tworzace swoisty mikrosystem
zwiazkow i zaleznosci miedzy dzie¢mi, moze wykorzystac jako kanwe dla rozbu-
dzania ich ciekawosci, rozumienia, tolerancji i rozwoju.
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Wprowadzneie

Sposréd wielu przedmiotéw nauczania realizowanych w gimnazjum specjal-
nym dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng jednym z istotnych
stanowi historia.

Jak podaje W. Gérczynski (2004, s. 225) proces nauczania — uczenia sie historii
w gimnazjum powinien stanowi¢ wazny element rozszerzania humanistycznych
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horyzontéw intelektualnych, budowanych zaréwno na odpowiednio dobranej
wiedzy historycznej, jak tez na ogélnych i specyficznych dla historii umiejetno-
§ciach, do ktérych zaliczamy: czytanie ze zrozumieniem tekstéw kultury, wypo-
wiedzi ustne i pisemne poprawne pod wzgledem rzeczowym, jezykowym i stylis-
tycznym, analiza i interpretacja, odnajdywanie zwiazkéw genetycznych i przy-
czynowo-skutkowych w rozwoju cywilizacyjnym Polski i $wiata, dostrzeganie
kontekstu historycznego niezbednego do interpretacji tekstéw kultury, dostrze-
ganie i rozumienie warto$ci humanistycznych i demokratycznych, rozumienie
zwiazkow miedzy kultura rodzimag a innymi kregami kulturowymi, formutowa-
nie probleméw, szukanie sposobéw ich rozwigzywania i wyciggania wnioskéw
w tym, jak podkresla autor, postugiwanie sie pojeciami z r6znych dziedzin huma-
nistyki.

Aby zrozumie¢ istote pojecia, zwlaszcza pojecia historycznego, nalezy wska-
zac jego definicje. Zdaniem M. Kujawskiej (2004, s. 277) przez pojecie historyczne
rozumie sie ,my$lowe i holistyczne odzwierciedlenie istotnych cech przedmio-
tow (faktow) oraz zjawisk historycznych. Pojecie historyczne w samej swej istocie
jest abstrakcja, wynikiem gtebokiej analizy i syntezy konkretnego materiatu histo-
rycznego”.

Obok terminu pojecie historyczne nalezy réwniez dookresli¢ termin , historycz-
na wiedza pojeciowa”. Przez termin ten bedzie sie rozumie¢ wiedze pojeciowq
uczniéw z zakresu poje¢ historycznych zawartych w programie nauczania histo-
rii, realizowanych na danym etapie edukacji (Sikorski 2011).

W przypadku niniejszego artykulu termin ten bede odnosi¢ do wiedzy histo-
rycznej uczniéw klas III gimnazjum z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna.

Metodologia badan wilasnych

Celem podjetych badan bylo uzyskanie informacji na temat poziomu opano-
wania historycznej wiedzy pojeciowej przez uczniéw klas trzecich gimnazjum
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna. W zwiazku z powyzszym sformuto-
wano nastepujace pytania badawcze?

1. Jaki poziom historycznej wiedzy pojeciowej charakteryzuje badanych ucz-
niow?

2. Ktore kategorie poje¢ historycznych (pojecia spoleczne, zwiazane z religia,
kultura, nauka oraz gospodarka) zostaly najbardziej opanowane przez bada-
nych uczniow?

3. Ktoére z operacji umyslowych, dokonywanych przez badanych uczniéw w trakcie
formulowania poje¢, sprawialy im najwiekszg trudnos¢?



Zasdb historycznej wiedzy pojeciowe] uczniow gimmazjum z lekkg niepetnosprawnoscig intelektualng 41

Grupe badawcza stanowilo 106 uczniéw (56 chtopcéw i 50 dziewczat) klas III
uczeszczajacych do gimnazjéw specjalnych, mieszczacych sie na terenie dwoch
wojewddztw: matopolskiego i podkarpackiego.

Gléwna metoda badawcza zastosowang w niniejszym artykule byt sondaz
diagnostyczny. Natomiast w ramach metody sondazu zastosowano test poje¢ hi-
storycznych.

Test poje¢ historycznych (opisany ponizej), jego struktura oraz zakres mery-
toryczny, zostal opracowany na podstawie testow poje¢ historycznych zapro-
ponowanych przez G. Kufit (1980). Natomiast pod wzgledem tresci historycznych
test opracowano na podstawie poje¢ zawartych w programie nauczania historii
w gimnazjum specjalnym dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
autorstwa M. Pietrachy (2000), ktéry to w momencie przeprowadzenia badan byt
programem obowigzujacym. Test pod wzgledem konstrukcyjnym miat charakter
testu nieformalnego i przeznaczony byl tylko do jednorazowego uzytku.

Test obejmowal 20 pytan: otwartych, wielokrotnego wyboru oraz takich,
gdzie zadaniem uczniéw bylo polaczenie nazwy pojecia z jego definicja.

Gléwnym zadaniem testu bylo sprawdzenie poziomu opanowania historycz-
nej wiedzy pojeciowej przez uczniéw klas III gimnazjum specjalnego w poszcze-
gblnych ich kategoriach. Biorgc pod uwage trudnosci z mysleniem abstrakcyj-
nym, ktére charakteryzuja uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna,
za poprawng odpowiedz uznawano kazda, ktéra pod wzgledem tresci zblizona
byla do definicjii zawierata co najmniej dwie cechy charakterystyczne dla danego
pojecia.

Test pojec historycznych zostal tak skonstruowany, iz badat takze sprawnos¢
operacji umystowych biorgcych udzial w przyswajaniu przez uczniéw poje¢ hi-
storycznych, do ktérych zaliczono: pordwnywanie poje¢, abstrahowanie i uogol-
nianie, a takze rozumienie pojec i ich definiowanie.

W zakresie poréwnywania pojec test ograniczat sie tylko do réznicowania r6z-
nych kategorii pojeé, np. czym si¢ r6zni wojna od bitwy.

Poziom operacji abstrahowania i uogdlniania poje¢ diagnozowany byt za po-
moca metody wylaczania, gdzie zadaniem uczniéw bylo wyodrebnienie wyra-
z6w wlasciwych, charakterystycznych dla danego pojecia oraz pominiecie wyra-
z6w zbednych, a nastepnie uogdlnienie cech wspélnych, nalezacych do tej samej
klasy przedmiotow, np. podkresl wyrazenia, ktére odnosza sie do pojecia ,pokdj”:
»~wolnos¢”, ,terror”, ,okupacja”, ,przesladowanie”, ,porozumienie”.

Test badal réwniez poziom rozumienia pojeé. Zadaniem uczniéw bylo pota-
czenie pojecia z jego definicja.

W dydaktyce historii podkreéla sie, ze uksztaltowane pojecie historyczne
uczen powinien potrafi¢ zdefiniowac (Kujawska 2004). Tak wiec zadaniem uczniéw
bylo podanie definicji poje¢, np.: ,kronika”, ,Chrzest Polski”, ,demokracja” itp.
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Test obejmowat 5 kategorii poje¢ historycznych: pojecia spoleczne, zwigzane
z religia, z kulturg, z nauka oraz gospodarka.

Kryteria oceny testu poje¢ historycznych miaty charakter umowny i podzielo-
no potencjalny rozrzut wynikéw na trzy przedzialy jednakowych wielkosci:

— poziom niski: 0-10,
— poziom przecigtny: 11-20,
— poziom wysoki: 21-30.

Réwniez dla poszczegdlnych kategorii pojec zostaly okreslone kryteria oceny:

Dla poje¢ spolecznych, zwigzanych z religia oraz nauka kryteria oceny byty
nastepujace:

— poziom niski: 0-2,
— poziom przecietny: 34,
— poziom wysoki: 5-6.
Z kolei dla poje¢ zwigzanych z kultura:
— poziom niski: 0-3,
— poziom przecigtny: 4-5,
— poziom wysoki: 6-7.
Natomiast dla poje¢ zwigzanych z gospodarka:
— poziom niski: 0-1,
— poziom przecigtny: 2-3,
— poziom wysoki: 4-5.

Z programu nauczania historii opracowanego przez M. Pietrache (2000) do
gimnazjum specjalnego dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w sto-
pniu lekkim wynika, Ze uczefi powinien opanowac najwazniejsze wiadomosci
z zakresu historii Polski, pozna¢ sylwetki najwazniejszych postaci historycznych
oraz ich osiagniecia, pozna¢ wydarzenia i postaci zwiazane z historiag wlasnego re-
gionu oraz zabytki kultury narodowej. Uczen powinien zna¢ rowniez: symbole
narodowe, panistwowe i religijne, najwazniejsze zdobycze cywilizacji w zakresie
nauki oraz techniki. W rezultacie powinien takze swobodnie operowac podsta-
wowymi pojeciami z zakresu historii oraz wiedzy o spoleczenistwie.

Jaki zatem poziom historycznej wiedzy pojeciowej prezentuja badani ucznio-
wie? Dane prezentuje tabela 1.

Z tabeli 1 wynika, ze wiekszoé¢ badanych dziewczat - 72,0% prezentuje prze-
cietny zasob historycznej wiedzy pojeciowej. 10,0% uczennic uzyskato poziom
wysoki, natomiast poziom niski cechuje 18,0% dziewczat.

W5sréd chlopcéw dominuje réwniez przecietny zasoéb historycznej wiedzy
pojeciowej. Poziom ten uzyskalo 62,5% badanych uczniéw. 16,1% chlopcow ce-
chuje poziom wysoki. Niski poziom historycznej wiedzy pojeciowej dotyczy
21,4% badanych uczniéw.
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Tabela 1. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej przez badanych uczniéw

Pozi . Liczba badanych oséb
0ziom opanowania
historycznej wiedzy dziewczeta chlopcy ogblem
Ppojeciowej ¢ % ¢ % ¢ %
Wysoki 5 10,0 9 16,1 14 13,2
Przecietny 36 72,0 35 62,5 71 67,0
Niski 9 18,0 12 21,4 21 19,8
Razem 50 100,0 56 100,0 106 100,0
Dziewczeta

e ——— [k
Wysoki | Y 0%

Wykres 1. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej przez badane dziewczeta

Chtopcy
preecicry | | ¢

Wykres 2. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej przez badanych chfopcéw

Ogolem wiekszos¢ badanych gimnazjalistéw wykazuje przeciety poziom hi-
storycznej wiedzy pojeciowej (67,0%). Wysoki poziom prezentuje 13,2% bada-
nych. Natomiast niski poziom historycznej wiedzy pojeciowej odnosi sie do 19,8%
badanych uczniéw.

Poziom opanowania poszczegdlnych kategorii historycznej
wiedzy pojeciowej przez badanych uczniéw

Jak juz wspomniano, test poje¢ historycznych zostal podzielony na pie¢ kate-
gorii, ktére obejmowaly nastepujace grupy pojec:
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4

1. Pojecia spoleczne: ,wojna”, ,bitwa”, ,pokéj”’, ,powstanie”, ,demokracja”.
Pojecia zwigzane z religig: ,chrzescijanstwo”, ,papiez”, ,biskup”, ,kult”,
,Chrzest Polski”.

3. Pojecia zwiazane z kultura: ,tragedia”, ,komedia”, ,renesans”, ,arras”, ,kro-
nika”.

4. Pojecia zwiazane z nauka: ,uniwersytet”, ,nagroda Nobla”, ,Internet”, ,eko-
logia”, ,astronomia”.

5. Pojecia zwiazane z gospodarka: ,bank”, ,reforma walutowa”, ,inflacja”, ,bilon”,
,banknot”.

Poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej przez badanych ucz-

niéw w poszczegoélnych ich kategoriach sygnalizuje tabela 2.

Tabela 2. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej przez badanych uczniéw
w poszczegdlnych kategoriach

Planowana li- | Uzyskana licz- | Procent uzy-

odpowiedzi odpowiedzi | poprawnych
Pojecia Dziewczeta 50 300 139 46,3
spoleczne Chlopcy 56 336 177 52,7
Pojecia Dziewczeta 50 300 132 44,0
religijne Chtopcy 56 336 162 48,2
Pojecia Dziewczeta 50 350 179 51,1
kulturalne g0 56 392 194 195
Pojecia Dziewczeta 50 300 170 56,7
naukowe Chiopey 56 336 190 56,5
Pojecia Dziewczeta 50 250 139 55,6
gospodarcze | pypey 56 280 149 53,2

Jak wskazuje tabela 2, wéréd badanych dziewczat najwyzej opanowana kate-
gorig pojec historycznych jest kategoria poje¢ zwiazanych z nauka. Uzyskala ona
56,7% poprawnych odpowiedzi. W tej grupie poje¢ badane uczennice udzielity
najwiecej poprawnych odpowiedzi dla pojecia ,uniwersytet” — 70,0%. Natomiast
najwieksza trudnoé¢ sprawialo dziewczetom zdefiniowanie pojecia ,Internet”.
Pojecie to uzyskalo 24,0% poprawnych odpowiedzi. Na drugim miejscu plasuje
sie kategoria poje¢ zwiazanych z gospodarka. Kategoria ta uzyskala 55,6% popra-
wnych odpowiedzi. Najnizej za$ opanowang kategorig poje¢ historycznych
wséréd badanych dziewczat jest kategoria poje¢ spolecznych, ktéra uzyskata
46,3% poprawnych odpowiedzi oraz poje¢ zwigzanych z religia, ktéra otrzymata
44,0% poprawnych odpowiedzi. W kategorii poje¢ spolecznych najwieksza trud-
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nos¢ sprawialo dziewczetom podanie definicji pojecia ,demokracja”, ktére otrzy-
malo jedynie 18,0% poprawnych odpowiedzi. Natomiast w grupie poje¢ zwiaza-
nych z religia sporym wyzwaniem dla badanych dziewczat bylo zdefiniowanie
pojecia ,Chrzest Polski”. Pojecie to uzyskalo tylko 8,0% poprawnych odpowiedzi.

Dziewczeta

Pojeiagospodarcz _l w56
Pojgcia naukowe _I 56.7%
Pojeca kulturane _l 51,1%

Pojgcia religine _I 44.0%
Pojeca spolecene _l 3%

Wykres 3. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej przez badane dziewczeta
w poszczegolnych kategoriach

Chtopcy

A
Poeiagospocrcz | | 52
i
Poia ravioue | I | 5"
i
Poedia ke | R '

Poesa eigine | R 2"
i
Pofsaspolecne | | "
4

Wykres 4. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej przez badanych chlopcéw
w poszczegolnych kategoriach

W5sréd badanych chlopcéw, podobnie jak w grupie dziewczat, najwyzej opa-
nowang kategorig poje¢ historycznych jest kategoria poje¢ zwigzanych z nauka,
ktéra uzyskala 56,5% poprawnych odpowiedzi i obejmowala takie pojecia, jak:
,uniwersytet”, ,nagroda Nobla”, ,Internet”, ,ekologia”, ,astronomia”. Z wymie-
nionych poje¢ najwiecej poprawnych odpowiedzi uzyskalo pojecie ,uniwersy-
tet”, ktére otrzymato 58,0% odpowiedzi poprawnych. Najmniej za$ poprawnych
odpowiedzi (19,6%) uzyskalo pojecie ,Internet”. Na zblizonej pozycji plasuje sie
kategoria poje¢ zwiazanych z gospodarka — kategoria ta uzyskata 53,2% popra-
wnych odpowiedzi. Na bardzo podobnej pozycji znajduja sie pojecia zwigzane
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z grupa pojec spolecznych, ktére otrzymaly 52,7% poprawnych odpowiedzi. Naj-
nizej za$ opanowang kategoria poje¢ historycznych wsréd chiopcéw jest katego-
ria poje¢ zwiazanych z kultura, ktéra uzyskala 49,5% poprawnych odpowiedzi
oraz kategoria zwiazana z religia; ta grupa pojec¢ otrzymala 48,2% poprawnych
odpowiedzi. Sposréd poje¢ zwigzanych z kulturg duza trudnos$é¢ sprawiato
chtopcom okreslenie pojecia ,renesans”. Uzyskato ono 33,3% poprawnych odpo-
wiedzi. Natomiast w kategorii poje¢ zwiazanych z religia najwieksza trudnosé
sprawilo uczniom wskazanie réznicy pomiedzy pojeciami ,papiez” i ,biskup”.
W kryterium tym badani uczniowie uzyskali tylko 23,2% poprawnych odpowiedzi.

W obu badanych grupach kategoria poje¢ zwigzanych z nauka otrzymata naj-
wyzsza liczbe poprawnych odpowiedzi. Najnizszqg za$ w kategorii poje¢ zwiaza-
nych z religia.

Tabela 3. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej przez badanych uczniéw
w poszczegdlnych kategoriach (ogélem)

. Planowana liczba | Uzyskana liczba Procent
S Liczba badanych . .
Kategorie pojec - prawidiowych prawidlowych uzyskanych
uczniéw L7 L o
odpowiedzi odpowiedzi odpowiedzi
Pojecia spoteczne 106 636 316 49,7
Pojecia religijne 106 636 294 46,2
Pojecia kulturalne 106 742 373 50,2
Pojecia naukowe 106 636 360 56,6
Pojecia gospodarcze 106 530 288 54,3

Ogotem badani uczniowie najwyzszy poziom opanowania historycznej wie-
dzy pojeciowej uzyskali w takich kategoriach, jak: pojecia zwigzane z nauka
(56,6%) oraz pojecia zwigzane z gospodarka (54,3%). Nizej plasuja sie kategorie
poje¢ taczacych sie z kultura (50,2%) oraz z zakresu poje¢ spolecznych (49,7%).
Najnizej opanowang kategoria poje¢ historycznych jest kategoria poje¢ zwiaza-
nych z religia. Kategoria ta uzyskala 46,2% poprawnych odpowiedzi.

Jak podkresla G. Kufit [1980] na poziom opanowania przez uczniéw history-
cznej wiedzy pojeciowej wplywaja pewne sprawnosci intelektualne, takie jak: po-
réwnywanie, abstrahowanie i uogélnianie, a takze rozumienie oraz definiowanie
pojec. Jak juz wczedniej wspomniano przygotowany test pojec historycznych zo-
stal tak skonstruowany, iz uwzgledniat wyzej wymienione wskazania.

Dane na temat umiejetnosci dokonywania operacji umystowych w trakcie fo-
rmulowania pojec¢ przez badanych uczniéw prezentuje tabela 4.
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Tabela 4. Operacje umystowe dokonywane przez badanych uczniéw w trakcie formulo-
wania pojec

. Planowana Uzyskana Procent
. Liczba . :
Operacje Ple¢ badanych liczba liczba uzyskanych
umyslowe P poprawnych | poprawnych | odpowiedzi
" W odpowiedzi | odpowiedzi | poprawnych
Poréwnywanie | Dziewczeta 50 500 233 46,6
pojee Chlopcy 56 560 261 46,6
Abstrahowanie/ | Dziewczeta 50 500 315 63,0
uoglnianie Chtopcy 56 560 346 61,8
Rozumienie Dziewczeta 50 250 150 60,0
pojee Chlopcy 56 280 185 66,1
Definiowanie Dziewczeta 50 250 64 25,6
pojee Chlopcy 56 280 83 29,6

Jak wynika z danych zawartych w tabeli 4, z zakresu operacji umystowych
bioracych udzial w ksztaltowaniu poje¢ (poréwnywanie, abstrahowanie, uogol-
nianie) duza trudno$¢ sprawialo uczniom ich poréwnywanie. Zaréwno dziew-
czeta, jak i chlopcy w tej kategorii uzyskali najmniejsza liczbe odpowiedzi popraw-
nych (po 46,6%). Najwieksza trudnos¢ badanym uczennicom sprawialo wskaza-
nie réznicy pomiedzy pojeciami ,wojna” i ,bitwa”. W kategorii tej dziewczeta
udzielily jedynie 20,0% prawidlowych odpowiedzi. Z kolei chlopcom problem
sprawialo wskazanie r6znicy pomiedzy pojeciami ,papiez” i ,biskup”. W kryte-
rium tym chlopcy udzielili tylko 23,2% prawidlowych odpowiedzi. Na uspra-
wiedliwienie tego faktu nalezy odwola¢ sie do stwierdzenia G. Kufit (1980, s. 111),
ktora podkresla, ze ,poréwnywanie nazw rzeczy czy wydarzen historycznych
jest trudniejsze niz poréwnywanie przedmiotéw bezposrednio ogladanych”. Jakie
odpowiedzi dotyczace poréwnywania ,wojny” z ,bitwq” najczedciej padaly
wsérdd badanych uczennic: ,wojna trwa 7 lat a bitwa krétko”, ,wojna trwa dlugo
bitwa krétko”. Natomiast wsréd chlopcow w zakresie porownywania osoby ,pa-
pieza” z osoba ,biskupa” pojawialy sie takie odpowiedzi, jak: ,papiez jest tylko
jeden a biskupow jest tysiace”, ,papiez jest wladca calego Swiata a biskup jest mu
podlegly” lub ,papiez jest wybierany na caly §wiat a biskup na panstwo” itp.
Odpowiedzi te wskazujg, ze uczniowie nie potrafig wskazac cech, ktére tacza oba
pojecia, jak réwniez tych cech, ktore je réznicujg. Tak wigc badani uczniowie nie
uzyskuja dobrych wynikéw z zakresu poréwnywania pojeé, wigzacych sie
z umiejetnoscig wskazania cech réznicujacych dane pojecia.

W zakresie abstrahowania i uogélniania poje¢ powyzsze dane wskazuja, ze
w tej kategorii dziewczeta, jak i chlopcy uzyskali wysoka liczbe odpowiedzi po-
prawnych (63,0%, 61,8%). Zaréwno dziewczeta, jak i chlopcy udzielili najwiecej
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poprawnych odpowiedzi dla pojecia ,bank” (90,0%, 87,5%). Najmniej za$ popraw-
nych odpowiedzi udzielono dla pojecia ,renesans”: dziewczeta —36,0%, chlopcy —
33,3%. Powyzsza sytuacja wskazuje, ze badani uczniowie nie maja wiekszych
probleméw z tym rodzajem operacji umystowych. Ale okoliczno$¢ ta moze by¢
spowodowana czestym pojawianiem sie wyzej wymienionych poje¢ (pokdj,
chrzescijafistwo, uniwersytet, bank) w procesie nauczania, jak i zyciu codziennym.

Test badal rowniez proces rozumienia pojec¢. W tej kategorii najwieksza liczbe
poprawnych odpowiedzi (66,1%) uzyskali chlopcy. Dziewczeta zas otrzymaty
niewiele mniej, bo az 60,0% poprawnych odpowiedzi. Wsréd chiopcéw najwieksza
liczbe odpowiedzi prawidlowych otrzymalo pojecie ,powstanie” (76,8%), naj-
mniejsza za$ pojecie ,reforma walutowa” (50,0%). Natomiast w gronie dziewczat
dominowalo pojecie ,Nagroda Nobla” (72,0%). Podobnie jak u chlopcéw naj-
mniej poprawnych odpowiedzi uzyskato pojecie ,reforma walutowa” (46,0%).

Najwieksza trudnos¢ badanym uczniom sprawialo definiowanie poje¢. Naj-
czesciej w tej kategorii uczniowie pozostawiali puste miejsca lub udzielali odpo-
wiedzi blednych. Dziewczetom duzg trudnosé sprawialo zdefiniowanie pojecia
,Chrzest Polski” —8,0% poprawnych odpowiedzi. Z kolei chtopcom ogromne prob-
lemy sprawialo pojecie ,inflacja”, ktére uzyskalo tylko 17,8% prawidlowych od-
powiedzi.

Dane dotyczace umiejetnosci dokonywania operacji umyslowych dla ogéiu
badanych uczniéw prezentuje tabela 5.

Tabela 5. Operacje umystowe dokonywane przez badanych uczniéw w trakcie formuto-
wania pojec¢ (ogoélem)

. Planowana Uzyskana Procent
Liczba . :
. liczba liczba uzyskanych
Operacje umyslowe badanych .
i poprawnych poprawnych odpowiedzi
uczniow Lo L

odpowiedzi odpowiedzi poprawnych
Poréwnywanie pojeé 106 1060 494 46,6
Abstrahowanie/ 106 1060 661 623
uogodlnianie
Rozumienie pojeé 106 530 335 63,2
Definiowanie pojec¢ 106 530 147 27,7

Dane zawarte w tabeli 5 obrazuja, ze najwieksza liczbe poprawnych odpowie-
dzi uzyskali uczniowie w kategorii rozumienia pojec¢ (63,2%) oraz abstrahowania
i uogolniania (62,3%). Najmniejsza za$ w kategorii definiowania poje¢ (27,7%).
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Whnioski kohcowe

Zestawiajac wyzej wymienione wyniki nalezy wskaza¢, ze badani uczniowie
— dziewczeta i chlopcy w wiekszosci prezentuja przecietny zaséb historycznej
wiedzy pojeciowej. Zaréwno wsrdd badanych dziewczat, jak i chlopcéw najbar-
dziej opanowang kategoria pojec¢ historycznych jest kategoria zwigzana z nauka
oraz z gospodarka, najmniej za$ grupa pojec Iaczacych sie z religia.

Z zakresu operacji umystowych stosowanych w trakcie formutowania pojec¢
najwieksza trudnosé sprawialo badanym uczniom poréwnywanie pojec¢ oraz ich
definiowanie.

Zaprezentowane powyzej wyniki badan empirycznych dotyczace poziomu
wiedzy pojeciowej uczniéw z zakresu historii na poziomie gimnazjum specjalne-
g0 w mojej ocenie nalezy uznac za satysfakcjonujace, biorgc pod uwage fakt ogra-
niczonych mozliwosci intelektualnych badanych uczniéw. Przecietny poziom
opanowania historycznej wiedzy pojeciowej tychze uczniéw $wiadczy o wtasci-
wym przebiegu procesu ich edukacji historycznej. Niewatpliwie ogromna w tym
rola srodowiska rodzinnego, a zwlaszcza szkoly, nauczyciela historii, ktéry po-
przez umiejetne wykorzystanie wiedzy historycznej, wiedzy z zakresu dydaktyki
historii oraz ortodydaktyki potrafi zainteresowa¢ przedmiotem oraz uksztattowac
ogolna wiedze o zjawiskach, ktére dokonywaly sie na przestrzeni wiekéw.

Pomimo zadowalajacego poziomu opanowania historycznej wiedzy pojecio-
wej przez badanych uczniéw o$miele sie udzieli¢ kilku wskazéwek dla praktyki
pedagogicznej.

W procesie ksztaltowania poje¢ historycznych u uczniéw z niepelnosprawno-
$cia intelektualng w stopniu lekkim nauczyciel powinien:

— kierowac sie zasadami ksztalcenia specjalnego;
- uwzglednia¢ indywidualne mozliwosci uczniéw w doborze treéci ksztalcenia;
— naprzemiennie stosowac:

* toki lekgji, ze szczegdlnym uwzglednieniem toku lekcji ,podajacej”, , prob-

lemowej” oraz ,ekspozycyjnej”,

* metody nauczania —zwlaszcza aktywizujgce oraz metody asymilacji wiedzy,

* formy pracy — zwlaszcza jednostkowa,

* Srodki dydaktyczne — szczeg6lnie automatyzujace proces dydaktyczny (kom-

puter, Internet), a takze Srodki audiowizualne (filmy, programy edukacyjne),

* ,drogi” ksztaltowania poje¢ (Bieniek 2007, s. 122).

— organizowa¢ wycieczki historyczne;

— zachecac¢ uczniéw do udzialu w historycznych kotach zainteresowan oraz do
uczestnictwa w przedsiewzieciach upamietniajagcych dane wydarzenia histo-
ryczne (inscenizacje, apele).
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students with dyslexia helps them insolving certain chemistry tasks, yet other makes more diffi-
cult. While tasks requiring seeing of a three-dimensional molecule and its rotation caused fewer
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Wprowadzenie

Terminem dysleksja lub dysleksja rozwojowa okresla sie specyficzne trudnosci
w czytaniu i pisaniu, ktére nie wynikaja z zaniedbania srodowiskowego czy z nie-
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prawidlowego rozwoju umyslowego. Przyczyna tych trudnosci jest nieharmonij-
ny rozwoj psychoruchowy, objawiajacy sie zaburzeniami funkcji percepcyjno-
motorycznych (w tym wzrokowo-przestrzennych), ich integracji lub funkcji
stuchowo-jezykowych. Zaburzenia podstawowych funkcji poznawczych uwa-
runkowane sa konstytucjonalnie — przez zmieniona strukture centralnego ukiadu
nerwowego (Bogdanowicz 1994; Bogdanowicz, Adryjanek 2005).

Te zaburzone funkcje odpowiadaja miedzy innymi za nieprawidlowe rozpo-
znawanie liter i odwzorowywanie ich ksztattu. Wystepowanie zaburzen prostych
funkgji zakléca uczenie sie ztozonych czynnosci, z ktérymi funkcje sa zwigzane
(np. odczytywanie mapy, zapamietywanie informacji z rozméw telefonicznych,
planowanie i zarzadzanie czasem, wypelnianie formularzy i wiele innych). Cho-
ciaz specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ najbardziej widoczne sa w szkole, to sg
problemem calego zycia (Bogdanowicz, Adryjanek 2005; Borkowska 2003).

Istniejg trzy terminy, ktére precyzyjniej okreslaja trudnosci w nauce szkolnej:
dysleksja jako klopoty w czytaniu, dysgrafia (nieopanowanie kaligrafii) i dysorto-
grafia (niepoprawna pisownia). Wedlug badai Marty Bogdanowicz nawet 15%
spoleczenstwa dotyka problem dysleksji o réznym nasileniu trudnosci (Bogdano-
wicz 1994; Bogdanowicz, Adryjanek 2005).

Szacuje sig, ze w szkole 2/3 zaje¢ w klasie to mowienie, a 2/3 tej czynnosci pelni
nauczyciel. Pozostala cze$¢ zaje¢ wymaga czytania i pisania. Oznacza to, ze wa-
runkiem koniecznym do odniesienia sukcesu w szkole jest opanowanie specyficz-
nego jezyka szkolnego — w méwieniu, czytaniu i pisaniu. Umiejetno$¢ pisania sta-
nowi natomiast pewnego rodzaju filtr, ktéry okresla poziom spelnienia wymagan
szkotly (Dyrda 2003).

Chociaz dzieci dyslektyczne uzyskuja w testach inteligencji wyniki w normie,
powyzej normy oraz w granicach inteligencji wysokiej, wykazuja jednak takie ob-
jawy, jak trudnosci w opanowaniu czytania, zaburzenia poprawnego pisania czy
powolne tempo przetwarzania informacji. Wykazujg réwniez problemy z organi-
zowaniem informacji w celu uczenia sie, zapamietywania czy przypominania so-
bie informacji (Bogdanowicz 1994; Krasowicz-Kupis 2009). Poniewaz styl uczenia
sie obejmuje stosowane sposoby poznawania i zmiany rozwojowe, dysleksja za-
czela by¢ przez niektérych traktowana jako przejaw indywidualnego stylu ucze-
nia sie, ktory jest niezgodny ze standardem wymaganym przez szkole (Dyrda
2003).

Wiekszoé¢ oséb mysli w sposéb werbalny (stowny). Natomiast dyslektycy
mysla niewerbalnie, czyli mentalnymi obrazami znaczen i idei. Nie rozumiejg
symboli i wyrazow, ktérych znaczenia nie potrafig sobie wyobrazi¢ jako obrazu.
Myslenie niewerbalne pozwala na precyzyjne wyobrazanie sobie nawet skompli-
kowanych proceséw czy ukladéw. Dlatego dyslektycy sa niezwykle intuicyjni,
kreatywni i spostrzegawczy. Ponadto myslenie niewerbalne jest od 400 do 2000
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razy szybsze od myslenia werbalnego. Dzieje sie tak, gdyz w ciagu jednej sekun-
dy w umysle przecietnego czlowieka pojawia sie do 5 stéw, a u dyslektyka do
32 obrazéw. Dlatego tez dysleksja moze przyczyni¢ sie¢ do rozwoju genialnych
umyslow, jak bylo w przypadku Alberta Einsteina czy Leonarda da Vinci (Davis,
Braun 2010).

W zwigzku z tym, ze dyslektycy sa wyjatkowa grupa uczniéw w szkole, cha-
rakteryzujaca sie zarowno wieloma dysfunkcjami, jak i wrodzonymi zdolnoscia-
mi, po licznych obserwacjach postanowiono zbada¢, jaka jest r6znica w uczeniu
sie chemii uczniéw z dysleksja i bez dysleksji oraz w osiagnieciach szkolnych z te-
go przedmiotu oraz czy badane grupy wykazuja si¢ podobnymi, czy ré6znymi
umiejetnosciami pod wzgledem rozwigzywania wybranych zadan chemicznych.

Opisywane badania przeprowadzono w dwoéch etapach. Pierwszy etap sta-
nowily badania ankietowe. Natomiast funkcje¢ narzedzia badawczego drugiego
etapu spelnial zalagcznik do ankiety — arkusz z 6 réznymi typami zadan z chemii
do wykonania przez badanych.

Przedmiotem badan ankietowych byly strategie uczenia sie chemii przez ucz-
niéw dyslektykéw i niedyslektycznych, uczacych sie w szkotach gimnazjalnych
i licealnych. Badacza interesowalo, jak uczniowie ucza sie chemii w domu, a jak
w szkole i jakie zmysty uczniéw dominuja podczas uczenia si¢ chemii, jakie meto-
dy stosowane przez nauczyciela na lekcji chemii sa wedlug badanych najbardziej
efektywne oraz jakie trudnosci napotykaja uczniowie, uczac sie chemii. Waznym
pytaniem badawczym bylo réwniez, jak badani uczniowie sg oceniani przez na-
uczyciela chemii.

Kwestionariusz ankiety skladal sie z 4 zdan niedokoniczonych oraz 9 pytan,
w tym z 2 pytan zamknietych, 3 pytan pototwartych i 4 pytan otwartych. Ponadto
na poczatku kwestionariusza zamieszczony byt krétki wstep, a na jego koficu me-
tryczka dotyczaca rodzaju szkoly, do jakiej uczen uczeszcza. Pytania mialy na
celu ustalenie, jak czesto uczniowie korzystaja z podrecznika podczas uczenia sie
chemii, z jakich materialéw korzystaja podczas nauki tego przedmiotu, kiedy naj-
chetniej uczestnicza w lekcji chemii, ktére metody nauczania stosowane przez na-
uczyciela sg dla nich najbardziej korzystne oraz co sprawia im trudnosci w ucze-
niu sie. Do ustalenia stylu uczenia sie ucznia postuzylo pytanie o czynnosci, jakie
uczen wykonuje podczas uczenia sie do sprawdzianu oraz zdania niedokonczo-
ne, w ktérych uczen mial opisa¢, co robi by nauczy¢ sie nowego numeru telefonu
na pamied, co najszybciej zapamietuje, gdy poznaje nowa osobe oraz co robi, gdy
musi zlozy¢ jakas rzecz skladajaca sie z wielu elementéw. Jedno zdanie niedokon-
czone dotyczylo ocen, jakie uczen najczesciej otrzymuje ze sprawdzianéw z chemii.

Przedmiotem badan zalacznikiem do ankiety byly trudnosci uczniéw dyslek-
tycznychiniedyslektycznych, uczacych sie w szkotach gimnazjalnychilicealnych
w rozwiazywaniu wybranych zadan z chemii. Badacza interesowato, czy wrodzo-
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ne dysfunkcje i zdolnosci 0s6b z dysleksja maja wplyw na rozwigzywanie konkre-
tnych zadan z zakresu chemii, jakie moga te osoby w trakcie procesu ksztalcenia
napotkaé. W szczegolnosci skupiono sie na wpltywie wypaczen wzrokowych dys-
lektykéw na liczenie atoméw réznych pierwiastkdw we wzorze strukturalnym
nieznanej im czasteczki, umiejetnosci obracania i poruszania obiektami w wyob-
razni na dobieraniu lancuchowej formy cukru do jego formy pierscieniowej,
w dobieraniu czasteczek identycznych i ich odbi¢ lustrzanych oraz w ustalaniu
i rysowaniu izomeréw alkanéw. A ponadto: czy slabsza integracja percepcyjno-
-motoryczna dyslektykéw ma wplyw na budowanie czasteczek organicznych za
pomoca modeli precikowo-kulkowych na podstawie wzoru strukturalnego
czasteczki.

Opis przeprowadzonych badan

Badania przeprowadzono w dwdch etapach. Pierwszy etap stanowily bada-
nia ankietowe. Natomiast funkcje narzedzia badawczego drugiego etapu spelnial
zalacznik do ankiety — arkusz z 6 r6znymi typami zadan do wykonania przez ba-
danych.

W badaniach przyjeto dysleksje i jej brak jako zmienne zalezne. W badaniach
wzieto udzial 86 uczniéw liceum ogdlnoksztalcacego, wsrdd ktérych znalazlo sie
17 dyslektykéw oraz 62 uczniow gimnazjum, w tym 21 dyslektykéw. ELacznie
przebadano 38 dyslektykéw oraz 110 ucznidow bez dysfunkcji. Dobor préb byt ce-
lowy. Réznica w liczebnosci grup osoéb z dysleksja i bez dysleksji wynika zaréwno
z naturalnego zjawiska, jakim jest wystepowanie dysleksji u odsetka populacji
(wg M. Bogdanowicz do 15% spoteczefistwa dotyka ten problem — dotyczy ucz-
niéw liceum ogolnoksztalcacego), jak i przez to, ze dobdr préby byt ograniczony
dostepnoscig do badanych (dotyczy uczniéw gimnazjow).

W badaniu zalgcznikiem do ankiety (kwestionariuszem z wybranymi zada-
niami chemicznymi) udzial wzieto 24 dyslektykéw oraz 89 uczniéw bez dysfun-
keji — zaréwno ze szkét gimnazjalnych, jak i liceum ogélnoksztaicacego. Dobor
proéb, podobnie jak w badaniach ankietowych, byl celowy i ograniczony dostep-
noscia do badanych.

Badaniami objeto cale grupy lub klasy uczniéw — osobno w gimnazjum i lice-
um. Uczniéw kwalifikowano jako dyslektykéw na podstawie opinii lub orzecze-
nia poradni psychologiczno-pedagogicznej (dostepnych u pedagoga szkolnego).
Badania przeprowadzono za zgoda dyrekcji szkoly, nauczycieli i uczniow, a kwe-
stionariusze wypelniano anonimowo.
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Wykres 1. Liczebno$¢ préby w badaniach ankietowych

Same badania zrealizowano w trakcie lekcji chemii, godzin wychowawczych
lub po lekcjach uczniéw, jednakze zawsze w sali lekcyjnej i w ciszy. Podczas ba-
dan uczniowie mogli zadawa¢ badaczowi pytania, majace na celu wyjasnienie
niezrozumialych tresci ankiety lub zalacznika. W trakcie badan zwracano szcze-
gb6lna uwage na przedstawienie celu badan, zapewnienie anonimowosci bada-
nych oraz stworzenie przyjaznej atmosfery. Przed analiza wypelnionych kwe-
stionariuszy i zatacznikéw odrzucono te niepelne.

Wyniki i wnioski

Analiza odpowiedzi na pytania, jak czesto uczniowie korzystajq z podreczni-
ka podczas uczenia sie chemii, z jakich materialéw woéwczas korzystaja, kiedy naj-
chetniej uczestnicza w zajeciach, ktére metody nauczania sa dla nich najbardziej
korzystne, jakie czynnosci uczen wykonuje podczas uczenia sie do sprawdzianu
oraz analiza zdan niedokonczonych, pozwolily okresli¢ r6znice w preferowanym
przez ucznia stylu uczenia si¢. Podziat ten przedstawiono na wykresie 2 (ucznio-
wie liceum ogdlnoksztalcacego) i wykresie 3 (uczniowie szkél gimnazjalnych).

Analiza wykresu 2 wyraznie wskazuje, ze najbardziej preferowany styl ucze-
nia sig, jaki przejawiajg w liceum uczniowie bez dysleksji (styl wzrokowo-stucho-
wo-ruchowy), jest najmniej preferowanym stylem u uczniéw z dysleksja. Wydaje
sie tez, ze podczas nauki chemii u uczniéw dyslektycznych dominuje zmyst ru-
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chu i stluchu. W przeciwienstwie do dyslektykéw osoby bez dysfunkcji przeja-
wiaja styl uczenia sie najlepiej sprawdzajacy sie na typowej lekcji w klasie.
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Wykres 2. Podzial uczniéw liceum ogélnoksztalcacego ze wzgledu na styl uczenia sie
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Wykres 3 Podzial uczniéw gimnazjum ze wzgledu na styl uczenia sie
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Analiza wykresu 3 wskazuje, ze w gimnazjum uczniowie bez dysfunkcji pre-
feruja styl uczenia sie angazujacy sluch i wzrok, natomiast dyslektycy stuch oraz
ruch. Styl uczenia sie dyslektykéw moze by¢ przyczyna ich nizszych osiggnieé
w nauce (wykresy 41 5).

30 = yczniowie liceum ogoéinoksztatcacego — dyslektycy
=== yczniowie gimnazjum — dyslektycy
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25 uczniowie gimnazjum — bez dysleksji
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liczba uczniow
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0
ndst dop dost db bdb cel

oceny z chemii

Wykres 4. Podziat badanych uczniéw ze wzgledu na wyniki w nauce
ndst — ocena niedostateczna (1), dop — ocena dopuszczajaca (2), dost — ocena dostateczna (3), db — oce-
na dobra (4), bdb — ocena bardzo dobra (5), cel — ocena celujaca (6)

Na wykresie 4 przedstawiono, jakie oceny ze sprawdziandéw z chemii najcze-
Sciej otrzymuja uczniowie dyslektyczni i bez dysleksji. Oceny uzyskiwane przez
dyslektykéw sa mniej zréznicowane niz oceny uczniéw bez dysleksji. Badani dys-
lektycy w gimnazjum najczeéciej otrzymywali ocene dopuszczajaca (2), a w lice-
um grupa ta podzielita sie na dwie czesci: jedna najczesciej otrzymywata ocene
dopuszczajaca (2), natomiast druga ocene dobrg (4). Z kolei uczniowie bez dyslek-
sji otrzymuja najczesciej ocene dostateczng (3) — reprezentowang przez najwyz-
sze punkty na wykresie - rzadziej dobra (4) czy dopuszczajaca (2).

Mimo ze najczestsza ocena dyslektykoéw jest ocena dopuszczajaca, a uczniéw
bez dysleksji dostateczna, to srednia ocen ze sprawdzianéw uczniéw z dysleksja
w liceum jest nieznacznie wyzsza (3,21) od $redniej pozostatych uczniéw (2,85).
Natomiast $rednie ocen z chemii gimnazjalistow wskazujg, ze dyslektycy (2,64)
gorzej radza sobie na poczatku edukacji przedmiotu niz réwieénicy bez dysfun-
keji (3,11). Rozbieznosci te (przedstawione na wykresie 5) wynika¢ mogg z r6z-
nych trudnosci, jakie napotykaja uczniowie podczas nauki chemii (wykresy 61 7).
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Wykres 5. Srednie ocen ze sprawdzianéw z chemii

Analiza wykresu 6 wskazuje, ze w gimnazjum badani dyslektycy i uczniowie
bez dysleksji maja rézne trudnosci w uczeniu sie chemii. Ci ostatni maja problemy
z zadaniami z trescia (39%), wzorami chemicznymi (24,4%) i ukladaniem reakcji
chemicznych (22%). Natomiast dyslektykom trudnosci sprawiaja bardziej podsta-
wowe zagadnienia, takie jak: nazwy i definicje chemiczne (14,3%), nazwy i sym-
bole pierwiastkéw (14,3%), obliczenia matematyczne (14,3%), rysowanie wzoréw
czasteczek (4,8%) oraz zadania wczesniej nietlumaczone przez nauczyciela
(4,8%).

Zgodnie z wykresem 7 licealisci bez dysleksji wskazuja na duze problemy
z obliczeniami matematycznymi na lekcji chemii (20,3%). Przez to trudnosci spra-
wiaja im tez zadania z trescig (14,5%) i zadania rozbudowane, zlozone, niestan-
dardowe (10,1%). Réwniez jezyk chemiczny, wyklady, teoria na lekcji chemii sta-
nowig dla nich istotng bariere w rozumieniu tematu (13%).

Dyslektykom natomiast problemy sprawiaja gléwnie zadania z trescia
(35,5%). W poréwnaniu do uczniéw bez dysleksji jestich az 0 19% wiecej. Réznica
ta wynika z istotnych probleméw w czytaniu u oséb dyslektycznych. Dla 23,5%
tych uczniéw problem stanowi uktadanie réwnan reakcji chemicznych oraz zbyt
matla iloé¢ czasu przeznaczonego na wyttumaczenie tematu, zagadnienia, czy tez
zadania. Nauczyciele powinni mie¢ ten fakt na uwadze i dawac dyslektykom wig-
cej czasu na opanowanie materialu. 11,8% tych uczniéw ma trudnosci w dobiera-
niu wspolczynnikéw stechiometrycznych w réwnaniach reakcji oraz w oblicze-
niach matematycznych.
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Wykres 6 Trudnosci uczniéw gimnazjum w nauce chemii
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Wykres 7. Trudnosci uczniéw liceum ogolnoksztalcacego w nauce chemii

Wykres 8 przedstawia opinie uczniéw na temat najlepszych, ich zdaniem,
metod nauczania stosowanych przez nauczycieli chemii. Zaréwno 61,8% ucz-
niéw bez dysleksji, jak i 76,3% uczniéw dyslektycznych odpowiedzialo, ze do-
Swiadczenie chemiczne jest taka metoda. Odpowiedzi te sa dowodem na to, ze
eksperymenty chemiczne sa niezbedne w procesie uczenia sie chemii. Druga pod
wzgledem efektywnosci metoda nauczania chemii jest wedlug uczniéw wyktad
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nauczyciela przy tablicy (dyslektycy —55,3%, osoby bez dysleksji—40,9%). Kolejna
efektywna metoda nauczania dla badanych oséb bez dysfunkcji jest rozwigzywa-
nie zadan w zeszycie (39,1%), natomiast dla ankietowanych dyslektykéw roz-
wiazywanie zadan problemowych (34,2%). Ta grupa uczniéw réwniez chetniej
korzysta z plyt i programéw komputerowych (o 5,8%) oraz z luznych rozméw
(03,5 %).
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Wrykres 8. Efektywne metody nauczania na lekcji chemii wedlug uczniow

Na wykresie 9 przedstawiono wyniki jednego z zadan z zalacznika do ankie-
ty, w ktérym nalezalo policzy¢ atomy poszczegdlnych pierwiastkéw w nieznanej
uczniom czasteczce zwigzku kompleksowego. Mialo ono na celu zbadanie r6zni-
cy w percepcji wzrokowej u 0séb dyslektycznych i bez dysleksji.

Mimo tendencji do wypaczehn wrazen wzrokowych zadanie to wypadlo do-
brze u dyslektykow — nie zauwazono istotnej réznicy w wynikach na wykresie 9.
Jak twierdzili badani, tak wysoki wynik mozliwy byl dzieki zastosowaniu duzej
czcionki w zadaniu i samym zwiazku kompleksowym.

Kolejne zadanie polegalo na zbudowaniu modelu kulkowo-precikowego
czasteczki organicznej, ktéra przedstawiona byta uczniom w formie wzoru struk-
turalnego. Mialo na celu sprawdzenie integracji wzrokowo-motorycznej ucz-
niow.
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Wykres 10. Budowanie modelu czasteczki organicznej

Analiza wykresu 10 wskazuje na trudnosci badanych dyslektykéw w budo-
waniu przestrzennego modelu na podstawie narysowanej dwuwymiarowej
czasteczki. Nizszy wynik badanych dyslektykéw w tym zadaniu moze Swiadczy¢
o slabszej integracji wzrokowo-motorycznej tej grupy uczniéw lub, co moga suge-
rowa¢ wyniki kolejnych zadan, o trudnosci przetwarzania dwuwymiarowych
wzoréw strukturalnych w realne struktury tréjwymiarowe.
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W nastepnym zadaniu sprawdzana byla percepcja wzrokowa i umiejetnosé
poruszania czasteczkami dwuwymiarowymi w wyobrazni. Uczniom przedsta-
wiony zostal strukturalny wzor czasteczki cukru w formie pierscienia, do ktérego
dopasowaé mieli jeden z podanych wzoréw tej samej czasteczki, lecz w formie

tancuchowej.
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Wykres 11. Dobieranie tancuchowej formy cukru

Wyniki badanej préby dyslektykéw przedstawione na wykresie 11 nie r6znia
sie istotnie od wynikéw badanych uczniéw bez dysfunkcji, co moze oznaczag, iz
badani dyslektycy posiadaja umiejetnos¢ obracania dwuwymiarowa czasteczka
w wyobrazni w podobny sposéb jak ich réwiesnicy bez dysleks;ji.

Nastepne zadanie zamieszczone w zalaczniku do ankiety poprzedzato krét-
kie wytlumaczenie, czym sg izomery, oraz przyklady takich zwiazkéw. Ucznio-
wie mieli dorysowac wszystkie mozliwe izomery podanego w formie wzoru struk-
turalnego heksanu. Cwiczenie sprawdzalo percepcje wzrokowa, dzialanie na
plaszczyznie i kreatywne mys$lenie.

Az 64% badanych uczniéw z dysleksja nie zapisato zadnego wzoru izomeru
prawidlowo. Duza czesc tej grupy (44%) odwrdcilo lub znieksztalcilo czasteczke
heksanu, nie zmieniajac uktadu wigzan chemicznych miedzy atomami lub zasto-
sowalo bledng wartosciowos¢ pierwiastkow (36%). Wyniki te sugeruja, ze zadania
do wykonania w plaszczyznie sa dla dyslektykéw trudniejsze niz te wymagajace
wyobrazni przestrzennej, co moga sugerowa¢ wyniki ostatniego zadania
z zalacznika ankiety oraz wyniki innych badan [7], z ktérych jednoznacznie wyni-
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ka, iz dyslektycy osiagaja lepsze wyniki w rozwigzywaniu zadan ¢wiczeniowo-
problemowych stosujac substancjalne modele precikowo-kulkowe, zamiast sy-
mulacji komputerowych.
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Wykres 12. Rysowanie izomeréw heksanu

W ostatnim zadaniu przedstawione zostaly identyczne czasteczki oraz ich od-
bicia lustrzane w réznych pozycjach w przestrzeni. Uczniowie mieli sparowac ta-
kie same czasteczki oraz dobra¢ ich lustrzane odbicia. Cwiczenie to miato na celu
sprawdzenie widzenia przestrzennego i umiejetnosci obracania czasteczka tréj-
wymiarowa w wyobrazni.
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Wykres 13. Dobieranie czasteczek identycznych i odbi¢ lustrzanych

W tym zadaniu dyslektycy wypadli o 12% lepiej od grupy uczniéw bez dysle-
ksji i musieli wykazac¢ sie umiejetnoscia przestrzennego widzenia czasteczek oraz
obracania nimi w wyobrazni. Umiejetnos¢ ta moze wynika¢ z wrodzonych zdol-
nosci oséb z dysleksja.
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Podsumowanie

Przeprowadzone badania pozwolily na wykazanie istotnych réznic w stylach
uczenia sie dyslektykéw i uczniéw bez dysleksji na lekcjach chemii. Dla dyslekty-
kéw najwazniejsze podczas nauki chemii sa stuch i ruch, zmyst wzroku odgrywa
dla nich mniejsza role. Dlatego dyslektycy w mniejszym stopniu moga skorzystacé
z typowej lekcji chemii prowadzonej w klasie, ukierunkowanej na wzrokowo-
-sluchowo-ruchowy styl prezentowany przez uczniéw bez dysleksji. W liceum
badani uczniowie nie wykazuja istotnej r6znicy w wynikach z chemii, natomiast
§rednie ocen z chemii badanych gimnazjalistéw wskazuja, ze dyslektycy gorzej
radza sobie na poczatku edukacji tego przedmiotu niz réwiesnicy bez dysfunkcji.

Dyslektycy sa zgodni z uczniami bez dysleksji, ze eksperyment chemiczny
jest bardzo wazna czescig sktadowa lekcji chemii — pozwala na najbardziej efektyw-
ne uczenie sie oraz motywuje ich do aktywnego uczestnictwa w lekcji. Druga pod
wzgledem efektywnosci metoda nauczania chemii jest wedlug uczniéw wyktad
nauczyciela przy tablicy. Zaréwno do$wiadczenie chemiczne, jak i wyklad na-
uczyciela szczego6lnie wazne sa dla dyslektykow —az o 14% wiecej tej proby wska-
zywalo wymienione metody nauczania.

Istotnym problemem uczniéw z dysleksja jest niewystarczajaca iloé¢ czasu
przeznaczana przez nauczyciela na wyjasnianie tematéw, zagadnien i zadan. Na-
uczyciele powinni mie¢ ten fakt na uwadze i dawac dyslektykom wiecej czasu na
opanowanie materiatu. W liceum dyslektykom — w poréwnaniu do badanych bez
dysleksji - wiecej trudnosci sprawiaja zadania z trescia oraz ukltadanie réwnan re-
akcji chemicznych, natomiast w gimnazjum bardziej podstawowe zagadnienia,
np.: nauka nazw i symboli pierwiastkéw, obliczenia matematyczne, czy rysowa-
nie wzoréw chemicznych czasteczek.

Jednym ze skutecznych sposobé6w radzenia sobie z wypaczeniami wrazen
wzrokowych, a wiec z zaburzong percepcja wzrokowsg, ktora jest wynikiem wra-
zenia u dyslektyka jakby litery i cyfry poruszaly sie, znikaly i kurczyly sie, byto za-
stosowanie wystarczajaco duzej czcionki w zadaniu sprawdzajacym ten obszar
dysfunkcji 0séb dyslektycznych.

Zaburzona integracja percepcyjno-motoryczna uczniéw z dysleksja i, jak wy-
niki badan moga sugerowag, trudnosci przetwarzania dwuwymiarowych wzo-
réw strukturalnych w realne struktury tréjwymiarowe, spowodowaly, iz badani
dyslektycy gorzej poradzili sobie z zadaniem wymagajacym umiejetnosci odwzo-
rowywania czasteczki organicznej przedstawionej w formie wzoru strukturalne-
go za pomoca przestrzennego modelu kulkowo-precikowego.

Dzieki wrodzonej zdolnosci do przetwarzania i kreowania doznah percep-
cyjnych, dyslektyk potrafi intuicyjnie zrozumie¢ r6zne zlozone zaleznosci pomie-
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dzy rzeczami. Uczniom z dysleksja tatwo jest poruszac czasteczkami przestrzen-
nie w wyobrazni, odwracac je i znieksztalca¢, natomiast trudnosci sprawia im wy-
obrazenie sobie zrywania wigzafi chemicznych i powstawania nowych miedzy
atomami w podanych czasteczkach na plaszczyznie. Mimo iz charakterystyczne
dla 0séb z dysleksja myslenie obrazowe jest calosciowe, glebsze i bardziej wyrazi-
ste, to zadania do wykonania w plaszczyZnie (np. rysowanie izomeréw heksanu)
sa dla dyslektykoéw trudniejsze niz te wymagajace wyobrazni przestrzenne;.
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Wprowadzenie

W 1999 roku, na mocy Ustawy o systemie o§wiaty, dokonano nie tylko refor-
my struktury ksztalcenia dzieci i mlodziezy w Polsce, przez wprowadzenie 6-let-
niej szkoly podstawowej, 3-letniego gimnazjum, szkét ponadgimnazjalnych (np.
3-letniego liceum ogodlnoksztalcacego), ale takze diametralnie zmieniono podej-
Scie co do istoty, miejsca oraz praw przystugujacym uczniom wykazujacym réz-
norodne problemy rozwojowe w sferze funkcjonowania fizycznego, psychiczne-
go i spolecznego. Juz na wstepie przywolanej wyzej Ustawy zostaly podane
zadania ogolne edukacji szkolnej: ,Szkola winna zapewni¢ kazdemu uczniowi
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warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowaé go do wypelniania obo-
wiazkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokra-
qji, tolerancji, sprawiedliwoéci i wolnosci” (Dz.U. 1991, nr 95 poz. 425).

Zadania ogdlne uzyskaly wymiar skonkretyzowany w art. 1. Podano w nim
szczegdlowe ukierunkowanie funkcjonowania systemu oswiaty w kontekscie
praw, ktére powinien zapewnia¢ oraz celow, ktére powinien osigga¢. A wigc
zapewnia: 1) realizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do
ksztalcenia sie oraz prawa dzieci i mlodziezy do wychowania i opieki, odpowied-
nich do wieku i osiagnietego rozwoju; 2) wspomaganie przez szkole wychowaw-
czej roli rodziny; 3) mozliwos¢ zakladania i prowadzenia szkoét i placowek przez
r6zne podmioty; 4) dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozli-
wosci psychofizycznych ucznidéw, a takze mozliwos¢ korzystania z pomocy
psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej; 5) mozli-
wos$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkél przez dzieci i mlodziez nie-
pelnosprawng oraz niedostosowang spolecznie, zgodnie z indywidualnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami; 5a) opieke nad
uczniami niepelnosprawnymi przez umozliwianie realizowania zindywidu-
alizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw nauczania oraz zajec¢ rewa-
lidacyjnych; 6) opieke nad uczniami szczegélnie uzdolnionymi poprzez umozli-
wianie realizowania indywidualnych programéw nauczania oraz ukonczenia
szkoly kazdego typu w skroconym czasie; 7) upowszechnianie dostepu do szkét,
ktérych ukonczenie umozliwia dalsze ksztalcenie w szkotach wyzszych; 8) mozli-
wos¢ uzupelniania przez osoby doroste wyksztalcenia ogélnego, zdobywania lub
zmiany kwalifikacji zawodowych i specjalistycznych; 9) zmniejszanie réznic
w warunkach ksztalcenia, wychowania i opieki miedzy poszczegélnymi regiona-
mi kraju, a zwlaszcza oSrodkami wielkomiejskimi i wiejskimi; 10) utrzymywanie
bezpiecznych i higienicznych warunkéw nauki, wychowania i opieki w szkolach
i placowkach; 11) upowszechnianie wérdéd dzieci i mlodziezy wiedzy o zasadach
zréwnowazonego rozwoju oraz ksztalttowanie postaw sprzyjajacych jego wdra-
zaniu w skali lokalnej, krajowej i globalnej; 12) opieke uczniom pozostajagcym
w trudnej sytuacji materialnej i zyciowej, 13) dostosowywanie kierunkéw i tresci
ksztalcenia do wymogoéw rynku pracy; 13a) ksztaltowanie u uczniéw postaw
przedsiebiorczosci sprzyjajacych aktywnemu uczestnictwu w zyciu gospodar-
czym; 14) przygotowywanie uczniéw do wyboru zawodu i kierunku ksztalcenia;
15) warunki do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniéw przez organizowanie
zajec pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz ksztaltowanie aktywnosci spolecznej
i umiejetnosci spedzania czasu wolnego; 16) upowszechnianie wsréd dzieci
i mlodziezy wiedzy o bezpieczenistwie oraz ksztaltowanie wlasciwych postaw
wobec zagrozen i sytuacji nadzwyczajnych (Dz.U. 1991, nr 95 poz. 425).
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W zasygnalizowanych wyzej zadaniach mozna zauwazy¢ szczegdlne podej-
$cie do uczniéw z réznego typu problemami rozwojowymi, takze niepelnospraw-
nych i niedostosowanych spolecznie. Pod adresem uczniéw niepetnosprawnych
postulowane jest szerokie otwarcie szkolnictwa powszechnego/ogélnodostepne-
go na mozliwos¢ ksztalcenia wspdlnie z pelnosprawnymi rowiesnikami w postaci
edukacji integracyjnej, a nawet tzw. edukacji wiaczajacej — inkluzyjnej. Termin
»edukacja inkluzyjna” lub zamiennie stosowany ,edukacja wlaczajaca”, zdaniem
Grzegorza Szumskiego, jest rozumiany jako dlugotrwaty proces dazacy do roz-
szerzania mozliwosci adaptacyjnych szkét w kontekscie dostosowywania warun-
kéw do potrzeb uczniéw, niezaleznie od tego, jak bardzo bylyby one zr6znicowa-
ne. Szkola wiaczajaca ma by¢ odpowiedzialna za edukacje uczniéw z wszelakimi
rodzajami niepelnosprawnosci, reprezentujacymi rézne srodowiska spoteczne.
Celem, jaki przy$wiecal twércom koncepcji bylo to, aby kazde dziecko miato row-
ny dostep do edukacji i mozliwo$¢ uczeszczania do szkoty najblizej swojego miej-
sca zamieszkania. W odréznieniu od pojecia ,integracja”, ktére w praktyce okazuje
si¢ czesto sposobem asymilowania uczniéw do zastanej rzeczywistosci (Szumski
2006, s. 71), koncepcja edukacji wiaczajacej zaktada, Ze to nie uczeh ma by¢é w pro-
cesie edukacji strong, ktéra ma si¢ zmienic, aby sprosta¢ zastanym wymaganiom,
lecz szkola, ktéra powinna by¢ na tyle elastyczna, by méc dostosowac sie do jego
potrzeb zwigzanych z niepelnosprawnoscia tak, by moégt w pelni wykorzystaé
swoj potencjal i funkcjonowac¢ w swoim spolecznym $rodowisku w sposéb naj-
bardziej dla niego optymalny (Nilsen 2010, s. 480).

Zaréwno ustawodawcy, badacze problematyki edukacji integracyjnej i inklu-
zyjnej, jak i praktycy bezposrednio zwigzani z ksztalceniem uczniéw z réznego
typu zaburzeniami rozwojowymi w systemie szkolnictwa ogélnodostepnego do-
skonale rozumiejg, ze osiggniecie zakladanych celow ksztalcenia jest niemozliwe
lub powaznie ograniczone bez organizacji wlasciwej pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, zindywidualizowanej pod katem potrzeb i mozliwosci takich ucz-
niow.

Stad, biorac pod uwage ukierunkowanie szkolnictwa ogélnodostepnego na
uczniéw z zaburzeniami rozwojowymi, w tym niepelnosprawnych, Ministerstwo
Edukacji Narodowej opracowato akty prawne regulujgce dziatania szkoty w ob-
szarze wspomagania ucznia ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi w obsza-
rze ksztalcenia i specjalistycznej pomocy, ktérag moze i powinien uzyskac na tere-
nie szkoly. Wéréd sugerowanych unormowan znajdujg si¢ zasadniczo dwa.
Pierwsze to Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada
2010 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie
w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub integracyjnych
(Dz. U. 2010, nr 228 poz. 1490), drugie: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
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dowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placow-
kach (Dz. U. 2013 nr 0, poz. 532), ktére zmienilo poprzednie rozporzadzenie do-
tyczace organizacji i realizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej: Roz-
porzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkolach i placéwkach (Dz.U. 2010 nr 228).

W kazdym z tych dokumentéw, a szczegdlnie w rozporzadzeniach na temat
pomocy psychologiczno-pedagogicznej znajduja sie zapisy odniesione do kwestii
pomocy logopedycznej, jako elementu szeroko ujetej pomocy psychologiczno-
pedagogicznej. I tak, zajecia logopedyczne, jako jedna z mozliwych form zajec
specjalistycznych, organizowane sa dla uczniéw z zaburzeniami mowy, ktére po-
woduja zaburzenia komunikacji jezykowej oraz utrudniaja nauke. Liczba uczest-
nikow zaje¢ wynosi do 4. Powinny trwa¢ 60 min., aczkolwiek w uzasadnionych
przypadkach dopuszcza sie¢ prowadzenie zajec¢ specjalistycznych w czasie krot-
szym niz 60 min., z zachowaniem ustalonego dla ucznia Iacznego tygodniowego
czasu tych zajec.

Do zdan logopedy, zgodnie z zapisami rozporzadzenia z roku 2013 oraz tre-
Scig § 24 nalezy: 1) diagnozowanie logopedyczne, w tym prowadzenie badan
przesiewowych w celu ustalenia stanu mowy uczniéw; 2) prowadzenie zajec
logopedycznych oraz porad i konsultacji dla uczniéw i rodzicéw w zakresie sty-
mulacji rozwoju mowy uczniéw i eliminowania jej zaburzen; 3) podejmowanie
dzialan profilaktycznych zapobiegajacych powstawaniu zaburzeii komunikacji
jezykowej we wspolpracy z rodzicami uczniéw; 4) wspieranie nauczycieli, wy-
chowawcéw grup wychowawczych i innych specjalistow w udzielaniu pomocy
psychologiczno-pedagogicznej.

Powyzsze analizy jednoznacznie sugeruja, iz z uwagi na ukierunkowanie
oraz istote zadan stawianych przed systemem ksztatcenia w Polsce oraz jego r6z-
norodnymi elementami, z obszarem pomocy psychologiczno-pedagogicznej
wlacznie, uczniowie z zaburzeniami rozwojowymi, w tym problemami w zakresie
komunikacji, powinni by¢ objeci specjalistyczna pomoca i uzyskiwa¢ wymagane
wsparcie adekwatnie do indywidualnych potrzeb i mozliwosci. Sugeruja takze,
ze szczegblna pomoca powinni by¢ objeci uczniowie doswiadczajacy trudnosci
w sferze funkcjonowania fizycznego i psychospolecznego na tle niepetnospraw-
noéci lub innych czynnikéw je wywolujacych, takze natury neurologicznej, jak
i o charakterze negatywnego wplywu srodowiska wychowawczego na rozwdj
dziecka.
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Dziecko z zaburzeniami neurologicznymi w szkolnictwie
podstawowym ogolnodostepnym w retrospektywie
oraz w kontekscie terapii logopedycznej

Bazujac na doswiadczeniach wilasnych, zwigzanych ponad 20-letnim stazem
pracy na stanowisku logopedy w szkole podstawowej ogélnodostepnej, analizie
dokumentacji logopedycznej z lat 2008-2012 (wyniki diagnozy logopedycznej,
sprawozdania z pracy logopedy w kazdym semestrze roku szkolnego: 2008/2009,
2009/2010,2010/2011, 2011/2012, wywiad swobodny z logopeda pracujacym w kla-
sach I-VI) oraz z jednoczesnym uwzglednieniem czasookresu przed realizacjg
koncepcji edukacji inkluzyjnej, dajacej dzieciom z powazniejszymi zaburzeniami
rozwojowymi, w tym z réznego typu niepelnosprawnoscia, mozliwos¢ ksztalce-
nia w szkolnictwie masowym nalezy stwierdzi¢, ze skala rozpowszechnienia prob-
leméw neurologicznych, tzn. probleméw zwigzanych z nieprawidlowym funk-
cjonowaniem ukladu nerwowego i objawami danych nieprawidlowosci (np.
w postaci niedowladéw) u dzieci trafiajacych na terapie logopedyczna nie byla
w podanych wyzej latach szczegdlnie wysoka. Ponadto dylemat zaburzen neu-
rologicznych u dzieci edukujgcych sie w omawianym systemie edukagji i jedno-
cze$nie objetych wspomaganiem logopedycznym, oprdcz korelatu ilosciowego,
posiadal réwniez okreslong specyfike wyrazona zasadniczo w konkretnych pro-
blemach natury neurologicznej, obserwowanych jako najczesciej obecne.

Odnoszac sie do kwestii ilosciowych nalezy zauwazy¢, iz w przesiewowych
badaniach logopedycznych, realizowanych na poczatku kazdego roku szkolnego,
dla przyktadu w oddziatach przedszkolnych, stwierdzalo sie podejrzenie niewiel-
kich uszkodzen neurologicznych, np. o charakterze dyzartrycznym u 3—4 dzieci
na 29-30 (100%) dzieci wlaczonych do terapiilogopedycznej, tj. u 10-13% w relacji
do ogoélu grupy dzieci realizujacych dany typ terapii. Natomiast odnoszac niniej-
sze wskazniki do ogélu dzieci w grupach przedszkolnych — 54-55 0s6b — wynosza
one od 5 do 7%. Zupelnie odmiennie przedstawiala sie kwestia indywidualnych
konsekwencji omawianych probleméw oraz ich przeniesienia na efektywnos¢ te-
rapii logopedycznej. Dodatkowe dylematy dotycza zagadnienia diagnozy.

Do chwili obecnej nie dopracowano sie skonkretyzowanej definicji dyzartrii,
stad w wielu z nich zwraca si¢ uwage na perspektywe etiologiczna, podkreslajac
fakt obecnosci uszkodzenia o$rodkéw korowych lub podkorowych oraz i/lub
dr6ég nerwowych istotnych dla impulséw zwigzanych z procesem modwienia
(Galkowski, Kiwerski 1986; Jakimowicz 1987). Konstatuje sie tez obecnosé¢ uszko-
dzen réznych nerwéw zwigzanych z aktem mowy, miedzy innymi, np. nerwu
tréjdzielnego i podjezykowego, hiper- lub hipotonii, mozliwo$¢ obecnosci nie
tylko probleméw artykulacyjnych, ale tez z oddychaniem, fonacja i prozodia
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(Lewandowski, Tarkowski 1989). Inne ujecia dyzartrii wskazujg zaréwno na kon-
sekwencje, jak i etiologie: to zaburzenie artykulacji spowodowane zaburzeniem
lub uszkodzeniem unerwienia narzagdéw mownych (Wolkowa, Szachowskaja
1989, s. 156; Seliwiorstow 1997, s.. 130).

Jesli chodzi o analizowang grupe dzieci, tzn. dzieci, u ktérych mamy do czy-
nienia z licznymi problemami w realizacji glosek, niewielkimi, trudno zauwazal-
nymi problemami natury neurologicznej, jak réwniez dynamika przebiegu proce-
su terapii logopedycznej, to zasadniczo chodzi o dzieci, ktére w literaturze
specjalistycznej, szczegolnie rosyjskiej i amerykanskiej, opisywane sa jako dzieci
z tzw. dyzartria ,zamazana” w stopniu lekkim, gdzie cecha charakterystyczna sa
przede wszystkim trudnosci w prawidlowej artykulacji dzwiekéw mowy (Sobo-
towicz, Czernopolskaja 1997, s. 208-213; Martynowa 1997, s. 214-218).

W obszarze diagnostycznym w omawianej grupie dzieci obecne byly liczne
problemy i watpliwosci dotyczace zardwno trafnosci — prawdziwosci diagnozy,
jak i identyfikacji nieznacznych zaburzen neurologicznych, mikro-niedowtadéw
narzadéw artykulacyjnych, np. jezyka. Stad na ogét diagnozowalo sie u takich
dzieci opdzniony rozw6j mowy lub czesciej dyslalie ztozona, gdzie obecna byla
nieprawidlowa realizacja wielu glosek, szczegdlnie z szeregdéw: sz-z-cz-dz,
§-z-¢-dz, s-z-c-dz, gloski [1], glosek [k-g]. Ponadto, majac na uwadze seplenienia,
to ich rodzaj zalezal zasadniczo od lokalizacji mikro-niedowladu (np. umiejsco-
wiony w czubku jezyka doprowadzal przewaznie do seplenienia miedzyzebowe-
g0). Aczkolwiek jeszcze raz nalezy podkresli¢, ze analizowany fakt byt (i jest do
chwili obecnej) bardzo trudny do zaobserwowania w realizowanych dziataniach
diagnostycznych na terenie szkoly ogélnodostepne;j.

W obszarze efektywnosci terapii logopedycznej omawiane przypadki dzieci nie
tylko wykazywaty wyniki wysoce nieadekwatne i niekorespondujace z zalozony-
mi oczekiwaniami, ale takze z czasem poswieconym na terapie logopedyczng
i wysitkiem wlozonym w proces terapeutyczny ze strony dziecka, logopedy, ro-
dziny. Na ogot dzieci kontynuowaly udziat w zajeciach logopedycznych, jesli nie
przez caly okres ksztalcenia w szkole podstawowej, to przez kilka - od 3 do 4 lat —
nauki szkolnej.

Inng kwestia byt (i jest) problem indywidualnych i indywidualnie doswiad-
czanych jak réwniez indywidualnie percypowanych konsekwencji posiadanych
problemoéw logopedycznych w przeniesieniu na uzyskiwane sukcesy edukacyjne
oraz mozliwe problemy z naukg, na oceny szkolne, relacje z rowiesnikami, na-
uczycielami, wykazywane cechy osobowe. U wielu dzieci pojawial sie efekt, ktéry
mozna okredli¢ jako efekt ,zamknietego kola”, w ktérym, na tle trudnosci w ko-
munikacji oraz ich egzemplifikacji w postaci trudnoéci z nauka, gorszych ocen,
problemoéw z réwie$nikami, ktérzy naznaczali dzieci i ich mozliwosci biorac pod
uwage nieprawidlowa mowe, probleméw z nauczycielami, postrzegajacymi ucz-
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nia jako mniej zdolnego i mniej mogacego, tworzyly sie, a kolejno utrwalaty cechy
osobowe autonaznaczania/autostygmatyzacji w postaci niskiej samooceny,
niekomunikatywnosci, przekonania o odrzuceniu przez grupe, a nawet wyalie-
nowaniu. Tego typu nastawienie wobec siebie (autopercepcja, autoocena/samo-
ocena) rzutowalo na przebieg dalszej edukacji, dokonywane wybory zyciowe, za-
wodowe, aktywnoé¢ spoleczng, kulturalng, sportowo-rekreacyjna.

W badaniu problematyki rozpowszechnienia probleméw neurologicznych
wérdd dzieci zakwalifikowanych do terapii logopedycznej nie analizowano przy-
padkoéw dzieci jakajacych sie z dwoch zasadniczych powodéw. Pierwszy wynika
zistotyizréznicowania jgkania w perspektywie etiologicznej. Inaczej moéwiac, nie
wszystkie przypadki jakania nalezy laczy¢ z zagadnieniem nieprawidlowosci
neurologicznych, s bowiem i takie, gdzie mamy do czynienia z uwarunkowania-
mi srodowiskowymi. Po drugie kwestie jakania wérdd uczniéw szkét ogélnodo-
stepnych byly szczegétowo omdéwione w wystapieniu autorki danego tekstu na
konferencji na temat: ,Zmieni¢ jakos¢ zycia — spoleczne korzysci z terapii jaka-
nia”, zorganizowanej przez Polski Zwigzek Logopedéw i Uniwersytet Mikolaja
Kopernika w Toruniu (Toruf, 19.10.2013 r.) oraz w artykule przekazanym do
opublikowania pt. Terapia logopedyczna ucznia jgkajgcego si¢ w szkole podstawowej
o0gdlnodostepnej — mozliwosci i ograniczenia.

Skala i istota probleméw neurologicznych u dzieci objetych
terapia logopedyczna szkole podstawowej ogélnodostepnej
w kontekscie ukierunkowania na edukacje inkluzyjna

Aktualnie, majac na uwadze biezacy i miniony rok szkolny, jak rowniez prak-
tyczne wymiary realizacji idei edukacji inkluzyjnej, mozna pokusi¢ sie o zasyg-
nalizowanie pewnych pojawiajacych sie nowych zjawisk i nowych tendencji
w kwestii obecnosci zaburzen neurologicznych u dzieci kwalifikowanych do po-
mocy logopedycznej. Przede wszystkim w relacji do uczniéw z oddzialéw przed-
szkolnych nalezy wskaza¢, poza przypadkami oméwionymi powyzej, obecnosc¢
dzieci: a) ze schorzeniami uwarunkowanymi genetycznie (np. nerwiakowléknia-
kowatos¢ typu 11 2); b) z mézgowym porazeniem dzieciegcym (MPD); c) z plodo-
wym zespolem alkoholowym.

Nerwiakowl6kniakowatos¢ typu 1 (NF-1) jest schorzeniem dziedzicznym
autosomalnie dominujaco. Dawniej nazywane bylo choroba von Recklinghause-
na. Charakteryzuje si¢ triadq objawéw: obecnoscig licznych nerwiakowldknia-
kéw — guzkéw podskdrnych zbudowanych z elementéw nerwéw obwodowych
oraz fibroblastéw, plamami na skérze o wygladzie ,kawy z mlekiem” oraz zmia-
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nami barwnikowymi teczéwki - guzki Lischa; niekiedy nerwiakowlékniaki moga
by¢ obecne w innych lokalizacjach, np. narzadach wewnetrznych. Nerwia-
kowl6ékniakowatoé¢ typu 2 (NF-2) dawniej nazywana bylta obustronna neurofi-
bromatoza nerwu sluchowego lub typu centralnego. Objawy: ,plamy kawowe”,
nerwiaki nerw6w stuchowych, oponiaki (Michatowicz, Slezak 2005).

Dzieci z tego typu schorzeniem, poza mozliwymi problemami natury intele-
ktualnej, wykazuja réwniez problemy z zachowaniem. Sg nadpobudliwe psycho-
ruchowo, latwo popadaja w konflikty w rowiesnikami, czesto nie stuchajg pole-
cen nauczyciela lub je negujg, sa chaotyczne w realizowanych dziataniach.
Z trudem doprowadzaja podjeta czynnoé¢ do konca, szybko sie zniechecaja i de-
koncentruja. Bywaja bezkrytyczne wobec siebie i swojego zachowania. Wykazuja
réwniez problemy logopedyczne w postaci pararotacyzm, parasygmatyzmu,
mowy bezdzwiecznej (szczegdlnie obecne sa zamiany b na p, bina pi, g na k), kap-
pacyzmu. Stwierdza sie tez op6zniony rozw6j mowy lub oligofazje. Stad potrze-
buja nie tylko dzialan o charakterze stricte logopedycznym, ale takze socjo- i psy-
choterapeutycznych, zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych. W czasie terapii
logopedycznej, ze wzgledu na cechy zachowania, wymagaja wielu atrakcyjnych,
przykuwajacych uwage ¢wiczen, ale tez motywowania do ich poprawnej realiza-
cji oraz do doprowadzenia proponowanego ¢wiczenia do konca. Ponadto, w kon-
tekscie efektywnosci zaje¢ logopedycznych, uwzglednienia konicznosci ich pla-
nowania na dluzszy okres, na kolejne lata edukacji szkolnej. Obserwuje sie
bowiem powolny, rozlozony w czasie i momentami niezadowalajacy, w poréw-
naniu z istniejacymi staraniami ze strony logopedy i rodziny, postep w kwestii po-
prawy u dziecka umiejetnosci zwigzanych z mowa artykulowana.

Coraz czeéciej na zajecia logopedyczne w szkole ogélnodostepnej, w tym juz
na etapie edukacji w tzw. oddzialach przedszkolnych, trafiajg dzieci z mézgo-
wym porazeniem dzieciecym (MPD). Zasadniczo, dzieki wczesnej diagnostyce
i wezesnej rehabilitacji MPD, sa to dzieci stosunkowo wysoko funkcjonujace i dos¢
dobrze zrehabilitowane, jak na posiadane trudnosci ruchowe i neurologiczne.
Wsrod dzieci z MPD znajduja sie tez dzieci wywodzace ze sSrodowisk mniejszosci
narodowych, np. dzieci romskie. Jedli sa to dzieci 5-6-letnie, to ponadto korzystajq
z obowiazujacych w naszym kraju przepiséw podanych w Rozporzadzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie organizowania wczes-
nego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. 2009 Nr 23, poz. 133). Maja wiec zapew-
niong dodatkowa pomoc psychologiczno-pedagogiczng, takze w formie terapii
logopedycznej, realizowang na terenie szkoly ogélnodostepnej. Poza tym sa to
dzieci, ktére korzystaly juz, na ogét w ramach ustug specjalistycznych oferowa-
nych w strukturach opieki zdrowotnej, zréznych form wspomagania rozwoju, ta-
kze z opieki logopedycznej. Czes¢ z nich jesli mieszka w duzych miastach oraz
z powodu wielu lat pracy specjalistycznej, réwniez logopedycznej, w szkole pod-
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stawowej szczegdlnego wsparcia logopedycznego tak naprawde juz nie potrze-
buje. Prezentuja bowiem poziom funkcjonowania komunikacyjnego poréw-
nywalny z pelnosprawnymi réwie$nikami. Jednakze ze wzgledu na posiadanie
orzeczenia o potrzebie wczesnego wspomagania i fakt stereotypowego podejscia
do kwestii mozliwych form zaje¢ specjalistycznych realizowanych w ramach
wczesnej rehabilitacji, polegajacego na zaleceniu zaja¢ najbardziej tradycyjnych,
bez zastanowienia czy sa one potrzebne, czy nie, posiada wpis o koniecznosci reali-
zacji terapii logopedycznej. U analizowanych dzieci, jako konsekwencja udzialu
od najwczeséniejszego chwil zycia w réznych formach specjalistycznego wspoma-
gania rozwoju, koncentracji specjalistow i rodziny na dziecku i nierzadko nado-
piekunczych postaw, pojawiaja sie problemy natury socjalizacyjnej i psychologi-
cznej. Zasadniczo chodzi o to, ze wiele prezentuje zachowania i postawy
egocentryczne, trudnosci w nawigzywaniu relacji z réwiesnikami, narzuca im
swoje propozycje i oczekiwania, pragnie dominowac i dyscyplinowaé réwiesni-
kéw pod katem wiasnych potrzeb, ma trudnosci z respektowaniem zasad poste-
powania, obowigzujacych wéréd réwiesnikéw, w podporzadkowywaniu sie nor-
mom grupowym, a takze poleceniom dorostych. Stad zasadniczo dzieci takie
w wiekszym stopniu potrzebuja nie tyle pomocy logopedycznej, ile socjo- oraz
psychoterapeutycznej, jak rowniez zaje¢ stymulujacych ich rozwdj ogélnys, tj. za-
je¢ okresdlanych jako ogélnorozwojowe.

Inng kwestia, z zauwazalna tendencjg wzrostowa, jesli chodzi o specyfike
dzieci trafiajacych na terapie logopedyczng w szkotach podstawowych ogélnodo-
stepnych z ewentualnymi problemami natury neurologicznej oraz ze szczegodl-
nym uwzglednieniem dzieci edukujacych sie w oddzialach przedszkolnych, sg
dzieci z Plodowym Zespotem Alkoholowym (FAS). Nalezy tez dodag¢, ze moga to
by¢ dzieci pochodzace z cigz blizniaczych, a nawet wigcej dzietnych.

,Plodowy Zespoét Alkoholowy (FAS — Fetal Alcohol Syndrome) to jednostka
chorobowa obejmujaca nieprawidlowosci neurobehawioralne oraz zmiany w bu-
dowie ciata i organach wewnetrznych” (Hryniewicz 2007, s. 8). Dotyczy dzieci ma-
tek, ktére spozywaly alkohol podczas ciazy. W klasyfikacji ICD-10 okreslony jest
jako ,zespoly wrodzonych wad rozwojowych spowodowane znanymi czynnika-
mi zewnetrznymi” (Puzynski, Wciérka 2009, Q86).

Termin FAS nie obejmuje calego spektrum zaburzen, ktére moga wystapi¢
u dzieci wystawionych podczas cigzy na dziatanie alkoholu. W 2004 roku Natio-
nal Organisation of Fetal Alcohol Syndrome (NOFAS) stworzyla definicje do-
tyczacq FASD - Fetal Alcohol Spectrum Disorder, czyli plodowego spektrum za-
burzen alkoholowych. Jest to ogdlny termin opisujacy réznorodnosé skutkéow
rozwojowych, wystepujacych u potomstwa matek, ktére pily alkohol podczas
cigzy. Obejmuja one zaburzenia rozwoju fizycznego, psychicznego, zachowania,
uczenia sie, ktore moga utrzymywac sie przez cale zycie (cyt. za: www.nofas.org).
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FASD diagnozuje sie w oparciu o dwa gléwne medyczne kryteria diagnosty-
czne. Sa to Kryteria Diagnostyczne wg Hoyme’a (2005) i Czterostopniowa Skala
Diagnostyczna (2006), (Astley 2006, s. 1532-1534). Kryteria Diagnostyczne wedlug
Hoyme’a podaja nastepujace cechy tego zespolu: 1) prenatalne i/lub postnatalne
opodznienie wzrostu — wzrost i/lub waga mniejsza niz typowa; opdznienie wzro-
stu — wzrost i/lub waga w granicach 10 percentyla w odniesieniu do populacji;
2) charakterystyczne rysy twarzy (przynajmniej 2 sposréd 3): krétkie szczeliny
powiekowe, waska gérna warga, wygladzona rynienka nosowa; 3) uszkodzenia
moézgu (co najmniej 1 z cech): uszkodzenia struktury mézgu, zmniejszony obwod
glowy; 4) uszkodzenia Centralnego Ukladu Nerwowego (co najmniej 2 cechy):
uszkodzenia struktury mézgu, mikrocefalia; 5) zaburzenia neurologiczne: zabu-
rzenia napadowe, trwale uszkodzenia mézgu (np. porazenie mézgowe); 6) neuro-
behawioralne zaburzenia funkcji mézgu (przynajmniej 3 z podanych cech): funkcje
wykonawcze, pamie¢, funkcje poznawcze, mowa, inne. Wymagane sg: potwier-
dzone regularne lub epizodyczne spozycie alkoholu przez matke w okresie cigzy;
udokumentowana ekspozycja na alkohol w okresie cigzy. Uszkodzenia wywolane
alkoholem sa kwestig indywidualng, dlatego nie okreéla sie dawki i stylu picia.
W przypadku braku potwierdzenia spozycia alkoholu przez matke nalezy
spelniac¢ kryterium pierwsze i drugie (Astley 2006, s. 1534-1538).

Pochodnymi Plodowego Zespolu Alkoholowego sa FAE, ARND oraz ARBD.
FAE - Fetal Alcohol Effect, czyli poalkoholowy efekt plodowy, obejmujacy takie
same zaburzenia co FAS lecz o mniejszym natezeniu (Sawasciuk 2007, s. 65).

Jak podkresla K. Liszcz, w 1996 roku wprowadzono trzy nowe terminy: pFAS
— czeéciowy alkoholowy zesp6l plodowy — dziecko z tego rodzaju zaburzeniem
przejawia czesc fizycznych objawéw oraz znamionujace, uszkodzeniem centralne-
go ukladu nerwowego, problemy z nauka i zachowaniem; ARND - poalkoholowe
zaburzenia ukladu nerwowego, w ktérym wystepuja symptomy zwigzane ze sferg
umystowa i spoleczng, brak natomiast objawdw fizycznych (Liszcz 2010, s. 21).

ARND moze objawia¢ sie ,problemami z nauka, pamiecig, zaburzong koncen-
tracja uwagi, niska kontrolg impulséw i spolecznie nieakceptowanymi zachowa-
niami” (Liszcz 2010, s. 21); ARBD, to znaczy poalkoholowy defekt urodzeniowy,
nazywany réwniez zespolem wad wrodzonych zaleznych od alkoholu (Thac-
kray, Tifft 2001, s. 80), charakteryzujacy sie brakiem typowych ryséw twarzy,
w ktérym wystepuja nieprawidlowosci ze strony ukladéw krwionosnego i szkie-
letowego oraz zaburzenia wzroku i stuchu spowodowane prenatalng ekspozycja
plodu na alkohol (Komorowska 2007, s. 6). We wszystkich, oméwionych powyzej
przypadkach waznym jest potwierdzenie faktu spozycia alkoholu przez matke.

Szczegoblnie szkodliwy wplyw alkohol wywiera na osrodkowy uktad nerwo-
wy, co wiaze sie z licznymi zaburzeniami w rozwoju waznych ukladéw odpowie-
dzialnych za prawidlowe funkcjonowanie organizmu. ,Uszkodzenia mézgu
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wywolane przez alkohol mozna klasyfikowa¢ jako strukturalne — dotyczace tkan-
ki nerwowej i jej nieprawidlowego rozwoju oraz funkcjonalne, czyli zaburzenia
proceséw poznawczych i emocjonalnych” (Komorowska 2007, s. 6). Uszkodzenia
funkcjonalne sa konsekwencja zmian w strukturze moézgu i moga prowadzi¢ do
trudnosci z: ,rozumieniem poje¢ abstrakcyjnych (czas, pienigdz); mysleniem
przyczynowo-skutkowym i uczeniem sie na bltedach, impulsywno$¢, nadaktyw-
nos¢, deficyty pamieciowe, niedojrzale zachowanie” (Komorowska 2007, s. 6).

Alkohol, obok srodkéw odurzajacych, narkotykéw, antybiotykow, jako sub-
stancja toksyczna jest czynnikiem teratogennym, czyli takim, ktéry ,moze by¢
przyczyna wad wrodzonych embriona i plodu” (Vasta, Haith 1995, s. 144). Swoim
dzialaniem prowadzi do ,wymierania komoérek nerwowych i glejowych. Ma
wplyw na zakl6cenia w przemieszczaniu si¢ neuronéw, jak réwniez deformuje
kolce dendryczne. Utrudnia takze powstawanie polaczen synaptycznych lub
tworzy nieprawidlowe polaczenia” (Komorowska 2007, s. 6).

U dzieci z FAS zauwaza sie zaburzenia i ubytki niektérych obszaréw moézgu
(Komorowska 2007, s. 6): platy czolowe odpowiedzialne miedzy innymi za plano-
wanie, ocene sytuacji i przewidywanie konsekwencji dziatan, analize i kontrole
stanéw emocjonalnych, wole dzialania i podejmowanie decyzji (www.is.umk.pl/
~duch/Wyklady/kog-m/04-p.htm, dostep: 02.01.2011), mézdzek — umozliwiajacy
poruszanie sie, utrzymanie postawy wyprostnej i wykonywanie plynnych ruchéw
koniczyn (Traczyk 1989, s. 151), cialo modzelowate — pelnigce funkcje transmitera
informacji miedzy pétkulami mézgu, hipokamp — odpowiedzialny za powstawa-
nie wspomnien i zapamietywanie informacji (Komorowska 2007, s. 7), cialo mig-
datowate, w ktérym powstaja i sa regulowane emocje (Komorowska 2007, s. 7).

Z powyzszymi ubytkami wigzg si¢ liczne trudnosci rozwojowe, ktére obja-
wiaja si¢ juz od pierwszych dni zycia dziecka. W wieku przedszkolnym zaczyna
pojawiaé sie nasilenie objawéw zwigzanych z uszkodzeniem osrodkowego
ukladu nerwowego. Zauwazy¢ wtedy mozna: ,zaburzenia w rozwoju jezyka -
opdznienie w rozwoju mowy, wady wymowy, ubogie stownictwo, nadpobudli-
wos¢, nadwrazliwosé lub/i niedowrazliwos$¢ sensoryczna, zaburzenia laknienia,
klopoty z tolerancjg pokarmdéw, zaburzenia wzrostu i masy ciala” (Klecka 2009).

Dzieci w wieku przedszkolnym sg najczesciej przyjacielskie, serdeczne i chet-
nie wchodzg w kontakty spoleczne. Ich funkcje poznawcze, rozwdj ogoélny (Jad-
czak-Szumilo 2008) sa na niskim poziomie. Jak podaje M. Klecka, ,w tym okresie
uwidaczniaja sie zaburzenia w sferze poznawczej. Dzieci te cechuje deficyt uwa-
gi, trudnosci z organizacja dzialafi, znaczne problemy z pamiecia oraz uczeniem
sie, szczegblnie matematyki, co moze by¢ spowodowane trudnosciami z mysle-
niem abstrakcyjnym i przyczynowo-skutkowym” (Klecka, Janas-Kozik 2009,
s. 11). Czesto wystepuje rowniez jakanie, mowa niewyrazna, betkotliwa” (Klecka,
Janas-Kozik 2009, s. 11). Cechuje je takze labilno$¢ emocjonalna — szybko dener-
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wuja sie i réwnie szybko ulegaja zmianom nastroju. W tym wieku ,dzieci z FAS
nie odczuwaja niebezpieczenstwa” (Klecka 2009). ,Zdarza sie, ze nie potrafig od-
r6znié przyjaciela od wroga, co jest konsekwencjg zaburzen przywiazania. Dzieci
te maja tez problemy z motoryka duza (m.in. klopoty z wchodzeniem po scho-
dach, bieganiem, skakaniem), co jest skutkiem uszkodzeh w obrebie mézdzka”
(Klecka, 2009).

Jesli chodzi o kwestie mowy, to w przypadku dzieci z FAS trafiajacych na tera-
pie logopedyczna w szkole podstawowej ogdlnodostepnej stwierdza si¢ opdznio-
ny rozw6j mowy, podejrzenie jakania; mowe betkotliwa, niezrozumiata, parasyg-
matyzm, paratotacyzm, mowe bezdzwigczng. W szkole dzieci maja trudnosci
w nawigzywaniu relacji komunikacyjnych z réwiesnikami i osobami dorostymi.
Czasami sa zaleknione, bojazliwe, skryte, emocjonalnie zahamowane, nawet
infantylne, z problemami w skupianiu uwagi, szybka dekoncentracja. Ponadto
zauwazalne sg reakcje mimiczne nieadekwatne rzeczywistemu stanowi emocjo-
nalnemu. Inaczej méwiac mimika twarzy nie wyraza faktycznego stanu emocjo-
nalnego dziecka, takze z powodu mozliwych grymaséw twarzy. Na ogél sa to
dzieci grzeczne, stuchajace polecen i stereotypowo, automatycznie wrecz, tym
poleceniom podporzadkowujace sie.

Aktualnie trudno jest wskaza¢, ze wzgledu na brak doswiadczen wlasnych,
hipotetycznie mozliwy przebieg terapii logopedycznej dziecka z zespolem FAS
w szkole ogolnodostepnej w korelacie czasu jej trwania jak i uzyskiwanej efektyw-
nosci. Pewnym natomiast jest, ze poza wsparciem logopedycznym, potrzebujq
pomocy psycho-, socjoterapeutycznej, zaje¢ ogoélnorozwojowych, korekcyjno-
-kompensacyjnych, korekcyjnych, a w wielu przypadkach takze aktywnej
wspolpracy pedagoga szkolnego z pomoca spoleczng w celu zapewniania podsta-
wowych potrzeb biologicznych dziecka, majac na wzgledzie jego trudna sytuacje
w rodzinie z problemem alkoholowym.

Podsumowanie

Konkludujac kwestie probleméw neurologicznych, istniejacych u dzieci edu-
kujacych sie w systemie szkolnictwa ogélnodostepnego (masowego), ze szczegol-
nym uwzglednieniem uczniéw z oddzialéw przedszkolnych i jednoczesnie kwa-
lifikowanych do terapii logopedycznej nalezy zauwazy¢, ze:

1) nie wykazuja one jakich§ wysokich wskaznikéw ilosciowych czy odset-
kowych. Ponadto sa trudne do zdiagnozowania, bowiem cechuja sie niewielkimi
nieprawidlowosciami w postaci mikro-uszkodzen zlokalizowanych w narza-
dach artykulacyjnych, z mozliwg obecnoécia nieznacznych niedowladow
i hiper- lub hipotonii. Egzemplifikacja wskazanych probleméw sa trudnosci



78 Marzenna Zaorska

w komunikacji jezykowej w postaci op6Zznionego rozwoju mowy, sygmatyz-
mu i parasymatyzmu, rotacyzmu oraz pararotacyzmu, mowy bezdzwiecznej
i indywidualnie zarysowane problemy w funkcjonowaniu psychospolecz-
nym czy psycho-emocjonalnym. Na ogét dzieci takie wykazujq nieporéwny-
walnie niskg efektywnos¢ w uzyskiwaniu zakladanych celéw terapii oraz
w ich przelozeniu na kwestie czasochtonnoséci i wysitku wkiadanego ze strony
dziecka, logopedy i rodziny;

2) obserwacja skladu osobowego dzieci aktualnie kwalifikowanych do pomocy
logopedycznej, z uwzglednieniem tendencji i ukierunkowania wspoélczes-
nych szkél masowych na edukacje integracyjna czy nawet inkluzyjng, po-
zwala zasygnalizowaé zagadnienia nowe, charakteryzujace sie obecnoscig
dzieci z zespolami uwarunkowanymi genetycznie, zespolem FAS, mézgo-
wym porazeniem dzieciecym;

3) zmiana skladu osobowego dzieci wiaczanych do terapiilogopedycznej stawia
przed szkolg oraz logopeda szkolnym nowe zadania, zasadniczo dotyczace
przygotowania takiej strategii postepowania logopedycznego, ktéra bylaby
maksymalnie dostosowana do sytuacji rozwojowej dziecka oraz jego indy-
widualnych potrzeb i faktycznych mozliwosci.
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Wprowadzenie

Nauczyciele, pracujac w klasach szkoél ogélnodostepnej, spotykaja na swojej
drodze zawodowej uczniéw z niepetlnosprawnosciami, a wsrdd nich takze ucz-
niéw z niepelnosprawnoscia wzroku. Sytuacja taka jest duzym wyzwaniem dla
szkoly (ktéra nie jest placowka integracyjna), nauczyciela (ktéry nie ma kwalifika-
cji do pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych) i uczniéw (w kla-
sie 0 niezmniejszonej liczbie 0s6b pojawia sie niepelnosprawny uczen) oraz ucz-
nia z niepelnosprawnoscig wzroku.

W zwiazku z tg sytuacjg warto przyjrzec¢ sie wyzwaniom i stabym punktom
systemu wsparcia ucznia z niepelnosprawnosciami oraz mozliwym sposobom
poprawy sytuacji.

Wedtug danych Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) na $wiecie zyje nie-
mal 40 milionéw 0séb niewidomych i 246 milionéw oséb stabo widzacych (Skiba
2013). Prognozy WHO podaja, ze w ciagu kolejnych 20 lat liczba 0s6b z niepelno-
sprawnoscia wzroku moze zwiekszyc¢ sie dwukrotnie (WHO, 2009), a u 80% os6b,

! Artykul powstal na potrzeby Wojewodzkiej Konferencji dla dyrektoréw, nauczycieli i pedagogow

,Ksztalcenie uczniéow niewidomych i stabowidzacych w szkolach ogélnodostepnych”, Centrum
Edukacji Nauczycieli, Gdansk, 6.03.2014.
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ktore stracag wzrok, choréb prowadzacych do tego stanu mozna unikna¢ (sytuacja
ta dotyczy zwlaszcza krajéw rozwijajacych sie), (Skiba 2013).

W Polsce wedlug danych GUS z 2004 r. (stat.gov.pl/gus) jest 5,5 mln 0séb nie-
petnosprawnych, wsrdd ktoérych jedna trzecig stanowia osoby z niepelnosprawno-
Sciag wzroku (ponad 1,5 mIn). Niepelnosprawnos¢ wzroku jest najczestszym powo-
dem niepetnosprawnosci wérdd dzieci do 14. roku zycia (por. raport PERON).

Powodami prognozowanego wzrostu liczby oséb z niepelnosprawnoscig
wzroku sg m.in.: starzejace sie¢ spoleczenstwo (wzrok nieuchronnie pogarsza sie
wraz z wiekiem), wypadki (dzieki postepowi medycyny ratuje sie osoby, ktére
ulegly wypadkom, ale nie mozna zapobiec skutkom urazéw), przedwczesne uro-
dzenia (niedojrzaly wzrok narazony jest na dziatanie tlenu podczas przebywania
dziecka w inkubatorze), choroby (w krajach rozwijajacych sie najczestsza przy-
czyna utraty wzroku jest jaglica® (Skiba 2013), choroba nieobecna w Europie od
kilkudziesieciu lat (Nizankowska 2002), ktéra za sprawa migracji ludnosci moze
powrdcié na stary kontynent).

Wyzwania i stabe punkty systemu wsparcia ucznia
z niepelnosprawnoscia

Zdaniem A. Dudzinskiej (2012) katalog wyzwan i stabych punktéw systemu
wsparcia ucznia z niepetlnosprawnosciag powigksza sig. Wéréd wyréznionych
przez autorke kilkudziesieciu punktéw z katalogu problemoéw kilka z nich, w mo-
jej opinii, warto omowic szerzej.

1. Szkoly nie w pelni realizujg zalecenia z orzeczen, ktére wskazuja Poradnie
Psychologiczno-Pedagogiczne. Przyczyna tego jest brak specjalistow w placow-
kach, ktérzy mogliby realizowac¢ zalecane zajecia, brak lub zbyt mala liczba godzin
na realizacje zalecen, a takze ilo$¢ i jakos¢ zalecen. A. Dudzinska (2012) wskazuje
réwniez na przypadki, gdy Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczne nie wpisuja
w dokumentacje ucznia zaje¢ wspierajacych ucznia, znajac sytuacje szkot i majac
$wiadomos¢, ze nie majg mozliwosci realizacji zajeé. W ten sposéb powoduja re-
dukcje wsparcia edukacyjnego ucznia i prowadza do sytuacji blednego kota: PPP
nie zapisuja zalecen, ktérych szkola nie moze spelni¢, a szkola nie majac zalecen
nie moze wystepowac do wladz® o wsparcie realizacji zalecen.

2 Obecnie na jaglice choruje 84 mIn ludzi, a 8 mln utracilo wzrok bezpowrotnie z powodu choroby

(WHO, 2009).

Na terenie Gdanska powstal projekt wsparcia edukacji i rehabilitacji uczniéw z niepelnosprawnoscia
wzroku. Na zlecenie Wydzialu Edukacji Miasta Gdansk realizuje go Niepubliczna Poradnia Wczes-
nego Rozwoju ,Po drodze”, dzialajaca przy PSOUU koto Gdansk. Uczniowie mogg korzysta¢ m.in.
z terapii wzroku, zajec¢ orientacji przestrzennej, nauki czynnosci zycia codziennego, pisma punkto-
wego brajla, wykorzystania z urzadzen tyflotechnologicznych oraz wsparcia psychologicznego.
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2. W sytuacji gdy zajecia dodatkowe odbywaja sie poza terenem szkoly, np.
w poradniach, rodzice stajg przed koniecznoscig zorganizowania dowozenia
dzieci — a co za tym idzie — wygospodarowania dodatkowego czasu. Nie radzac
sobie z logistyka i czasem, a tym samym nie wywiazujac sie z realizacji tych zadan,
rodzice czesto czuja sie pietnowani (por. Dudzinska 2012) przez personel szkoty
i placowki realizujacej zajecia jako osoby, ktére pozbawiaja dziecko mozliwosci
wsparcia i rozwoju.

3. Zbyt mato (lub brak) wykwalifikowanych specjalistéw pracujacych w szko-
le; to trudna sytuacja, ktéra wynika zaréwno z sytuacji gdy nie ma w placéwce pe-
dagoga specjalnego, jak i z sytuacji braku dodatkowych kompetencji: nauczyciel
mimo wyksztalcenia w zakresie pedagogiki specjalnej nie jest przygotowany do
pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia wzroku (tyglopedagog) czy z niepetno-
sprawnoscia stuchu (surdopedagog). Problemem wskazywanym przez nauczy-
cieli podczas konferengji jest rowniez zbyt maly wymiar czasu pracy pedagoga
specjalnego (18 godzin) w stosunku do wymiaru godzin, ktére uczen spedza
w szkole (np. 28 godzin), co powoduje brak wsparcia nauczyciela prowadzacego
i ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych na czesci zajec.

4. Wyzej wymienione sytuacje sg trudna przyczyng sugerowania rodzicom
wyboru szkoly specjalnej. Wynika to z jednej strony z troski o jak najlepsze wa-
runki rozwoju dla ucznia, a z drugiej — z leku przed podjeciem wyzwania, jakim
jest przyjecie dziecka z niepelnosprawnoscia wzroku do szkoly ogélnodostepnej
i wizji potencjalnej porazki. Wladze szkoly, traktujac przyjecie ucznia do swojej
placéwki jak eksperyment?, musza rozwazy¢ sytuacje, gdy nie poradza sobie ze
wsparciem ucznia i poniesie on porazke edukacyjna.

5. Gléwna przyczyna niewystarczajacej wspotpracy szkoly z rodzicami,
w opinii A. Dudzifskiej (2012), jest specyfika pracy nauczyciela: hierarchicznoéc,
trudnos¢ z wystuchaniem racji innych oséb, przekonanie o koniecznosci wycho-
wywania rodzicéw (, pedagogizacja rodzicéw”). Powoduje to traktowanie rodzi-
cOw ,z gbry”, ocenianie ich zachowania i wytykanie btedéw w sposobie wycho-
wania dzieci. Rodzice pozbawieni sa wplywu na ksztalt funkcjonowania szkoty,
bo szkola nie jest przygotowana na partnerstwo z rodzicami w obszarze tworze-
nia wizji szkoly. Z drugiej strony szkola nie ma wplywu na decyzje rodzicow
zwiazane z posylaniem dzieci na diagnoze czy dodatkowe badania. Rodzice oba-
wiaja sie ich ze wzgledu na potencjalne stygmatyzowanie ich dzieci, ale tym sa-
mym moga pozbawi¢ dziecko potrzebnego wsparcia i mozliwosci rozwoju.

Zmiany szkol przez uczniéw z niepelnosprawnoécia wzroku (jak réwniez
zinnymi niepelnosprawnosciami) sa czeste i s3 nastepstwem sytuacji, gdy rodzice
sa rozczarowani wspolpraca ze szkola, majac poczucie niewystarczajacego

4 Nauczyciele podczas konferencji wskazywali na takie powody przyjecia uczniéw z niepelnospraw-
nosciag wzroku do szkét ogélnodostepnych.
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wsparcia ich dzieci przez nauczycieli, czy w sytuacji, gdy uczen odniesie porazke
edukacyjna.

Rekomendacje

Dla poprawy sytuacji trudnych, ktére zostaly wymienione powyzej, poja-
wiaja sie rekomendacje i mozliwe sposoby przeciwdzialania, a wéréd nich wyréz-
ni¢ mozna:

1. Szkolenia dla kadry, ktére powinny dotyczy¢ dwoéch gtéwnych obszaréw.
Z jednej strony wazna jest tematyka dotyczaca istoty niepelnosprawnosci, na-
stepstw niepelnosprawnosci w obszarach istotnych dla funkcjonowania ucznia
w szkole (np. obszar funkcjonowania poznawczego, spotecznego, emocjonalnego),
trudnosci z jakimi zmagaja si¢ rodzice dzieci niepelnosprawnych, wyzwaniach
zwiazanych z niepetlnosprawnoscia przed jakimi staja dzieci i rodzice. Z drugiej
strony doskonalenie budowania poprawnych relacji z rodzicami jako osobami
bioracymi udzial w procesie edukacji. Szkolenia w tych obszarach poprawityby
wspolprace szkoly z domem rodzinnym ucznia i daly szanse na wyeliminowanie
sytuacji podwazania niepelnosprawnosci dzieci, na co skarza sie rodzice® (por.
Dudziniska 2012).

2. Uwzglednienie roli rodzicoéw przez udzielanie informacji, dostrzeganie ich
roli w procesie edukacji. Istotne dla tego procesu jest porzucenie , pedagogizacji
rodzicow” (por. Dudzifiska 2012) przez nauczycieli i pedagogow.

3. Niewatpliwym wsparciem dla nauczycieli pracujacych z uczniem z nie-
pelnosprawnoscia wzroku bylaby profesjonalna superwizja. Rozwiazaniem do-
datkowym mogtaby by¢ instytucja nauczyciela wedrujacego (itinerant teatcher).
Idea powstala w USA jako wsparcie specjalistéw dla nauczycieli bez przygotowa-
nia specjalistycznego do pracy z uczniem z potrzebami edukacyjnymi. Transfer
wiedzy i umiejetnosci oraz wsparcie posrednie jest realizowane w formie konsul-
tacji indywidualnych®, szkolen i warsztatéw majacych na celu uzyskanie przez
nauczyciela samodzielnosci (Paplinska, Witczak-Nowotna 2014)".

Kilkakrotnie spotkalam sie podczas rozméw z nauczycielami z sytuacjg poddawania pod watpli-
wos¢ niepelnosprawnosci dziecka, dotyczy to w szczegdlnosci autyzmu, ADHD oraz niepelnospraw-
noéci intelektualnej, ktére w opinii nauczycieli powodowane sa blgdami wychowawczymi, zanied-
baniami wychowawczymi czy niskim kapitalem spolecznym.

W zakres konsultacji wchodzi dobér metod, form i srodkéw pracy, wskazéwki dotyczace przygoto-
wania pomocy tyflodydaktycznych (por. M. Paplifiska, J. WItczak-Nowotna 2014).

Fundacja Cedunis (cedunis.org.pl) oraz Stowarzyszenie De Facto (defacto.org.pl) realizujg innowa-
cyjny program wsparcia uczniow z niepelnosprawnoscia wzroku wykorzystujac m.in. model na-
uczyciela wedrujacego.
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4. Kolejnym elementem, ktéry moéglby wesprze¢ prace nauczycieli, ktérzy
pracujac z uczniem z niepelnosprawnoscig wzroku, nie moga liczy¢ na wspétpra-
ce z nauczycielem wspomagajacym, wspélorganizujacym proces ksztalcenia
(brak etatu dla nauczyciela lub zbyt mala liczba godzin pracy nauczyciela wspo-
magajacego, wspolorganizujacego proces ksztalcenia w stosunku do godzin pra-
cy ucznia w szkole) jest elastycznosé zasobéw kadrowych (por. Dudzinska 2012).
Na podobne rozwigzanie zwrécil uwage Miroslav Prochazka® z Uniwersytetu
w Czeskich Budziejowicach. Funkcjonuje ono w czeskich szkotach, w ktérych na-
uczyciele potrzebujac wsparcia specjalistow zglaszaja sie do ,wypozyczalni spe-
cjalistow”, ktorzy oferuja wsparcie ucznia na poszczegélnych zajeciach (wskaza-
nych przez nauczycieli lub rodzicow).

5. Wypozyczalnie pomocy dydaktycznych, ktére dla uczniéw niewidomych
funkcjonuja w krajach Europy Zachodniej. Wprowadzenie ich na terenie naszego
kraju byloby nieoceniona pomoca dla nauczycieli, ktérzy nie maja kompetencji
do wykonywania dotykowych pomocy dydaktycznych. Szkoly nie maja fundu-
szy na zakup drogiego, specjalistycznego sprzetu do wykonywania pomocy, a takze
0s6b wykwalifikowanych do obstugi sprzetu. Czesto nie zabiegaja o fundusze na
zakup sprzetu, majac swiadomosé, ze kolejne niewidome dzieci mogg nie pojawic
sie w ich placéwce w przyszlosci i sprzet bedzie stal bezuzyteczny.

6. Wéréd dzieci z niepelnosprawnosciami jest wiele obdarzonych talentami,
ktorych rodzice i nauczyciele czesto nie dostrzegaja, skupiajac sie na niepeln-
osprawnosci i postrzegajac ucznia jedynie przez ten pryzmat (por. Paplinska,
Witczak-Nowotna 2014).

Trudnosci i wyzwania w procesie ksztalcenia ucznia
z niepelnosprawnoscia w warunkach integracji

Ksztalcenie uczniéw w warunkach integracji ma wiele zalet, sa jednak sytuacje,
ktore generuja wiele wyzwan dla szkél i rodzicow.

Jedna z najczesciej podkreslanych zalet jest mozliwo$¢ uczeszczania do
szkoly mieszczacej si¢ blisko domu i brak rozlgki z rodzing. W Polsce jest tylko
dziewiec¢ placoéwek dla dzieci z niepelnosprawnoscig wzroku i nauka w nich czesto
jest zwigzana z zamieszkaniem w internacie. Cze$¢ uczniéw nie ma mozliwosci
jezdzenia do domu codziennie po zajeciach szkolnych i maja mozliwoé¢ odwie-
dzania doméw rodzinnych jedynie w weekendy, a niektére z nich dopiero pod-

8 Wizyta delegacji z Uniwersytetu w Czeskich Budziejowicach i Uniwersytetu w Pradze w Instytucie
Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego, 21-23.10.2013.
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czas ferii czy wakacji’. Sytuacja taka moze powodowa¢ u ucznia lek zwigzany
z przejsciem ze specjalnych warunkow szkoly do otwartej rzeczywistosci.
Kolejng zaleta jest mozliwoé¢ poznania przez uczniéw z niepelnosprawno-
Sciami norm i zasad obwiazujacych w otwartym spoleczenstwie. Powoduje to po-
wstanie wiekszej swiadomosci spolecznej i poczucia przynaleznosci do grupy
spolecznej, co sprzyja zawieraniu znajomosci z widzacymi réwiesnikami.
Badacze obecnego systemu edukacji (por. Czerwinska 2007; Paplifiska, Wit-
czak-Nowotna 2014) wskazuja, Ze nie jest on przygotowany do wspierania ucz-
niéw z niepelnosprawnosciami w szkotach ogélnodostepnych. Podkreélaja, ze
nauczyciele nie majg pelnych kompetencji do pracy z dzie¢mi z niepelnospraw-
noscig wzroku, czesto brakuje im umiejetnosci czytania i pisania brajlem, doboru
pomocy tyflodydaktycznych czy znajomosci notacji matematycznej, fizycznej,
chemicznej, co powoduje problemy uczniéw podczas egzamindéw podsumo-
wujacych kolejne etapy edukacji. Do kolejnych trudnosci mozna zaliczy¢ rowniez
(szerzej omOwione wczesniej):
— brak pomocy tyflodydaktycznych,
— niewystarczajaca liczba godzin przeznaczonych na zajecia rewalidacyjne,
rehabilitacje wzroku,
— brak nowych rozwigzan metodycznych umozliwiajacych uczniom aktywne
i pelne uczestnictwo w zajeciach szkolnych.

Nastepstwa funkcjonalne u uczniéw z niepetnosprawnoscia wzroku
(Utnik, Lisowska, Sekowska (red.) 1996; Golemba 2007)

Kazdy zdaje sobie sprawe ze znaczenia zmystéw w zyciu czlowieka. Ich pod-
stawowe funkcje to obrona zdrowia i Zycia oraz zapewnienie przetrwania gatun-
ku. Dzieki prawidlowo funkcjonujacym zmystom czlowiek jest w stanie zapewni¢
sobie komfort psychiczny, doskonali¢ si¢ i nieustannie rozwija¢ oraz poprawiac
jakos¢ swojego zycia.

Sytuacja, w ktorej jeden ze zmysléw nie funkcjonuje prawidlowo, a jest to
zmysl, za pomoca ktérego dociera do nas 80% informacji o $wiecie, moga wystapi¢
trudnosci w zakresie proceséw regulacji. Uczniowie przejawiajq trudnosci w za-
kresie adekwatnego dostosowywania stanéw emocjonalnych i zachowan do do-
$wiadczen, ktdre sg ich udzialem kazdego dnia. W repertuarze zachowan, ktére
pojawiaja sie u dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku, mozna znalez¢ m.in.: bojaz-
liwos¢, wycofanie sie, nieche¢ do angazowania sie w nowe sytuacje, placzliwos¢,
wybuch gniewu, histeria, niepokdj ruchowy, upér, grymaszenie, biernos¢, apatia,

’ Relacja nauczycieli ze specjalnego osrodka w Krakowie (pazdziernik 2012).
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meczliwos¢ psychofizyczna, stabe zaangazowanie w interakcje, mala aktywnos¢
poznawcza, schematyzmy i stereotypie (Orkan-tecka, Dabrowska 2004). Nie jest
to pelen repertuar mozliwych zachowan i stanéw emocjonalnych, ale daje
poglad, na jakie trudnosci moga napotkaé¢ nauczyciele w pracy z uczniem nie-
pelnosprawnoscia wzroku.

Konsekwencje dla ucznia wynikajace z niepelnosprawnosci wzroku

W nastepstwie braku lub nieprawidlowo funkcjonujacego analizatora wzro-
ku wynikaja liczne konsekwencje w obszarze funkcjonowania spolecznego, emo-
cjonalnego i poznawczego. Kazdy z tych obszaréw jest niezwykle istotny dla roz-
woju dziecka z niepelnosprawnoscig wzroku i jego realizowania sie w roli ucznia.

Konsekwencje wynikajace z niepelnosprawnosci wzroku sg inne dla uczniow
niewidomych, stabowidzacych i ociemniatych. Te réznice zostaly uwzglednione

w tabeli 1.

Tabela 1.
Uczen stabowidzacy Uczen niewidomy Uczen ociemniaty
Funkcjonowanie | Ograniczenia percepcji Brak podstawowego Utrata podstawowego
poznawcze wzrokowej zrédla informacji o zrédla informacji

Trudnosci z wzrokowym
rozpoznaniem matych
obiektow oraz czesci sklado-
wych wiekszych obiektow

Problemy z analiza i synteza
wzrokowa

Trudnosci z zauwazaniem
wzajemnych relacji pomie-
dzy elementami (np. w hi-
storyjkach obrazkowych)

Trudnosci w zapamietywa-
niu obrazéw (zwlaszcza
tych z wieloma elementami)

Wolniejszy przebieg proce-
s6w percepcji wzrokowej
(uczen potrzebuje dluzszej
ekspozycji poznawanych
przedmiotéw/rzeczy, wzrok
szybciej sie meczy)

Swiecie

Koniecznos¢ tworzenia
map poznawczych

i struktur dziatania

w oparciu o informacje
pozawzrokowe

Brak lub ograniczone
poczucia §wiatla i barw

Lekowa wizja rzeczy-
wistodci

Zaburzona orientacja
przestrzennej
Ucieczka od rzeczy-
wistodci

Brak estetycznych
wrazeh wzrokowych

o Swiecie

Koniecznos$¢ stworzenia
nowych map poznaw-
czych i struktur
dzialania w oparciu

o informacje poza-
wzrokowe

Brak lub ograniczone
poczucia $wiatla i barw

Lekowa wizja rzeczy-
wistosci

Utrata wzrokowej
orientacji przestrzennej
(opartej do tej pory
gléwnie o bodzce
wzrokowe)

Ucieczka od rzeczy-
wistodci

Utrata estetycznych
wrazen wzrokowych
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Zbyt duza koncentracja

na bodzcach wzrokowych
(chcac wykorzystaé maksy-
malnie wzrok do poznawa-
nia $wiata nie wykorzystuje
potencjatu pozostatych
zmyslow)

Funkcjonowanie
emocjonalne

Stabsze przystosowanie
emocjonalne spowodowane
nieustannym poszukiwa-
niem akceptacji widzacych
réowiesnikow

Poczucie osamotnienia po-
wodowane zawieszeniem
miedzy ,dwoma $wiatami”
(widzacych i niewidomych)

Reakcje nerwicowe powo-
dowane wysokimi oczeki-
waniami wobec
wykorzystania wzroku
(wzrok jest nadal podstawo-
wym zmystem poznawania
$wiata, ale ma duze ograni-
czenia)

Wysoki poziom leku powo-
dowany stabym radzeniem
sobie z rzeczywistoscia

w oparciu o ostabiony wzrok

Wyzszy poziom leku
powodowany brakiem
przewidywalnosci zda-
rzen

Wyzszy poziom
frustracji

Obnizony poziom cie-
kawosci poznawczej
powodowany brakiem
bodzcéw wzrokowych
stymulujacych najsilniej
do poznawania i eks-
plorowania przestrzeni

Poczucie bezradnosci

i zaleznosci od innych
W przemieszczaniu si¢

i wykonywania podsta-
wowych czynnosci (oso-
by z otoczenia obawiajac
sie o bezpieczenstwo
powoduja ograniczenie
mozliwosci dziecka)

Poczucie samotnosci
wynikajace z trudnosci
w nawigzywaniu relacji
z réwiesnikami»

Szok emocjonalny po-
wodowany nagla utratg
wzroku

Sklonnosci depresyjne
w przypadku gdy wada
wzroku postepuje i
dziecko musi przygoto-
wac sie na nieuchronng
utrate wzroku

Bunt emocjonalny spo-
wodowany poczuciem
krzywdy lub utrata
nadziei na uratowanie
wzroku

Wysoki poziom leku
po utracie funkcji wzro-
kowych

Zawezenie ciekawosci
poznawczej powodo-
wanej brakiem symu-
lujacych bodzcow
wzrokowych

Biernos¢, apatia

Funkcjonowanie
spoleczne

Spontaniczne dazenie do
kontaktow interpersonal-
nych/ spotecznych, ale
niestety wystepuje nizsza
akceptacja przez rowiesni-
kéw zwiazana z nizsza
atrakcyjnoscia w zabawach
(nizsza sprawnos¢ ruchowa,
niemozno$¢ uczestnictwa

w grach kontaktowych)

Brak spontanicznego
dazenia do kontaktu

z innymi powodowany
trudnosciag w zauwaze-
niu (pozawzrokowe-
mu) obecnosci innych
0s6b (utrudnione w sy-
tuacji unikania przez
réowiesnikéw w klasie
szkolnej)

Brak akceptacji utraty
wzroku przez dziecko

i przez réwiesnikow
powoduje wycofanie
sie z kontaktéw, z jed-
nej strony moze by¢

to bierne unikanie,

a z drugiej aktywne od-
rzucenie przez grupe

107 badan przeprowadzonych przez studentki pedagogiki specjalnej w ramach seminarium (2012)
wynika, iz uczniowie wyznaczani do opieki nad uczniem niewidomym nie sa zadowoleni z tej roli
i po wykonaniu obowiagzku przeprowadzenia niewidomego kolegi z sali do sali nie chcg podtrzy-
mywac kontaktu. Zachowujac sie cicho unikajg nawigzywania lub podtrzymywania kontaktu.
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Wycofanie sie z kontaktéw
spolecznych jako nastep-
stwo negatywnych doswia-
dczen, prowadzi to do
izolagji ze strony srodowi-
ska rowiesnikéw lub auto-
izolacji na skutek
niesatysfakcjonujacych rela-
qji, introwertyzmu, niskiego
poczucia wlasnej wartosci

Trudnosci w komuniko-
waniu sie z otoczeniem
powodowany niemoz-
noscig zauwazenia kon-
tekstu sytuacyjnego
(np. zabawnej sytuacji
w klasie), nieodczyty-
waniem komunikatéw
niewerbalnych, zabu-
rzone odczytywanie

i przekazywanie tresci
emocjonalnych, co utrud-
nia nawigzanie rozmo-
wy i aktywne uczestnic-
two w rozmowie

Trudnoéci z rozwijaniem
wspoldzialania z inny-
mi (np. gdy uczen nie
ma mozliwosci pracy

w grupie uczniéw, bo
nie moze korzystac

z wizualnych pomocy
dydaktycznych)

Trudnosci integracji ze
$rodowiskiem widzacych

Niepewnos¢ innych
0s6b wobec ociemnia-
tych powodowane nie-
wiedza i obawa przed
nieadekwatnym zacho-
waniem, co skutkuje
odsuwaniem sie, unika-
niem kontaktow, igno-
rowaniem osoby
ociemniej

Trudnosci w pelnieniu
dotychczasowych rél
spolecznych lub utrata
pozycji w grupie rowie-
$niczej spowodowana
niemoznoscia pelnienia
dotychczasowych rél
spolecznych, ktére do
czasu utraty wzroku
byly waznymi w Zzyciu
ucznia i budowaty po-
czucie wlasnej wartosci

Zrédlo: Opracowanie wlasne (J.L.B) na podstawie (Dabrowska 2008; Orkan-F.ecka, Dabrowska 2004).

Dziecko niewidome i stabowidzace bez pomocy wzroku nie jest w stanie za-
uwazaé efektéw swoich dzialani, a tym samym nie moze doswiadcza¢ poczucia
sprawczodci i kontroli nad otoczeniem. Skutkowa¢ to moze przejawianiem przez
uczniow bardzo slabej aktywnosci poznawczej i spolecznej. Informacje docie-
rajace do zmysléw sa czesto niekompletne i trudne do interpretacji a koordynacja
stuchowo-dotykowa bez wsparcia analizatora wzrokowego jest znacznie opdz-
niona (Orkan-Lecka, Dabrowska 2004).

W kazdym opisanym w tabeli obszarze wystepuje wiele trudnosci, z ktérymi
zmagac sie bedzie dziecko z niepelnosprawnoscig wzroku. Pelnigc role ucznia
zmagac sie bedzie z nimi w klasie szkolnej wraz z nauczycielem i grupa réwiesni-
kéw, ktéra moze by¢ zaréwno wsparciem, jak i kolejnym wyzwaniem, z ktérym
uczen z niepelnosprawnoscig bedzie musiat si¢ zmierzy¢.

Zakonhczenie

Wachlarz trudnosci i wyzwan, ktére staja przed uczniem, a zwiazane sa z nie-
pelnosprawnoscia wzroku, obejmuja najwazniejsze dla rozwoju osoby obszary:
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— orientacja przestrzenna i poruszanie sie — nauka samodzielnego poruszania sie
i orientacji przestrzennej daje dziecku z niepetnosprawnoscia wzroku mozli-
wos¢ bycia samodzielnym i niezaleznym od pomocy innych. Jeéli dziecko nie
bedzie przechodzito systematycznego treningu i nie bedzie utrwala¢ zdoby-
tych umiejetnosci, to moze stac sie osobg bardziej niepelnosprawna. Stajac sie
niesamodzielng osobg jest coraz mniej atrakcyjnym uczestnikiem zabaw z ré6-
wiednikami;

— wykonywanie czynnosci dnia codziennego — czynnosci te pozwalajg niewido-
memu dziecku wykonywaé samodzielnie codzienne zadania (zwigzane z toa-
leta i samoobstuga, komunikacja, itp.). Podobnie jak w przypadku orientacji
przestrzennej i poruszania sie, czynnosci te wymagaja profesjonalnego trenin-
gu i nieustannego utrwalania zdobytych umiejetnosci;

— poznawanie rzeczywistosci — trudnosci pojawiaja si¢ zwlaszcza przy poznawa-
niu bardzo duzych i bardzo malych przedmiotéw, ktérych nie mozna poznaé
dotykowo (w przypadku ucznia niewidomego) lub postugujac sie ostabionym
wzrokiem (w przypadku ucznia stabowidzacego);

— poznawanie zjawisk i rozumienie poje¢ zwlaszcza tych, ktore sa zjawiskami
lub pojeciami wizualnymi, a przez to sa nieosiggalne do poznania innymi
zmystami;

— sfera emocjonalna i funkcjonowanie spoleczne szczegétowo opisane w tabeli.

Nauczyciele pracujacy z uczniem z niepelnosprawnoscia wzroku w szkole
ogolnodostepnej niejednokrotnie zmagaja sie z wieloma trudnos$ciami, z ktérymi
zmagac muszg sie sami, pozostawieni sami sobie. Czesé¢ z nich, chcac jak najlepiej
wspiera¢ uczniéw, intuicyjnie szuka rozwigzan i pomocy. Czesto zrédlem ich
wiedzy sg strony internetowe, ktére zawierajg coraz wiegcej specjalistycznych
informacji i rzetelnych pomocy, a takze oferuje indywidualne wsparcie.

Poszukujac pomocy i mozliwosci wsparcia ucznia z niepelnosprawnoscia wzroku

warto zajrzec na te strony.

Przydatne adresy

abcd.edu.pl Portal ,ABCD edukacji wlaczajacej” jest czescig projektu ,Edukacja,
niepelnosprawnos¢, informacja, technologia — likwidowanie barier w dostepie
0s6b niepelnosprawnych do edukacji” prowadzonego przez Biuro ds. Oséb
Niepelnosprawnych Uniwersytetu Warszawskiego

cedunis.org.pl celem Fundacji jest wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniéw
niewidomych i stabowidzacych, kompleksowe wspieranie rodzin, nauczycieli
szkol ogélnodostepnych i integracyjnych oraz wszystkich oséb zainteresowa-
nych dzialaniami na rzecz rozwoju dziecka z dysfunkcja wzroku.

defacto.org.pl Stowarzyszenie powolane do realizacji zadan publicznych w za-
kresie aktywizacji spolecznej, zawodowej i zatrudnienia oséb niepetnospraw-
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nych, oraz dzialan wspomagajacych osoby niepelnosprawne pod wzgledem
szkoleniowym, edukacyjnym, technicznym i informacyjnym.

adaptacje.uw.edu.pl portal prezentujacy profesjonalng wiedze i rzetelne infor-
macje na temat potrzeb, mozliwosci i form wsparcia w zakresie edukacji, nowych
technologii oraz rehabilitacji oséb niewidomych i stabowidzacych.
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Pomiedzy pietnem a edukacja oséb
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Between sigma and education of students with intellectual disability

Disability is perceived as defect, disadvantage, stigma that results in lack of social acceptance.
Public opinion sees a disabled person as the one who is worse, incapable of fulfilling crucial social
roles. For many years this person is treated with “exercises” that aim at normality, those exercises
are conducted by different types of specialists. The process is defective and an interdisciplinary
approach is too limited to prepare people with disabilities for adulthood.
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Wprowadzenie

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng spotykam w Osrodku Edukacyj-
no-Rehabilitacyjno-Wychowawczym w Ustroniu. W przestrzeni niepublicznej
placowki specjalnej znalazly sie one nie z wlasnej woli, a ze wzgledu na biologicz-
ny blad kodowania podczas skomplikowanego procesu powstania zycia ludzkie-
go. W potocznym postrzeganiu maja defekt, wade, sa wiec dla wielu ,nienormal-
ne”, poniewaz swoimi cechami zewnetrznymi i mozliwo$ciami psychofizycznymi
zasadniczo réznia sie od calej ,normalnej” populacji. Idac dalej, sa naznaczone,
mniej wartosciowe, maja pietno, oznaczajace brak spolecznej akceptacji, wyni-
kajacej z braku mozliwosci spelnienia przez nie oczekiwan spolecznych. Przyj-
mujac goffmanowska definicje pietna, osoby te sa naznaczone dyskredytujacym
atrybutem niepelnosprawnosci o szerokim spektrum konsekwencji zyciowych,
poddanych powszechnej stereotypizacji tozsamosci (Goffman 2007, s. 32). Ich naj-
bardziej widocznym atrybutem jest brzydota cielesna, fatwo dostrzegalna przez
ogol spoleczenstwa. Wady intelektu widoczne sg czesto dopiero podczas relacji
twarza w twarz.
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Niepelnosprawno$¢ intelektualna jako pietno

Pietno zwane niepelnosprawnoscia wystepuje powszechnie w wielu obsza-
rach ludzkiego zycia. Dotyka czlowieka bardzo dotkliwie, znacznie ograniczajac
jego aktywno$¢. Najbardziej widocznym jej przejawem jest niepelnosprawnosé
fizyczna, ograniczajaca motoryke cztowieka. Druga, trudna do uchwycenia, nie-
pelnosprawnos¢, dotykajaca psychiki czlowieka, powoduje ogrom cierpienia dla
jednostki i jej otoczenia. Trzecig z niepelnosprawnosci jest niepelnosprawnosé
intelektualna, uniemozliwiajaca samodzielnoé¢ i decyzyjnosé¢ zyciowa. Jej nazwa
przeszla gleboka ewolucje, dostosowujac sie do aktualnych trendéw i méd. Obec-
nie powszechnie uzywanym terminem przez miedzynarodowe organizacje, takie
jak: American Psychological Association, The President’'s Committee for People
with Intellectual Disabilities, American Academy of School Psychology, jest ter-
min niepelnosprawnos¢ intelektualna (Bobinska, Gatecki 2012, s. 27-29). Definicja
niepelnosprawnosci intelektualnej zmienia si¢ takze razem z postgpem wiedzy
medycznej i podejscia do 0s6b z niepelnosprawnoscia. Wedlug najnowszej klasy-
fikacji DSM-V niepelnosprawnos¢ intelektualna to zaburzenia charakteryzujace
sie¢ zarowno deficytem intelektualnym, jak i deficytem w funkcjonowaniu przy-
stosowawczym w poczatkowym okresie rozwoju” (Bobifiska, Gatecki 2012, s. 32).

Wyrazy, zwroty oraz roznorakie sformufowania stygmatyzuja. Lingwistycz-
no-semantyczna dedukcja sktania do refleksji, ze okreslenie ,,osoba niepelnospraw-
na” moze oznaczag, iz gléwna jej cecha jest wlasnie niepelnosprawnos¢, jakis
zasadniczy defekt. Osoba taka staje sie gorsza. Odbiera sie jej prawo do pelnienia
innych zyciowych r6l. Zamyka si¢ w jednej roli bycia niepelnosprawna. Bardziej
poprawnie jezykowo jest uzywac okreslenia ,0osoba z niepelnosprawnoscig”, po-
niewaz ksztaltuje najmniej stygmatyzujace postawy wobec niej. Spoleczno-poli-
tyczna konstrukcja Swiata, a wiec i obowiazujace nazewnictwo, powinno mie¢
wyrazny aspekt wychowawczy. Przyklad powinien pojawic sie¢ w inicjatywach
,odgérnych”, aby spoleczenstwo niezastanawiajace sie na co dzieri nad gra slow,
przyjeto nazewnictwo jak najmniej stygmatyzujace. Ewolucja nie dzieje sie szyb-
ko i wymaga czasu, a co najwazniejsze, czas plynie szybko (Galasinski 2013,
s. 3-6). Gra stéw, tworzenie dyskurséw ciagle rodzic bedzie wiele nieporozumien.
Niestety dyskursy te czesto przybieraja jalowy sens, wobec bardziej palacych prob-
lemow tej licznej grupy spoleczne;j.

Niewatpliwie dynamika zmian spolecznych wplywa pozytywnie na percep-
cje 0s6b z niepelnosprawnoscia przez spolteczenistwo. Ogélnospoleczne przemia-
ny na przestrzeni stuleci znaczaco zmienily Zycie tej grupy (Kazanowski 2011,
s. 14). Powstanie biopsychospolecznej koncepcji niepetnosprawnosci z dwéch prze-
ciwstawnych koncepcji — biologicznego postrzegania oraz kulturowo-spoteczne-
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go, zmienila optyke widzenia tej grupy przez innych, niebedacych ,napietnowa-
nymi” niepelnosprawnoscia.

Edukacja 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng jako préba
rozmywania pietna

Jedna z pozytywnie widocznych zmian jest liczba specjalnych placowek,
powstalych na terenie duzych i matych miast catej Polski. Placéwki te powolane
czesto do zycia przez lokalne stowarzyszenia maja za cel organizacje edukacyj-
no-terapeutycznych oddzialywan wobec dzieci i mlodziezy z niepelnosprawno-
Scig intelektualna. Przykltadem jest Osrodek Edukacyjno-Rehabilitacyjno-Wycho-
wawczy w Ustroniu, powstaly zlokalnej inicjatywy z poczatkiem lat 90. XX wieku.

Uczniowie Osrodka sa biologicznie napietnowani niepelnosprawnoscia wie-
loraka, tzn., ze zostali dotknieci wiecej niz jedng dysfunkcja, znaczaco ograni-
czajacy ich zycie. W ich cialach sprzezone sa rézne nieprawidtowosci w funkcjo-
nowaniu. Maja niepelnosprawnos¢ ruchowsg, intelektualna, psychiczng, a ich
widzenie §wiata zaburzone jest przez nieprawidlowy proces odbierania bodzcéw
sensorycznych. Caly ten balast ograniczen funkcjonalnych determinuje ich zycie
do roli bycia osobg z niepelnosprawnoscia. A niepelnosprawnos¢ stala sie ich piet-
nem, znakiem rozpoznawczym przez spoleczenstwo je otaczajgce i zarazem ogra-
niczajace.

Gdyby zakres ich niepelnosprawnosci byl mniej rozlegty, dzieci te i mlodziez
moglyby uczestniczy¢ w nauczaniu zintegrowanym organizowanym w szkolach
masowych lub w szkotach specjalnych dla uczniow z lekkim stopniem niepetno-
sprawnoéci intelektualnej. Jednak ze wzgledu na wieloraka niepetnosprawnos¢
dzieci te znalazly sie w ustronskim Osrodku.

Placéwka organizuje obowiazek nauki dla uczniéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym, na poziomie szkoly podsta-
wowej i gimnazjum, uwzgledniajac roczne przygotowanie przedszkolne. Dla
ucznidow z niepelnosprawnoscia w stopniu glebokim organizuje sie obowiazek
nauki od 3 do 25 roku zycia. Uczniowie kwalifikowani sg do placéwki na podsta-
wie orzeczenia o niepelnosprawnosci wydanego przez powiatowy zespdl do
spraw orzekania o niepelnosprawnoéci oraz na podstawie orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego lub zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych wydanych przez
Poradnig Psychologiczno-Pedagogiczna.

Celem placowki jest prowadzenie indywidualnych i grupowych oddzialy-
wan edukacyjno-terapeutycznych, ktére maja tak usprawnia¢ funkcjonowanie
podopiecznych, aby nabyte kompetencje pozwolily im w przyszlosci funkcjono-
wacé samodzielnie na miareg ich mozliwosci psychofizycznych.
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R. Ossowski do szerokiego zakresu kompetencji zycia zalicza, takie jak: (...)
samodzielnoé¢ i niezalezno$¢ zyciows, stanowienie o sobie, rozsgdne planowanie
zadan osobistych (bliskich i odleglych), pomyslne uczestnictwo w edukacji przez
cale zycie, powazne osiggniecia zawodowe, spelnianie sie w rodzinie generacyj-
nej, a pézniej w rodzinie prokreacyjnej oraz szerokie uczestnictwo w kulturze i re-
kreacji” (Ossowski 2012, s. 13). Takie wrastanie w spoleczne role ma uczynic jed-
nostke szczesliwa i spetniona. Jednak model ten jest malo mozliwy do osiggniecia
przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna. W rzeczywistosci pietno, kto-
rym sa naznaczone, ogranicza ich mozliwosci poznawcze, eksploracyjne, ale
i ogranicza takze widocznos$¢ Swiata, ktory je otacza. Pietno stygmatyzuje tak
gleboko, ze takze w Osrodku nie zauwaza sie uczniéw ,niepetnosprawnych”,
ktoérych trzeba edukowac i poddawac ciaglej terapii.

Zatem nadrzednym, ,niepisanym” celem Osrodka powinna by¢ praca nad
,rozmywaniem” stygmatu, naznaczenia, nienormalnosci, czyli calego pietna nie-
pelnosprawnosci, ktérym obarczeni s3 wychowankowie. W Osrodku sa oni
wsrdd swoich, podobnych do siebie. Tam majg by¢ przygotowywani do zatracenia
pietna nienormalnosci, poniewaz dla siebie nawzajem oraz dla terapeutéw i wy-
chowawcéw sg normalni. Niestety w procesie edukacyjnym najbardziej zanie-
dbanym obszarem jest ten dotyczacy tozsamosci osoby z niepetnosprawnoscia,
widzianej najczesciej przez pryzmat jej pietna, traktowanej z ,przymruzeniem
oka”.

Zgodnie z ministerialnymi wytycznymi dla kazdego wychowanka w placow-
ce opracowuje sie Indywidulany Program Terapeutyczny. Program spisany na kil-
kunastu stronach zawiera szereg celow ogélnych i szczegétowych, ktére maja sty-
mulowac osobe z niepetnosprawnoscia do osiggniecia samodzielnosci na miare jej
mozliwosci psychofizycznych. Plany konstruuje si¢ na dany rok szkolny, jednak
w rzeczywistosci cele w nich zawarte realizowane s przez wiele kolejnych lat.
Dlaczego wiec osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna, uczestniczace w prze-
pelnionym terapeutycznie procesie edukacji przez cale Zzycie, nie maja szans na
zatrudnienie, osiggniecia zawodowe, zalozenie rodziny oraz nie uczestnicza
w kulturze i rekreacji.

W Osrodku uparcie prowadzimy ,¢éwiczenia do normalnosci” — od wezesnego
wspomagania rozwoju po ostatnie klasy gimnazjum. Przedluzamy etapy eduka-
cyjne naszym uczniom, aby ci z umiarkowanym i znacznym stopniem niepetno-
sprawnosci intelektualnej mogli uczestniczy¢ w zajeciach do 21 roku zycia. Z osoba-
mi o glebokim stopniu niepelnosprawnosci jest latwiej, poniewaz nie otrzymuja
Swiadectw, po prostu ,sa” do 25 roku zycia w placowce. Wydluzamy kroki na-
szych uczniéw ku samotnej dorostoéci w domach rodzinnych lub Domach Pomo-
cy Spolecznej.
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,Czlowiekowi z niepelnosprawnoscia intelektualng przypisuje sie tozsamos¢
dewianta, status gorszego, nienormalnego czlowieka, ktéry zdominowany przez
kulture rozumu i sprawnosci, musi si¢ poddawac ciggtemu ¢wiczeniu w normal-
nosci, ciaglemu upodabnianiu, asymilacji” (Wojnarowska 2010, s. 34). Cwiczymy
wiec naszych podopiecznych wedltug celéw wytyczonych w IPET, liczac na to, ze
beda bardziej ,normalni”. Jako dyrektor placéwki, bedac bezposrednim obserwa-
torem poczynan edukacyjnych wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna,
z niepokojem spogladam w przyszlos¢ naszych wychowankéw, a zarazem prak-
tyczne zastosowanie nabytych przez nich umiejetnosci, wiedzac, ze nie maja oni
szans na zatrudnienie, osiagniecia zawodowe, zalozenie rodziny oraz nie beda
uczestniczy¢ w kulturze i rekreaciji.

Profesjonali$ci wobec pietna

Obserwuje poczynania edukacyjne wobec 0s6b z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng w gronie terapeutéw, z ktérymi bezposrednio wspdlpracuje i terapeu-
tow spotykanych na réznych kursach, szkoleniach czy konferencjach. Wiekszoé¢
zespolow w placéwkach jest interdyscyplinarna. Skladaja sie one z pedagogéw
specjalnych, psychologéw, juz coraz rzadziej rehabilitantéw a fizjoterapeutéw,
coraz rzadziej z logopedéw a raczej neurologopedéw. Sa muzykoterapeuci, tera-
peuci metody integracji sensorycznej, terapeuci metody Biofeedback, dogotera-
peuci, hipoterapeuciiinni. Zatrudniani w placéwkach specjalisci podnosza swoje
kwalifikacje uczestniczac w szkoleniach, ktére wyposazajg ich w aktualna wiedze
o nowych metodach terapeutycznych, bazujacych czesto na rzetelnej wiedzy
z zakresu najnowszej neurobiologii lub innych niepotwierdzonych naukowo ,no-
wodciach”.

Rzeczywistos¢ ukazuje jednak, ze pomimo réznych profesji specjaliSci nie sg
przygotowani na spotkanie z osobg napigtnowang w systemie edukacji. Owo
merytoryczne nieprzygotowanie do pracy edukacyjno-terapeutycznej z osobami
z niepelnosprawnoscia intelektualng wynika m.in. z tego, ze uniwersytecka pod-
stawa nauczania nie wyposaza swoich absolwentéw w podstawowa wiedze
i umiejetnosci niezbedne do pracy. Skutkiem zaniedban wynikajacych ze zbyt
malej liczby godzin odpowiednich zaje¢ podczas studiéw oraz niekompetencji sa-
mych prowadzacych ,przy okazji” przedmioty, jest niski poziom merytorycznych
0sob majacych ,edukowac”. Rodzi to z kolei ich nieumiejetnoé¢ interdyscyplinar-
nej wspotpracy w calym zespole terapeutycznym. Specjaliéci zajmuja sie swoimi
waskimi profesjami: logopedzi usprawnianiem mowy, fizjoterapeuci rozwojem
ruchowym, psycholodzy sfera emocjonalno-poznawcza dziecka. A czym zajmujq
sie pedagodzy, nieposiadajacy nawet wystandaryzowanych narzedzi do diagno-
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zowania swoich wychowankéw? Czy ich rola jest wychowywanie oséb z nie-
pelnosprawnoscia? Jak rozumie¢ tutaj wychowanie?

Pomiedzy innymi dyscyplinami naukowymi to pedagogika i jej subdyscypli-
ny maja w swoim obszarze zainteresowania szczegoélnie osoby z niepelnospraw-
noscia intelektualng. W pedagogice akcentuje si¢ istote oddzialywan wspoma-
gajacych rozwdj i usprawniajacych funkcjonowanie psychospoteczne oséb
potrzebujacych pomocy, jako oddzialywania interdyscyplinarne skupiajace wie-
dze z pogranicza innych nauk: humanistycznych i biologicznych (Bleszynski
2006, s. 323). Jednak pedagodzy sa grupa najstabiej przygotowana do prowadze-
nia edukacjii terapii 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualna. Na pedagogiczny
kierunek studiéw wybieraja sie czesto osoby, ktérych powolaniem zyciowym
powinny by¢ zupelnie inne formy aktywnosci zawodowej. Ich predyspozycje
osobowosciowe sa dalekie od tego jakimi powinny sie cechowa¢ pedagodzy.
Latwos¢ uzyskania tytulu oligofrenopedagoga podczas studidéw podyplomo-
wych lub kurséw kwalifikacyjnych szkoli bezmy$lna kadre, nieprzygotowana do
edukowania szczegélnej grupy oséb jakimi sa osoby z niepetlnosprawnoscia inte-
lektualna. Niestety ,(...) pedagogika ma nieustanny problem z wlasna tozsamo-
Scig (...)", (Sliwerski, 2011, s. 11).

(...) specjalidci zaangazowani w proces terapeutyczny przejawiaja istotne r6z-
nice osobowe. Ponadto nie sa wolni od zagrozen, jakie stawia przed nimi praca
z dzieckiem niepelnosprawnym. Przypadki, ktérymi zajmuja si¢ w codziennej
praktyce, sa czesto trudne, rokowania nie sg optymistyczne, a osiggane sukcesy
wydaja sie niewielkie. Terapeuci sg narazeni na stres, ktéry moze by¢ dla nich
czynnikiem mobilizujacym, jezeli potrafig sobie z nim dobrze poradzi¢” (Kohut
2013, s. 312). Jak wiec majg poradzi¢ sobie pedagodzy z niewystarczajacq wiedza
merytoryczng o podmiocie swojej pracy i jego rodzinie. Przeciez osoba z nie-
pelnosprawnoscig to zarazem rodzina z niepelnosprawnoscia, wymagajaca kom-
petentnego wsparcia, sSwiadomego swych dzialan terapeuty. Jeéli jest on nieprzy-
gotowany do pracy, jak zrozumie, ze jednym z jego podstawowych zadan jest
rozmywanie pietna.

Bez wzgledu na to czy srodowiska akademickie ksztalci¢ beda nadal oligo-
frenopedagogoéw, czy tez w przyszlosci pedagogdéw w zakresie niepelnosprawno-
§ci (Krause 2010, s. 98), to deficyty w ich edukacji majg ogromne konsekwencje
w edukacji uczniéw napietnowanych niepelnosprawnoscig. Ci ostatni bowiem
doswiadczaja kilkunastu lat ciezkiego treningu zanim stang si¢ dorostymi ludZmi.

Resort odwiaty wysoka subwencje oswiatowa wyplaca do konca ustawowego
okresu edukacji kazdego ucznia. Natomiast resort opieki spolecznej jest zbyt ubo-
gi, by kroki jakiekolwiek uczyni¢ w strone powstania specjalnych miejsc opieki
dziennej dla dorostych 0séb z niepetnosprawnoscia. Pozostaja wiec oni sami wraz
ze swoimi rodzinami oraz umiejetno$ciami, ktérych pedagodzy i inni specjalisci
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wyuczyli ich metoda wielokrotnych powtdrzen. Sa dorostymi, nadal opietnowa-
nymi niepelnosprawnoscia, a w ich oczach tli si¢ btysk dziecka, nie do konca zo-
rientowanego w otaczajacym go Swiecie. W ustronskim Osrodku uczestnicza
w zajeciach Swietlicowych, finansowanych ze $rodkéw PFRON. Jest to jednak
dzialanie dorazne, niesystemowe, bez prognozy optymistycznej stabilizacji finan-
sowej.

Wiasne refleksje

Doswiadczajagc w codziennych osrodkowych kontaktach wielu spotkan
Jtwarza w twarz” z niepelnosprawnoscia, odkrylam, ze edukacja jest malo efektyw-
na, bowiem nie przygotowuje naszych podopiecznych do bycia dorostymi.
Sklada sie na to kilka czynnikéw. Podstawowym jest ograniczenie biologiczne sa-
mej osoby z niepelnosprawnoécia. Pewne trwale uszkodzenia ukltadu nerwowe-
g0 sa bariera uniemozliwiajaca jej rozw6j poznawczy. Jednak przez wiele ¢wiczen
potrafimy naszych podopiecznych ,czegos$” nauczy¢, wiec wykonujemy ich wie-
le. Kolejnym czynnikiem zmniejszajacym efektywnosé edukacyjna jest fakt, iz ze-
spolom brakuje czesto samokrytycyzmu i refleksji o interdyscyplinarnym i pro-
gnostycznym podejéciu do naszego ucznia. Cwiczymy sie w segregowaniu,
analizie, syntezie, zliczaniu, kolorowaniu, wywolujemy gloski, korygujemy nie-
prawidlowa postawe ciala, bez refleksji ,co, kiedy i na co sie przyda”. Po czasie
wypalamy sie jako pedagodzy, latami powtarzajac te same czynnosci, nie zauwa-
zajac ze nasi uczniowie staja sie wieksi, doroslejsi. A wraz ze zmiana cech zewnet-
rznych zmieniajq sie takze ich potrzeby. Zatracamy si¢ w patrzeniu na naszych
wychowankéw tym samym spojrzeniem, widzac w nich ciagle male dzieci. Dzi-
wimy sie spotykajacich jako dorostych ludzi, ktérzy, przychodzac na zajecia $wie-
tlicowe, zakladaja noge na noge, wygodnie opieraja sie o oparcie krzesla i czekajq
na przedstawienie. Bo dla nich to juz teatr i czekanie na kolejng scene. Poniewaz
nic juz sie im nie chce. Moze i z apatii, z niepelnosprawnosci, ale tez i niewyucze-
nia umiejetnosci organizowania sobie czasu. Przeciez zawsze kto$ im ten czas or-
ganizowal. Nieprzygotowanie os6b z niepelnosprawnoscia do dorostosci zdeter-
minowane jest takze niepelnosprawnym spoleczenstwem, ktére ciggle jeszcze
potrzebuje sie ¢wiczy¢ w tolerancji i integracji.

Edukacja os6b niepelnosprawnych nie koniczy sie nigdy. Dlatego tez pedagog
»(...) powinien by¢ przygotowany do pelnienia profesji w r6znych, trudnych éro-
dowiskach, a jego celem powinna by¢ taka praca z cztowiekiem, aby mozliwie naj-
skuteczniej wigcza¢ go w zycie spoleczne. Utozsamienie pedagoga tylko z na-
uczycielem stracilo na znaczeniu. Obecnie pedagog ma by¢ kim$ wiecej —
profesjonalistg w stuzbie cztowiekowi” (Kohut 2013).
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Nauczanie 0séb z niepelnosprawnoscia to ogromne wyzwanie dla wszystkich
— ucznia z niepelnosprawnoscia, jego rodzica, pedagoga i placéwki specjalne;.
Miodych ludzi decydujacych si¢ na ,edukowanie” warto uwrazliwia¢ na to, ze
beda odpowiedzialni za ludzi, ktérym odbiera sie tozsamos¢, decyzyjnosé, a cza-
sem i wole. Trzeba mowic, ze jest to zajecie trudne, wymagajace ciaglego udosko-
nalania sie i wsp6lpracy z innymi. Trzeba uswiadamiad, ze jest to praca nie dla
kazdego, ze sukcesy sa malo spektakularne, ale jakze radosne, jesli to praca, ktéra
jest powolaniem zycia.

Swiat ,wokél” codziennie ubezwlasnowolnia osoby z niepetnosprawnoécia
intelektualng, podejmujac wiele egoistycznych decyzji, bo kt6z wie lepiej niz ,my
normalni”. Sygnaly protestu osob z glebsza niepelnosprawnoscia nazywamy za-
chowaniami niepozadanymi, agresywnymi i znéw wytyczamy sobie behawioralne
cele do terapii, jak pracowa¢ by zachowania te znikly, by pietno sie nie poglebiato.
Pietno jednak sie pogtebia, a niepelnosprawnos¢ przyémiewa nie tylko osoby nig
obarczone, ale wszystkich wokoét nich.

Zakonczenie

Popelniamy w ustroiiskim Osrodku wiele edukacyjnych bledéw. Balansuje-
my na cienkiej linii naszych umiejetnosci, wiedzy, checi, ambicji, wzajemnej
wspolpracy i oczekiwaniach innych. Pietno niepelnosprawnosci staje sie takze
naszym ciezarem. Nie w takim wymiarze jak catych dotknietych nim rodzin. Jed-
nak tkwi w nas pomiedzy ograniczeniami a celami, ktére tworzymy w IPET-ach.
Pietno utrudnia nam spostrzeganie wychowankéw jako os6b obdarowanych oso-
bowoscia, temperamentem, poczuciem humoru, tozsamoscia. Przez to ,¢éwiczy-
my” kompetencje, odbierajac mozliwo$¢ wyboru, samo decydowania. Zapomina-
my o rozmywaniu stygmatu niepelnosprawnosci, o budowaniu poczucia wlasnej
wartosci osoby z niepelnoprawnoscia. Rzeczywistos$¢ czesto ogranicza, czyniac
nas bezsilnymi wobec stawianych nam wyzwan. Jednak to co znajduje si¢ pomie-
dzy pietnem a edukacja to wyjatkowos¢ naszych uczniow, czyli ,(...) to co odréznia
jednostke od wszystkich innych jest sednem jej istnienia, jej gtéwnym i central-
nym aspektem, sprawiajacym, ze jest ona od poczatku do kofica wyjatkowa, a nie
jedynie mozliwa do odréznienia od innych, ktérzy sa do niej najbardziej podob-
ni” (Goffman 2007, s. 93).
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Wprowadzenie

Realizowane w naszym kraju, od znacznego juz czasu (a wlasciwie juz dwie

dekady), dziatania, w tym dzialania normatywno-prawne, dotyczace mozliwych
strategii ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscig na poszczegélnych etapach
ich drogi edukacyjnej, na ogét lokowane w duchu polityki liberalnej, zasadniczo
koncentruja sie na wyborze jako pozadanej i popieranej edukacji ogélnodostep-
nej lub integracyjnej. Oczywiscie takie tendencje zdaja si¢ by¢ w pelni zrozu-
miale, biorac pod uwage chociazby specyfike aktualnego rozwoju spolecznego,
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rozwoju mediéw, osiagniecia nauki i techniki czy obserwowane zmiany mentalne
w postawach wspdlczesnych spoleczenstw wobec zagadnien, ktére wczeéniej nie
cieszyly sie powszechnym zainteresowaniem, a nawet znajdowatly sie na margi-
nesie spolecznej uwagi lub byly wrecz uznawane za wstydliwe, a co za tym idzie,
réwniez pomijane bardziej lub mniej demonstrowanym milczeniem. Pojawia sie
jednak wiele pytan o realizm oraz ewentualne przyszlo$ciowe ukierunkowanie
rozwojowe owych zmian w przelozeniu na konkretne problemy, takze te
zwigzane z szeroko rozumiang edukacja, szczegdlnie edukacja wlaczajacg czy in-
tegracyjng uczniow z konkretnymi typami niepelnosprawnosci, pytania o ich byt
ibycie w systemie szkolnictwa ogélnodostepnego, o ich mozliwy sukces edukacy-
jny oraz o mozliwe rozejscie postulowanych zapiséw, obecnych w uchwalonych
aktach prawa o$wiatowego, z realizowang na co dzien praktyka pedagogiczna.
Réwniez pytania o interpretacje waznych dla niepelnosprawnych podopiecz-
nych okredlonych pojeé¢, od ktdérej moze zaleze¢ ich istnienia jako ucznidw,
a w przyszlosci jako samorealizujacych sie os6b dorostych.

Wskazane watpliwosci wydaja sie by¢ o tyle zasadne, ze ostatnie doniesienia
organizacji Swiatowych dziatajacych na rzecz dzieci i mlodziezy sa dla Polski mato
optymistyczne. W raporcie UNICEF pt. Warunki i jakos¢ zycia dzieci w krajach rozwi-
nigtych (2013), opublikowanym w roku 2013 Polska znalazla sie na 22. miejscu
wsréd 29 krajow rozwinietych.

Wyniki analizy warunkéw i jakosci zycia dzieci obejmowaly pie¢ obszaréw:
warunki materialne, zdrowie i bezpieczenstwo, edukacje, zachowania i ryzyka
oraz warunki mieszkaniowe i srodowisko.

Polska ulokowala sie na 21. miejscu pod wzgledem warunkoéw i jakosci zycia
dzieci wsréd 29 najbardziej rozwinietych krajow $wiata. W ogélnej ocenie warun-
kow ijakosci zycia dzieci na pierwszym miejscu znalazta sie Holandia, a za nig ko-
lejno: Norwegia, Islandia, Finlandia, Szwecja, Niemcy, Luksemburg, Szwajcaria,
Belgia, Irlandia, Dania, Stowenia, Francja, Czechy, Portugalia, Wielka Brytania,
Kanada, Austria, Hiszpania, Wegry, Polska, Wlochy, Estonia, Stowacja, Grecja,
Stany Zjednoczone, Litwa, Lotwa oraz Rumunia.

Polska pod wzgledem warunkéw materialnych osiggneta 22. miejsce, zdrowia
i bezpieczenistwa — 18. (m.in. dzieki wysokiemu wskaznikowi szczepien dzieci).
Najwyzsza pozycje nasz kraj osiaggnat w zakresie edukacji - 9., dzieki wysokiemu
wskaznikowi uczestnictwa w edukacji ponadpodstawowej oraz wysokim wyni-
kom osigganym w miedzynarodowym programie Oceny Umiejetnosci Uczniéw
(PISA), ktoéry ocenia umiejetnosci 15-latkdow w zakresie czytania, matematyki
i nauk przyrodniczych. Ponizej §redniej (na 19. pozycji) Polska ulokowala sie
w wymiarze ,zachowan i ryzyk”, gdzie ocenia sie m.in.: odsetek dzieci dotknie-
tych nadwaga, codzienne spozywanie owocéw, stosowanie uzywek oraz naraze-
nie na przemoc. Natomiast najgorzej nasz kraj wypadl w kategorii warunkéw
mieszkaniowych i érodowiska — 26. pozycja.
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Druga czes¢ raportu dotyczy subiektywnej oceny zadowolenia dzieci. I w tym
zestawieniu liderem jest Holandia — 95% dzieci mieszkajacych w tym kraju dekla-
ruje wysoki poziom satysfakcji z zycia. Polska jest na przedostatnim miejscu, ze
wskaznikiem okoto 80% zadowolonych dzieci (na ostatnim miejscu znalazta sie
Rumunia).

W trzeciej czesci raportu wskazano zmiany w ciggu ostatnich dziesigciu lat
w warunkach zycia dzieci. Zauwazono zmniejszenie odsetka rodzin o niskim po-
ziomie zamoznoéci — najwiekszy spadek tego odsetka dotyczy Polski. Raport po-
kazal tez spadek w badanych krajach wspdlczynnika umieralnosci niemowlat
oraz obnizenie odsetka mlodych ludzi palacych papierosy. Niestety, nasz kraj od-
notowal najwyzszy wzrost odsetka dzieci z nadwaga — obecnie wynosi on 17%.
Odsetek ten wzrést w ciagu dekady w 17 z 21 krajow (Warunki i jakosc..., 2013).

Niepelnosprawnosci sprzezone a aktualne rozwigzania koncepcyjno-
-organizacyjne obecne w istniejacym systemie oSwiaty

Wracajac jednak do zagadnienia edukacji ogélnodostepnej uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia, ze szczegdlnym uwzglednieniem niepelnosprawnosci sprze-
zonej, oraz pytan o istniejace rozwigzania formalne obecne w prawie o$wiato-
wym, a takze o sugerowana wyzej interpretacje wybranych i znaczacych pojeé
definiujacych ,credo” wspomnianego typu niepetnosprawnosci, mozna podja¢
dyskusje w kilku istotnych kwestiach. Naleza do nich m.in. nastepujace:

— interpretacja pojecia niepelnosprawnosci sprzezonej/sprzezonych;

— deklarowana prawnie oferta pomocy psychologiczno-pedagogicznej udziela-
nej uczniom na terenie szkoly i jej realne przetozenie na mozliwosci praktyki
pedagogicznej w kontekscie szczegdlnosci niepelnosprawnosci sprzezonej;

— rozumienie wczesnej interwencji oraz wczesnego wspomagania rozwoju dzie-
cka/osoby z niepelnosprawnoscia, w tym z niepelnosprawnoscig sprzezong
oraz dziecka/osoby zagrozonego/zagrozonej danego typu niepetlnosprawno-
Scig.

W Ustawie o systemie o$wiaty jest podana nastepujaca interpretacja pojecia
,Miepelnosprawnos¢ sprzezona”: okreslenie niepelnosprawnos¢ sprzezona nale-
zy rozumiec jako wystepowanie u dziecka niestyszacego lub stabo styszacego, nie-
widomego lub stabo widzacego, z niepelnosprawnoscia ruchows, z uposledze-
niem umyslowym albo z autyzmem co najmniej jeszcze jednej z wymienionych
niepelnosprawnosci (Dz.U. 2004 Nr 256, poz. 2572). Z kolei w materiatach pro-
mujacych edukacje¢ ucznidw z niepelnosprawnosdciami w systemie szkolnictwa
ogolnodostepnego pt. Podniesienie efektywnosci ksztatcenia uczniow ze specjalnymi po-
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trzebami edukacyjnymi. Materialy szkoleniowe. Czgs¢ 1I (2010) niepelnosprawnos¢
sprzezona definiowana jest jako: ,co najmniej dwa rodzaje niepelnosprawnosci,
ktére s wywolane w tym samym czynnikiem (np. wywolane zapaleniem opon
moézgowych uposledzenie umyslowe i gluchota)”, za$ termin niepetnosprawnos¢
zlozona rozumiany jest jako: co najmniej dwa rodzaje niepelnosprawnosci, lecz
wywolane réznymi czynnikami dzialajgcymi jednocze$nie lub w réznych okre-
sach zycia (np. kilkunastoletnie dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng na
skutek wypadku samochodowego traci sprawnos¢ konczyn dolnych)” (Podniesie-
nie efektywnosci..., 2010).

Na podstawie zacytowanych definicji jednoznacznym oraz jednoznacznie lo-
gicznym zdaje sie by¢ fakt, ze w istocie swej czym innym jest niepelnosprawnos¢
intelektualna sprzezona np. z uszkodzeniem/uszkodzeniami sensorycznym/sen-
sorycznymi a czym innym sa sprzegajace sie niepetnosprawnosci tylko i wylgcz-
nie sensoryczne. Ponadto watpliwa i dyskusyjna wydaje sie obecnos$¢ autyzmu
u 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng lub z niepelnosprawnoscia/niepetno-
sprawnosciami sensoryczna/sensorycznymi.

Wobec zagadnienia dotyczacego okreslenia desygnatowych znaczen termi-
néw wykorzystywanych pod adresem zlozonych i powaznych stanéw uszkodze-
nia/uszkodzen organizmu ludzkiego, jak juz wielokrotnie na ten temat pisalam
(Zaorska 2012, s. 5-17; Zaorska 2012, s. 69-80; Zaorska 2012, s. 9-24; Zaorska 2013,
s.7-19) ,stosowane sa aktualnie i wielokrotnie w sposéb nieadekwatny, niepopra-
wny oraz zamazujacy faktyczny stan rzeczy, zréznicowane okreslenia (niepetno-
sprawno$¢ zlozona, wielozakresowa, wieloraka, sprzezona a czasami takze
wspolobecna). Oznacza to, ze zachodzi konieczno$¢ odmiennego ujecia poda-
nych termindw, np. przez przyjecie za podstawe analizy ich znaczen kryterium
jakosciowych i/lub ilosciowych ich charakterystyk. Bazujac na podanych kryte-
riach mozna wskazag, ze okreélenie niepelnosprawnos¢ zlozona zawiera charak-
terystyki jakosciowe, bowiem zwraca uwage na ztozony, powazny charakter nie-
pelnosprawnosci, a konkretnie na zlozony, powazny charakter konsekwencji
obecnego/obecnych uszkodzenia lub uszkodzeni. Termin niepelnosprawnosé
wielozakresowa zawiera charakterystyki ilosciowe i sugeruje obecnos¢ konsek-
wengcji uszkodzenia/uszkodzen w co najmniej dwéch (a na ogél wiecej niz
dwoch) zakresach funkcjonowania osoby ludzkiej. Natomiast termin niepelno-
sprawno$¢ wieloraka laczy zaréwno charakterystyki ilosciowe, jak i jakosciowe
istniejacego/istniejacych uszkodzenia/uszkodzen. Nie tylko wskazuje na powage
i zlozonos¢ konsekwencji uszkodzenia/uszkodzen, ale takze na ich obecno$¢
w wielu zakresach funkcjonowania cztowieka nim/nimi dotknietego. Z kolei ter-
min niepelnosprawnos¢ sprzezona sugeruje nie tylko obecno$¢ minimum dwoéch
uszkodzen, ale takze zaistnienie w ich rezultacie nowej jako$ciowo niepeino-
sprawnosci, odmiennej od konsekwencji uszkodzen wchodzacych w jej sktad
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oraz prawdopodobna, aczkolwiek niekonieczng, zlozonos¢ i powage istniejacego
stanu. Dodatkowo, z uwagi na szczeg6lno$¢ niepetnosprawnosci intelektualnej,
powstajacej jako efekt uszkodzenia osrodkowego ukladu nerwowego na tle usz-
kodzen organicznych (z wylaczeniem sytuacji, kiedy ograniczenia w funkcjono-
waniu intelektualnym powstajg pod wplywem srodowiska lub wynikaja z zabu-
rzajacych rozwoj intelektualny innych, poza mézgowymi, uszkodzen organizmu,
np. uszkodzenia zmysléw) zasadnym zdaje sie by¢ stosowanie okreslenia sprze-
zona niepelnosprawnos¢ intelektualna.

Szczeg6lnoséc niepelnosprawnosci sprzezonej oraz sprzezonej niepetnospra-
wnosci intelektualnej, a przede wszystkim ich zlozony charakter, sprawiaja, ze
dzieci/osoby takie wymagaja wyjatkowej, przewaznie specjalnej i wysoce spe-
cjalistycznej pomocy, ktorej szkola ogélnodostepna (jak na razie) nie jest w stanie
zapewni¢. Chodzi tu nie tylko o dostosowanie tresci edukacyjnych, organizacji
ksztalcenia czy form pomocy psychologiczno-pedagogicznej, ale przede wszyst-
kim o zrozumienie istoty danej niepelnosprawnosci oraz ewentualnych oczeki-
wan dotyczacych oceny efektywnosci rozwoju ucznia i efektywnosci edukacji
realizowanej wobec ucznia z niepelnosprawnoscia sprzezona. Inaczej mowiac,
chodzi o wytyczenie indywidualnej drogi rozwojowej oraz edukacyjnej wycho-
wanka z niepelnosprawnoscia sprzezong oraz sprzezong niepelnosprawnoscia
intelektualng i ocene jego sukceséw rozwojowo-edukacyjnych z punktu widze-
nia mozliwosci i bez poréwnywania z sukcesami uczniéw z innymi niepetnospra-
wnoéciami, a tym bardziej z uczniami pelnosprawnymi. Ponadto o pewna,
niewatpliwie obecna i specyficzng wspotprace ze Srodowiskiem rodzinnym takie-
g0 ucznia.

Brak zrozumienia podanych wyzej niuanséw prowadzi¢ moze do nadinter-
pretacji oraz wielu nieprawidlowoéci, réwniez o charterze statystycznym.
Przykladem moga by¢ dane na temat uczniéw z niepelnosprawnosciami, edu-
kujacych sie na poziomie szkoly podstawowej i gimnazjum, gdzie uczniowie
z niepelnosprawnoscia sprzezong zajmujg bardzo duzy, chce si¢ rzec — niemozli-
wie duzy — odsetek. I tak, z danych obecnych na stronie internetowej Minister-
stwa Edukacji Narodowej (Oswiata i wychowanie..., 2012, s. 150-151) wynika, ze
w roku szkolnym 2011/2012 w 786 szkotach podstawowych specjalnych ksztalcito
sie 23 773 (40,6 %) uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego z powodu réznego typu niepetnosprawnosci. 34 800 (59,4%) takich ucz-
niéw uczeszczalo réwniez do szkét podstawowych ogélnodostepnych, w tym 793
(2,3%) ucznidow, uczeszczalo do oddzialéw specjalnych, 14 192 (40,8%) do od-
dzialéw integracyjnych i 19 771 (56,9%) do oddzialéw ogoélnodostepnych. Odse-
tek uczniéw z niepelnosprawnosciami uczeszczajacych do szkét podstawowych
specjalnych i szkél podstawowych ogoélnodostepnych wygladal nastepujaco:
1,1% wuczniéw stanowili uczniowie nieslyszacy, 5,7% uczniowie slabo slyszacy,
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0,2% niewidomi, 4,1% slabo widzacy, 6,7% z niepelnosprawnoscia ruchowa, 5,5%
z autyzmem i zespolem Aspergera, 15,1% z niepelnosprawnoscia sprzezona,
32,5% z uposledzeniem umyslowym w stopniu lekkim, 17,7% z uposledzeniem
umyslowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym.

W tym samym roku szkolnym w gimnazjach ogélnodostepnych ksztalcilo sie
23 001 (44,5%) uczniéw, w tym 1045 (4,5%) w oddzialach specjalnych, 7 665
(33,3%) w oddzialach integracyjnych i 14 281(62,1%) w oddziatach ogélnodostep-
nych. Do gimnazjéw specjalnych uczeszczato 28 632 (55,5%) uczniéw. Odsetek
uczniéw posiadajacych orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, uczesz-
czajacych do gimnazjow specjalnych i gimnazjéw ogoélnodostepnych przedsta-
wial sie nastepujaco: 1% uczniow stanowili uczniowie niestyszacy, 4,2% uczniowie
stabo slyszacy, 0,2% niewidomi, 3% slabo widzacy, 3,9% z niepelnosprawnoscia
ruchowg, 1,7% z autyzmem i zespolem Aspergera, 10,4% z niepelnosprawnoscia
sprzezona, 40,2% z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim, 17,6% z upo-
§ledzeniem umystlowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym.

Na postawie przytoczonych powyzej danych oraz biorac pod uwage propo-
nowang powyzej interpretacje terminu niepelnosprawno$é sprzezona wysoce
watpliwym jest fakt, Ze na poziomie szkoly podstawowej uczniowie z dana nie-
pelnosprawnoscia odsetkowo mogli stanowi¢ grupe poréwnywalng z uczniami
z uposledzeniem umyslowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym. Podob-
nie —na poziomie szkoly gimnazjalnej, aczkolwiek w tym przypadku zauwazalny
jest mniejszy, w relacji ze szkolg podstawowa, odsetek uczniéw z analizowanym
typem niepelnosprawnosci.

Kolejnym obszarem refleksji nad kwestia niepelnosprawnosci sprzezonej
w realiach wspolczesnej edukacji ogélnodostepnej i integracyjnej jest obszar do-
tyczacy organizacji oraz realizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej nalez-
nej uczniom z omawianym typem niepelnosprawnosci w istniejacych rozwiaza-
niach prawnych i rzeczywistych realiach praktyki edukacyjne;j.

30 kwietnia 2013 r. Minister Edukacji Narodowej podpisala nowe roz-
porzadzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkolach i placéwkach
(www.men.gov.pl). Rozporzadzenie wejdzie w zycie z dniem nastgpujagcym po
dniu jego ogloszenia w Dzienniku Ustaw. Wcze$niejsze unormowania prawne
w danym obszarze zasadniczo (cze$¢ zapiséw obecnych w tym rozporzadzeniu
weszlo w Zzycie nieco pdzniej) zostaly wdrozone do praktyki edukacyjnej w roku
2010 — chodzi o Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada
2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. 2010
Nr 228).
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Rozwiagzania proponowane w nowym rozporzadzeniu uwzgledniajg opinie
i uwagi kierowane do Ministerstwa Edukacji Narodowej przez liczna grupe oséb
reprezentujacych srodowiska nauczycieli, rodzicéw, dyrektorow placéwek syste-
mu o$wiaty, partneréw spolecznych oraz przedstawicieli organéw sprawujacych
nadzoér pedagogiczny i organdéw prowadzacych szkoly. Zaklada sie, ze zapro-
ponowane zmiany ograniczg obowiazujaca nauczycieli dokumentacje i pozwolg
na wydluzenie czasu bezposredniej pracy z uczniami. A wprowadzenie zasady
udzielania pomocy przez nauczycieli podczas biezacej pracy i rezygnacja z obli-
gatoryjnego tworzenia zespolu dla kazdego ucznia, na rzecz koordynacji jej
udzielania przez wychowawece klasy, uprosci proces i przyspieszy udzielanie tej
pomocy. Dotychczasowe zadania takiego zespolu bedzie wykonywal wychowa-
weca klasy, przy wspoétpracy z rodzicami oraz, w zaleznosci od potrzeb, z nauczy-
cielami, specjalistami i poradnig psychologiczno-pedagogiczna. Wymég wspéipra-
cy zespolu nauczycieli, wychowawcéw grup wychowawczych i specjalistow pra-
cujacych z uczniem przewiduje sie w sytuacji, gdy uczen posiada orzeczenie o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego.

Zniesiono obowiazek opracowywania kart indywidualnych potrzeb ucznia
(KIPU) i planéw dzialah wspierajacych (PDW) na rzecz indywidualnych lub gru-
powych programéw pomocy psychologiczno-pedagogicznej, dokumentowanej
w dzienniku pracy nauczyciela. W przypadku uczniéw z orzeczeniem o potrzebie
ksztalcenia specjalnego wnioski do dalszej pracy, jak dotychczas, beda uwzgled-
niane w Indywidualnym Programie Edukacyjno-Terapeutycznym (IPET).

Ponadto poszerzono katalog os6b mogacych inicjowaé udzielanie pomocy
psychologiczno-pedagogicznej o osobe dyrektora, kuratora sadowego, pieleg-
niarki srodowiskowej lub higienistki szkolnej, pracownika socjalnego i asystenta
rodziny. Doprecyzowano przepis dotyczacy zajec specjalistycznych - moga trwac
krécej niz 60 minut, przy czym nalezy zachowac ustalony dla ucznia taczny tygo-
dniowy czas tych zaje¢. Podtrzymano zapis koniecznosci pisemnego informowa-
nia rodzicow ucznia lub pelnoletniego ucznia o zalecanych formach i okresie
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wymiarze godzin, w kto-
rym poszczegdlne formy pomocy beda realizowane.

Jak opisane zmiany oraz zapisy obecne w poprzednim, a utrzymane w aktual-
nym rozporzadzeniu, dotyczace organizacji i zasad udzielania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej uczniom edukujacym sie w systemie szkolnictwa ogol-
nodostepnego moga wplywac na sytuacje ucznia z niepetlnosprawnoscia, w tym
ucznia z niepelnosprawnoscia sprzezona. Szczerze méwiac nijak. Poza oficjalnie
deklarowana mozliwoscig korzystania z edukacji ogélnodostepnej (co gwarantu-
je Ustawa o systemie o$wiaty), a zatem z wybranych form pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, na ogoét tych tradycyjnych i powszechnie zalecanych ucz-
niom pelnosprawnym, uczniowie niepelnosprawni nie uzyskujg zadnych
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nowych mozliwosci. Finansowanie edukacji uczniéw, takze proponowanej w jej
ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej, jest realizowane w oparciu
o subwencje edukacyjna. Stad szkoly maja ograniczone mozliwosci finansowe
i moga proponowacé oraz realizowaé tylko te formy pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, ktore sa adresowane do wszystkich uczniéw (np. zajecia korekcyjno-
-kompensacyjne, dydaktyczno-wyréwnawcze, logopedyczne, socjoterapeutycz-
ne). Ponadto brakuje specjalistow, ktérzy mogliby prowadzi¢ zajecia bardziej spe-
cjalistyczne, niz te tradycyjne, oraz srodkéw pienieznych na ich zatrudnienie.
Powstaje wiec pytanie czy szkota ogélnodostepna jest w stanie zapewnic ucznio-
wi doswiadczajacemu skutkéw niepelnosprawnosci sprzezonej czy sprzezonej
niepelnosprawnosci intelektualnej wysoce specjalistyczna pomoc psychologicz-
no-pedagogiczna w postaci zaje¢ prowadzonych np. metoda W. Sherborne, z re-
habilitacji wzroku, rozwijania resztek stuchowych, orientacji i przemieszczania
w przestrzeni i inne. Pomijam w tym miejscu kwestie dostosowania tresci eduka-
cyjnych, relacji z rowie$nikami czy warunkéw otoczenia szkolnego do potrzeb
i mozliwoéci takiego ucznia. W §wietle zasygnalizowanych zmian prawnych,
obecnych w nowym rozporzadzeniu na temat pomocy psychologiczno-
pedagogicznej powstajg tez inne watpliwosci. Dotycza one, w sytuacji kiedy
uczen nie posiada orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, przeniesienia
odpowiedzialnosci za organizacje i bezposredni nadzér nad proponowana i reali-
zowana pomoca psychologiczno-pedagogiczng na barki wychowawcy, np. mate-
matyka, historyka czy nauczyciela wychowania fizycznego. A w sytuacji, kiedy
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego ucznia jest obecne, kolejna watpli-
wos¢ wiaze sie z mozliwoscia rzetelnego opracowania, a zatem realizacji oraz
ewaluacji tzw. IPET-6w (Indywidualnych Programéw Edukacyjno-Terapeutycz-
nych). Dodatkowo pozostaja kwestie wspotpracy z rodzing takiego ucznia oraz
organizacjami/placéwkami pozarzagdowymi i pozaszkolnymi, z pomocy ktérych
korzysta lub moze korzystac taki uczen.

Podsumowujac dany watek nalezy zasygnalizowa¢, ze przy aktualnym stanie
prawa o$wiatowego sytuacja uczniéw z niepelnosprawnoscia sprzezona wyglada
szczegodlnie skomplikowanie, co oznacza, ze na korzystanie z edukacji ogélnodo-
stepnej moga pozwoli¢ sobie jedynie wysoko funkcjonujacy uczniowie z danym
typem niepelnosprawnosci. Natomiast ci, u ktérych konsekwencje uszkodzen
sprzezonych posiadaja ztozony i/lub wielozakresowy oraz i/lub wieloraki charak-
ter najodpowiedniejszg pomoc specjalistyczng moga uzyskac jedynie w systemie
szkolnictwa specjalnego.

Nastepnym problemem zaslugujacym na omdéwienie, a wskazanym wyzej
jako niezwykle wazny z punktu widzenia niepelnosprawnosci sprzezonej w ko-
relacji z obecnymi rozwigzaniami prawa o$wiatowego jest problem podejscia do
istoty wczesnej interwencji i wczesnego wspomagania dzieci/oséb niepetnospraw-
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nych, ze szczeg6lnym uwzglednieniem oséb/dzieci z analizowanym typem nie-
pelnosprawnosci.

Ustawa z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. 2004 Nr 256, poz.
2572), art. 71 b ust. 2a, 2b, 3a wskazuje istote dzialan zwigzanych z wczesng inter-
wencja i wczesnym wspomaganiem rozwoju dziecka niepelnosprawnego oraz
dziecka zagrozonego niepelnosprawnoscia:

2a. W przedszkolach i szkolach podstawowych, w tym specjalnych (...), a tak-
ze w publicznych i niepublicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych,
w tym poradniach specjalistycznych, moga by¢ tworzone zespoly wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka w celu pobudzania psychoruchowego i spotecz-
nego rozwoju dziecka, od chwili wykrycia niepelnosprawnosci do podjecia nauki
w szkole, prowadzonego bezposrednio z dzieckiem i jego rodzina.

2b. Dyrektorzy przedszkoli specjalnych, szkél podstawowych specjalnych
oraz oérodkéw (...), a takze dyrektorzy wlasciwych ze wzgledu na miejsce zamie-
szkania dziecka szkoél podstawowych ogolnodostepnych i integracyjnych oraz
dyrektorzy publicznych i niepublicznych poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych, w tym poradni specjalistycznych, moga organizowaé wczesne wspomaga-
nie rozwoju dziecka w porozumieniu z organami prowadzacymi.

3. Opinie o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka oraz orzecze-
nia o potrzebie ksztalcenia specjalnego albo indywidualnego obowiazkowego ro-
cznego przygotowania przedszkolnego i indywidualnego nauczania, a takze
o potrzebie zajec¢ rewalidacyjno-wychowawczych organizowanych zgodnie z od-
rebnymi przepisami wydaja zespoly orzekajace dzialajace w publicznych porad-
niach psychologiczno-pedagogicznych, w tym w poradniach specjalistycznych.
(--2)

3a. Opinie o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka (...) moga
réwniez wydawac zespoly opiniujace dzialajace w niepublicznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych, w tym w poradniach specjalistycznych (...) za-
trudniajacych pracownikéw posiadajacych kwalifikacje okreslone dla pracowni-
kéw publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. 2009 Nr 23, poz.
133) ukierunkowuje sposéb myélenia o istocie wczesnej interwencji i wczesnego
wspomagania rozwoju, z ktérym - zaleznie od argumentacji - mozna sie zgodzi¢
albo nie. Na ogét wezesna interwencja rozumiana jest jako zintegrowany system
oddzialtywan profilaktycznych, diagnostycznych, leczniczo-rehabilitacyjnych
i terapeutycznych realizowanych wobec dzieci ze zdiagnozowang niepelnospraw-
noscia do podjecia przez nie edukacji szkolnej. Wczesna interwencja pojmowana
jest tez jako wczesne oddzialywanie medyczne, rehabilitacyjne, psychopedago-
giczne na rozwoj dziecka, u ktérego stwierdzono zagrozenie niepelnosprawno-
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Scig. Celem tych oddzialywan jest jak najwczesniejsze wykrycie i zlikwidowanie,
badz korygowanie zaobserwowanych nieprawidtowosci w rozwoju. Pomocg ob-
jeta jest rowniez cala rodzina dziecka. Wczesng interwencje jednak zasadniczo
ujmuje sie jako postepowanie medyczne majace na celu ujawnienie (diagnoze)
zagrozenia niepelnosprawnoscia lub niepelnosprawnosci oraz dziatanie profilak-
tyczne, leczniczo-rehabilitacyjne i terapeutyczne. Po ustaleniu diagnozy lekarz
kieruje dziecko na terapie (w ramach wczesnej interwencji medycznej). Zada-
niem wczesnej interwencji jest zapewnienie dzialan medycznych dostosowanych
do indywidualnych potrzeb zdrowotnych, od momentu ich stwierdzenia, i pro-
wadzenie ich do chwili rozpoczecia nauki w szkole oraz wskazanie rodzicom mo-
zliwosci uzyskania od poradni psychologiczno-pedagogicznej opinii o potrzebie
wczesnego wspomagania rozwoju prowadzonego w systemie o$wiaty (Serafin
2012).

Natomiast wczesne wspomaganie rozwoju, w tym wczesne wspomaganie
rozwoju dziecka, rozumiane jest jako wczesne oddzialywanie rewalidacyjno-
-wychowawcze stymulujgce rozwoj, obejmujace potrzeby wychowawcze dzie-
cka, z uwzglednieniem potrzeb jego rodziny. Wczesne wspomaganie rozwoju
okreéla oddzialywania realizowane przez specjalistoéw z zakresu nauk psycholo-
giczno-pedagogicznych, podjete od momentu rozpoznania nieprawidiowosci
rozwojowych lub niepetnosprawnosci, do momentu rozpoczecia nauki w szkole.
Szczegblowe zadania wczesnego wspomagania rozwoju sa zalezne od wieku
dziecka i moga dotyczy¢ rozwoju motorycznego, sensorycznego, mowy i jezyka,
orientacji i poruszania sie w przestrzeni, umiejetnosci samoobstugowych, naby-
wania kompetencji spotecznych i funkcjonowania w $rodowisku. Celem jest
przygotowanie dziecka do maksymalnie mozliwej samodzielnoéci i pelnego ko-
rzystania z zaje¢ edukacyjnych w placowce przedszkolnej, a zatem w szkole.
Dzialania zwigzane z wczesnym wspomaganiem rozwoju realizowane sa oparciu
o indywidualne programy terapeutyczne, ktére powinny by¢ dostosowane do
poziomu psychofizycznego rozwoju dziecka (Serafin 2012). Do zakresu dziatan
o$wiatowych, w ramach wczesnego wspomagania rozwoju, wlacza sie takze
udzielanie informacji i wsparcia rodzicom, w celu stymulacji rozwoju dziecka
w warunkach domowych.

Jaki/jakie argument/argumenty moga przemawiac za podana wyzej interpre-
tacja analizowanych okreslen. Zdaje sieg, iz zasadniczo dwa. Pierwszy wiaze sie
z kwestig ekonomiczng, a konkretnie z kwestig zZr6dta finansowania dzialan reali-
zowanych w ramach wczesnej interwencji i wczesnego wspomagania rozwoju.
W przypadku wczesnej interwencji Zrédla finansowania pochodza ze srodkéw
stuzby zdrowia (ze skladek na Narodowy Fundusz Zdrowia), w przypadku —
wczesnego wspomagania rozwoju, ze §rodkéw resortu edukacji (z subwencji
edukacyjnej). Drugi argument dotyczy przypisania realizowanych dzialai na
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rzecz wspomagania rozwoju dziecka zagrozonego niepelnosprawnoscia oraz
pewnej ich systematyzacji, czy nawet nacelowania na konkretny ich typ, a wiec na
dzialania stricte o charakterze medycznym czy stricte psychopedagogicznym.

Jaki/jakie za§ argument/argumenty przemawiaja przeciwko opisanej inter-
pretacji analizowanych okreslen. Zdaje sie, ze zasadniczo jeden i to dos¢ powazny
— mianowicie logiczny. Powstaje bowiem watpliwo$¢, dlaczego w ujeciu desygna-
towym, podstawa ich réznicowania uczyniono kryteria wieku dziecka/osoby nie-
pelnosprawnej oraz obszaru, w ramach ktérego realizowane sg niezbedne
dzialania specjalistyczne. Mdéwiac inaczej kryterium wieku posiada swoje
przelozenie na wczesne okresy rozwojowe i obejmuje czas od zdiagnozowania
sytuacji zagrozenia niepelnosprawnoscia czy samej niepetnosprawnosci do mo-
mentu podjecia edukacji szkolnej. Rodzi sie wiec watpliwos¢ co z przypadkami
zagrozenia niepelnosprawnoscia czy niepelnosprawnosci wystepujacymi w p6z-
niejszym okresie zycia; czy nie wymagaja szybkich i wczesnie podejmowanych
dzialan interwencyjnych. Ponadto rozgraniczenie zakresu dzialan specjalistycz-
nych na medyczne, wykonywane w obszarze tzw. wczesnej interwencji i psy-
chopedagogiczne, realizowane w obszarze tzw. wczesnego wspomagania, nie
stuzy postulowanej przez pedagogike specjalna jej interdyscyplinarnosci a wrecz
przeciwnie - raczej owa interdyscyplinarnos¢ dzieli i réznicuje.

Mozliwa propozycja rozwiania zaistnialych watpliwosci moze by¢ zalozenie
postulujace rezygnacje z kryterium wieku, jako determinantu inicjacji i realizacji
dziatalnosci na rzecz osoby zagrozonej niepelnosprawnoscig czy osoby z niedaw-
no zdiagnozowana niepelnosprawnoscia oraz wprowadzenie kryterium czasu
i szybkosci jej inicjacji, a wiec doraznej i trwajacej przez pewien czas pomocy,
w ramach ktérej dzialania specjalistyczne sa realizowane, bez wzgledu na to, czy
sa to dzialania o charakterze medycznym czy psychopedagogicznym. Termin ,in-
terwencja” w zZrédlach stownikowych interpretowany jest miedzy innymi jako
,wywieranie na kogo$ wplywu w celu uzyskania okreslonego efektu (...); zabiegi,
starania z tym zwiazane” (Szymczak 1979, s. 802). Natomiast wczesne wspomaga-
nie mogloby dotyczy¢ dluzej trwajacej, ale z zakre$lonymi konkretnie ramami
czasowymi, specjalnej pomocy (medycznej, psychopedagogicznej) udzielanej
osobie zagrozonej niepetnosprawnoscia czy niepetnosprawnej, systematycznie
realizowanej, w celu przystosowania do zZycia w zagrozeniu niepelnosprawnoscia
lub przystosowania do zycia z niepelnosprawnoscia, stymulacji rozwoju w wa-
runkach obecnych utrudnief rozwojowo-funkcjonalnych, uruchomienia mecha-
nizméw kompensacyjnych, nauczenia radzenia sobie z problemami i wyzwolenia
obecnych wewnetrznych zasobow.
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Podsumowanie

Podsumowujac zrealizowane powyzej rozwazania warto postawic jeszcze
jedno pytanie: czy w Swietle istniejacych przepisow dzieci/uczniowie z niepelno-
sprawnoscia sprzezona, poza formalng deklaracja, majq rzeczywista szanse na
edukacje w systemie szkolnictwa ogélnodostepnego. Odpowiedz na to pytanie
zdaje sie by¢ wysoce niejednoznaczna, bowiem uzalezniona od poziomu funkcjo-
nowania uzyskanego przez konkretnego ucznia z danym typem niepelnospraw-
nosci. Oczywiscie hipotetycznie szansa taka istnieje w sytuacji uczniéw wysoko
funkcjonujacych, natomiast uczniowie z niepelnosprawnoscia sprzezona, a tym
bardziej ze sprzezong niepelnosprawnoscia intelektualng, mimo postulatu iden-
tycznosci praw w dostepnosci do tzw. szkolnictwa ogélnodostepnego, realnych
szans na wspoélne ksztalcenie z pelnosprawnymi réwiesnikami nie maja. Ograni-
cznikiem sa bowiem nie tylko doswiadczane konsekwencje powaznej, sprzezonej
niepelnosprawnosci, czy osiaggniety poziom funkcjonowania, ale takze mozliwo-
Sci finansowego szkolnictwa ogdlnodostepnego, brak specjalistéw oraz tradycjo-
nalizm w proponowanych i praktycznie realizowanych formach pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej udzielanej uczniom na terenie szkoty ogélnodostepnej.
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Wprowadzenie

Mija 17 lat od wprowadzenia w zycie aktu prawnego umozliwiajacego dostep
dzieciom i mlodziezy niepelnosprawnej intelektualnie w stopniu glebokim do
edukacji. Za spelnianie obowiazku szkolnego uznaje si¢ udzial wymienionej grupy
w zajeciach rewalidacyjno-wychowawczych, organizowanych zgodnie z przepi-
sami rozporzadzenia MEN z dnia 30 stycznia 1997 r. (Dz.U. nr 14, poz. 76). Nalezy
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réwniez pamietaé, ze ksztalcenie uczniéw z uposledzeniem umyslowym w stop-
niu glebokim jest realizowane w oparciu o art. 7 ust. 3 ustawy z 19 sierpnia 1994 r.
o ochronie zdrowia psychicznego (Dz.U. nr 111 poz. 535 z pdzn. zm.) oraz o usta-
we o systemie oSwiaty z 7 wrzeSnia 1991 r.

Na przestrzeni ostatnich kilku lat w rodzimej literaturze naukowej ksztalcenie
uczniéw niepelnosprawnych nalezy do tematéw czesto podejmowanych (Chrza-
nowska 2009; Doroszewska 1989; Dykcik 2002; Gajdzica 2007, 2011; Grzegorzew-
ska 1959a, 1964a; Sekowska 1998, 2001; Szumski 2006; Wyczesany 2005). Na szcze-
golna uwage zasluguja pozycje dotyczace praktycznych rozwigzan zwlaszcza
uczniow z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna (Kaja 2001; Kielin 2002;
Koscielska 1995; Orkisz, Piszczek, Smyczek, Szwiec 2000; Prysak 2008; Wrona
2011). Niejednokrotnie sa to opisy zaréwno samych uczniéw, jak réwniez metod,
pomocy wykorzystywanych w pracy. Jednak nie wszystkie obszary skupiajq
uwage badaczy i teoretykow w jednakowym stopniu. Do zagadnien pomijanych
(zwlaszcza w kompleksowym ujeciu) nalezy problematyka zwiazana z teoretycz-
nymi podstawami proceséw dydaktycznych (Gajdzica 2010).

Zachodzace przemiany wcigz znaczaco zmieniajg obraz ksztalcenia uczniéow
niepelnosprawnych intelektualnie szczegélnie w stopniu glebokim. Przeobraze-
nia edukacyjne s konsekwencja wielu czynnikéw. Niewatpliwie do istotnych na-
leza zmiany spoleczne, gospodarcze oraz rozwdj nauki i techniki, jak réwniez
zwiazana z nim powszechna dostepnos¢ do srodkéw wspomagajacych proces na-
uczania, uczenia sie i rewalidacji. Nie dziwig juz wiec spoteczne oczekiwania wo-
bec instytucji zajmujacych sie rozwojem, rehabilitacja, edukacja dzieci i mlodzie-
zy z gleboka niepelnosprawnoscig, ktéra jednocze$nie wymusza nieustannie
toczace sie procesy reformowania calego systemu ksztalcenia.

W powszechnie przyjetym biopsychospolecznym modelu pojecie niepetno-
sprawnosci jest oznaczeniem wielowymiarowego zjawiska wynikajacego ze wza-
jemnych relacji ludzi z ich otoczeniem. W ujeciu tradycyjnym znaczenie nie jest
zjawiskiem kategoryzujacym ludzi, ujmuje jedynie uniwersalne ludzkie doswia-
dczenie. Stad niepelnosprawnos$é w tym ujeciu jest juz nie tyle efektem uszkodze-
nia czy stanu zdrowia, ale raczej wynikiem barier, jakie osoba napotyka w swoim
zyciu (Wapiennik 2002, s. 22-23). Podejscie to jest szczegodlnie istotnie dla oséb
z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna. W takiej perspektywie niepelno-
sprawnos¢ jest rowniez zjawiskiem generujacym kryzysy zyciowe polegajace na
utracie czesciowej lub pelnej zdolnosci do podmiotowego organizowania wiasne-
go dzialania. To za$ utrudnia zaspokajanie potrzeb i wywigzywanie sie z zadan
narzucanych przez otoczenie (Kowalik 2002, s. 800).

Teza wyjsciowa prezentowanego opracowania jest zalozenie, ze edukacja dla
uczniéw z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng jest ,drzwiami” na $wiat,
wyjséciem z dotychczasowej rzeczywistosci, czesto bardzo ograniczonej, zreduko-
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wanej. Nie musza juz oglada¢ tylko sufitu i czeka¢ na swoja kolejke zwiazang
z czynnoéci pielegnacyjnymi (Kwiatkowska 1997).

Gléwnym celem opracowania jest préba usystematyzowania podstawowej
wiedzy na temat edukacji dzieci i mlodziezy z gleboka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng, ustalenia giéwnych kierunkéw jej przemian, a takze mozliwosci budo-
wania aktualnej poszerzonej rzeczywistosci zwigzanej z ustawicznym ksztalce-
niem.

Biorac pod uwage czas, od kiedy dzieci i mtodziez z gleboka niepelnospraw-
noscia intelektualng uczestnicza systematycznie w takiej formie zaje¢, z jednej
strony jest okresem sklaniajacym do refleksji i zastanowienia sie odpowiedzig na
pytania i oczekiwania spoleczenstwa:

1) Jaka jest obecna rzeczywistos$¢ ucznia z gleboka niepelnosprawnoscia intele-
ktualng?
2) Jakie sa propozycje dla tych uczniéw konczacych swoja edukacje?

Zanim nastgpia odpowiedzi na postawione pytania, zostang wyjasnione ter-
miny istotne dla tego opracowania. Wazna jest przestrzeir w obcowaniu z uczniem
z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng, jakiej doswiadczali w réznych
okresach swojej edukacjiinadal doswiadczaja, oraz jej uwarunkowania zwigzane
z aktualnymi mozliwoéciami danej rzeczywistosci. Tym samym ta doswiadczana
rzeczywistos¢ zakresla przestrzen, w jakiej moga sie poruszac, przemieszczac. Wi-
doczny dystans spoleczny w toku interakcji oséb pelno- i niepelnosprawnych
przejawia sie w odleglosci przestrzennej partneréw. Zalezny jest rowniez od rdl
spolecznych, kontekstu sytuacyjnego, a takze kultury, do ktérej naleza dane oso-
by (Sztompka 2012).

Rzeczywisto$¢ rozumiana jako aktualna, zredukowana lub poszerzona to co-
dzienny bieg naszego zycia wraz z r6znymi rolami, ktére w nim pelnimy (Glisz-
czynski 2009, s. 51). Odnosi sie szczeg6lnie do okreslonych sytuacji spolecznych,
w ktérych strony otrzymaly pewne role w obrebie konkretnych ram dzialania,
definiujgcych ich wzajemne relacje. Moreno w odniesieniu do rzeczywistosci
postugiwat sie podzialem trychotomicznym, dzielac na rzeczywisto$¢: aktualna,
zredukowana, poszerzona.

Drugim waznym terminem jest edukacja. Powolujac sie¢ na wymienione
wczesniej rozporzadzenie, dzieci i mlodziez uczestnicza w zajeciach rewali-
dacyjno-wychowawczych, a wiec dzialaniami edukacyjnymi beda zajecia zawie-
rajace obszary, ktére nalezy w pracy z uczniem uwzgledniaé. Zajecia te obejmuja
przede wszystkim (Dz.U. 1997 nr 14, poz. 76):

— nauke nawigzywania kontaktéw w sposéb odpowiedni do potrzeb i mozliwo-
$ci uczestnika,

— ksztaltowanie sposobu komunikowania sie z otoczeniem na poziomie odpo-
wiadajacym indywidualnym mozliwosciom uczestnika,
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— usprawnianie ruchowe i psychoruchowe w zakresie duzej i matej motoryki,
wyrabianie orientacji w schemacie wlasnego ciala i orientacji przestrzennej,

— wdrazanie do osiggania optymalnego poziomu samodzielnosci w podstawo-
wych sferach zycia,

— rozwijanie zainteresowan otoczeniem, wielozmystowe poznanie tego otocze-
nia, nauke rozumienia zachodzacych w nim zjawisk, ksztaltowanie umiejetno-
Sci funkcjonowania w otoczeniu,

— ksztaltowanie umiejetnosci wspélzycia w grupie,

- nauke celowego dzialania dostosowanego do wieku, mozliwosci i zaintereso-
wan uczestnika oraz jego udzialu w ekspresyjnej aktywnosci.

Zajecia rewalidacyjno-wychowawcze organizuje sie dla dzieci i mlodziezy
niepelnosprawnej intelektualnie w stopniu gltebokim w wieku od 3 do 25 1at. Zaje-
cia te moga by¢ organizowane w zespotach lub indywidualnie (we wspétpracy
z rodzicami dziecka lub prawnymi opiekunami). Organizowane sa w szkotach
i placéwkach, w tym specjalnych, publicznych i niepublicznych (domu pomocy
spolecznej, zakladzie opieki zdrowotnej), polozonych najblizej miejsca zamiesz-
kania lub pobytu dziecka, w tym w domach rodzinnych. W przypadku oséb
zakwalifikowanych do indywidualnych zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych
(liczba godzin indywidualnych zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych wynosi
10 godzin tygodniowo, natomiast zaje¢ grupowych wynosi 4 godziny dziennie
i grupa moze liczy¢ od dwoch do czterech uczniow.

Biorac pod uwage mozliwosci wymienionej grupy oséb, niejednorodny ich
obraz (Kirejczyk 1978, 1981; Kielin 2002; Lauch-Zak 1999, 2002; Obuchowska 1995)
trudny do zaakceptowania szczegdlnie w kontekscie sukcesu pedagogicznego,
z uwzglednieniem paradygmatu podmiotowosci (Krause 2004, 2011) jest to bar-
dzo krotki okres dla spektakularnych zmian. Niemniej patrzac z perspektywy
czasu, jak rowniez pewnych kwestii, niewatpliwie byl i nadal jest to bardzo in-
tensywny czas wielu zmian. Kazda analiza i na kazdym etapie w procesie tworze-
nia jest dobra i potrzebna. Pozwala zobaczy¢ co jest dobre a co moze przynie$¢
niepozadane efekty w przyszlosci. Odpowiadajac na pierwsze postawione pyta-
nie zostala uzyta analiza SWOT, ktéra jest wykorzystywana w opracowywaniu
réznych strategii samorzadowych, jednoczesnie moze by¢ réwniez bardzo przy-
datna i pomocna w prezentowanym artykule. Niestety edukacja to nie tylko
uczen, nauczyciel, miejsce do zaje¢, przestrzen, ale przede wszystkim i/réwniez
samorzad, ktéry finansuje, i wiele jeszcze innych waznych kwestii warun-
kujacych przebieg nauczania.
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Tabela 1. Analiza SWOT edukacji ucznia z glteboka niepelnosprawnoscia intelektualna

Mocne strony

Stabe strony

— obowigzkowe przygotowanie przedszkolne
iudzial w zajeciach rewalidacyjno-wychowaw-
czych od 3 do 25 roku zycia,

- zatrudnieni specjaliscie o wysokich kwalifika-
¢jach zawodowych,

— wczesna interwencja i wczesne wspomaganie,

— powstajace punkty wczesnego wspomagania
przy szkolach, oérodkach, stowarzyszeniach,

— duza $wiadomo$¢ rodzicow,

— wzrastajaca liczba osrodkéw z kompleksowy-
mi rozwigzaniami,

— mozliwos¢ korzystania ze funduszy unijnych,

— bardzo dobrze wyposazone oérodki,

— obecnos¢ uczniéw w codziennym zyciu danej
spolecznosci lokalnej,

— wychodzenie poza mury instytucji, w ktorej
spedzaja czas,

— bardzo duzy nacisk ze strony 0séb pracujacych
z dzie¢mi mlodzieza z gleboka niepetnospraw-
nodcig intelektualng w dzialaniach rewali-
dacyjno-wychowawczych na uspolecznienie,

— brak propozycji po ukonczeniu szkoly,

— brak finanséw na nowe inwestycje podnoszace
jakos¢ pracy,

— male subwencje w stosunku do potrzeb,

- zwiekszanie godzin specjalistom,

— zawyzanie cen pomocy dydaktycznych, sprze-
tu, ustug dla niepelnosprawnych z wieloraka
niepelnosprawnoscia,

— zdominowanie wiekszosci zawodow przez
kobiety,

— bardzo drogie kursy, szkolenia podnoszace
wiedze,

— brak wspélnego kierunku dzialan przez pla-
cowki

— niskie zasilki i renty,

- nie ma weryfikacji kompetencji specjalistow
pracujacych z uczniem z gleboka niepelno-
sprawnoscia,

— wynagrodzenia nieadekwatne do posiadanych
kwalifikacji (za mate),

— trudno$ci w zakresie finansowania wyjazdéw
na turnusy rehabilitacyjne.

Szanse

Zagrozenia

— coraz wczeéniejsza diagnostyka,

— szybki rozwéj medycyny,

- mozliwosé¢ pozyskiwania pieniedzy z fundu-
szy europejskich,

— korzystanie zrozwiazan z innych krajéw,

- budowa nowoczesnych komplekséw z calos-
ciowym podejéciem do ucznia z gleboka nie-
pelnosprawnoscia intelektualnag,

— szeroko rozumiana ,asystentura”,

— dostepnos¢ do wysokiej klasy specjalistow
i diagnostow.

— przemeczenie pracownikow,

— przeterapeutyzowanie dzieci i mlodziezy
z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna,

— traktowanie ucznia jako klienta,

— traktowanie edukacji jako produktu do sprze-
dania,

— duza decyzyjnosé¢ rodzicéw, opiekunem
prawnych,

- proby przerzucania przez wladze samorza-
dowe odpowiedzialnosci na stowarzyszenia,
fundacje.

— powstajace liczne stowarzyszenia, fundacje na
rzec dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej inte-
lektualne z w stopniu gltebokim,

— nieuczciwe dzialania konkurencyjne,

— brak mozliwosci zatrudniania asystentéw ro-
dziny,

— wysokie koszty utrzymania ucznia w placéwce

- nie zawsze adekwatne likwidowanie barier
architektonicznych.

Zrédio: Opracowanie wlasne.
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Odpowiadajac na pierwsze, nalezy rozpocza¢ analize i doceni¢ Rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 r. w sprawie warunkéw
i sposobu organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mtod-
ziezy z upo$ledzeniem umystowym w stopniu glebokim, ktére zawiera rozwiaza-
nia doprecyzowujace i porzadkujace obecny stan prawny, uwzgledniajace zmia-
ny legislacyjne w systemie o$wiaty, zdrowia i polityki spolecznej, jakie miaty
miejsce w ostatnich kilkunastu latach oraz uwzgledniajace doswiadczenie
plynace z praktyki nabytej w tym okresie. Warte jest podkreslenia, ze wprowa-
dzone rozwiazania uwzglednily rekomendacje, opinie i uwagi kierowane do Mi-
nisterstwa Edukacji Narodowej przez wiele os6b reprezentujacych srodowiska
nauczycieli, rodzicéw, dyrektoréw przedszkoli, szkét i placoéwek systemu oswia-
ty, partneréw spolecznych, a takze przez przedstawicieli organéw sprawujacych
nadzoér pedagogiczny i organéw prowadzacych szkoly.

W rozporzadzeniu wyraznie zostaly okreslone zasady uczestnictwa w zaje-
ciach rewalidacyjno-wychowawczych (indywidualnych lub zespolowych).
Wskazano rodzaj i charakter wspétpracy z rodzicami (prawnymi opiekunami) za-
réwno w przypadku zaje¢ indywidualnych, jak i zespolowych. Doprecyzowano
kwestie zwigzane z odpowiedzialnosciag za zapewnienie udziatu w zajeciach.

Doprecyzowano przepis dotyczacy celéw i zakresu prowadzonych zajeé
rewalidacyjno-wychowawczych. Wskazano, ze wspomaganie rozwoju dzieci
i mlodziezy z uposledzeniem umyslowym w stopniu glebokim, rozwijanie zain-
teresowania otoczeniem oraz rozwijanie samodzielnosci w funkcjonowaniu w co-
dziennym zyciu jest celem tych zaje¢. Jednocze$nie prowadzone jest stosownie
do mozliwosci psychofizycznych oraz indywidualnych potrzeb rozwojowych
uczestnikéw tych zaje¢. Jednoznacznie okreélono, ze godzina zaje¢ rewali-
dacyjno-wychowawczych trwa 60 minut. Wprowadzono tygodniowy minimalny
czas trwania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych oraz okreslono maksymalny
dzienny czas trwania zaje¢ w poszczegélnych formach. W przypadku ze-
spolowych zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych wskazano wymiar 20 godzin
tygodniowo, nie wiecej niz 6 godzin dziennie, natomiast w przypadku indywidu-
alnych zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych — 10 godzin tygodniowo, nie wiecej
niz 4 godziny dziennie. Wprowadzane rozwigzanie uelastycznia organizacje za-
je¢ rewalidacyjno-wychowawczych, umozliwiajac tym samym dostosowanie
dziennego czasu trwania zaje¢ do rzeczywistych mozliwosci i potrzeb dziecka,
przy zachowaniu niezbednego minimalnego tygodniowego wymiaru.

W rozporzadzeniu zastosowano otwarty katalog elementéw zawartych
w indywidualnym programie zajec¢, co pozwala, w przypadku szczegélnych wy-
magan konkretnego uczestnika zaje¢, zawrze¢ w programie elementy niezbedne
dla jak najbardziej efektywnej pracy z tym uczestnikiem, uwzgledniajacej w peni
jego indywidualne potrzeby rozwojowe i mozliwosci psychofizyczne.
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Doprecyzowano przepis dotyczacy dziennikéw zajec rewalidacyjno-wycho-
wawczych oraz wskazano na potrzebe prowadzenia ich zgodnie z przepisami
rozporzadzenia. W przepisach rozporzadzenia zostaly uwzglednione postulaty
zglaszane przez srodowisko o$wiatowe, w tym przedstawicieli przedszkoli, szkdt,
placowek systemu o§wiaty (w tym poradni psychologiczno-pedagogicznych), ku-
ratoriow o$wiaty, organdéw prowadzacych szkoly i placéwki oraz organizacji po-
zarzadowych dzialajacych na rzecz dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych. W roz-
porzadzeniu zastosowano terminologie zgodna z obecnie obowigzujacymi prze-
pisami w obszarze systemu o$wiaty oraz z obszaru dziatalnoéci leczniczej, lecznic-
twa uzdrowiskowego i pomocy spolecznej.

Wprowadzona elastyczno$¢ w zakresie ustalenia liczebnosci uczniéw w od-
dziale umozliwia dostosowanie organizacji pracy przedszkola i szkoly specjalnej,
zorganizowanych w podmiocie leczniczym oraz w jednostce pomocy spolecznej
do szczegolnych potrzeb psychofizycznych uczniéw, wynikajacych odpowiednio
zich stanu zdrowia lub rodzaju niepelnosprawnosci. Wynika to ze specyfiki funk-
cjonowania tych przedszkoli i szkot, do ktérych uczeszczajg dzieci i miodziez
z r6znymi rodzajami schorzen i dysfunkgji i w ktérych, w zwiazku z powyzszym,
organizacja ksztalcenia musi by¢ Scisle skoordynowana z prowadzonymi od-
dzialywaniami medycznymi, ich charakterem, czasem trwania i intensywnoscia.

Dzieki wprowadzonym zmianom zostala ograniczona dokumentacja, obo-
wiazujaca dotychczas nauczycieli. W nowym rozporzadzeniu zrezygnowano
z obligatoryjnego tworzenia zespotu dla kazdego ucznia wymagajacego pomocy,
do ktérego zadan nalezato planowanie i koordynowanie udzielanej uczniowi po-
mocy. Zniesiony zostal réwniez obowigzek opracowywania kart indywidualnych
potrzeb ucznia (KIPU) oraz planéw dziatan wspierajacych (PDW) na rzecz indy-
widualnych lub grupowych programéw pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
dokumentowanej w dzienniku pracy nauczyciela. Poszerzono réwniez katalog
0s06b inicjujacych udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej o osobe dy-
rektora, kuratora sagdowego, pielegniarke srodowiska nauczania i wychowania
lub higienistke szkolna, pracownika socjalnego i asystenta rodziny. Doprecyzo-
wany zostal rowniez przepis dotyczacy zajec specjalistycznych, ktére moga trwaé
krécej niz 60 minut, przy czym nalezy zachowac ustalony dla ucznia faczny tygod-
niowy czas tych zajec.

Niestety pojawiaja sie opinie, ze dzieci i mlodziez z gtebokim uposledzeniem
umyslowym w Polsce, nie majg statusu ucznia (bhttp://niepelnosprawni.lub-
lin.p)/dzieci-i-mlodziez-z-glebokim-uposledzeniem-umyslowym-nie-maja-statusu-
ucznia/, inicjatywa.zss11.krakow.pl, dostep: 16.05.2014). Uwazaja oni, ze obecna
formuta realizacji obowiazku szkolnego dyskryminuje te grupe dzieci i mlodziezy,
a takze znacznie narusza ich konstytucyjne prawo do nauki. Edukacjg w mysl
przywolywanego rozporzadzenia dla tej grupy oséb jest spelnia¢ obowiazek
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szkolny (obowiagzek nauki) przez uczestniczenie w indywidualnych lub grupo-
wych zajeciach rewalidacyjno-wychowawczych. Zajecia te, w mysl rozporzadzenia
oraz ustawy o systemie o$wiaty, sg tozsame z edukacja. Jednakze zwolennicy
takiego stanowiska powolujg sie na przepisy o$wiatowe dotyczace organizacji
edukacji innych grup uczniéw zawierajace wytyczne, ktérych w tym rozporza-
dzeniu nie ma. Wedlug ich brakuje w nim okreélenia podstawy programowej czy
tez zakresu treSci nauczania i wychowania (jak np. w podstawie programowej
ksztalcenia ogdlnego dla uczniéw z uposledzeniem umiarkowanym i znacznym
w szkolach podstawowych i gimnazjach) lub chociazby wyodrebnionych form
zaje¢. Nie ma réwniez postawionych celow zaje¢, zadan dla uczniow. S jedynie
nakreslone obszary oddzialywan. Juz samo to powoduje, ze mozna sobie zada¢
pytanie, czy edukacja i zajecia rewalidacyjno-wychowawcze rzeczywiscie powinny
by¢ postrzegane jako tozsame. W obrebie wiekszosci krajow Unii Europejskiej
dzieci i mlodziez z glebokim uposledzeniem majg takie same prawa, jak ich
koledzy. System segregacjii podzialéw zniknat juz z wiekszosci europejskich szkot.
Nalezy pamieta¢, zeby znikl taki podzial, wazne sa réwniez uwarunkowania
kulturowe, jak i stan ekonomiczny panstwa. To co jest u nas slabym, albo nawet
bardzo slabym ogniwem, to wsparcie socjalne panstwa. Najogolniej mozna
powiedzie¢, ze w zaleznosci do potrzeb jest znikome w poréwnaniu do innych
krajéw. Badania dotyczace poréwnania systemoéw ksztalcenia w Polsce, Repub-
lice Czeskiej i Wielkiej Brytanii (Belza 2013) pokazuja, Ze nie mamy czego sie
wstydzi¢, poza zarobkami. To czego nam zazdroszcza angielscy nauczyciele, to
wlasnie brak podstawy programowej dla uczniéw z gleboka niepelnospraw-
noscig intelektualng. Obecne rozwiazanie daje mozliwos¢ indywidualnego pod-
chodzenia do kazdego ucznia, pozwala traktowa¢ go zgodnie z jego potrzebami.
Jest podmiotem oddziatywan.

Odpowiadajac na drugie pytanie, pomocne moze okazaé sie wyznaczenie wi-
zjii misji. Jest to nieodzownym elementem budowy spéjnej i kompletnej strategii
rozwoju kazdej placowki zajmujacej sie ksztalceniem uczniéw z niepetnospraw-
noécig intelektualna. Wizja i misja lacza aktualnie zdiagnozowane problemy
zwiazane z ksztalceniem ucznia z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng
z perspektywa stanu idealnego, lezacego w jego mozliwosciach. Jednak dla pelnej
charakterystyki strategicznej placowki z uczniem z gleboka niepelnosprawnoscia
intelektualng konieczne jest odréznienie tych dwdéch zapiséw. Pozwoli nam to le-
piej zrozumie¢ zlozonos¢ zaréwno os6b z taka niepelnosprawnoscia, jak i specyfike
ich nauczania oraz uczenia. Wizja jest najogdlniejsza charakterystyka przysztosci
ucznia i jego potencjatu, wiec redagowany zapis musi wyj$¢ naprzeciw pragnie-
niom samych uczniéw, oczekiwaniom wszystkich podmiotéw, ktére sa bezpo-
§rednio lub posrednio zwigzane. Misja jest natomiast charakterystyka zadan i funk-
cji w kontekscie ustalonych priorytetow. Wyznacza ona takze gtéwne obszary
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odpowiedzialnosci przy wskazaniu, jakimi metodami powinno (powinni$my)

zbliza¢ si¢ do idealu opisanego w wizji. Kierujac sie¢ najlepiej rozumianym do-

brem kazdego ucznia z niepelnosprawnoécia intelektualng w stopniu glebokim,

dazac do stanu przedstawionego w wizji, odbywac sie to moze przez podejmowa-

nie dzialan w kilku podstawowych obszarach priorytetowych:

— ksztalceniu ustawicznym dla uczniéw z gleboka niepelnosprawnoscia intelek-
tualna,

— asystenturze, np. asystent edukacyjny,

— zbudowaniu ,Sieci otwartego dialogu”,

— wspieraniu przykltadéw dobrych praktyk.

Konkluzja koficowa

Patrzac na iloé¢ inicjatyw, jakie podejmowane sa dla dzieci i mlodziezy
z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna, przeobrazenia wielu placéwek
mozna potwierdzi¢, ze ich aktualna rzeczywistos¢, w ktorej zyli przez wiele lat
bedac ograniczeni, diametralnie poszerzyla sie. Praktycznie nie ma miejsca, do
ktorego nie mogliby dotrze¢. Wyszli z rzeczywistosci zredukowanej do poszerzo-
nej. Udalo sie dobrze wykorzystac ten czas. Przede wszystkim sg wsréd spoleczen-
stwa. Obowigzek uczestniczenia w codziennych zajeciach spowodowal, ze
spoleczenstwo rowniez oswoilo sie z obecnoscig tej grupy oséb. Niestety czas
przeznaczony na edukacje dla wielu juz sie zakonczyl, dla wielu dobiega do konca.
I niestety teraz dla wielu z nich nastgpia przykre chwile, pozostania w domu,
osrodku. Niechcacy ponownie ograniczamy ich przestrzen zycia doroslego. To nad
czym nalezy sie zastanowi¢ i co nalezy uwzgledni¢ w dziataniach na przysztos¢, to
o czym mowi sie wielokrotnie — mianowicie holistyczne traktowanie cztowieka.
Planujac dzialania, rozwigzania, strategie nalezy pamietac o catej historii zycia ka-
zdego czlowieka, nie dzielgc go resortami ministerialnymi, poddzialami admini-
stracyjnymi. Korzystajac z doswiadczenia innych krajow warto zastanowic¢ sie
nad jednym planem wsparcia dla takich 0séb, poczawszy od narodzin do schytku
ich zycia.
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Wprowadzenie

Edukacja uczniéw niepelnosprawnych w ostatnich latach znajduje sie nie tyl-
ko w centrum dyskusji naukowych, ale takze politycznych. Tendencje poczatko-
wo integracyjne, nastepnie inkluzyjne, jakie pojawily si¢ w Europie i na $wiecie,
sprzyjaja skupieniu wiekszej uwagi na edukacji uczniow wymagajacych specjal-
nego podejscia. Ksztalcenie uczniéw z umiarkowana, znaczna i gteboka niepetno-
sprawnoscia intelektualng stoi u progu wielu zmian. Wskazane w tytule kraje
taczy po pierwsze fakt, iz leza w Europie, przynaleza do Organizacji Narodéw
Zjednoczonych, NATO, a takze Unii Europejskiej. Czlonkostwo w wyzej wymie-
nionych organizacjach zobowigzuje te kraje do przyjmowania i przestrzegania
dyrektyw w nich obowiazujacych. Powinny mie¢ swoje odzwierciedlenie w pra-
wodawstwie poszczegdlnych krajéow. Nalezaloby zada¢ sobie pytania: czy
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przystapienie Polski do Unii Europejskiej w jakikolwiek sposéb przyczynilo sie do
zmian w tym zakresie? Czy ewentualne zmiany ida ku lepszemu? Czy sa one
wlasciwe? I wreszcie, jak wypadamy na tle innych krajéw? Czy zawsze to co w in-
nych krajach jest lepsze? A moze sa obszary, w ktérych to inni moga uczy¢ sie od
nas? Przeprowadzone badania wskazuja na wiele aspektow, ktore warte sa zasta-
nowienia i przemysélenia w kontekscie wprowadzanych zmian w systemie eduka-
¢ji. Celem opracowania jest ukazanie wybranych aspektéw ksztalcenia uczniéw
z glebsza i gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng w wybranych krajach oraz
ich analiza poréwnawcza!.

Edukacja specjalna uczniéw niepelnosprawnych

Polska, podobnie jak Anglia i Republika Czeska, nalezy do grupy krajow
dwusystemowych (two-track), w ktérych drogi uczniéw niepelnosprawnych sa
wyraznie oddzielone. Szacuje sig, ze tylko 3% uczniéw uznawanych z niepelno-
sprawnych uczeszcza do szkét specjalnych, w odréznieniu do panstw nalezacych
do tzw. one-track (gdzie nie wiecej niz 1% ucznidéw ksztalci sie w systemie segre-
gacyjnym, a zarazem nie wiecej niz 2% uczniéw uznanych jest za niepelnospraw-
nych) i Multi-track (gdzie ze znacznego odsetka dzieci niepetnosprawnych tylko
czes¢ ksztalci sie w systemie segregacyjnym, miedzy 1-3% calej populacji (Szum-
ski 2009). Dzieki temu prowadzone badania spelniaja wymog ekwiwalencji, jaki
jest stawiany w badaniach poréwnawczych.

Edukacja dziecka niepelnosprawnego intelektualnie zdaje sie by¢ nie lada
wyzwaniem dla kazdego spoleczenstwa, ktére podejmuje sie tego trudu. Rzeczy-
wisto$¢, w jakiej przyszlo nam zy¢, narzuca kierunek zmian, w ktérym powinnis-
my podaza¢. Poniewaz edukacja specjalna jest czescig catego systemu edukacji,
a uczen glebiej i gleboko niepetlnosprawny to uczen bardziej wymagajacy, ktéry
stawia przed szkola trudne wyzwania. Edukacja ucznia z glebsza i glteboka nie-
pelnosprawnoscig intelektualng jest jednak sprawa calego spoleczefistwa i to my
wszyscy jesteSmy za te edukacje odpowiedzialni. Patrzac wstecz wiele zmian
w ksztalceniu pedagogéw specjalnych poczyniono w kierunku wyposazania
w wiedze teoretyczng, jednak po Reformie Systemu Edukacji oraz zmianie zasad
przyjmowania na studia znikly egzaminy wstepne w postaci rozméw kwalifika-
cyjnych. Podczas tych rozméw mozna bylo dokona¢ préb diagnozowania cech
osobowych kandydatéw oraz motywacji decydujacych o podejmowaniu wlaénie
takich studiéw (Doroszewska, Dziedzic 1972; Tomasik, Zabczyﬁska 1975).

! Opracowanie oparte jest na badaniach prowadzonych w ramach rozprawy doktorskiej napisanej
pod kierunkiem dr hab. prof. US Zenona Gajdzicy.
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W przeszlosci kandydat na taki kierunek, oprécz wyzej wymienionych cech oso-
bowych, powinien reprezentowa¢ odpowiedni stan zdrowia (potwierdzony
przez lekarza §wiadectwem o fizycznej przydatnosci do wykonywania zawodu)
oraz wyglad zewnetrzny (Markiewicz, Kirenko 1984). Obecnie nie da sie zweryfi-
kowac na etapie rekrutacji czy dana osoba ma predyspozycje do pracy jako na-
uczyciel — wychowaweca — terapeuta 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna,
czy tez takowych nie posiada. Osoba wychowawcy pracujgcego z uczniami nie-
pelnosprawnymi intelektualnie jest jednym z wazniejszych elementéw systemu
ksztalcenia tych uczniow.

Edukacja ucznia glebiej i gteboko niepelnosprawnego polega rowniez na inte-
gralnej realizacji funkcji dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej szkoly,
z uwzglednieniem specyficznych form i metod pracy oraz zasad nauczania opisa-
nych przez wspoélczesne nauki o wychowaniu. Najwazniejsze jest nauczanie zin-
tegrowane, caloéciowe wykorzystujace wielozmyslowe poznawanie otaczajacego
$wiata oraz zaspokajanie specyficznych potrzeb tych uczniéw (Podstawa progra-
mowa ksztalcenia ogolnego dla uczniow z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarko-
wanym i znacznym w szkotach podstawowych i gimnazjach. Zatacznik nr 3 do Roz-
porzadzenia MEN). Wymaga to od szkoly dostosowania zaréwno samego
§rodowiska szkoly, pomieszczen klasowych, pomocy dydaktycznych, ale row-
niez odpowiednio przeszkolonej kadry, znajacej specyfike funkcjonowania osoby
z glebiej i gleboko niepelnosprawnej intelektualnie, stosujacej w swojej pracy spe-
cjalne metody. Cho¢ - jak pokazuje analiza badan — rozumienie metod dydaktycz-
nych w edukacji dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng w badanych kra-
jach jest zréznicowane? Nauczyciele z Anglii jako metody wykorzystywane
w pracy podawali gtéwnie te standardowe — dydaktyczne, natomiast nauczyciele
z Polski i Republiki Czeskiej jako podstawe swojej pracy z dzieckiem upatruja
w metodach specjalistycznych, terapeutycznych, stosowane gléwnie z edukacji
dzieci niepelnosprawnych. W tej kwestii widoczna jest duza relatywno$¢ w po-
dejéciu do edukacji, ktéra moze wynikac ze sposobéw ksztalcenia nauczycieli.
W Anglii bowiem, zeby zosta¢ nauczycielem dziecka z glebsza lub gleboka nie-
pelnosprawnoscig intelektualng, nalezy najpierw zosta¢ nauczycielem w ogole,
a potem doksztalcac sie z zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych, jakie posia-
daja tacy uczniowie. W Republice Czeskiej i Polsce sg dwie mozliwe drogi. Mozna
ksztalci¢ sie na studiach w zakresie pedagogiki specjalnej albo analogicznie do
Anglii, zosta¢ najpierw nauczycielem ogdlnym, a nastepnie rozszerza¢ swojej
kwalifikacje na studiach podyplomowych.

% Badania zostaly przeprowadzone w Anglii, Republice Czeskiej i Polsce w latach 2011-2013. Przeba-

dano w kazdym badanym kraju przy pomocy ankiety po 100 nauczycieli-terapeutéw pracujacych
z uczniem z umiarkowana znaczna i gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng. Przeprowadzono
po 2 wywiady z dyrektorami placéwek ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna
w kazdym kraju. Przeanalizowano dokumenty krajowe, lokalne, szkolne.



Edukacja uczniow glebiej i gleboko niepetnosprawnych w Polsce, Anglii i Republice Czeskiej... 127

We wszystkich badanych krajach uczen z glebsza i gleboka niepelnosprawno-
$cig intelektualng moze uczeszczaé do szkol specjalnych. Forma segregacyjna na-
dal jest przewazajaca w ksztalceniu tych uczniéw, cho¢ Anglia jest tym krajem,
w ktérym inkluzja jest najbardziej urealniona, w przypadku umiarkowanego stop-
nia niepelnosprawnoéci intelektualnej. Polskie i czeskie szkoly, mimo zmie-
niajacych sie przepiséw nastawionych na wigczanie uczniéw do szkét ogélnodo-
stepnych, nadal nie sg przygotowane na ich przyjecie. Nawet forma integracyjna,
jaka istnieje w polskim systemie, okazuje sie nie spetnia¢ oczekiwan takich oséb.

Kwestia orzecznictwa jest nieco zréznicowana, choc¢ blizej nam do systemu
czeskiego, w ktérym, podobnie jak w polskim, istnieja specjalne pedagogiczne
centra, ktére zajmuja sie diagnozowaniem oraz udzielaniem wsparcia uczniom
niepetlnosprawnym. W Anglii o wielu kwestiach dotyczacych uczniéw niepetno-
sprawnych decyduja Lokalne Wladze Edukacyjne, ktére nie tylko wydajq orze-
czenie, ale réwniez decyduja w innych kwestiach, takich jak: rodzaj wsparcia
wlasciwy dla danego ucznia, korzystanie przez ucznia z transportu do i z placéw-
ki. To co wspélne dla badanych krajéw to konieczno$¢ posiadania orzeczenia oraz
wola rodzicoéw, aby umiesci¢ ucznia w szkole specjalnej. W przedstawionych kra-
jach ksztalcenie przebiega wedlug wyznaczonego przez panstwo programu. Jednak
z analizy dokumentéw, wywiadéw z dyrektorami oraz ankiet wynika, ze Natio-
nal Curriculum obowiazujacy w Anglii, jest czesto powodem narzekan. Istnienie
jednego Programu Narodowego, cho¢ wydaje sie traktowaé wszystkich tak samo,
to nie uwzglednia specyficznych trudnosci wynikajacych z dysfunkgji, jaka posia-
daja uczniowie, o ktérych tu mowa. Czesto padaty w badaniach stwierdzenia do-
tyczace stworzenia oddzielnego programu dla uczniow z glebsza i gteboka nie-
pelnosprawnoscig intelektualng lub tez zwiekszenia mozliwosci modyfikowania
istniejacego. W zdecydowanie lepszej sytuacji sa nauczyciele w naszym kraju
iu potudniowych sgsiadéw. Zaréwno w jednym, jak i w drugim przypadku moga
pracowac, wykorzystujac programy dostosowane do potrzeb swoich uczniéw,
poniewaz istnieja oddzielne podstawy programowe dla ich edukacji.

Bardzo waznym elementem w pracy nauczyciela dziecka z glebsza i gleboka
niepelnosprawnoscia jest mozliwos¢ korzystania z fachowej pomocy i wsparcia
ze strony specjalistow. Zwigzek kraju z mozliwoscia skorzystania z porad lekarza,
psychologa, pracownika socjalnego czy innego nauczyciela wskazat na istotne
statystycznie réznice w wypowiedziach badanych oséb. Najwieksze mozliwosci
we wszystkich przypadkach mieli badani z Anglii, najmniejsze natomiast badani
z Republiki Czeskiej. Jedynie w zwigzku z mozliwoscig skorzystania z porad ze
strony dyrektora réznice nie okazaly sie by¢ istotne statystycznie. Opinie na temat
zaplecza, jakie posiada placéwka, réwniez okazaly sie by¢ rézne w sposéb istotny
statystycznie, w zaleznosci od kraju. Najmniej na swoja sytuacje narzekali
Anglicy, ktérzy w 90% oceniali swojg placowke pozytywnie. Najmniej, niestety,
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zadowoleni sg Polacy. Ale co ciekawe, respondenci z Polski mimo niezadowolenia
z warunkow jakie panuja w ich pracy, okazali sie by¢ bardzo z niej zadowoleni,
w takim samym stopniu jak Anglicy. Tylko wséréd czeskich nauczycieli pojawity
sie sporadyczne odpowiedzi wskazujace na ich niezadowolenie. Taka sytuacja
moze mie¢ podloze w §wiadomym badz przypadkowym wyborze takiej pracy.
Wigkszos¢ respondentéw (ponad 80%) wskazala, ze byt to wybdr przemyslany.
Doksztalcanie wydaje sie by¢ nieodlacznym elementem pracy nauczyciela.
Ponizsza tabela prezentuje wyniki dotyczace odczu¢ nauczycieli na temat tego
czy musza, powinni, czy moga korzysta¢ w ewentualnych dalszych form

doksztatcania.

Tabela 1. Konieczno$¢ doksztalcania przez nauczycieli w badanych krajach w opinii
nauczy- cieli ():[df=2;]=55,64; p<0,001)

Czy jest zobligowany
Zmienne do podnoszenia kwalifikacji
tak nie
Kraj Polska |N 31 10
% z Kraj 89,0 11,0
Zb wZalcél}ll ;e;f zobligowany do podnoszenia 36,7 152
% z Ogodtem 28,2 3,5
Czechy |N 89 8
% z Kraj 91,8 8,2
ZJ WZaICI?I}l’(];j: zobligowany do podnoszenia 10,3 121
% z Ogotem 31,0 2,8
Anglia |N 51 48
% z Kraj 51,5 485
Za wzaﬁl}lf(]ae;f zobligowany do podnoszenia 231 7
% z Ogolem 17,8 16,7
Ogolem N 221 66
% z Kraj 77,0 23,0
iy, Zobligonany o podnoszenia | 100 1000
% z Ogodtem 77,0 23,0

Zrédlo: Badania wlasne.

Najnizszy odsetek nauczycieli, ktérzy wskazywali na koniecznoé¢ doksztalca-
nia, wykazaty badania przeprowadzone w Anglii. Nauczyciele angielscy w odréz-
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nieniu do Polakéw i Czechéw wykazywali najmniejsza presje w obszarze podej-
mowania dodatkowego ksztalcenia. Dofinansowanie do doksztalcania najgorzej
wyglada w Republice Czeskiej, gdzie az 64% oséb deklaruje, ze takiego dofinan-
sowania nie ma. W Polsce i Anglii jedynie okolo 5% odpowiada w taki sposéb.

Tabela 2. Finansowanie doksztalcania nauczycieli przez pracodawcéw

Czy szkola dofinansowuje doksztalcanie
Zmienne
tak cze$ciowo nie
Kraj |Polska Liczebnos¢ 34 58 5
% z narodowos¢ 35,1 59,8 5,2
% z czy szkola dofinansowuje 39,5 30,5 29,4
doszkalanie
% z Ogodlem 11,6 19,8 1,7
Czechy Liczebnos¢ 31 56 11
% z narodowos§¢ 31,6 57,1 11,2
% z czy szkola dofinansowuje 36,0 295 647
doszkalanie
% z Ogodlem 10,6 19,1 3,8
Anglia Liczebnos¢ 21 76 1
% z narodowos$¢ 21,4 77,6 1,0
% z czy sz}(ola dofinansowuje 244 40,0 59
doszkalanie
% z Ogolem 7,2 25,9 0,3
Ogoélem Liczebnos¢ 86 190 17
% z narodowos§¢ 29,4 64,8 5,8
% z czy sz}(ola dofinansowuje 100,0 100,0 100,0
doszkalanie
% z Ogodlem 29,4 64,8 5,8

Zrédlo: Badania wlasne.

Jak pokazuja powyzsze badania, zdecydowana wiekszos¢ (77%) oséb wska-
zala, Ze istnieje konieczno$¢ doksztalcania. Odbywa sie ono na kursach, szkole-
niach badz poprzez studia podyplomowe. Réznice okazaly sie istotne statystycz-
nie, jesli chodzi o odpowiedzi nauczycieli odnos$nie do studiéw podyplomowych
(tutaj najwieksza grupa odpowiedzi byly angielskie — ponad 50%) oraz szkolen,
natomiast sa bardzo podobne, jesli chodzi o kursy. Wyksztalcenie oséb pra-
cujacych wskazuje na umiarkowane réznice statystyczne pomiedzy badanymi
krajami. Najmniej 0séb z wyzszym wyksztalceniem odnotowano w $rodowisku
czeskich badanych, najwiecej w Polsce, cho¢ w Anglii te wyniki wskazuja na 55%
0s0b z wyzszym magisterskim i 40% z wyzszym licencjackim.
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Opinie badanych na temat wspédlpracy z rzadem oraz przepiséw, jakie ustala
on (oraz Parlament) w zwiazku z funkcjonowaniem edukacji ucznia niepetno-
sprawnego intelektualnie w stopniu glebszym i gltebokim, wykazaty podobne
stanowisko we wszystkich krajach.

Tabela 3. Relacja rzad — specjalisci w opinii badanych nauczycieli ():[df= 2]=62,04; p<0,01)

Czy rzad bierze pod uwage
Zmienne zdanie specjalistow Ogotem
tak nie

Kraj Polska N 6 87 93
% z kraj 6,5 93,5 100,0
% z Ogodlem 2,2 31,2 33,3

Czechy |N 22 66 88
% z narodowos¢ 25,0 75,0 100,0
% z Ogotem 7,9 23,7 31,5

Anglia |N 57 41 98
% z narodowos¢ 58,2 41,8 100,0

% z Ogolem 204 14,7 35,1

Ogodlem Liczebnosé¢ 85 194 279
% z narodowos¢ 30,5 69,5 100,0
% z Ogolem 30,5 69,5 100,0

Zrodlo: Badania wlasne.

Jak wynika z analizy badan, nie ma zadowolenia ani ze wspétpracy w relacji
rzad - specjalisci, ani z przepiséw, ktére wedlug badanych nie sa wystarczajaco
korzystne dla organizowania edukacji dziecka w glebsza i gteboka niepelnospra-
wnoscig intelektualna. Powodem niezadowolenia moze by¢ fakt, zwlaszcza
w przypadku Polski, przeznaczanych przez panistwo, na edukacje srodkéw, ktore
w poréwnaniu do srodkéw wydawanych w Anglii sa bardzo niskie. Sukcesem na-
tomiast jest, ze mimo stosunkowo niskich nakladéw na edukacje, rodzice nie sg
obcigzani dodatkowymi kosztami zwiazanymi z edukacja ich dzieci, tak jak ma to
miejsce w Republice Czeskiej. Tam 95% osob wskazalo, ze rodzice ponosza oplaty
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za czesne, co nie jest praktykowane w Polsce ani w Anglii. Nasi rodacy wskazali je-
dynie (67 %) na doplaty do podrecznikéw, ewentualnie drobne wydatki zwigzane
z wycieczkami, wyjsciami do kina czy produktami do zaje¢ kulinarnych. Bardzo
podobnie odpowiadali Anglicy.

Sprawa najbardziej kontrowersyjng okazaly sie zarobki kadry pracujacej
w szkole. Rozbieznoéci okazuja si¢ by¢ bardzo znaczne w przypadku Anglii w od-
niesieniu do zarobkéw polskich czy czeskich (ktore sg zblizone). I o ile sytuacja
polskiej gospodarki moze tlumaczy¢ taka postac rzeczy, trudno to uzasadnic sta-
nem ekonomicznym naszych poludniowych sasiadéw. Stan ekonomiczny nie
przekiada sie w ich przypadku na zarobki nauczycieli, ktére w dolnej granicy oka-
zuja sie by¢ nawet nizsze niz polskie.

Aby system edukacji dziecka niepelnosprawnego intelektualnie byt najbar-
dziej korzystny, efektywny i byt w stanie zapewni¢ warunki do wielostronnego
rozwoju, musi by¢ zbudowany w sposéb komplementarny. Czynniki warun-
kujace jego ksztalt mozna odnieé¢ do tré6jwymiarowego modelu interakcyjnego,
ktoéry zostal stworzony dla edukacji wlaczajgcej w Anglii. Model ten zawiera two-
rzenie inkluzyjnych kultur, budowanie inkluzyjnych metod dzialania oraz
tworzenie inkluzyjnych praktyk, ale moze réwniez postuzy¢ do zobrazowania
kierunku zmian w calym systemie edukacji dziecka niepelnosprawnego intelek-
tualnie (por. Booth, Ainscow 2002). Wszystkie te elementu zawarte w modelu
musza bowiem wystapic i Scisle sie ze sobg aczy¢. Wszystkie struktury danego
kraju powinny réwniez ze soba ciéle wspotpracowad, zeby stworzy¢ ze szkoly in-
stytucje stuzaca zaréwno uczniom, jak i calemu spoleczenistwu. Robert Putman
w swojej pracy Demokracja w dziataniu pokusil sie o badania funkcjonowania insty-
tucji demokratycznych, w ktérych wykazal, ze nie sama konstrukcja instytucji, jej
sposob dzialania, ale i (a moze nawet gléwnie) kontekst, w jakim ta instytucja
dziala, jest czynnikiem istotnym wysuwajac wniosek: ,Kontekst spoteczny i histo-
ria warunkuja w sposob istotny skutecznoéc¢ dzialania instytucji” (Putnam 1995).
Mimo ze czynnik gospodarczy jest dos¢ istotny, to nie jest on jedynym warun-
kujacym sukces czy rozwdj, bowiem jest bardziej sprawa sprawiedliwosci
spolecznej anizeli bogactwa (Freire 1972, za: Pachocifiski 2009). Niezwykle istotne
jest rowniez zwrécenie uwagi na kontekst spoleczno-gospodarczy w rozwaza-
niach nad tworzeniem skutecznego i komplementarnego systemu edukacji. Scie-
ranie sie dwo6ch waznych czynnikéw, jakimi sg religia i pafistwo (czyli czynnik
spoleczno-gospodarczy), jak pokazuje historia, odgrywaly mniejszy lub wiekszy
wplyw na ksztalt obecnych systeméw edukacji. Niewatpliwie najbardziej widocz-
ne ksztaltowanie sie edukacji mozemy obserwowaé na kartach historii Anglii,
gdzie prawie do konica XI wieku to Kosciét decydowat o ksztalceniu dzieci. Kiedy
dopuszczono panstwo do glosu, konieczne stalo sie ustalenie pewnych zasad,
ktore regulowaly wspotprace pomiedzy panstwem a Kosciolem. Anglia jest kra-
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jem specyficznym, gdyz glowa panstwa, jaka od wiekéw byli krélowie, stanowi
réwniez zwierzchnictwo nad Kosciolem Anglikanskim, ktéry jest dominujacym
wyznaniem. Polaczenie zwierzchnictwa tworzy ciekawa rzeczywistos¢ tego kra-
ju. Mimo ze Republika Czeska uwazana jest za kraj najbardziej ateistyczny, gdzie
niespelna 20% ludnosci deklaruje sie jako osoby wierzace, wyznaniowos¢ odgry-
wa duza role w edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng. Jedna
z gléwnych organizacji dzialajacych na rzecz rehabilitacji spolecznej, zawodowej,
a przede wszystkim edukadji, jest Diakonia Slaska, ktéra jest organizacja Kosciola
Ewangelickiego. Prowadzi ona szerokg dzialalno$¢ na rzez os6b z niepelnospraw-
noscia, gdzie jedna z wazniejszych dziedzin jest szkolnictwo specjalne dla nie-
pelnosprawnych intelektualnie.

Konkluzja kohcowa

Komparatystyka specjalna, ktéra zajmuje sie zagadnieniami zwigzanymi
z wychowaniem, ksztalceniem, opiekg, rehabilitacjq i resocjalizacja 0s6b z odchy-
leniami od normy, czyli miedzy innymi niepelnosprawnymi, pozwala na zdoby-
wanie doSwiadczen, wykrywanie prawidlowosci i mechanizméw edukacji oraz
tworzenie teorii w zakresie r6znych sfer funkcjonowania tych oséb (Gajdzica
2005). Dzigki poréwnaniom z innymi krajami zdobywamy wiedze pozwalajaca
nam na pozyskanie nowych rozwiazan, weryfikowanie juz istniejacych oraz wy-
znaczanie kierunkéw zmian w oparciu o wypracowane wzorce. Oprécz ekwiwa-
lencji niezwykle istotna jest kontekstualnos¢, czyli korzystanie z podpatrzonych
rozwiazan jedynie po osadzeniu ich w realia naszego kraju, czyli odniesienie sie
kontekstu historycznego, spolecznego, gospodarczego religijnego (Palka 2006).
Dzieki ukazanym w artykule badaniom mozemy zauwazy¢, ze w polskim syste-
mie edukacji uczniéw z niepetlnosprawnoscia intelektualnag w stopniu umiarko-
wanym, znacznym i glebokim sa obszary, ktére niewatpliwie wymagaja zmian
systemowych, ale sa rowniez takie, ktére moga postuzyc¢ jako przykiad dla innych
krajow. Wyglad polskiej szkoly specjalnej przez ostatnie lata (rowniez dzieki Sro-
dkom z Unii Europejskiej) zmienil sie z szarej, nieciekawej rzeczywistosci do kolo-
rowej, najczeéciej bardzo dobrze wyposazonej, ciekawej, pozbawionej barier
i przyjaznej dla dzieci. Nauczyciel terapeuta pracujacy w polskiej palcéwce edu-
kacyjnej to cztowiek dobrze wyksztalcony, poslugujacy sie wieloma metodami
pracy, zadowolony w wykonywanego zawodu. Polski system, podobnie jak cze-
ski w odréznieniu od angielskiego, charakteryzuje sie oddzielng podstawa pro-
gramowaq dla uczniéw z umiarkowana, znaczng i gleboka niepelnosprawnoscia
intelektualng. Dlatego zanim odpowiemy sobie na pytania dotyczace wprowa-
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dzanych zmian, zwré¢my uwage na wspomniane aspekty i przemyslmy, czy
zmiany te sg konieczne zwlaszcza w takiej postaci, jaka jest realizowana.
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Wprowadzenie

Moje zainteresowania badawcze nie dotycza bezposrednio zagadnien peda-
gogiki specjalnej. Zajmuje sie¢ przede wszystkim problematyka wczesnej eduka-
¢ji. Jednakze idea integracji — dotyczaca probleméw wspoélnego funkcjonowania
dzieci pelnosprawnych z niepelnosprawnymi — pozwala mi na wlaczenie sie
w dyskusje. Zagadnienia z zakresu specyfiki pracy w klasach z dzie¢mi o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych rozstrzygane sa przez wspélprace metodyczng
nauczyciela wiodacego i wspomagajacego. Natomiast problematyka tak zwanej
integracji spolecznej, a wiec budowanie wsp6lnoty opartej na wzajemnym sza-
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cunku i uznaniu réwnych praw wszystkich jej podmiotéw, wedlug mnie, pozo-
staje ciggle w sferze fasadowych deklaracji. W wypowiedziach oséb zwiazanych
z ksztalceniem (a $ciélej z wychowaniem) integracyjnym, szczegélnie czesto poja-
wia sie pojecie ,tolerancji” jako postawy okreslajacej stosunek oséb ,pelnospraw-
nych” do ,niepelnosprawnych”. Zakladanie takich nieréwnorzednych relacji mie-
dzy dzie¢mi wydaje sie zaprzeczac samej idei integracji. Wobec tego swoje uwagi
chce poswieci¢ pojeciom kluczowym dla tej problematyki: tolerancji i integracji.

L

Problematyka tolerancji dotyczy obszaru etyki. Osoby zaangazowane w edu-
kacje niepelnosprawnych rzadko dostrzegaja dylematy etyczne wigzace sie z ta
dziatalnoscia. By¢ moze wynika to z mocno zakorzenionego w pedagogice specjal-
nej dominujgcego podejscia praktyczno-metodycznego (Fairbaim 2000, s. 19).
Zlozylo sie na to réwniez rozumienie statusu osoby niepelnosprawnej. Grzegorz
Szumski wskazuje, ze w historii pedagogiki specjalnej osoby niepelnosprawne
traktowane byly w sposéb protekcjonalny i paternalistyczny (Szumski 2006, s. 44).
Takie podejscie ciagle jeszcze pokutuje w osobistych teoriach nauczycielskich i —
kto wie — by¢ moze wplywa na spoleczne funkcjonowanie stereotypu niepetno-
sprawnosci. Stosunkowo niedawno w oficjalnych dokumentach pojawia sie idea
integracji os6b niepelnosprawnych odwolujaca sie¢ do teorii réwnosci spotecznej.
Z dyskusji nad prawami cztowieka i teorii sprawiedliwo$ci wylonila sie spoleczna
koncepcja niepelnosprawnoéci. Zaowocowato to w 1993 roku przyjeciem przez
Zgromadzenie Ogdlne Narodéw Zjednoczonych dokumentu zatytulowanego
,Standardowe zasady wyréwnywania szans oséb niepelnosprawnych”. Pod tg
nazwa kryl sie program dziatan spolecznych, ktérego gtéwnym celem bylo zanie-
chanie wielowiekowej praktyki izolacji spotecznej oséb niepelnosprawnych.

Po raz pierwszy w historii konsekwentnie ukazano, ze zrédiem probleméw oséb nie-
pelnosprawnych sa nie tylko ich wlasne ograniczenia, ale i —jesli nie przede wszystkim
—ich relacje z otaczajacym Srodowiskiem. (Szumski 2006, s. 46).

Ksztalcenie niesegregacyjne zostalo uznane za warunek godnego Zycia nie-
pelnosprawnych. Jednak po z géra dziesieciu latach od tej pierwszej deklaracji,
przyznajacej niepelnosprawnym status osoby réwnej innym, sytuacja edukacyj-
na i zyciowa tych ludzi jest nadal trudna. Oficjalne dokumenty przyznajace nie-
pelnosprawnym podmiotowos¢ nie moga wplynaé na rzeczywiste ich relacje
z opiekunami, wychowawcami i rowiesnikami. Réwny status osob niepelnospraw-
nych w spoleczenstwie ma wcigz charakter fasadowy.

Pojecie integracji spotecznej osadzone jest na uznaniu osobowego statusu nie-
pelnosprawnych. Warto tu odwola¢ sie do podstawowej relacji osobowej:
»Ja’=,1y”, wyznaczonej przez Martina Bubera: ,Relacja jest wzajemnoscia. Moje
«Ty» oddzialuje na mnie tak, jak ja oddziatuje na nie” (Buber 1992, s. 48).
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Takie relacje zakladajg réwnorzednos¢: ,Ty” jest rownowazne ,Ja”. Czy taka
relacja jest mozliwa w grupach integracyjnych? Sama przynaleznos¢ do okreslo-
nej grupy, szczegodlnie gdy jest ona utworzona ,administracyjnie”, nie sprawia, ze
jej cztonkowie stanowig wspdlnote. Wynika to z braku autentycznych bliskich re-
lagji, jak méwi Martin Buber: ,relacji istotowej miedzy jednym czlonkiem grupy
a drugim, (Buber 1992, s. 139). Przyczyny takiego stanu rzeczy mozna szukac
w stereotypowym postrzeganiu ,nie-pelno-sprawnego” jako ,nie-pelnego-cziowie-
ka”. Przy czym my$lenia takiego nie ujawniajq oficjalne deklaracje, ale mozna je
odnalez¢ w jezyku, jakiego uzywamy w odniesieniu do niepelnosprawnychi-co
za tym idzie — w postawach i dziataniu wobec nich. Grzegorz Szumski zwraca
uwage, ze uznanie osobowego charakteru niepetnosprawnych implikuje rezyg-
nacje z postugiwania si¢ w mysleniu i dziataniu formga ,takze”, przejawiajaca sie
w takich charakterystycznych zwrotach, jak: ,niepelnosprawni to takze ludzie,
oni takze czuja” (Szumski, 2006, s. 70) . Niestety, takie zwroty pojawiaja sie w wie-
lu wypowiedziach dzieci z klas integracyjnych. Stosowanie tej formy swoiscie na-
znacza niepelnosprawnych jako tych, ktérym status Osoby mozna nada¢ (przy-
dzielajac go wyrazeniem ,takze” stajemy sie w swoim mniemaniu lepsi moralnie).
Integracja oparta na takim rozumieniu osoby niepelnosprawnej staje sie ,taska-
wym przyzwoleniem” na przebywanie w naszej grupie ,takze” niepetnospraw-
nych, a stosunek do nich ma charakter protekcjonalny i poblazliwy. Integracja
w takim podejsciu sprowadza sie do sztucznych zabiegéw scalania grupy oséb,
ktoére skazane s przez system na wspoélne przebywanie. W takim przypadku po-
stawa tolerancji ma raczej wydzwiek obojetny (ledwie tolerujemy ich obecnos¢),
jesli nie negatywny (poglad: , Trudno, musze tolerowac obecnos¢ niepetlnospraw-
nych, bo oni takze sa ludZmi”).

Natomiast po odrzuceniu pojecia ,takze”, integracja zmienia sens. Idei inte-
gracji w takim przypadku nie wyznacza wykluczajacy status niepelnosprawno-
§ci, ale specyfika struktury spolecznej. W takiej integracji status jednostki zmienia
sie. Zmiany te dotyczg wszystkich jednostek w grupie integracyjnej i powodowa-
ne sa rozmaitymi (zmiennymi) relacjami w tej spotecznosci. Tak rozumiana inte-
gracja ma charakter koegzystencji, wspdlnoty. Koegzystencja, zaklada réwniez
doswiadczenia bolesne (Szumski 2006, s.71), wynikajace ze S$cierania sie
pogladow, postaw, temperamentéw jednostek. Osoby niepelnosprawne w takiej
spolecznosci przestaja by¢ traktowane z poblazaniem, nie zostaja objete specjal-
nym (opiekunczo-protekcjonalnym) dzialaniem. W spolecznosci takiej najwaz-
niejsze staja sie relacje ,Ja”—,Ty”, w ktorych spotkanie jest nieprzewidywalne,
czasami trudne, ale wymaga osobowego, bezposredniego kontaktu, a to jest moz-
liwe tylko w oparciu o wzajemny szacunek (a co najmniej o respektowanie réw-
nych praw). Czy w takich relacjach ma w ogoéle uzasadnienie postawa tolerancji?
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II.

Pojecie tolerancji jest obciazone zlozonymi, niejednoznacznymi skojarzenia-
mi. Nalezy do poje¢, ktérych znaczenie jest intuicyjnie rozumiane jako ,niezwer-
balizowana oczywistos¢” (Nowicka, Nawrocki 1996, s. 19). Ewa Nowicka zauwaza
dwie tendencje w definiowaniu tolerancji. Pierwsza wiaze sie z postawa obojet-
nosci, poblazliwosci, zyczliwej akceptacji. Na uzytek definicji takiej postawy Ewa
Nowicka przywotuje okredlenie Emory Bogardusa — ,sympatyzujace rozumie-
nie”, ktére charakteryzujgq wyrazenia: ,ku”, ,z”, ,za”. W takim podejsciu nietole-
rancja jest odwrotnoscia ,sympatyzujacego rozumienia”; jest brakiem zyczliwo-
§ci, co wiaze si¢ z uzyciem wyrazen: ,przeciw”, ,z daleka”, ,od”.

Warto jednak zastanowic sie, czy postawa obojetnosci jest tozsama (zbiezna)
z ,sympatyzujacym rozumieniem”? To ostatnie okreslenie, jak sadze, zaklada
aktywne wyjécie poza obojetnos¢. Obojetnos¢ jest raczej postawa neutralna,
a ,sympatyzujace rozumienie” (tak, jak zyczliwos¢) nalezy juz do relacji spotkania
—aktywnego otwarcia sie ,ku”. Bedzie juz wyznacznikiem relacji ,Ja"—,Ty”, gdzie
na pojecie tolerancji nie ma miejsca — wszak jesteSmy réwnorzedni. Obojetnos¢
za$ nalezy do porzadku scharakteryzowanego wyrazeniami: ,z dala”, ,obok”. To
porzadek relacji Ja-On. Wydaje sie, ze to obojetno$¢ wtasnie jest charakterystycz-
na dla tolerancji. Obojetnoé¢ nie sprzyja integracji, bo zaktada postawe wycofania

,0d”). Obojetno$¢ zgadza sie na izolacje.

Drugi rodzaj pojmowania tolerancji wiaze sie z istnieniem jakiej$ normy i jest
postawa ,wytrzymania nieprzyjemnej sytuacji zwigzanej z przekraczaniem normy”
(Nowicka, Nawrocki 1996, s. 20). Ta postawa moze wynika¢ z pobudek praktycz-
nych, kiedy trzeba pogodzi¢ sie z odmiennoscia, poniewaz taka jest koniecznos¢
zewnetrzna. Czasem tak rozumiana tolerancja jest wazna dla zachowania wartosci
wspolistnienia spolecznego (wzajemnego znoszenia sie jednostek i grup), co do-
tyczy np. réznic etnicznych czy religijnych. W takim przypadku jest to postawa
zasadna i warto ja stymulowaé¢ (w kazdym razie jest postawa uzasadniong
spolecznie). Czy jednak tolerancja ,wytrzymania nieprzyjemnej sytuacji zwiaza-
nej z przekraczaniem normy” powinna mie¢ miejsce w grupach integracyjnych?

W kulturze europejskiej tolerancja uwaza sie za postawe pozytywna. Chociaz
warto zauwazy¢, ze wobec niektérych cech oczekujemy wiekszej tolerancji, niz
wobec innych i jest to uzaleznione kulturowo. W kazdej kulturze funkcjonuja ja-
kie$ normy, ktérych przekroczenie wymaga braku tolerancji. Wiec z calg pewno-
$cia nie zawsze i nie wobec wszystkich ,odmiennych” zachowan postawa toleran-
cji bywa spolecznie pozadana. Definicje tolerancji méwia przede wszystkim
o ,odmiennych” zachowaniach. Zaktada sie wiec, ze postawa tolerancji dotyczy
cech, ktére sa przedmiotem wyboru. W takim kontekscie postawa tolerancji po-
zwala na budowanie pluralistycznej (wielokulturowej) spotecznosci. Jednoczes-



138 Anna Wasilewska

nie w kontekscie tolerancji pojawiaja sie réznice np. rasowe (kolor skéry) oraz nie-
pelnosprawnos¢, a wiec cechy od jednostki niezalezne. Jezeli przy tym okazuje
sie, ze powszechniej przyjmuje si¢ norme tolerancji wobec odmiennosci religij-
nych niz etnicznych, wzglednie rasowych (Nowicka, Nawrocki 1996, s. 21), to
wowczas widzimy cala hipokryzje praktycznego podejécia do tolerancji. Jezeli
»toleruje” kolor skoéry inny niz méj, przybieram postawe ,,obok”, ,0d”, nie chce za-
tem budowac¢ relacji wspdlnotowych. Réwnie dobrze moge ,tolerowac” kolor
wloséw lub oczu, albo czyjas krétsza noge czy stabszy wzrok.

Pewien stopiefi obcosci wiaze sie zwykle z owg odmiennoscia statusowq. Sposréd nie-
zliczonej liczby cech, ktére posiada kazda jednostka, poszczegdlne kultury i spoleczen-
stwa wybieraja tylko niektére — te, ktérym zostaje nadane znaczenie (Nowicka,
Nawrocki 1996, s. 24).

Jezeli wigc jakiekolwiek cechy r6znigce nas od siebie (a jest ich przeciez niezli-
czona ilos¢) stajq sie wyznacznikiem podziatu na ,My” i ,Oni”, to zamykamy sie
na budowanie wspdlnoty, a otwiera sie droga tak niecnych postaw jak dyskrymi-
nacja czy w koncu — rasizm. Tu nie ma miejsca na rownorzedne relacje Ja-Ty, jest
tylko oddzielajace (i izolujace) ,Ja” —,Oni”.

Pojecie tolerancji (i nietolerancji) zwiazane jest z funkcjonowaniem w rzeczy-
wistosci spolecznej wzoréw kulturowych. Skladaja sie na nie indywidualne prze-
konania o tym, jak sie powinno postepowac, mysle¢, odczuwac. Siegajac do wzoru
kulturowego, docieramy do stopnia akceptacji normy, ktéra w ogole nie musi by¢
odbierana jako byt zewnetrzny. Spoleczny standard jest tak gleboko uwewnetrz-
niony, ze norma staje sie ,naturalna”, ,oczywista”. Stad ta ,oczywisto$¢” w pojmo-
waniu tolerancji. To spoteczny standard ,nakazuje” traktowac postawe tolerancji
jako pozadang w procesie wychowawczym. Jednoczesnie uwewnetrznienie tego
,standardu” sprawia, ze nie poddaje sie go refleksji, weryfikacji zasadnosci uzy-
cia, na przyklad w kontekscie pracy w grupach integracyjnych. Jeszcze raz pod-
kreslam, ze méwienie o tolerancji wobec osoby niepelnosprawnej nadaje jej status
wykluczajacy z ,normy”. W takim przypadku norma staje sie ,pelnosprawnos¢”,
przy czym warto wskaza¢ na niejednoznaczno$¢ takiej normy oraz na rozmyte
granice semantyczne (czy np. osoby krétkowzrocznej nie mozna zaliczy¢ do kate-
gorii ,niepelnosprawny”?). Tolerancja w mysl pierwszej definicji to obojetnos¢, to
»stanie obok”, pozbawione jednak niecheci. W takim ujeciu integracja jest mozli-
wa, ale wymaga przelamania bariery obojetnosci. Tolerancja w drugiej definicji
jest postawa wymuszong przez koniecznos¢ — to ,niechetne przebywanie obok”.
Takie rozumienie wrecz zamyka droge do integracji. Wydaje sie wiec, ze idea inte-
gracji nie moze by¢ budowana na postawach tolerancji. Sg to pojecia wzajemnie
sie wykluczajace. Integracje moznaby budowac jedynie w oparciu o relacje osobowe.
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Zeby otworzy¢ droge do autentycznej integracji, nie mozna przyjmowac tole-
rancji innosci, ale trzeba otworzy¢ sie na Innego jako czlowieka, ktéry r6zni sie od
nas jakimi$ cechami. Inny to nie kto§ "odmienny"(odbiegajacy od normy), ale to
kazdy ,nie-Ja”. Zatem Inny - to Ty. Przy takim zaloZeniu odmienno$¢ przyjmuje-
my do wiadomosci, ale nie staje si¢ ona cecha wyznaczajaca osobny status Innego.
Jak powiada Martin Buber:

Prawdziwa rozmowa, a tym samym kazde aktualne spelnienie relacji miedzy ludZmi,
oznacza akceptacje innodci. [...] Nie tylko przyjmuje sie wtedy do wiadomosci suro-
wosc i glebie ludzkiej indywidualizacji, zasadnicza inno$¢ partnera jako konieczny
punkt wyijscia, lecz takze potwierdza sie je przez poszczegdlne istoty (Buber, 1992,
s. 135.)

Podsumowujac —idea integracji, w moim mniemaniu, moze by¢ urzeczywist-
niana jedynie poprzez budowanie wspdlnoty, w ktérej wszystkie jednostki sg
rownorzedne. Bedzie to mozliwe, kiedy przestaniemy sztucznie tworzy¢ klasy
nazywane integracyjnymi, gdzie juz na wstepie zakladamy istnienie podziatu na
»My” i,0ni”. Niepelnosprawno$¢ nie moze wyznaczac¢ osobnego statusu osoby.
Okreslone indywidualne ograniczenia ucznia zwigzane z niepelnosprawnosciag
stanowig specjalne potrzeby edukacyjne, ktére winny by¢ (i zwykle sg) zaspokaja-
ne przy wspoludziale pedagoga specjalnego. Jednak wszystkie dzieci - niezalez-
nie od ich sprawnosci w jakich$ sferach — powinny tworzy¢ spotecznos¢ szkolng
poprzez relacje osobowe. Relacje prawdziwe i bezposrednie mozliwe sg tylko
tam, gdzie przypadkowe cechy czlowieka nie wyznaczaja jego statusu spoteczne-
go. Prawdziwa integracja jako realizacja zasady réwnosci spolecznej oséb nie-
pelnosprawnych jest procesem, ktéry dotyczy nie tylko grup tzw. integracyjnych,
ale calego spoleczenstwa. Nie moze opierac sie na tolerancji wobec niepelnospraw-
nych, ale na wchodzeniu w relacje osobowe. Nalezy pamietac przy tym, ze relacje
takie moga byc¢ trudne, jak trudne i czasami bolesne jest dla nas wszystkich bycie
czescig okreslonej spolecznosci. Tu znowu warto nawiaza¢ do filozofii Martina
Bubera, poprzez ktéra widzimy, ze relacje: ,Ja"’-,Ty”, ,Ja”"-,Ty”, ,Ja’-,Ty”, pro-
wadzg do wspdlnotowej relacji: ,Ja”’-,My”. Natomiast relacje: ,Ja”-,On”,
,Ja’-,0n”, Ja’-,0n”, moga wies¢ jedynie do izolacji spolecznej: ,Ja—,Oni”.
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Kilka stéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Problematyka ksztalcenia dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie
stanowi juz novum, zaréwno w teorii, jak i praktyce pedagogicznej. Specjalne po-
trzeby edukacyjne odnosza sie do tej grupy uczniéw — podkresla M. Bogdanowicz
— ktéra ma problem z opanowaniem powszechnie obowigzujacego programu



Retrospekcja doswiadczeni biograficznych rodzicéw matych dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych -~ 141

edukacyjnego (1996, s. 28). Nie oznacza to, Ze sa to tylko dzieci odbiegajace od nor-
my intelektualnej. Do tej grupy zalicza sie takze te dzieci, ktére nie mieszcza sie
w normie spolecznej i psychologicznej, a wigc takie, ktére majg wieksze trudnoéci
W uczeniu sie niz ich réwiesnicy, ktérzy potrzebuja pomocy pedagogicznej w formie
specjalnego programu nauczania i wychowania, specjalnych metod dostosowa-
nych do potrzeb, mozliwosci i ograniczen (Bogdanowicz 1996, s. 28-29). Podzial
uczniéw ze wzgledu na specjalne potrzeby edukacyjne przedstawia J. Jastrzab
(1995, s. 19). Wedlug autora sa to osoby z:

— uszkodzeniami sensorycznymi,

— niesprawno$cig motoryczng,

— niepelnosprawnoscia psychiczng,

— niepelnosprawnoscia ztozong,

— zaburzeniami emocjonalnymi,

— zaburzeniami komunikacji jezykowej,

— autyzmem dzieciecym i pokrewnymi schorzeniami,

— specyficznymi trudnoéciami w uczeniu sie,

— niepelnosprawnoscia spoleczna,

— przewleklymi schorzeniami somatycznymi.

Specjalne potrzeby edukacyjne okreélaja zakres dzialania pedagogiki specjal-
nej, a wiec obejmujacej swym zasiegiem m.in. dzieci uposledzone i wyjatkowo
uzdolnione, ale takze te, ktére przezywajq niepowodzenia edukacyjne, znalazty
sie w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej, maja trudnosci adaptacyjne w szkole,
sa w grupie ryzyka dysleksji, cierpig na choroby przewlekte, dotykaja je trudnosci
srodowiskowe, zwiazane z sytuacja bytowa, spedzaniem czasu wolnego, kontak-
tami spotecznymi, majg innego rodzaju trudnosci wplywajace na funkcjonowa-
nie w szkole (Le$niewska, Puchata 2011, s. 17). B. Jachimczak (2005, s. 249) podkre-
Sla, ze w tej drugiej grupie najczesciej sa dzieci, ktére mieszcza sie w szeroko rozu-
mianej normie intelektualnej, rozwijaja sie¢ prawidlowo intelektualnie, co
oznacza, ze waznym elementem pracy dydaktyczno-terapeutycznej z takimi
dzie¢mi jest zapewnienie im kontaktow z réwiesnikami oraz stworzenie szerokiej
oferty umozliwiajacej wypelnianie obowigzku szkolnego.

Inaczej definiuje to G. Tkaczyk (2002, s. 383), ktéra odnosi termin ,dziecko
o specjalnych potrzebach edukacyjnych” wylacznie do dziecka niepelnospraw-
nego, i ktéra pisze, ze uczniowi o specjalnych potrzebach edukacyjnych latwiej
bedzie wchodzi¢ w interakcje z pelnosprawnymi réwie$nikami, gdy zostanie za-
inicjowany proces integracji edukacyjnej, przez spetnienie okreslonych warunkow.
Autorka ma tu na mysli ,co$ wiecej niz wyposazenie placowki, dostosowanie pro-
gramu ksztalcenia do mozliwosci dziecka, adekwatna metodyke i przygotowanie
nauczyciela. Chodzi réwniez o odpowiednia atmosfere w szkole, zeby nauczyciel,
wychowawca, dzieci zdrowe, ich rodzice, dzieci niepelnosprawne i ich rodzice
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oraz wszyscy, ktérzy uczestnicza bezposrednio i posrednio w procesie ksztalce-
nia, chcieli integracji w tym samym stopniu”.

Warto przytoczy¢ tu rowniez stowa A. Wojnarskiej i G. Kwasniewskiej (1998,
s. 83), ktore piszg, ze ,charakterystyka dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi wskazuje, jak bardzo zréznicowana jest to grupa. Mozna wéréd nich wyréz-
ni¢ dzieci: zaniedbane pedagogicznie, z deficytami parcjalnymi, o powolnym
przebiegu proceséw intelektualnych, z nizszym poziomem intelektualnym, upo-
§ledzone umyslowo pochodzace ze szczegdlnie niekorzystnych warunkéw sro-
dowiskowych. Powyzsza klasyfikacja, chociaz nie jest w zgodzie z definicjami
SLD, uwzglednia rzeczywisty sklad grupy uczniéw, ktérzy nie sa zakwalifikowa-
ni do szkoly specjalnej w polskim systemie edukacyjnym”.

W Polsce wzrasta liczba dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, a pol-
skie, zreformowane szkoly powinny realizowac te potrzeby, aby kazde dziecko
milo réwne szanse edukacyjne. Dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych
majg okreslone problemy i trudnosci w pobieraniu nauki w szkole ogélnodostep-
nej. Wéweczas te specjalne potrzeby edukacyjne — podkresla T. Majewski — spro-
wadzaja sie m.in. do:

— koniecznosci pewnych modyfikacji programu konkretnych przedmiotéw,

— poszerzenia programu szkolnego o dodatkowe zajecia, zgodnie z potrzebami
dziecka,

— wprowadzenia w niektdrych sytuacjach specjalnych metod nauczania,

— koniecznosci przystosowania niektérych pomocy dydaktycznych do mozliwosci
percepcyjnych ucznia,

— dostosowanie tempa prowadzenia lekcji do mozliwosci dziecka,

— koniecznoéci zapewnienia odpowiednich warunkéw fizycznych do pracy
w Klasie (2002, s. 235-236).

Zastosowanie powyzszych zmian wydaje sie koniecznoscia, bowiem jak pisze
K.D. Rzedzicka, przywolujac stowa M. Koscielskiej, ,nie ma zadnych prawnych
uzasadnien, aby wczesna diagnoza nieprawidlowosci rozwojowych stawiala
dziecko poza nawiasem zycia spolecznego” (2002, s. 29).

Szkoly powszechne borykaja sie z problemem realizowania specjalnych po-
trzeb edukacyjnych, chociaz ich zaspokojenie wpisuje sie w idee procesu integra-
¢ji. Stanowi ponadto wazny element wspélczesnej szkoty, ktéra przygotowuje do
samodzielnego, odpowiedzialnego i $wiadomego uczestnictwa dziecka w do-
roslym juz zyciu. By¢ moze dlatego w kompetencjach wspoélczesnego nauczyciela
poszukuje si¢ nie tylko kompetencji twardych. Szczeg6lng uwage przypisuje sie
kompetencjom miekkim, takim jak: umiejetnos¢ stuchania i nawigzywania dialogu,
umiejetnosdci diagnostyczne i terapeutyczne, kreatywnos¢, innowacyjnosé¢ oraz
wiele innych. To te kompetencje powinny sie przyczynic nie tylko do zdiagnozo-
wania ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych, lecz takze stanowi¢ o efek-
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tywnej pracy z nim. Méwi sie tu takze o empatii, dzieki ktérej nastepuje zrozu-
mienie tych potrzeb ilepsza ich realizacja. M. Sieradzki (2002, s. 295) pieknie pisze
o empatii, ktéra pozwala nauczycielowi poznaé swoich wychowankéw, bowiem
wnikliwe i glebokie ich zrozumienie, samo juz podsuwa metode wsparcia czy po-
mocy. Autor nazywajac empatie wczuwaniem sie, odnosi sie do stéw W. Szew-
czuka (1979, s. 72), ktory pisze, iz to owo wczuwanie si¢ ,przechodzi niekiedy
W rzeczywiste zestrajanie wlasnych stanéw emocjonalnych ze stanami innych
0sob”.

Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych — pisze T. Majewski — wy-
magaé beda dodatkowych zaje¢ dla nadrobienia opdznien i luk w opanowaniu
materialu przewidzianego programem nauczania (2002, s. 241). W wyniku tego
organizowane sa zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, ktére zdaniem autora
powolujacego sie na stowa A. Pieleckiego i E. Skrzetuskiej, maja stworzy¢ ,(...)
uczniowi mozliwosé¢ pracy w tempie dla niego dostosowanym, wolniejszym niz
na lekcji oraz mozliwo$¢ staranniejszego opanowania materialu, ktérego nie mogt
w pelni pozna¢ (...). Materiat realizowany podczas zaje¢ w zespole powinien za-
wiera¢ niezbedne minimum tresci opracowanych na lekgji, ale forma realizacji
tych treSci musi by¢ bardziej swobodna, ujeta w ciekawej, zabawnej formie” (2002,
s. 241).

Zdaniem B. Jachimczak ,dzieciom tym najczesciej potrzebna jest tez dodatko-
wa opieka ze strony pedagoga szkolnego, logopedy, psychologa i rehabilitanta
(2006, s. 331). Rzeczywistos¢ jest niestety inna. Juz dawno zauwazono, ze teoria
nie znajduje przelozenia na praktyke, i nawet pedagogika specjalna, ktéra
w szczegodlnosci — jak podkresla Cz. Kosakowski — sluzy cztowiekowi niepelno-
sprawnemu (2005, s. 41), pokazuje jak duze jest rozgraniczenie pomiedzy tymi
dwoma elementami. Wyniki badan wskazujg, iz uczniowie o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych, uczacy sie w szkotach ogélnodostepnych, nadal sa zdani na
nauczyciela ze szkoly macierzystej, ktéry niejednokrotnie nie jest przygotowany
do pracy w zakresie rewalidacji indywidualnej, w tym takze do prowadzenia ele-
mentéw zaje¢ o charakterze kompensacyjnym i usprawniajacym w procesie
ksztalcenia (Jachimczak 2006, s. 331).

Specjalne potrzeby edukacyjne sa waznym zagadnieniem z punktu widzenia
badan jakosciowych. Biorac pod uwage perspektywy, ktére sa znamienne dla ba-
dan interpretatywnych, a wiec fenomenologie, hermeneutyke i interakcjonizm
symboliczny, analiza specjalnych potrzeb edukacyjnych wydala sie szczegdlnie
wazna. Podejscie jakosciowe — podkresla J. RzeZnicka-Krupa — ,wydaje sie szcze-
goblnie odpowiednie do badania probleméw i zjawisk zlozonych pod wzgledem
treéci badz formy, w sytuacjach, w ktérych chcemy przyjrze¢ sie im w ich natural-
nym otoczeniu i pozna¢ je takimi jakie sg, w calym bogactwie szczegoloéw, a takze
badania zjawisk zmiennych, dynamicznych, majacych charakter rozciggnietego
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w czasie procesu, odnoszacego sie do «zywej» rzeczywistosci” (2011, s. 103-104).
W badaniach tych istotne staje sie ,odkrycie podmiotowosci czlowieka niepelno-
sprawnego, jego jednostkowego i niepowtarzalnego do$wiadczania wlasnej eg-
zystencji, nadawania sensu i znaczenia wydarzeniom z wlasnej biografii oraz
postrzegania wlasnej niepelnosprawnosci z indywidualnej perspektywy (Rzez-
nicka-Krupa 2011, s. 73). W tradycyjnej orientacji badawczej, tj. scjentystyczno-
-obiektywistycznej, rodzice dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych nie
mieliby mozliwosci opowiedzenia o swoim do$wiadczaniu rodzicielstwa z dziec-
kiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, o znaczeniu i sensie nadanemu ich
relacjom z takim dzieckiem oraz z nauczycielami pracujacymi z ich dzie¢mi. Taka
mozliwo$¢ stwarza perspektywa interpretacyjna, dzieki ktérej poznajemy $wiat
doswiadczany i przezywany przez rodzicéw i dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Dostrzegamy wartosci konstruowane z ich wewnetrznego punktu
widzenia, ktérym nadajq subiektywne sensy i znaczenia. Inaczej rzecz ujmujac,
poznajemy glebie ich biografii. Nie dziwi wiec, Ze na gruncie pedagogiki specjal-
nej jest mnéstwo badan, ktére zostaly osadzone w paradygmacie jakosciowym
(Kosakowski 1996; Zuraw 1999; Krause 2005; Chodkowska 1993; Wojnarska 2002
iin.), bowiem —jak pisze H. Zuraw — ,pogltebione o rozumiejacy wglad w czlowie-
ka pozwalajq odzwierciedla¢ strategie egzystencjalne pozwalajace na co dzien zy¢
z niepelnosprawnoscia (1999, s. 104).

Tto metodologiczne

Podjete przeze mnie badania zostaly osadzone w nurcie badan jakosciowych.
Metodolodzy zwracaja uwage, ze dla tego paradygmatu byly silne trzy filary:
fenomenologia, hermeneutyka i interakcjonizm symboliczny (Pachocinski 1997,
s. 37; Sztompka 2007, s. 28; Lyotard 2000, s. 118; Ablewicz 1994, s. 57-62; Mead
2000, s. 21). Nie wybralam konkretnej perspektywy, poniewaz kazda z nich byta
dla mnie inspiracja.

Fenomenologia pozwolila mi skupi¢ sie na indywidualnym i niepowtarzal-
nym dla kazdej jednostki do$wiadczaniu $wiata. Zwlaszcza, ze rodzicielskie do-
Swiadczenia przezywane w zwiazku ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
ich dziecka, sg tym fragmentem ludzkiej biografii, ktéra wywotuje swojego rodzaju
glebie przezywania wlasnego losu.

Interakcjonizm symboliczny wyznaczal mi jeszcze zalozenie, ze dziecko ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie tyle jest takie, a nie inne, ile staje sie
kim$ w interpretacjach spotecznych. Jednoczesnie czerpie z nich wiedz¢ o tym,
kim jest. Interakcje te konstruowane przez jednostke, jednoczesnie staja Zrédtem
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konstrukgji jej samej. Takie myslenie o dzieciach ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi ma niesamowite znaczenie.

Hermeneutyka natomiast pozwolita mi dostrzec, a p6Zniej wyeksponowac in-
terpretacyjna otwarto$¢ doswiadczania rodzicielstwa z dzieckiem o specyficz-
nych potrzebach edukacyjnych. W ten sposéb udaje si¢ pokona¢ niejednoznacz-
nos¢ interpretacyjng w odniesieniu do rodzicéw, ich dziecka, szkoly, a specjalne
potrzeby edukacyjne przestaja by¢ tematem tabu. Stajq sie tym elementem Zzycia
spolecznego, ktéry podlega réznym interpretacjom, a tym samym réznym roz-
wigzaniom i mozliwosci problematyzowania ich.

Podjecie tego problemu wymagalo wiec osadzenia moich badan w paradyg-
macie jakosciowym, ktéry wydal mi sie najbardziej odpowiedni. Poza tym orien-
tacja ta daje mozliwoé¢, aby poznacizglebi¢ rézne wymiary egzystencji czlowieka
doswiadczajacego swego rodzaju ,ekstremalnych” postaci jestestwa, w ktérym
szeroko rozumiana ,innos$¢” zdaje sie przestoni¢ kontekst spoleczny (Rzeznicka-
-Krupa 2011, s. 222).

Analiza historii opowiedzianych przez rodzicow

Szkota, obok srodowiska rodzinnego, to drugie podstawowe srodowisko wy-
chowawcze. Rodzicom bardzo zalezy, aby ich pociechy czuly sie bezpieczne
w szkole, rozwijaly sie, nawigzywaly relacje z innymi dzie¢mi, uczyly sie odpo-
wiedzialnosci, pracy w grupie oraz nabywaly wielu innych umiejetnosci, ktore sa
niezbedne do aktywnego uczestnictwa w zyciu spolecznym. Rodzice dzieci o spe-
gjalnych potrzebach edukacyjnych bardziej niz inni rodzice przezywaja pobyt
dziecka w szkole i troszcza sie o realizacje tych potrzeb.

Wsréd moich rozméwcéw s rodzice dzieci z ADHD, rodzice dzieci zdolnych,
dziecka niepelnosprawnego i zaniedbanego pedagogicznie.

Analizujac narracje badanych mozna byto dostrzec dwa aspekty tych opowie-
§ci. Jeden dotyczyl rodzicow zadowolonych z tego, jak szkota podchodzi do spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci, a drugi za$ dotyczyl rodzicow (opieku-
noéw) rozzalonych, bezsilnych i zmeczonych walka o normalno$¢ swojego dziecka
(podopiecznego) w szkole.

Rodzice bardzo czesto majg sprecyzowane oczekiwania dotyczace edukacji
swoich dzieci. W przypadku rodzicéw dzieci o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych te oczekiwania sg caly czas weryfikowane przez objawy, ktére powoduja
trudnosci szkolne i uniemozliwiajg normalne funkcjonowanie dziecka.

Funkcjonowanie dziecka w szkole — zdaniem rodzicéw — w duzej mierze zale-
zy od tego, jak jest ono postrzegane przez nauczycieli i inne dzieci. Tym samym
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realizacja potrzeb edukacyjnych dziecka jest uzalezniona od postawy i nastawie-
nia $srodowiska szkolnego dziecka.

Bardzo wyraznie zaznacza sie niezadowolenie wsréd badanych, bedace wy-
nikiem braku realizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych dziecka z ADHD, ktére
dla rodzicéw sa bardzo istotne. Problemy z dzieckiem nadpobudliwym psychoru-
chowo zaczynaja sie¢ do$¢ wczesnie i trwaja caly czas. Jednak, kiedy dziecko idzie
do szkoly, trudnosci z zachowaniem, nauka i relacjami kolezefiskimi dziecka
przyjmuja inny wymiar. Dla rodzicéw jest to kolejne, nowe doswiadczenie, ktéremu
musza stawié czolo. Oczekujg wéwczas znacznego wsparcia ze strony szkoly i ta-
kiego podejscia nauczycieli, ktére bedzie sprzyjato pobytowi dziecka w placowce.

Z negatywnga postawa nauczycieli spotkal sie pan Marek. Zachowania syna,
bedace rezultatem ADHD, sg odbierane przez nauczycieli jako zle wychowanie
dziecka. Badany ma $wiadomos¢, jak postrzegany jest syn i jest mu bardzo przy-
kro z tego powodu. Uwaza, ze dobrze wychowuje syna, a oskarzenia nauczycieli
sa metoda na pozbycie sie problemu. Pan Marek ma zal do nauczycieli, Ze nie do-
strzegaja potrzeb syna, tylko widza zachowania, ktére sa konsekwencja syndro-
mu, a na ktdére syn nie ma wplywu:

Marek: Najwigkszy problem jest z nauczycielami. Wigkszos¢ nauczycieli nie akceptuje ADHD
jako choroby. (...) wigkszos¢ uwaza, Ze to zte wychowanie przez rodzicow, zZe stwierdzenie
ADHD to praktycznie wymyst obecniych czasow, ze rodzice to wymyslajg, bo sq zaganiani, zabie-
gani, nie majq czasu na poswigcenie si¢ dzieciom i stqd to sig wszystko bierze. To jest najwigkszy
problem rodzicow. Niestety z Dominikiem tez tak jest. (...) oni twierdzq (nauczyciele) ze to my
rodzice powinnismy z nim wigcej pracowac, bo to nasze dziecko”.

W analizowanym fragmencie narracji widoczny jest obojetny stosunek na-
uczycieli do potrzeb dziecka z ADHD, ktére wymaga nie tylko wiecej uwagi, lecz
takze innych metod pracy i spedzania czasu wolnego, ktdre jest bardziej absor-
bujace, niz inne dzieci.

Natomiast pani Mariola uwaza, Ze to, iz nauczyciele wiedza o ADHD nie zna-
czy, ze ustosunkuja sie praca i zachowaniem do potrzeb dziecka. Dlatego respon-
dentka ma zal do niektérych nauczycieli, Ze nie rozumiejg jakie sytuacje wynikaja
z ADHD i, Zze postrzegaja syna jako Zle wychowanego, nie probujac zrozumie¢
jego zachowan i zaakceptowac jego ,innosci”. Niestety — zdaniem badanej — na-
uczyciele nie wiedza i nie chca wiedzie¢ o potrzebach jej syna, bowiem jest to dla
nich zbyt absorbujace:

Mariola: (...) ze wiedzqc, ze to jest ADHD, trudno jest ludziom zrozumiec, zZe takie dziecko
moze napyskowac dorostemu, moze by¢ niegrzeczne wobec dorostego, nie. To, Ze on si¢ tam po-
kreci, Ze nie moze wysiedziec, to jest tatwo zrozumiec. Najtrudniej jest przyjgc to, Ze to dziecko po
prostu palnie cos tam i w ogole si¢ nie zastanawia nad tym, co ono palnie, na przyktad ,bezna-
dziejna klaséwka”, on w tym momencie pomyslat, powiedziat i koniec juz.
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Z narracji badanej mozna wysnué bardzo przerazajacy wniosek. Kazde dziecko
w tej szkole traktowane jest szablonowo. Nauczyciele w swojej pracy nie uwzgled-
niaja, nie dostrzegaja indywidualnosci i niepowtarzalnoéci dziecka, ktéra stanowi
0 jego tozsamoSci.

Podobne odczucia ma pani Ewa, ktéra bardzo przezywa fakt, ze nauczyciele
nie akceptujag ADHD u syna. Jest jej przykro, ze Arek jest postrzegany jako nie-
grzeczne dziecko, bo wyglada normalnie, a nie ,jak chory chlopiec”. Zdaniem ma-
tki wiekszo$¢ nauczycieli uwaza, ze ADHD to usprawiedliwienie nagannego za-
chowania, a nie choroba (tak definiuje matka ten syndrom). Pani Ewa uwaza, ze
jest to efekt braku przygotowania nauczycieli do pracy z dzieckiem nadpobudli-
wym psychoruchowo, a ich niewiedza wyrzadza krzywde dziecku:

Ewa: (...) dziecko z ADHD wyglgda normalnie, wigc chodzqc do szkoty tak samo jest traktowane
jak inne, to nauczyciele czgsto nie wiedzg, to znaczy czgsto, co drugi nauczyciel nie wie, co to jest
ADHD i nie wierzq w to ADHD. Czyli wigkszos¢ nauczycieli uwaza, wprost mi to mowig, uwa-
za, ze ADHD to jest taka choroba wyszukana, ze to jest jakas taka choroba zachodniej cywilizacji,
wymyslona i tak wwazajg, naprawde. I nawet ci nauczyciele, ktdérzy pracowali z nim pare lat to
wielokrotnie rozmawiali ze mng 1 mowili: ,wie pani, co, Arek to jest taki fobuz”

Ewa: (...) bo czgsto dziecko z ADHD, jest mylone, ze zrobi cos tam. Zrobi cos tam, cos zapyta,
wstanie na lekcji, rzuci papierkiem, cos tam bedzie, nie zawsze, ale wtedy jest tak niesympatycz-
nie odbierane, prawda? I taki nauczyciel uwaza, ze to jest fobuz (...).

W podobnej tonacji jest narracja matki dziecka zdolnego. W przeciwienstwie do
dzieci z ADHD, dziecko zdolne jest w stanie zapanowa¢ nad wlasnym zachowaniem,
przewidzie¢ konsekwencje swojego dzialania, ale podobnie jak ADHD-owiec,
szybko nudzi si¢ na zajeciach dydaktycznych. Brak zrozumienia dla indywidual-
noéci dziecka widoczne jest takze i w tym przypadku, a wiec wydawaloby sie, Zze
dziecka niesprawiajacego trudnosci wychowawczych. Niestety rzeczywisto$c
doswiadczana przez rodzicoéw dzieci szczegélnie uzdolnionych jest inna. Jedna
z badanych niezbyt pochlebnie wypowiada sie na temat szkoly swojego dziecka
i nauczycieli, ktérzy w niej pracuja.

Jola: ,W poradni psychologiczno-pedagogicznej stwierdzili, ze Pawel ma wigkszy iloraz inteli-

gencji, niz jego réwiesnicy. A poszlismy tam, bo mdj syn przynosit uwagi ze szkoty, ze przeszka-

dza w zajeciach, ze rozprasza inne dzieci, ze szybko sig nudzi itd. Po tej wizycie myslatam, Ze cos
sig zmieni, ale prosz¢ mi wierzyc, ze poza tym, ze mdj Pawet dostaje dwa zadania do rozwigzania,

a inne dzieci tylko jedno, to wlasciwie nic si¢ nie zmienito. Mysle nawet ze jego nauczyciele nie

bardzo wiedzq jak z nim teraz pracowac, a co gorsza to ja na wywiaddwkach mam wrazenie, Ze on

im przeszkadza w ogole”.

Z analizy narracji wynika, ze matka dostrzega brak zainteresowania wyjatko-
wymi zdolnoéciami swojego dziecka ze strony nauczycieli. Podejrzewa, ze taki
stan wynika z braku wiedzy i do§wiadczenia nauczycieli, ktérym uczen o specjal-
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nych potrzebach edukacyjnych przeszkadza. Matka jest rozczarowana, ze suge-
stie specjalistow z placéwki specjalistycznej nie zmienily podejscia nauczycieli do
dziecka. Ponadto ma §wiadomo$¢, ze dalsze takie dziatanie zniecheca chlopca do
szkoly, powoduje izolacje od réwiesnikow i zamkniecie sie chlopca na rodzicow.

Jola: , My wczesniej rozmawialismy o wszystkim: o grach, o lekcjach, o kolegach, o zainteresowa-
niach. Wspdlnych tematow bylo mndstwo. Ale gdzies od pot roku Pawet staje si¢ zamknigty w so-
bie, szczegolnie gdy rozmawiamy o szkole”.

Podobne sa odczucia pani Magdy, ktéra jest matka dziecka zdolnego. Analiza
narracji pokazuje bardzo zblizone doswiadczenia kobiet. Z wypowiedzi badanej
mozna wnioskowa¢, ze szkola nie dostrzega specjalnych potrzeb edukacyjnych
dziewczynki, a na domiar zlego upatruje zachowanie nieadekwatne do wieku
dziecka, w wychowaniu rodzinnym.

Magda: ,Szkota nie odpowiada na potrzeby Julii. Pani Pedagog powiedziata mi, Ze Julia nie ma
kolezanek bo uwaza si¢ za dorostq i dlatego nie dogaduje si¢ z rowiesniczkami. Jq rzeczywiscie nie
interesujq te zabawy, ale to wilasnie chyba od tego jest pedagog, zeby nad tym pracowal, a na
chwilg obecng to jest tak, ze one sig¢ bawig, a Julia czyta ksigzke na tawce i niby wszystko jest ok. bo
nie przeszkadza”.

Analiza narracji dowodzi, iz matka dziewczynki jest bardzo rozczarowana.
Pedagog szkolny, ktéry powinien wspomoc dziecko, rodzine, ukierunkowa¢ na-
uczycieli na prace z dzieckiem zdolnym aby go nie zniecheci¢, aby rozwijala sie
nadal oraz nie tracil tak waznego w rozwoju dziecka kontaktu z réwiesnikami,
w gruncie rzeczy nie podejmuje zadnego dzialania. Zapewne byloby inaczej —
twierdzi badana — gdyby dziewczynka przeszkadzala swoim réwiesnikom czy
nauczycielom podczas zaje¢, ale skoro nie przeszkadza, to problemu — zdaniem
pani pedagog — nie ma.

Duzym kontrastem dla wczedniejszej wypowiedzi jest narracja babci, ktéra
wychowuje chlopca. Kobieta ma swiadomos¢, ze chlopiec nie posiada podstawo-
wych i niezbednych pomocy dydaktycznych. Dos¢ niskie dochody nie pozwalaja
na zakup tych rzeczy. Panig Janine bardzo boli fakt, ze szkola nie udziela wnuko-
wi pomocy w tej kwestii i chlopiec ponosi konsekwencje w postaci ztych ocen.
Ponadto badana zwraca uwage na bardzo istotny element — nauczyciele nie po-
Swiecaja chlopcu wiecej czasu, aby wyréwnac jego poziom z poziomem reprezen-
towanym w klasie. Adas nie uczeszcza na zadne zajecia wyréwnawcze, a babcia
nie jest w stanie pomac z racji wieku i ,ograniczonej swojej edukacji”. Efekt jest
taki, ze chlopiec osigga bardzo niskie wyniki w nauczaniu, co wplywa negatywnie
na jego samoocene i na relacje z réwiesnikami z klasy. Trzyma sie na uboczu klasy
i nie podejmuje zadnych wyzwan. Szkota niestety nie zauwaza potrzeb chlopca
zaniedbanego pedagogicznie, ktéremu potrzebna jest pomoc, nie tylko materialna.
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Janina: ,Krew mnie zalewa jak pani w szkole kaze dzieciom cos znalez¢ w Internecie. My nie
mamy Internetu. Nie stac mnie zeby placi¢ za to rachunki, i pani dobrze o tym wie, bo mowitam
na wywiadowce. Juz kiedys byta taka sytuacja, ze Adas dostat jedynke bo czegos tam nie znalazt.
I wie pani, ze jak powiedzialam ze nie mamy Internetu, to nawet mu tej jedynki nie wykreslili.
(...) albo kazq kupowac jakies rzeczy na zajecia. Ja wiem, Ze to jest potrzebne, ale jak ja mam tylko
rentg, to nam na zycie nie starcza. (...) ja ukoriczytam tylko 7 klas i nie wiem jak mu pomdc,
a w szkole tez jakos nikt na to nie patrzy, tylko wymagajq i wymagajg”.

Z analizy narracji wynika, ze sa takze szkoly, ktére nie tylko zauwazajq specjal-
ne potrzeby edukacyjne swoich wychowankéw, lecz takze z nalezyta staranno-
Scig je realizuja. Doswiadczenia pana Tomasza ukazuja nam wspdlczesna szkote,
ktérej celem nadrzednym jest podmiotowos¢ ucznia, nie tylko mieszczacego sie
w granicach normy, lecz takze odbiegajacego od niej. Przykladem sa stowa bada-
nego, ktory jest ojcem stabowidzacego chlopca:

Tomasz: ,Macius jest stabowidzgcy. Nie chodzi do szkoly specjalnej, bo w wyniku réznych ba-
dari i testow psychologiczno-pedagogicznych dowiedzieliSmy sig, ze moze on osiggngc normalny
rozwoj i psychiczny i spoleczny, jezeli w szkole powszechnej bedzie miat pomoc i wsparcie. I oczy-
wiscie pomoc z naszej strony jako rodzicéw. Duzo nas to kosztowato, zeby wymdc na Pani Dyrektor
takg pomoc, ale wszystko udalo si¢ zorganizowac i Maciek jest w tej szkole szczgslivwy. Mysle, ze
bylismy chyba pierwsi, ktorzy domagali si¢ uwzglednienia specjalnych potrzeb naszego syna, ale
widzg ze dyrekcja podjela te inicjatywe i takich dzieci jest znacznie wigcej”.

Z wypowiedzi badanego mozna wnioskowag, ze w pierwszej fazie wspotpra-
cy szkola nie podejmowala inicjatywy celem wsparcia chlopca. Jednak zdeter-
minowanie rodzicéw spowodowalo, Ze nauczyciele wspieraja chtopca w edukacji
szkolnej, w rozwoju i przystosowaniu go do rzeczywistosci. Sa takze wsparciem
dla rodzicéw, inicjujac rézne rozwiazania sytuacji problemowych. Szkola jest na
ten moment placéwka wspierajaca nie tylko Macka, ale i inne dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych.

Podobnie jak pan Tomasz, pani Agnieszka réwniez jest zadowolona z tego,
w jaki sposéb nauczyciele troszczg sie o realizacje potrzeb edukacyjnych jej dziecka.

Agnieszka: , Bylismy mile zaskoczeni, jak zaniostam orzeczenie lekarskie do pani pedagog. Do-
wiedzialam sig wéwczas, Ze pani pedagog skonsultuje si¢ z poradniq psychologiczno-pedago-
giczng celem dopracowania dla Bartka jak najlepszych metod pracy. Powiedziala takze, zZe
poinstruuje nauczycieli, jak powinni pracowac z synem aby objawy ADHD byly jak najmniej
dokuczliwe. (...) i powiedziata takze, Zebysmy si¢ martwili, bo wszystko idzie wypracowac z ta-
kim dzieckiem , tylko potrzeba czasu i konsekwencji w dzialaniu”.

Pani Agnieszka — w przeciwienistwie do innych rodzicéw dzieci z ADHD —
miala wiele szczescia. Jej dziecko nie bylo postrzegane przez pryzmat objawdéw
towarzyszacych temu zaburzeniu. Pani pedagog zaoferowala wspolprace nie tyl-
ko z rodzicami, ale takze ze specjalistami, co w przypadku dziecka odbiegajacego
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od normy stanowi idealne rozwiazanie. Analizujac narracje badanej uwypukla sie
ogromny ciezar, ktérego matka pozbyla sie zanoszac orzeczenie do szkoly. Nie zo-
stala skrytykowana za zle wychowanie — czego bardzo sie obawiala — wrecz prze-
ciwnie, styszy slowa wsparcia i otuchy. W dalszej czesci narracji matka podaje
konkretne przyklady pomocy ze strony pedagoga szkolnego, nauczycieli, jak i r6-
wiesnikéw Bartka, ktorzy przyjmuja postawe od swoich nauczycieli, a wiec posta-
we akceptacji, pomocy, zrozumienia i nieograniczonej empatii.

Zadowolonym rodzicem jest takze pani Jola. Chociaz z analizy narracji wyni-
ka, zZe w poprzedniej szkole w ogodle nie uwzgledniano indywidualnosci dziecka
i nie zwracano uwagi na jego specjalne potrzeby, to w obecnej szkole jest zdecy-
dowanie inaczej. Jasiek jest dzieckiem adoptowanym w wieku 7 lat, w zwiazku
z czym przejal juz pewne wzory zachowan i system wartosci od dzieci z Domu
Dziecka. Rodzice, ktérzy zaadoptowali chlopca, bardzo go kochaja i zalezy im na
tym, aby ukonczyl szkote, ktéra umozliwi mu lepszy start w doroslos¢. Jasiek
przejawia objawy niedostosowania spolecznego, ale cale grono pedagogiczne od-
nosi sie z wielkq empatia i sympatig do rodzicow adopcyjnych. Nauczyciele po-
Swiecaja wiele czasu na zajecia korekcyjne i wyréwnawecze, a z rodzicami bardzo
czesto spotykaja sie celem obrania wspoélnego frontu wychowawczego. Z opowie-
ci badanej wynika, ze ma to dla niej i meza ogromnie wielkie znaczenie. Rodzice
sa spokojni, ze specjalne potrzeby dziecka sa zaspokajane — mimo ze chlopiec nie
jest Swiadom swoich potrzeb — co moze warunkowa¢ dalszy prawidlowy rozwj
chlopca.

Jola: ,My nie jestesmy biologicznymi rodzicami Jaska. Problemy sq wlasciwie od zawsze, ale do-
piero teraz po przeprowadzce do Olsztyna natrafilismy na szkote, ktora nas wspiera, ktora widzi
zachowanie Jaska i dyrektor nie mowi o nim, ze jest niedostosowany spotecznie, tylko proponusje
nam rozwigzania, ktore utatwiqg mu funkcjonowanie w szkole. (...) zaproponowano nam np. spot-
kania sobotnie, gdzie omawiamy postepy syna i jego porazki, gdzie wspdlnie zastanawiamy sig
z jego nauczycielami jak mu pomdc. Nam bardzo zalezy, zeby on ukoriczyl szkole, bo to dla niego
szansa na zycie, jakiego nie mieli jego rodzice”.

Na podstawie opowiedzianych historii mozna wnioskowac, ze rodzice ocze-
kiwali od nauczycieli ,odrobiny dobrej woli” , ktéra wplynetaby bardzo pozytyw-
nie na dziecko, i ktéra pozwolilaby mu zapomnie¢ o swojej ,innoéci”. Brak inicja-
tywy ze strony nauczycieli w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych
dziecka — co zostalo podkreslone w wielu narracjach — powodowalo, ze czulo sie
ono gorsze, napigtnowane i spychane na margines zycia klasowego. Skutkowato
to oczywiscie dodatkowymi zaburzeniami, a w konsekwencji powodowalo alie-
nacje na wszystkich plaszczyznach jego zycia.

W ramach podsumowania materiatu empirycznego nasuwaja sie pewne wnioski:

— rodzice dazacy do zaspokojenia specjalnych potrzeb edukacyjnych swojego
dziecka w wiekszosci przypadkéw sa pozostawieni sami sobie;
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— rodzice do$¢ czesto nie maja Swiadomosci gdzie poza szkola moga uzyskac po-
moc w realizowaniu potrzeb swojego dziecka;

— podejscie szkoly masowej, powszechnej do potrzeb ucznia ,innego” nie uwz-
glednia jego indywidualnosci:

— w szkolach ogdlnodostepnych pracujg nauczyciele, ktérzy nie majg przygoto-
wania do pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych (ADHD,
niepelnosprawnos¢, bieda, dziecko zdolne), co w konsekwencji moze prowa-
dzi¢ do edukagcji takich dzieci w placéwkach ksztalcenia specjalnego;

— brak kompetencji u nauczycieli szk6t powszechnych oraz przyzwyczajenie do
Jtradycyjnych” metod pracy z uczniem, skutkowaé moze dodatkowymi zabu-
rzeniami i bierng postawa w dorostym zyciu spolecznym.

Zamiast zakonczenia

Dzi$ zjawiskiem powszechnym staje sie niepelnosprawnos¢ i szeroko rozu-
miane odchylenie od normy. Owa ,inno$¢” juz nas tak nie dziwi i wpisuje sie
w naszg codzienno$(, stajac sie jednym z jej elementéw. Wnioskowac by zatem
mozna, ze ta ,innos$¢” jest takze uwzgledniona w dziatalnosci réznych instytu-
cjach, ktére skupiaja sie na opiece, wychowaniu i ksztalceniu dziecka. Szkota jako
instytucja wdrazajaca i przygotowujaca mtodego cztowieka do aktywnego uczest-
nictwa w zyciu spotecznym, polegajacego na podejmowaniu wyzwan, braniu
odpowiedzialnosci za siebie i innych, szanowaniu i popularyzowaniu wartosci
uniwersalnych, na poszanowaniu drugiego czlowieka, powinna w sposob szcze-
gblny uwzgledniac potrzeby edukacyjne, ktére sa tak bardzo istotne, a ich realiza-
cja warunkuje bycie jednostki w spoleczenistwie.

Literatura przedmiotu i badania empiryczne ukazuja ciagla ospatos¢ szkoét
w tej kwestii. Argumentéw ku temu, aby nie odpowiada¢ na potrzeby dzieci nie-
pelnosprawnych, dzieci z ADHD, dyslektycznych, zaniedbanych pedagogicznie
iinnych, jest wiele. Rodzi sie zatem pytanie o istote szkoly i jej znaczenie w rozwo-
ju dziecka, szczegolnie dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Oczywi-
Scie sa placowki, dla ktérych uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych to
wyzwanie, ktéremu trzeba sprostaé. Placéwki wéwczas nawigzuja w wyniku tego
wspolprace ze specjalistami, wspélpracuja z rodzicami dziecka, a nauczyciele
podnosza swoje kompetencje w sferze ksztalcenia i wychowania dziecka odbie-
gajacego od normy. To wszystko sprzyja prawidlowemu rozwojowi dziecka, po-
woduje, ze czuje sie on czescig klasy i spotecznosci szkolnej. Podejmuje wyzwa-
nia, realizuje sie jako uczen i kolega, ale przede wszystkim ma poczucie
bezpieczefistwa i przynaleznosci, ktére w naszym funkcjonowaniu jest tak bar-
dzo wazne.
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Uvod

Vysokoskolské ucebne, tak ako skolské triedy zdkladnych a strednych $kol
v sticasnosti necharakterizuje homogenita studentov, ale jej heterogenita, diverzi-
ta rdzneho charakteru. Svoje miesto v nich majt i studenti so Specifickymi potre-
bami. Uvedené zvysuje ndroky na pracu ucitelov a ich kompetencie pri napliani
ich poslania, o¢akavani spolocenského systému a zodpovednosti, ktoré sti na nich
v kladené. Na strane druhej, stadium mladého ¢loveka so zdravotnym alebo inym
znevyhodnenim vo vécsine pripadov predpokladd i kontinudlnu podporu studenta
jeho najblizsou rodinou.
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Najzlozitejsimi obdobiami pre diezaso zdravotnym postihnutim alebo s inym
znevyhodnenim a jeho rodinu st prechodné, tzv. transmisivne obdobia, kedy
napr. prechddza z jedného prostredia do iného a musi prejszzlozitym procesom
adaptdcie sa na nové podmienky. Prechod zo strednej skoly a zaclenenie sa do
sveta dospelych podla M.L. Hardmana — C.J. Drewa — M.W. Egana prestavuje
komplexny a dynamicky proces. Obsahuje zodpovedné pldnovanie, ktoré kulmi-
nuje v rozhodnuti sa, akym smerom sa mlady ¢lovek bude uberaz.V pripade roz-
hodnutia o dalSom stadiu nejde len o jedno rozhodnutie, ale musia sa v iom
zvazovazviaceré okolnosti stivisiace so stadiom. Ako uvedeni autori na zdklade
réznych vyskumnych zisteni upozornuja, rodina je najsilnejsim ¢ldnkom v proce-
se rozhodovania a zdroven najvyznamnejsim zdrojom pripravy adolescenta pre
jeho dalsi zivot v dospelosti. Kooperativny systém planovania tejto fazy zivota
mladého ¢loveka (zaangazovanosz eduka¢ného systému, verejnej sféry pre po-
moc dospelym so zdravotnym znevyhodnenim a systému prirodzenej podpory
rodiny a najblizsich priatelov) povazuji za jeden zo zdkladnych komponentov,
ktoré ulahcuju proces pldnovania prechodu zo strednej skoly do dalsieho Zivota
(2011, s. 83-87).

Na zdklade prestudovania viacerych webovych strdnok zahrani¢nych
univerzit (najmé anglickych a americkych) mézeme konstatovaz,ze k standardnej
vysokoskolskej kultare patri vytvdranie priestoru pre komunikdciu s rodi¢mi
studentov. Vo fdze rozhodovania sa o vybere vysokej skoly by mali rodicia
Studentov intaktnych, ale najma Studentov zo zdravotnym znevyhodnenim
zohladiiovazviaceré okolnosti, ktoré sa prendsaja do Zivota vysokoskoldka. Nie je to
len vyber adekvatneho odboru a programu stadia, ale je to i zladenie odborného
zdujmu s inymi okolnoszami — napr. s pripravenoszou rodiny odptitaz sa od
Studenta, pripravenoszou studenta dokdzaz zizbez rodiny a bez kazdodenného
kontaktu, teda rozhodniizsa, ¢i studovazv zndmom, domacom prostredi, alebo
v inom meste. (volne podla University of Central Lancashire). Osobitne vyznamné
st aj podmienky, ktoré sti zabezpecované pre studentov so Specifickymi
studijnymi potrebami — Studenti so zdravotnym znevyhodnenim, studenti, ktori
maja jazykové bariéry, Studenti zo socio-kultdrne znevyhodneného prostredia
a podobne (viac pozri: Kurincovd, Turzdk 2013).

Vysokoskolskych studentov (mladych dospelych) nad 18 rokov legislativa
chédpe ako plnoprdavnych obcanov, ktori st oficidlne za vsetky okolnosti stivisiace
sich zivotom ($tdium nevynimajiic) samostatne zodpovedni. S prihliadnutim na
redlnu spolocenski situdciu na Slovensku vsak aj nadalej zohravajt rodicia vyso-
koskolskych studentov stdle nezastupitelnti tilohu v oblasti ekonomicko-materidlnej
ako aj emocnej podpory ich ,dospelych” deti. Hlavnym cielom $tadie bolo
preskiimazpostoje rodicov k otdzkam vyberu vysokej skoly pre dieza.V stvislosti
s vyty¢enym hlavnym cielom sme si stanovili nasledovny vyskumny problém:
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,Aké st rozdiely v postojoch k otdzkam vyberu vysokej skoly pre ich syna/dcéru
medzi rodi¢mi vysokoskolskych studentov vzhladom na ich charakteristiky?”
Medzi zdkladné charakteristiky rodi¢ov sme zaradili vzdelanie rodica, zdravotny
stav syna/dcéry, vek rodi¢a a pohlavie rodica.

Met6dy a metodika vyskumu

V nadvéznosti na stanoveny vyskumny problému sme ziskavali odpovede na
nasledovné vyskumné otazky:

— Akt rolu preberaja rodi¢ia vysokoskolskych studentov pri vybere vysokej
skoly ich syna/dcéru? Aké st medzi nimi rozdiely vzhladom na vybrané chara-
kteristiky?

— Ziskavaju rodicia informdcie o univerzite pri vybere vysokej skoly pre ich
syna/dcéru? Aké st medzi nimi rozdiely v spdsobe ziskavania informdcii
vzhladom na vybrané charakteristiky?

— Aké podmienky najviac ovplyviiujit vyber vysokej skoly pre syna/dcéru? Aké
st rozdiely v podmienkach ovplyviiujtcich vyber vysokej skoly vzhladom na
zdravotny stav diezaza?

Vyskumna vzorka

Vyberovy stbor tvorili rodicia vysokoskolskych Studentov (N=72), ktori
studujtt bakaldrsky stupen stadia, ucitelstvo véeobecno-vzdelavacich predmetov
na UKF v Nitre. V rdmci vyberového stiboru tvorilo vzorku 66 (92%) zien a 6 (8%)
muzov. Vekovy priemer rodi¢ov sa pohyboval od 42 — 59 rokov. Niektoré polozky
v dotazniku respondenti nevyplnili, pri analyze vysledkov preto vidy uvddzame
aj sumdarny pocet respondentov, ktori odpovedali v jednotlivych polozkach
dotaznika. Udaje o nadobudnutom vzdelani rodi¢ov sme ziskali od 69 responden-
tov vyskumu. Vysokoskolsky vzdelani rodi¢ia tak tvorili 17% (N=12),
stredoskolsky vzdelani rodicia s maturitou 61% (N=42) a rodicia s odbornym
vzdelanim bez maturity 22% (N=15) z vyskumnej vzorky. Vyberovy stibor dalej
tvorilo 66 (92%) rodi¢ov intaktnych vysokoskolskych studentov a 6 (8%) rodic¢ov
studentov so zdra- votnym znevyhodnenim. Pomer rodicov intaktnych a zdravot-
ne znevyhodnenych studentov vo vyberovom stbore je v stilade s rozlozenim
0s0b zo zdravotnym znevyhodnenim v spoloc¢nosti.

Metody ziskavania ddt

Vysledky sme ziskali administrdciou dotaznika vlastnej konstrukcie. Dotaznik
obsahoval vstupné, faktografické polozky (1. ¢asz),otdzky s vyberom z viacerych
moznosti zamerané na posudzovanie a sebaposudzovanie (2. ¢asz) a otvorené
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otazky (3. ¢asz).Otdzky v druhej a tretej ¢asti dotaznika sa dotykali viacerych spo-
lu suvisiacich problémov. S prihliadnutim na zameranie vyskumnej Stadie
uvddzame iba vysledky tykajtice sa vyberu vysokej skoly pre syna/dcéru.

Metd6dy analyzy dét

Ziskané data sme analyzovali prostrednictvom statistického programu. Bol
pouzity Pearsonov Chi kvadrdt pri stanoveni hladiny Statistickej vyznamnosti
0,05. Statistické spracovanie ziskanych tidajov prebiehalo na dvoch tGrovniach:
— aroven deskripcie — pocetnosti, percentudlne hodnoty, aritmetické priemery,
standardné odchylky;

— aroven inferencie — %2 (analyza rozdielu v pocetnostiach jednotlivych
odpovedi rodi¢ov vzhladom na premenné vzdelanie rodica, zdravotny stav
syna/dcéry, vek rodicia, pohlavie rodica).

Vysledky a diskusia

Jednym z nasich zdmerov bolo preskiimaz,aké postavenie zaujimajt rodicia
pri vybere vysokej skoly pre ich syna/dcéru. Vysledky naznacujt, Ze rodicia
umoznuji studentom slobodne sa rozhodnazpri vybere druhu vysokej skoly ako
aj odboru stadia. Do rozhodnutia ich syna/dcéry vstupuja najma v role poradcov.
V tejto sttvislosti Ziaden z rodicov vo vyskumnej vzorke neuviedol, ze vyber vyso-
kej skoly pre dieza bol podmieneny iba rozhodnutim rodica. Takmer polovica
rodi¢ov sa vyjadrila, Zze vyber VS bol vylu¢ne vlastnym rozhodnutim ich syna/
dcéry, do ktorého nijakym sposobom nezasahovali. Pri testovani premennych
(vzdelanie rodica, zdravotny stav syna/dcéry, vek rodicia a pohlavie rodica), sme
Statisticky vyznamné vysledky v tejto oblasti dosiahli pri premennych vzdelanie
rodica (p=0,002) a zdravotny stav syna/dcéry (p=0,048). 80% rodicov s odbornym
vzdelanim bez maturity (tab. 1) sa vyjadrili, Ze vyber VS bol vylu¢ne vlastnym
rozhodnutim ich syna/dcéry, do ktorého nijakym spdsobom nezasahovali. Na
druhej strane rodicia s vysokoskolskym vzdelanim vyznamne castejsie uvadzali,
ze pri vybere vysokej Skoly pre ich syna/dcéru sa s diezazom aktivne radili
a pomdhali mu (tab. 1). V tejto stivislosti je mozné uvieszaj vyjadrenie jedného
z vysokoskolsky vzdelanych rodicov: ,Rodi¢ musi pomocz svojmu diezazu
s vyberom vhodného odboru $ttidia a vhodnej vysokej skoly. Mal by to s nim pre-
konzultovaz, niekedy st aj ambicie deti neredlne”. Uvedené vysledky stvisia
s vys$simi aspirdciami vysokoskolsky vzdelanych rodicov a ich deti, ktorych roz-
hodnutia o zdpise na vysoka skolu st prirodzene ovplyvnené vyskou a druhom
dosiahnutého vzdelania ich rodicov ¢i inych ¢lenov uzsej i Sirsej rodiny.
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Tab. 1. Vzdelanie rodi¢ov a ich rola pri vybere vysokej skoly pre syna/dcéru

Rola rodica X2 df o)
) vyber VS bol | pred podanim
Vzdelanie vyluéne vlastnym |  prihlasky Spolu
rozhodnutim sme sa spolu
syna/dcéry poradil
N 12 30 42
Stredoskolské
% 29 71 100
Odborné N 12 3 15 12,147 2 ,002
bez maturity % 80 20 100
N 6 6 12
Vysokoskolské
%o 50 50 100
N 30 39 69
Spolu
o 44 56 100
Vysvetlivky:

N - pocet respondentov, VS — vysokd $kola, % — percentd, x2 — testovacie kritérium, df — stupne
volnosti, p — dosiahnutd signifikancia (> 0,05 nesignifikantnd; < 0,05 signifikantnd; < 0,01 vysoko
signifikantnd; < 0,001 velmi vysoko signifikantnd)

V situdcii s diezazom so zdravotnym znevyhodnenim vystupuja otdzky
budticnosti diezaza, moznosti jeho dalSieho sttidia a ndsledného zapojenia do
pracovného procesu este zretelnejsie. V idedlnom pripade rodicia dokdzu vytvoriz
u svojho diezazavzzah k jeho budtcemu povolaniu a pomo6cz mu ho ziskaz.
Zdravotné znevyhodnenie vsak do zna¢nej miery podmienuje moznosti jeho
profesného uplatnenia. Jednou z ciest, ako mozu rodicia pomoczsvojmu diezazu
zaclenizsa v budicnosti do pracovného procesu, je aj podpora jeho dalsieho vzde-
lavania. Uvedené je v stulade aj s vypovedami rodicov zdravotne znevyhod-
nenych studentov, ktori boli vo vyskumnej vzorke. Rodicia jednotne zdoraznuja
vyznam kooperativneho systému planovania tejto fazy zivota ich syna/dcéry (tab.
2). Uvadzaju, ze pred podanim prihldsky sa so synom/dcérou radili a konzultovali
rozhodnutie Studovazna univerzite s ucitelmi na strednej skole a s lekdrmi. Vo
féze rozhodovania o dalSom stadiu studenta so zdravotnym znevyhodnenim na
univerzite vystupuja do popredia aj alohy koordindtorov pre Studentov so
$pecifickymi potrebami na vysokych skoldch. Vyznamné postavenie maju aj
poradenské centrd pre Studentov so Specifickymi potrebami, ktorych ¢innoszje
jednou z podmienok zaradenia tychto studentov v prostredi vysokej skoly. V tomto
kontexte je potrebné spomentiz aj vyskumntt tlohu KEGA 052 UKF-4/2011
s ndzvom: ,Budovanie inkluzivneho prostredia v podmienkach vysokej skoly”
(Gspesne obhdjend v decembri 2013), ktorejjednym z hlavnych cielov bolo vytvo-
rizporadenské centrum pre studentov so Specifickymi potrebami na péde PF UKF
v Nitre. (pozri viac napr. Seidler, Kurincova 2008; Belikova, Seidler 2011;Belikov4,
Babulicovd, Zelend 2011; Kurincovd, Turzédk 2013 a pod.).
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Tab. 2. Zdravotny stav diezaza a rola rodi¢a pri vybere vysokej skoly pre syna/dcéru

Rola rodica X2 df P
Znevyhodnenie vyber VS bol | pred podanim
5 S vyluéne vlastnym rihlask Spolu
syna/dcéry na VS Y Y p y
rozhodnutim sme sa spolu
syna/dcéry poradil
N 27 39 66
Nie
% 41 59 100 3,927 1 ,048
. N 0 6 6
Ano
G 0 100 100
N 27 45 72
Spolu
o 37 63 100
Vysvetlivky:

N - pocet respondentov, VS — vysokd $kola, % — percentd, y2 — testovacie kritérium, , df — stupne
volnosti, p — dosiahnutd signifikancia (> 0,05 nesignifikantnd; < 0,05 signifikantnd; < 0,01 vysoko
signifikantnd; < 0,001 velmi vysoko signifikantna)

V stawvislosti s uvedenym bolo nasim vyskumnym zamerom preskéimaz, do
akej miery a akym spdsobom ziskavajt rodicia informdcie o univerzite pri vybere
vysokej skoly pre ich syna/dcéru. Az 80% rodicov sa vyjadrilo, Ze ziskavali alebo sa
samostatne pokuisali ziskaz informdcie o moznostiach stadia na vysokej skole.
S r6znou troviiou dosiahnutého vzdelania rodicov sa lisia aj spdsoby a intenzita
ziskavania informdcif rodi¢mi. Nikto z vysokoskolsky vzdelanych rodic¢ov v po-
rovnani s ostatnymi skupinami neuvddza, ze informdcie o moznostiach Sttdia
jeho syna/dcéry nezbieral (tab. 3). Naproti tomu, az 60% rodi¢ov s odbornym
vzdelanim bez maturity uviedlo tato moznosz. Rodi¢ia so stredoskolskym
a vysokoskolskym vzdelanim preferujt ziskavanie informaécii prostrednictvom
webovych strdnok jednotlivych univerzit. 25% vysokoskolsky vzdelanych rodicov
uvddza, Ze okrem inych sposobov vyuzili aj rozhovor s inymi rodi¢mi vysoko-
gkoldkov alebo rozhovor s ucitelmi na strednej skole. Uvedené vysledky podporujt
zistenia o vys8ich ambicidch vysokoskolsky vzdelanych rodi¢ov v porovnani
s ostatnymi skupinami. Jeden z ukazovatelov, ktory prirodzene ovplyvnuje
sposob vyberu informdcii je aj vek rodicov (p=0,010). Mladsi rodicia (do 50 rokov)
skor vyhladdvajt informdcie na webovych strankach. Rodicia, ktorych vek presa-
hoval 50 rokov, skor preferovali osobné formy vyhladdvania informaécii (rozhovor
s ucitelmi na SS a s inymi rodi¢mi).

Nasou vyskumnou otdzkou bolo tiez presktimaz, aké podmienky najviac
ovplyviiuju vyber vysokej skoly pre diezaz pohladu rodicov. Vo faze rozhodo-
vania sa o vybere vysokej skoly zohladnuja rodicia viaceré okolnosti, ktoré sa
prendsaju do zivota ich syna/dcéry. 46% rodicov intaktnych vysokoskoldkov
uvddza, Ze okrem vyberu adekvatneho odboru a programu sttidia sa pri vybere
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vysokej $koly v ich rodine prihliadalo na vzdialenosz VS od miesta bydliska.
Rodicia poukazovali aj na ubytovacie moznosti v mieste sttdia (pribuzny, privat,
Studentsky domov) a $tadium inych znémych na VS (tab. 4). Ako vyznamny
determinant, ktory rodicia vysokoskolskych Studentov uvddzali v otvorenych
polozkdch dotazniku, je tzv. ,meno skoly” resp. kredit skoly, ktorti by mal ich
syn/dcéra navstevovaz.

Tab. 3. Vzdelanie rodicov a spdsob ziskavania informadcii pri vybere vysokej skoly

pre syna/dcéru
Sposob ziskavania informdcif x2 df p
rozhovor nezbieral
Vzdelanie rozhovor | sinymi |informédcie som Spolu
sucitelmi | rodi¢mi | na webe syn dcéll‘a o
naSS |vysokosko VS a
léka dospely/a
Stredoskolské | N 9 6 21 6 42
% 21 14 50 14 100
Odborné N 3 0 3 9 15 196 6 /003
bez maturity % 20 0 20 60 100
Vysokoskolské | N 3 3 6 0 12
% 25 25 50 0 100
Spolu N 15 9 30 15 69
% 22 13 43 22 100
Vysvetlivky:

N - poet respondentov, VS — vysoka skola, SS — stredna &kola, % — percentd, 32 — testovacie kritérium,
df — stupne volnosti, p — dosiahnutd signifikancia ( 0,05 nesignifikantnd; < 0,05 signifikantnd; <0,01 vy-
soko signifikantnd; < 0,001 velmi vysoko signifikantnd)

Tymito otdzkami sa najcastejsie zaoberajti prave rodicia ziakov zo zdravotnym
znevyhodnenim, V otvorenych polozkach dotazniku zdéraznovali nutnosz do-
stupnosti informadcii o moznostiach stadia pre ich syna/dcéru. Poukazujt pritom
na dolezitoszpoznania moznych obmedzeni v $ttidiu vzhladom k druhu a stupnu
znevyhodnenia ich diezaza.O vybere prihlasky pre syna/dcéru z ich pohladu
jednoznacne rozhoduje aj vzdialenosz od miesta bydliska. Tieto zistenia st
v stlade s vysledkami, ktoré sme ziskali pri ziszovani osobnej angazovanosti
rodicov pri vybere vysokej skoly pre ich diezaso zdravotnym znevyhodnenim.
Rodicia tychto Studentov (100%) v porovnani s rodi¢mi intaktnych Studentov
(57%), jednotne uvadzali, ze okrem inych spdsobov ziskavania informadcii osobne
navstivili vysoku skolu, kde bude studovaz ich syn/dcéra (p=0,040).
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Tab. 4. Zdravotny stav diezaza a podmienky ovplyviiujtce vyber vysokej skoly
pre syna/dcéru

Podn}lenky ovpl}nv/nu]uce “ df P
vyber vysokej skoly
Znevyhodnenie
syna/dcéry na V§ vzdialenosz| ubytovanie | $tadium Spolu
VS (pribuzny, | zndmych iné
od bydliska | privdt, SD)| na VS
N 30 12 9 15 66
Nie
% 46 18 14 23 100 8,86 3 031
. N 6 0 0 0 6
Ano
% 100 0 0 0 100
N 36 12 9 15 72
Spolu
G 50% 17 13 21 100
Vysvetlivky:

N - pocet respondentov, VS — vysoka kola, % — percentd, x2 — testovacie kritérium, df — stupne
volnosti, p — dosiahnutd signifikancia (> 0,05 nesignifikantnd; < 0,05 signifikantnd; < 0,01 vysoko
signifikantnd; < 0,001 velmi vysoko signifikantnd)

Zaver a odporticania pre prax

O vysokoskolské stadium prejavuje zdujem kazdoroc¢ne ¢oraz viac Studentov.
Zvysujlci za zdujem o nadobudnutie tercidrneho vzdeldvania sa premieta aj
v pocte prihldsok na stadium od uchddzacov so zdravotnym znevyhodnenim.
V tomto kontexte je vyber odboru ich sttidia determinovany zdujmom $tudentov,
podmienkami, ktoré im vysokd skola moze poskytniz,ale aj mnozstvom a inten-
zitou podpory ich rodicov.

Na zédklade dosiahnutych vysledkov je mozné konstatovaz, Ze rodicia (na-
priek faktu, ze vysokosgkolskych studentov povazujeme za mladych dospelych —
legislativne samostatne zodpovednych obc¢anov) zohrévaja pri vybere VS pres
svojho syna/dcéru nezastupitelnt tilohu. V situdcif so studentom so zdravotnym
znevyhodnenim tato skuto¢nosz vystupuje este zretelnejsie.

Vychddzajtc z vysledkov realizovaného vyskumu povazujeme za potrebné
neustdle budovanie pozitivneho obrazu vysokej skoly — image skoly — prostred-
nictvom pristupnosti informdcii o0 moZnostiach sttdia pre budicich studentov,
ale aj ich rodic¢ov. Okrem webovych stranok, vyddvania informacnych letdkov ¢i
organizovania dni otvorenych dveri, je potrebné vnimazstudentov a ich rodicov
ako klientov vysokych $kdl, ktori by mali mazmoznoszvystupovazaj ako poradnd
a podpornd zlozka v celej variete studijnych programov, ako aj aktivit univerzity.
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Zv v

Obzvlaszvyznamn tlohu by v tejto savislosti mali zohrdvazrodicia studen-
tov so zdravotnym znevyhodnenim, ktori by mali spolupracovazs centrami pre
pomoc studentom so $pecidlnymi potrebami. Rodic¢ia by mohli poskytovazpomoc
a psychicktt podporu inym rodi¢om zdravotne znevyhodnenych studentov,
ktorych deti sa uchddzaji o vysokoskolské stadium. Mohli by tymto rodicom
sluzizako vzor, Ze aj ich diezamdze napriek svojmu zdravotnému znevyhodneniu
dosiahnuznajvyssie — vysokoskolské vzdelanie. V tejto stivislosti ndm mozu ako
inspirdcie pre podmienky nasej edukacnej praxe sltizizviaceré overené sktisenosti
zo zahrani¢nych univerzit (pozri napr. Pattison, E. 2013).
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Wprowadzenie

W polskiej Ustawie o systemie oswiaty mozna przeczytad, ze ,szkola powinna
zapewnic¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowac
go do wypelniania obowigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady
solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwoéci i wolnosci” (Dz.U. 2004, nr
256). Uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu umiarkowanym
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i znacznym réwniez obejmuja wyszczegdlnione powyzej powinnosci polskiej
szkoly, a celem organizowanej dla nich edukacji jest przygotowanie ich, w opar-
ciu o zasade tolerancji, wolnosci i demokracji, do wypelniania na miare indywidu-
alnych mozliwosci rél spolecznych przypisanych dorostym obywatelom naszego
kraju. Jedna z dostepnych Sciezek edukacji dla tej grupy oséb jest szkola specjal-
na. Uczniowie ucza si¢ w specjalnej szkole podstawowej i gimnazjum, a nastepnie
na ostatnim etapie edukacji czekaja na nich szkoly przysposabiajace do pracy.
Szkoty, ktére w moim ogladzie sa swoistymi przedprozami dorostosci, miejscami
dorastania, dojrzewania, stawania si¢ kobietg i mezczyzna, a moga by¢ réwniez
miejscami emancypacji. Emancypacji, ktéra nie odnosi sie do préb uksztaltowania
nowego czlowieka, lecz obejmuje badanie granic, jakie mozna przekroczy¢
(Meczkowska 2006, s. 215).

W niniejszym tekscie chcialabym przyjrze¢ sie przestrzeni edukacyjnej, wy-
chowawczej, wspierajacej dorastanie mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng, kreowanej przez te szkoly. Przyjrzec si¢ tym miejscom, ktére stanowiq
ostatni etap edukacji uczniéw z umiarkowanym i znacznym stopniem niepetno-
sprawnosci. Jak zauwaza A. Spruch, miejsce, czyli — jak sugeruje definicja Stowni-
ka Jezyka Polskiego PWN — ,czeéc¢ okreslonej przestrzeni, z ktdrg co$ sie dzieje, na
ktorej cos sie odbywa”, to nie kazda przestrzen, ale tylko ta konkretna, nazwana.
W rozumieniu socjologicznym jest to przestrzen ,oswojona”, naznaczona przez
czlowieka (Spruch 2008). A. Meczkowska, dokonujac analizy kategorii miejsca
w refleksji pedagogicznej, zauwaza, ze miejsca, definiowane przez nurty z obszaru
geografii spolecznej, humanistycznej czy kulturowej, traktowane sa jako specyficz-
nie ludzka przestrzen doswiadczania $wiata, ,przestrzen znaczaca” dla proceséw
konstruowania tozsamosci podmiotow (Meczkowska 2006, s. 39). Szkola przyspo-
sabiajaca do pracy niewatpliwie jest specyficzng przestrzenig, w ktérej co$ sie od-
bywa, staje sie miejscem, czyli oswojona przez rézne aktywnosci uczniéw, ich
emocje i doSwiadczenia przestrzenia. Moze by¢ rowniez, mysle, niezwykle waz-
nym miejscem do$wiadczania $wiata oraz konstruowania tozsamosci uczniéw
z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Nadrzednym celem edukacyjnym szkét przysposabiajacych do pracy jest, jak
podaje podstawa programowa (zalacznik nr 7, 2009), przygotowanie mtodziezy
do pelnienia réznych rél spolecznych oraz autonomicznego (na miare ich mozli-
wosci rozwojowych) i aktywnego doroslego zycia. Analiza tego celu kieruje
w strone teoretycznych koncepcji dotyczacych obszaru dorastania i dorostosci
oraz jego wsparcia, ktére na poczatku podjetego watku nalezy przedsiewziaé. Na
poczatku rozwazan nasuwaja sie nastepujace pytania: jak spolecznie definiowa-
na jest dorostos¢ i jak przez pryzmat znaczen jej przypisywanych rozumie sie do-
rostos¢ 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna? Jakie role spoleczne przypisa-
ne sg doroslosci, oraz ktére z nich, w spotecznym ogladzie, moze podejmowac
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osoba z niepelnosprawnoscia intelektualna? Co oznacza: zy¢ autonomicznie? Jak
przygotowaé miodg osobe z niepelnosprawnoscia intelektualng do dorostosci
oraz na jakie aspekty w okresie adolescencji powinno zwrécic¢ sie szczegélng
uwage?

Dorostos¢ przez andragogéw definiowana jest bardzo réznorodnie. M. Malew-
ski wyrdznia trzy stanowiska definiujace dorostosé. Pierwsze ujmuje dorostos¢
jako: stan spoleczny czlowieka, drugie jako proces rozwoju psychicznego i trzecie
jako proces spoleczno-kulturowy (Malewski 1991, s. 24). Doroslo$¢ definiowana
jako stan spoleczny czlowieka moze oznacza¢ wedlug Moscickiej ,zdolnosé¢ do
samodzielnego zapewnienia sobie bytu i do wykonywania zadan spolecznych
(Moscicka, za Malewski 1991, s. 24). Dorosto$¢ rozumiana jako proces rozwoju
psychicznego jest wigzana z wlasciwoséciami psychicznymi jednostki i traktowana
jako calozyciowy proces rozwojowy. M. Malewski odwoluje si¢ tutaj do trzech
andragogicznych koncepcji dorostosci: C.C. Cogginsa, R. Urbaniskiego oraz M.S.
Knowlesa. Coggins analizuje proces dorostosci na skali wzrost — regres. Przebieg
tego procesu odzwierciedla kompleks przyjmowanych postaw wobec: siebie, in-
nych, zycia (uwazana za kluczowa), wiedzy i procesu jej zdobywania. R. Urbanski
traktuje dorosloé¢ ,jako dynamiczny, calozyciowy proces osobowosciowego »sta-
wania sie« jednostki" i analizuje go jako system progresywnych zmian o charakte-
rze spoleczno-moralnym (Malewski 1991, s. 27). Punktem wyjscia tej koncepcji
jest etyczny wymiar czlowieka ,prostomyslnego”. Urbanski wyréznia pewne
typy dyspozycji osobowosciowych reprezentujacych dorostos¢. Za najbardziej
istotne dla wizerunku czlowieka dorostego uznaje dziesie¢ dyspozycji osobowo-
Sciowych: ,ciagla ekspansja milosci i ciepla Zzycia; niezalezno$¢ od pelnienia roli
spolecznej; pogoda i spokéj wewnetrzny; poczucie wewnetrznej sity i mozliwosci
oddzialywania na innych; otwarto$¢ na do$wiadczenie zyciowe innych i ota-
czajaca rzeczywistos$¢; uznanie wzajemnej zaleznosci jako esencji bytu ludzkiego;
umiejetnos¢ cieszenia sie cudza radoscig; umiejetnosc petnego przezywania chwi-
li; wiara w siebie i innych; dzialanie w pelni spontaniczne" (Malewski 1991, s. 28).

Inng wizje dorostosci ukazuje M.S. Knowles, twierdzac, ,Ze jest ona finalnym
rezultatem ciggu zmian i przeksztalcen, jakim w procesie zyciowego dojrzewania
ulegaja struktury psychiczne jednostki” (Malewski 1991, s. 29). Proces dojrzewa-
nia, ktéry prowadzi do doroslosci, jest procesem wieloplaszczyznowym i obejmu-
je cala egzystencje czlowieka. Doroslo$¢ rozumiana jako proces spoleczno-kul-
turowy ujmowana jest ,jako proces fizycznego, spolecznego i psychicznego
rozwoju czlowieka, ktéry obejmuje caly okres jego istnienia” (Malewski 1991,
s. 30). Stanowisko to kladzie nacisk na role spoteczne jako zadania przeznaczone
jednostce. Miara dorostosci jest zdolnoé¢ czlowieka do samodzielnego ksztatto-
wania wlasnego zycia w taki sposdb, aby efektywnie, spelniajac formutowane wo-
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bec niego oczekiwania spoteczne, dostarczalo mu poczucia sensu jego egzystencji
i byto zZrédtem indywidualnej satysfakcji (Malewski 1991, s. 36).

W pryzmacie oméwionych koncepcji dorostoéci mozna by stwierdzi¢, ze
czlowiek dorostym staje sie przez cale zycie, rozwijajac swoje postawy wzgledem
siebie, innych, zycia, rozwijajac pewne dyspozycje osobowosciowe, wypelniajac
spoleczne oczekiwania poprzez wypelnianie rél spolecznych przeznaczonych
doroslemu oraz posiada zdolnos¢ samodzielnego ksztaltowania wilasnego zycia
i ma poczucie jego sensu. Tak rozumiana i definiowana dorostos¢ powoduje, ze
w wielu spotecznych kregach osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng uzna-
wane sa za ,wieczne dzieci”, gdyz w spolecznym ogladzie nie posiadaja dostate-
cznej umiejetnosci samodzielnego ksztaltowania wlasnego zycia czy petnienia rol
spolecznych przypisanych osobom doroslym, takich jak: bycie pracownikiem, by-
cie w zwiazku, bycie rodzicem, osoba kreujaca swoje zycie, potrafigca podejmo-
wacé samodzielne decyzje.

Taki sposéb myslenia o dorostosci oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng
pokazuja chociazby badania K. Rzedzickiej dotyczace spolecznych koncepcji do-
rosloéci w odniesieniu do niepelnosprawnosci. Analizy autorki ukazuja, ze badani
raczej nie lacza dorostosci z niepelnosprawnoscia intelektualng, uwazajac, ze
w zasadzie to wyklucza ona mozliwos¢ bycia dorostym (Rzedzicka 2003). Mysle
jednak, jestem w zasadzie o tym przekonana, ze dzieki wielu realizowanym pro-
jektom wsparcia aktywnosci spoleczno-zawodowej 0séb z niepelnosprawnoscia
intelektualng, poprzez tworzenie plaszczyzn do do§wiadczania wlasnej autono-
mii, kreowanych réwniez w przestrzeniach szkoly, poprzez tworzenie projektéw
umozliwiajacych zaistnienie w wielu dorostych rolach spotecznych i obecnos¢
w przestrzeni publicznej, zmianie ulegnie spoteczne myslenie o rolach, jakie osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng powinny w spoteczenistwie pelni¢ (od roli
biernego inwalidy i, wiecznego dziecka” do roli aktywnego obywatela, pelnowar-
tosciowego konsumenta).

Chociaz niestety, jak zauwaza A. Gutowska, osoby z obnizong sprawnoscia
intelektualng, traktowane przez najblizsze, ale i dalsze Srodowisko jak ,duze dzie-
ci”, najczesciej nie doSwiadczaja probleméw okresu dorostosci. Nie oznacza to
jednak, ze przez te faze nie przechodza. W zrozumieniu siebie i §wiata, formowa-
niu wlasnej tozsamosci potrzebuja pomocy, wsparcia zaréwno ze strony rodziny,
jak i odpowiednich instytucji. Wchodzenie w dorosloé¢ zwigzane jest z przej-
Sciem od pozycji ,pasywnej” do pozycji ,aktywnej”. Brak tego przejécia stawia
jednostke w sytuacji braku samodzielnosci, bezdecyzyjnosci, zewnatrzsterowno-
$ci, a nawet przedmiotowosci. Swiat dorostych, niezrozumialy i obcy, staje sie
wtedy w pewnym sensie nieosiggalny dla tej grupy niepelnosprawnych (Gu-
towska 2012, s. 421).
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Wedlug R.J Havighursta stawanie sie dorostym wiaze sie z opanowaniem
spolecznej roli meskiej lub kobiecej, to akceptacja wlasnej fizycznosci, osiaganie
niezaleznoéci emocjonalnej od rodzicéw i innych oséb dorostych, przygotowanie
do kariery zawodowej (Tyszkowa 1993). Dorastanie jest procesem skomplikowa-
nym i zlozonym gdzie, jak pisze Gutowska, zmiany biologiczne, najczesciej nie
pokrywaja sie ze zmianami w sferze psychospotecznej. Nauczyciele, rodzice
i opiekunowie dorastajacych oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng powinni
pamietad, ze wraz z r6znorodnymi zmianami zwigzanymi z dojrzewaniem poja-
wiaja sie takze nowe odczucia i potrzeby (Gutowska 2012, s. 421). Sa to potrzeby
seksualne, potrzeba przynaleznosci, akceptacji, podobania sie. Potrzeba kontak-
tow z réwiesnikami, ktéra to odgrywa istotng role w procesie socjalizacji, ksztalto-
wania sie tozsamosci.

Jak zauwaza Koscielska, spoleczenstwo ciggle boi sie przejawéw seksualnosci,
plciowosci 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualng (Koscielska 2000). Potrzeby
seksualne bardzo czesto sg niedostrzegane, ignorowane, a wéréd rodzicéw i nie-
stety rowniez nauczycieli panuje czesto poglad, ze edukacja seksualna jest ,nie-
potrzebnym rozbudzaniem”. Adolescenci z niepelnosprawnoscia intelektualng
nie majq zazwyczaj wystarczajacej wiedzy ani wsparcia, pozostaja sami z proble-
mem. Skutkuje to niezrozumieniem wtlasnej cielesnosci, otaczajacego $wiata
i moze by¢ niestety przyczyna wykorzystywania seksualnego (Gutowska 2012).
Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w procesie dorastania moga réwniez
bardzo silnie przezywac uczucia i emocje.

Jak zauwazaja A. Gutowska i F. Wojciechowski, dorastajaca osoba z niepetno-
sprawnoscia intelektualng w drodze do dorostosci potrzebuje wsparcia, ale tez
zdrowego rozsadku, cierpliwosci i czasu, zeby przystosowac sie do zachodzacych
zmian i osiagnaé maksymalny stopien dojrzalodci, a pomysélne realizowanie za-
dan rozwojowych wymaga spelnienia okreslonych warunkéw fizjologicznych,
psychologicznych i spotecznych, ktére moga by¢ czynnikiem zwiekszajacym praw-
dopodobienstwo uruchomienia tworczej i kreatywnej postawy wobec Zycia
(Gutowska 2012 s. 423; Wojciechowski 2007).

W okresie dorastania, stawania sie dorostym adolescent doswiadcza szczegol-
nie silnie potrzeby samookreélenia si¢ i uzyskania niezaleznosci. Przejscie do po-
zycji ,aktywnej” zwiazane jest ze Swiadomoscia wlasnej autonomii, uniezaleznia-
niem sie, podejmowaniem decyzji dotyczacej wlasnego zycia, to takze
$wiadomos¢ swoich mozliwosci i ograniczen. Jak zauwazajq Pileccy, wyznaczniki,
czyli czynniki decydujace bezposrednio o rozwoju autonomii osoby niepelno-
sprawnej intelektualnie, moga tkwi¢ w niej samej, stanowiac jej osobiste zasoby,
lub tez w interakcjach z najblizszym otoczeniem. Czynniki osobowoéciowe i inter-
akcyjne pozostaja ze sobg w stalej wspo6tzaleznosci, wzajemnie na siebie wply-
wajac i modyfikujac swe dzialanie (Pileccy 1996, s. 36).
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Wsréd czynnikéw osobowosciowych autorzy za bardzo istotne uznaja: samo-
$wiadomos¢, samoakceptacje, poczucie wlasnej wartosci, poczucie pewnosci,
umiejetnosci spoleczne, a w nich empatia, komunikowanie sie, umiejetnosci ra-
dzenia sobie oraz umiejetnosci korzystania ze wsparcia. Do istotnych czynnikéw
interakcyjnych zaliczyli: zachowania wychowawcze rodzicéw, opiekunéw, na-
uczycieli czy terapeutéw, takie jak: akceptacja, empatyczne zrozumienie oraz
aktywny udzial w Zzyciu, intencjonalne rozwijanie umiejetnosci, kontakty
z pelnosprawnymi, udzial w obowiazkach. Réwniez istotne w ksztattowaniu au-
tonomii jest udzielane przez nauczycieli, rodzicéw czy terapeutéw wsparcie emo-
cjonalne, informacyjne, instrumentalne (Pileccy 1996, s. 37).

Wychowanie do autonomii, do prowadzenia autonomicznego zycia na miare
swoich mozliwoéci to wychowanie do bycia w zgodzie z samym sobg i innymi.
Bardzo wazne, na tej drodze wsparcia uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng do osiggania autonomii, jest zwrdcenie uwagi na potrzebe rozwijania pew-
nych kompetencji, ktére ulatwia prowadzenie samodzielnego i aktywnego zycia
oraz odnalezienie sie w przestrzeni pracy. Przestrzeni, ktéra rowniez jest znako-
mitym miejscem, jak pisze B. Cytowska, ksztaltowania zreb6w odpowiedzialnosci
(Cytowska 2012, s. 232). Taki zbiér kompetencji zostal zebrany przez W. Otreb-
skiego, G. Wiacka i zaprezentowany w stworzonej przez nich Skali przystosowa-
nia do sytuacji pracy oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna. Jak zauwazaja
autorzy, jednym z wyznacznikéw doroslosci cztowieka jest podejmowanie rol
spolecznych, ktére w powszechnym odbiorze przeznaczone sa dla dorostych
i ktére pelnione sg przez réwiesnikéw za dorostych sie uwazajacych. Wiodaca
wsrdd nich jest oczywiscie rola pracownika (Otrebski Wiacek 2012).

Jednakze, mlodziez rozpoczynajgca swoja kariere zawodowa nie zawsze do-
brze odnajduje sie na rynku pracy, czasami doswiadcza szeregu niepowodzen
skutkujacych dluzszym lub krétszym okresem pozostawania bez zatrudnienia.
Aby poméc mlodziezy w rozwiazaniu tego problemu, opracowano pakiet mate-
rialéw wspierajacych mlodziez z niepelnosprawnoscia umystowg w procesie
przechodzenia z edukacji na rynek pracy. Materialy te odpowiadaja potrzebom
wspolczesnie rozumianej edukagcji i rehabilitacji zawodowej. Skala przystosowa-
nia do sytuacji pracy osob z niepelnosprawnoscia umystowa jest elementem
sktadowym tych materialéw. Zgodnie z wymogami wobec narzedzi stosowanych
w rehabilitacji jej zasadnicza funkcja jest, jak wskazuja autorzy, diagnoza (opis)
poziomu przystosowania do sytuacji pracy. Stanowi ona podstawe wspolczednie
podejmowanych wobec tej mlodziezy dziatan edukacyjnych i rehabilitacyjnych
(Otrebski, Wiacek 2012). Autorzy zawarli w skali zbiér kompetencji, ktére nalezy
obserwowac i rozwija¢, aby podnosi¢ poziom przystosowania do sytuacji pracy
mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng, ale réwniez dzigki ich nabywa-
niu poszerza sie i ksztaltuje ich autonomia. Nauczyciel postugujacy sie owym na-
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rzedziem ma mozliwo$¢ takze okreslania mocnych i stabych stron swojego ucznia
oraz nakierowania swoich dziataii na pomoc w pokonywaniu deficytéw. Kompe-
tencje odnosza si¢ do przystosowania w obszarze relacji do Ja i obejmuja umiejet-
noéci zwigzane z samoobsluga, umiejetnosciami poznawczymi i kierowaniem
soba. Nastepnie do przystosowania w obszarze relacje Ja-inni i obejmuja umiejet-
nosci istotne w relacjach spotecznych i zaradnosci spolecznej. Trzeci obszar kom-
petencji zwigzany jest z przystosowaniem w wymiarze relacji Ja-praca (Otrebski,
Wiacek 2012).

Kolejnym waznym zadaniem, jak zwraca uwage A. Zyta, we wsparciu auto-
nomii jest dzialanie skoncentrowane na podnoszeniu wiary we wlasne sity oraz
rozwijanie umiejetnosci stuzacych wzrostowi samo$wiadomosci oraz wiedzy
o sobie (Zyta 2010, s. 73). Dorosli z niepelnosprawnoscia intelektualng, ale row-
niez adolescenci na drodze do niej, potrzebuja wsparcia w zakresach: wiedzy na
temat tego czego chca, czym sie interesuja, z czym sobie nie radza; mozliwosci wy-
bierania zgodnego z wlasnymi, aktualnymi potrzebami i preferencjami; przewi-
dywania konsekwencji swoich decyzji i dzialan; ¢wiczenia samodzielnego inicjo-
wania dzialan i konsekwencji w dazeniu do celu; uswiadamiania, ze ponosza
odpowiedzialnos¢ za swoje czyny i egzekwowania tego; dazenia do niezaleznosci
z jednoczesnym uswiadomieniem, Ze istniejg wzajemne zaleznosci miedzy ludz-
mi; ¢wiczenia wytrwatosci, wiary we wlasne mozliwosci, elastycznosci i kreatyw-
noéci (Pisula 2008). Rozwijanie autonomii jest podstawowym celem, jak pokazuje
to réwniez nadrzedny cel pracy szkét przysposabiajacych do pracy, edukacji i re-
walidacji. Jak zauwaza A. Zyta, osoba autonomiczna ma szanse na kierowanie
swoim zachowaniem, jej zdanie jest uwzgledniane, a relacje z nig oparte na zasa-
dzie wzajemnosci. Droga ku autonomii jest nietatwa, czgsto zaréwno rodzice, jak
i opiekunowie decyduja za osobe niepelnosprawna, nie daja jej mozliwosci doko-
nywania samodzielnych wyboréw (Zyta 2010, s. 72).

Jak wspomniatam na poczatku niniejszego tekstu, moim zamyslem jest przyj-
rzenie sie przestrzeniom szkol przysposabiajacych do pracy, ktére stanowig
przedproza dorostosci tych oséb. Przestrzeniom, w ktérych odbywa sie dorasta-
nie, nabywanie lub tez nie, kompetencji potrzebnych do bycia dorostym. Najbar-
dziej za$ interesuja mnie poglady nauczycieli dotyczace realizowanych przez sie-
bie zadan i celéw edukacyjnych wspomagajacych dorastanie uczniéw do bycia
dorostym czlowiekiem prowadzacym autonomiczne i aktywne zycie. Jak poka-
zaly powyzsze analizy teoretyczne, adolescencja to etap zlozony i skomplikowa-
ny, wymagajacy zrozumienia pojawiajacych sie potrzeb, ale réwniez swiadomosci
nauczycieli odno$nie do istnienia etapu dorostosci w zyciu 0séb z niepelnospraw-
noscig intelektualng. Nie ukrywam, zZe jest to dla mnie nowe pole eksploracj,
gdyz do tej pory zajmowaly mnie watki dotyczace wsparcia dorostosci wyda-
rzajace sie juz po ukonczeniu edukacji.
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Niniejszy tekst jest efektem badan, ktére nazwalabym pilotazowymi i zara-
zem wstepnym elementem szerszego zamyslu badawczego dotyczacego realizo-
wanych w Tréjmiescie projektéw szeroko rozumianej rehabilitacji spoleczno-
zawodowej czy aktywizacji spoleczno-zawodowej, do podjecia ktorej przygoto-
wywany jest mlody czlowiek z niepelnosprawnoscia intelektualng wtasnie
w szkolach przysposabiajacych do pracy. Badania pogladéw nauczycieli tych
szkol dotyczace sposobéw i obszaréw wsparcia dorastania uczniéw realizowa-
nych w przestrzeni szkoly beda jednym w elementéw tego projektu.

Pytanie, na ktére szukalam odpowiedzi podejmujac te aktywnosé badawcza,
brzmi nastepujaco: jakie zadania i cele wyznacza szkotom przysposabiajacym do
pracy podstawa programowa, a jak w rzeczywistosci, wedlug pracujacych tam
nauczycieli, sa one realizowane przez nich, w przestrzeni tychze szkét. W jakich
obszarach wspiera si¢ dorastanie do dorostosci, jakie obszary sa pomijane, jaki jest
stosunek nauczycieli do dorostosci 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Aby znalez¢ odpowiedz na nurtujgce mnie pytania dokonatam, po pierwsze,
analizy podstawy programowej, nastepnie dokonatam przegladu edukacyjnych
propozycji szkét przysposabiajacych do pracy funkcjonujacych w Tréjmiescie, ba-
zujac na ich materiatach promocyjnych oraz przeprowadzilam wywiady jakoscio-
we z trzema nauczycielkami jednej ze szkél. Bralam réwniez udzial w zajeciach
II klasy tejze szkoly.

Analiza zadan i celéw wyszczegdlnionych w podstawie
programowej

W polskim systemie o$wiaty, polskiej strukturze o$wiaty szkoly przysposa-
biajace do pracy pojawily sie jako niezalezne, odrebne placowki w 2004 roku na
podstawie uchwalenia wlasciwej ustawy edukacyjnej (Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 6 listopada 2003 r.; Dz. U. 2003 nr 210, poz.
2041). W tym roku mija 10 lat od wprowadzenia tego typu szkét — miejsc do edu-
kacyjnej rzeczywistosci uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym i znacznym. Szkoly te majg juz swoich absolwentéw, ktérzy roz-
poczeli doswiadczanie i kreowanie swojego doroslego zycia poza systemem edu-
kacji. W zamysle ustawodawcéw szkoly przysposabiajace do pracy sa trzyletnimi
szkotami ponadgimnazjalnymi przeznaczonymi dla uczniéw z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym oraz z niepetnospraw-
noéciami sprzezonymi. Ich funkcjonowanie reguluje Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach
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szkot (Dz.U. 2009 nr 4, poz. 17) oraz pdzniejsze Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania
w szkolach publicznych (Dz.U. 2012, poz. 204). W Zalaczniku nr 7 i nr 10 do tych
rozporzadzen czytamy, ze w szkolach przysposabiajacych do pracy, przeznaczo-
nych dla uczniéw z umiarkowana i znaczng niepelnosprawnoscia intelektualng
oraz z niepelnosprawnos$ciami sprzezonymi, ksztalcenie dostosowane jest do
potrzeb edukacyjnych i psychofizycznych mozliwosci uczniow.

Jak ukazuje podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkoét specjal-
nych przysposabiajagcych do pracy dla uczniow z uposledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla uczniéw z niepelnosprawno-
Sciami sprzezonymi: szkola specjalna przysposabiajaca do pracy dla uczniow
z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla
uczniéw z niepelnosprawnosciami sprzezonymi przygotowuje mlodziez do
pelnienia réznych rél spolecznych oraz autonomicznego (na miare ich mozliwo-
$cirozwojowych) i aktywnego dorostego zycia. Polega na calosciowej i jednoczes-
nej realizacji funkcji dydaktycznej, wychowawczej, opiekuiiczej i profilaktycznej
szkoly, z uwzglednieniem specyficznych form i metod pracy oraz zasad naucza-
nia, opisanych przez wspodlczesne nauki spoleczno-pedagogiczne. Ksztalcenie
wedlug podstawy programowej obejmuje: ksztalcenie ogélne umozliwiajgce
utrwalenie i poszerzenie zakresu posiadanej wiedzy i nabywanie nowych umiejet-
nosci; przysposobienie do pracy rozumiane jako: ksztaltowanie wlasciwych po-
staw wobec pracy, przyswajanie podstawowej wiedzy o pracy i poznawanie ty-
powych sytuacji zwigzanych z pracg, uczenie wykonywania réznych prac, w tym
porzadkowych i pomocniczych oraz opanowanie podstawowych umiejetnosci
i czynnosci pracy, a takze przygotowanie do podjecia samodzielnej lub wspoma-
ganej pracy na okreslonym stanowisku na wolnym lub chronionym rynku pracy.

W procesie ksztalcenia uczniéw wyodrebnia sie: zajecia edukacyjne: funkcjo-
nowanie osobiste i spoleczne w tym: wychowanie fizyczne, przysposobienie do
pracy, etyka. Zajecia rewalidacyjne; zajecia sportowe; zajecia ksztattujace kreatyw-
nos¢, w szczegodlnosci muzyke, plastyke, zajecia rozwijajace zainteresowania, za-
jecia ksztaltujgce umiejetnos¢ spedzania wolnego czasu.

Celem edukacji uczniéw z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym oraz uczniéw z niepelnosprawnosciami sprzezonymi jest
utrwalanie i poszerzanie zakresu posiadanej wiedzy, ksztalcenie kompetencji
spolecznych, zdolnoéci adaptacyjnych i nabywanie nowych umiejetnosci umozli-
wiajacych samodzielne, niezalezne funkcjonowanie tych uczniéw (zatacznik nr 7,
2009). Analiza zadan szkoly wyszczegdlnionych w podstawie programowej, dzie-
ki ktérym powyzszy cel edukacji bedzie zrealizowany, pozwala wyodrebni¢ na-
stepujace obszary dziatafi nauczycieli wzgledem uczniéw, dzieki ktérym nastapi:
rozbudzanie motywacji i rozwijanie zdolnosci, ksztaltowanie zainteresowan
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i ujawnianie zdolnoéci, rozwijanie w uczniach postawy ciekawosci, otwartosci
i poszanowania innych; utrwalanie wiadomosci i umiejetnosci zdobytych przez
uczniéw na wcezeéniejszych etapach edukacyjnych; osiggniecie maksymalnej
zaradno$ci i niezaleznosSci na miare indywidualnych mozliwosci uczniéw;
ksztaltowanie prawidlowej postawy uczniéw wobec pracy, w aspekcie motywa-
¢ji, kompetencji i wykonania; przygotowanie do wykonywania, indywidualnie
izespolowo, ré6znych prac majacych na celu zaspokojenie potrzeb wlasnych i oto-
czenia; ksztaltowanie umiejetnosci postugiwania sie narzedziami, maszynami
i urzadzeniami oraz opanowanie prostych umiejetnosci i czynnoéci pracy;
ksztaltowanie umiejetnosci zwigzanych z poszukiwaniem pracy, w tym korzysta-
nia z réznych zrédel informacji; przygotowanie do aktywnego uczestnictwa
w réznych formach zycia spolecznego na réwni z innymi czlonkami danej zbioro-
wosci, pelnienia rél spolecznych, ksztaltowanie poczucia odpowiedzialnosci za
samodzielnie dokonywane wybory i podejmowane decyzje; ksztaltowanie umie-
jetnosci samodzielnego organizowania wypoczynku i czasu wolnego (zalacznik
nr 7, 2009).

Wsréd wyszczegolnionych w podstawie programowej treéci moja szczegdlng
uwage zwrdcil obszar zwiazany z przygotowaniem uczniéw do dorostosci. Wy-
mienia sie tu po pierwsze: treéci zwigzane z ksztaltowaniem umiejetnosci nie-
zbednych w autonomicznym, dorostym zyciu, a wéréd nich $wiadomosci wlasnej
tozsamosci, akceptacji siebie jako osoby niepelnosprawnej; rozrézniania kolezen-
stwa, przyjazni, milosci, wolnosci osobistej oraz przewidywania konsekwencji
wlasnych dzialan; ustalania hierarchii potrzeb i podejmowania samodzielnych
decyzji, poczucia obowiazkéw; planowania dnia i organizowania czasu wolnego;
dokonywania wyboréw w réznych sytuacjach zyciowych; nawigzywania pozyty-
wnych relacji z ludZzmi; postugiwania sie dowodem osobistym i innymi dokumen-
tami; urzadzania miejsca zamieszkania i planowania wydatkéw; korzystania
z uslug pocztowych, bankowych; samodzielnego lub wspieranego dokonywania
zakupéw w réznych rodzajach sklepéw. Drugi obszar tresci dotyczy: ksztattowa-
nia i utrwalania zachowan i nawykéw ogoélnie akceptowanych w $wiecie ludzi
dorostych w zakresie higieny i wygladu zewnetrznego. Trzeci obszar tresci to wy-
chowanie do zycia w rodzinie, ktérego celem jest: wzmacnianie prawidlowych re-
lacji miedzy osobami przeciwnej plci oraz aktywnego udzialu w zyciu rodziny;
ukazywanie wartosci rodziny w zyciu czlowieka; pomoc w zaakceptowaniu
i poszanowaniu wlasnego ciala; zapoznanie ucznia z prawem do ochrony intym-
nosci. Kolejny obszar zwigzany jest z przygotowanie ucznia (zgodnie z jego moz-
liwosciami) do podejmowania pracy, w szczegdlnosci w nastepujacych dziedzi-
nach: wytwarzanie przedmiotéw dekoracyjnych i pamiatkarskich; gospodarstwo
domowe; prace poligraficzno-introligatorskie; prace ogrodnicze; zadania kurier-
skie, prace biurowe; elementy bukieciarstwa; elementy sadownictwa; elementy
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tkactwa, elementy szycia recznego, maszynowego; sporzadzanie i wydawanie
posilkéw; hodowla zwierzat; prace stolarskie; prace w szatni; pakowanie réznych
przedmiotéw; elementy dziewiarstwa; ceramika. W trakcie trwania zaje¢ przy-
sposobienia do pracy sa realizowane nastepujace zagadnienia: praca i jej znacze-
nie w zyciu czlowieka, prawa i obowiazki pracownika i pracodawcy; poszukiwa-
nie zatrudnienia i poznanie sposobu dopelniania formalnosci zwigzanych
z zatrudnianiem; rodzaje pracy i specyficzne zachowania zawodowe; organizacja
i srodowisko pracy; umiejetnos¢ pracy w zespole (zalacznik nr 7, 2009).

Po dokonanej analizie podstawy programowej i zalozen pracy szkét przyspo-
sabiajacych do pracy moge stwierdzi¢, ze jest to miejsce, powinno by¢ to miejsce,
w ktérym bardzo istotne wydaje sie ksztaltowanie autonomii, samodzielnosci
i zaradnosci osobistej uczniéw. Ucznidw, ktérzy stojg na progu swojej dorostosci
i sq do niej przygotowywani, wdrazani poprzez wlasnie nauke odpowiedzialno-
Sci za siebie i swoje dzialanie, dawanie mozliwosci prébowania wielu aktywnosci
z obszaru pracy, uczenia sie tego czym jest praca i jakie obowiazki sa z nig
zwigzane. Ale réwniez jest to miejsce zawierania przyjazni i rodzenia sie pierw-
szych sympatii, ale takze doswiadczania swoich potrzeb, swojej seksualnosci — by-
cia mezczyzng i kobietg. Miejsce budowania pozytywnego obrazu siebie, jako
obywatela danej spotecznosci lokalnej, nauki dbania o siebie. Mysle, ze jest, moze
to by¢ bardzo wazne miejsce w perspektywie wsparcia w dorastaniu, niezbedny
etap na drodze ku dorostosci.

E. Zakrzewska-Manterys uwaza, ze szkoly przysposabiajace do pracy to no-
woczesna edukacja otwierajaca perspektywy zawodowe. Jak zauwaza autorka,
mlodziez upoéledzona umyslowo w stopniu umiarkowanym lub znacznym
w wieku powyzej 18. roku zycia to przewaznie uczniowie szkdl przysposa-
biajacych do pracy. Przedluzenie ich obecnosci w systemie edukacyjnym jest dla
nich szansg na uczestnictwo w ciekawych, rozwijajacych zajeciach. Jest to o tyle
wazne, ze do momentu wprowadzenia do polskiego systemu oswiaty szkot przy-
sposabiajacych do pracy uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng umiar-
kowana i znaczna przewaznie, z malymi wyjatkami, koficzyli edukacje na pozio-
mie gimnazjum. Zasadnicza szkola zawodowa byla dostepna waskiemu gronu
najlepiej funkcjonujacych oséb. Obecnie szkoly przysposabiajace do pracy sa do-
stepne dla wszystkich uczniéw, co znacznie wydluza ich obecno$¢ w systemie
edukacyjnym, a tym samym przyczynia sie do podniesienia jakosciich zycia. Ucz-
niowie szkol przysposabiajacych do pracy uczestnicza w wielu ciekawych i wzbo-
gacajacych innowacjach edukacyjnych. Indywidualnie dobrane programy na-
uczania, konstruowane przez wszystkich nauczycieli pracujacych z danym
uczniem i konsultowane z rodzicami, przyczyniaja sie do lepszego wychwytywa-
nia osobistych uzdolnief i upodoban prowadza do maksymalnego rozwijania po-
tencjalu poszczegélnych uczniéw (Zakrzewska-Manterys 2012, s. 33).
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Tréjmiejskie Szkoty Przysposabiajace do Pracy

W Tréjmiescie dzialaja cztery szkoly przysposabiajace do pracy — w Gdansku
w Zespole Szkoét Specjalnych nr 2, w Sopocie w Zespole Szkét Specjalnych nr 5,
w Gdyni w Zespole Szkét Specjalnych nr 17 i Specjalnym Os$rodku Szkolno-Wy-
chowawczym nr 1 im. H. Borzyszkowskiej .

Szkota Specjalna Przysposabiajaca do Pracy w Gdanisku, w swoim zamysle,
przygotowuje mlodziez do prac pomocniczych oraz do codziennego funkcjono-
wania w spoleczenstwie. Oferuje praktyki w zaktadach pracy: ZOO, Caritas, Dom
Pojednania i Spotkan. Na zajeciach przysposobienia do pracy realizowane sa
tresci z nastepujacych dziedzin: gospodarstwo domowe (pranie, prasowanie,
sprzatanie), wytwarzanie przedmiotéw dekoracyjnych i pamigtkarskich, prace
introligatorskie, sporzadzanie i wydawanie positkow, zadania kurierskie i prace
biurowe, elementy szycia recznego, prace ogrodnicze, prace stolarskie i remonto-
we, prace praktyczne z zastosowaniem réznych technik, opieka nad dzieckiem
(www.zss2.eu, dostep: 10.04.2014).

Sopocka Szkola Przysposabiajaca do Pracy funkcjonuje w celu ksztalcenia ab-
solwentéw gimnazjum z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym oraz niepelnosprawnosciami sprzezonymi. Ramowy plan
nauczania w tej szkole obejmuje przedmioty: funkcjonowanie osobiste i spotecz-
ne z elementami edukacji polonistycznej, matematycznej, przyrodniczej, przy-
sposobienie do pracy, wychowanie fizyczne, religie. Uczniowie korzystaja
z dodatkowych zajeé: sportowych (basen), zaje¢ muzycznych i tanecznych, te-
atralnych, komputerowych i pracowni ceramicznej. Uczniowie korzystaja row-
niez z indywidualnych zaje¢ rewalidacyjnych i terapeutycznych. Ogélne cele
edukacyjne, ktére stawiaja sobie nauczyciele, to wszechstronny rozwdj ucznia
ukierunkowany na przygotowanie do pracy w warunkach chronionych lub do-
stosowanych do mozliwosci danej osoby. Przygotowanie mlodziezy do samo-
dzielnego startu w doroste zycie. Celem nauczania przedmiotu przysposobienie
do pracy jest wyposazenie ucznia w podstawowe wiadomosci i umiejetnosci prak-
tyczne przysposabiajace go do pracy tak, aby byl zaradny w codziennym Zyciu
i méglt w nim uczestniczy¢ na miare swoich mozliwosci. W ramach przedmiotu
przysposobienia do pracy uczniowie wykonuja zadania w kuchni i stoléwce szko-
Inej, na terenach zielonych szkoly, na hipodromie. Absolwent tej szkoly powinien
umie¢: robi¢ zakupy, organizowac stanowisko pracy i bezpiecznie wykonywac
podstawowe czynnosci technologiczne, chroni¢ zdrowie w czasie pracy, organi-
zowac prace przy czynnoéciach porzadkowych oraz odpowiednio dobierac i sto-
sowac $rodki czystosci, bezpiecznie postugiwac sie podstawowymi narzedziami
pracy i urzadzeniami mechanicznymi, przestrzega¢ higieny produkcji oraz ogoél-
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nych zasad BHP, sporzadza¢ proste potrawy z zachowaniem zasad zdrowego od-
zywiania, oszczednie gospodarowaé surowcami i zapobiegac ich stratom, wyko-
nywac proste czynnosci na terenie otwartym wokot terenu szkoly proste prace na
hipodromie oraz w gospodarstwie wiejskim. Po ukonczeniu zaje¢ w pracowni
biurowo-redakcyjnej, w wyniku procesu nauczania uczeh powinien umie¢:
korzysta¢ zkomputera jako narzedzia do tworzenia i zdobywania informacji, uru-
chamiaciobslugiwaé przegladarki internetowe, korzysta¢ z encyklopedii, stowni-
kéw i leksykondw multimedialnych, umiejetnie prowadzi¢ rozmowy telefonicz-
ne: odbierac i przekazywac informacje, obstugiwaé urzadzenia biurowe zgodnie
z instrukcja obstugi, sporzadzac proste notatki i sprawozdania z wydarzen do ga-
zetki szkolnej, segregowa¢ dokumenty wg okreslonej cechy. W sopockiej szkole
ponadto uczniowie uczestnicza w aktywizujacych stazach zawodowych
w zakladach pracy Tréjmiasta. W ramach przysposobienia do pracy oraz nauki
samodzielnosci, uczniowie korzystaja z treningu mieszkaniowego, wyjazdéw do
ekologicznego gospodarstwa wiejskiego (www.zss5.sopot.pl, dostep: 10.04.2014).
W Szkole Przysposabiajacej do Pracy nr 2 w Gdyni ksztalcenie uczniéw obej-
muje: ksztalcenie ogélne umozliwiajace utrwalenie i poszerzenie zakresu posia-
danej wiedzy i nabywanie nowych umiejetnosci, przysposobienie do pracy
majace na celu ksztaltowanie wlasciwych postaw wobec pracy, przyswajanie
podstawowej wiedzy o dzialalno$ci zawodowej, uczenie wykonywania réznych
czynnosci oraz opanowanie podstawowych umiejetnosci i czynnosci pracy.
W pracy edukacyjno-wychowawczej nauczyciele wykorzystuja Metode H.C.
Gunzburga jako narzedzie diagnozy i rewalidacji spolecznej. Zajecia prowadzone
sa w blokach: gospodarstwo domowe, zajecia ogrodnicze, pamiatkarstwo, zajecia
poligraficzno — introligatorskie, obsluga urzadzen biurowych. Na stronie szkoly,
mozna réwniez przeczytaé: ,wprowadzenie do Ustawy o systemie o§wiaty (art. 9
ust. 1 pkt. 3h) nowego rodzaju szkoly Przysposabiajacej do Pracy, w ktérej ucznio-
wie z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacz-
nym oraz uczniowie z niepelnosprawnosciami sprzezonymi moga przygotowac
sie do pracy, jest ogromng zmiang jakosciowa. Dzieki niej, by¢ moze w niedalekiej
przyszlosci, realizowaé bedzie prawo tej grupy oséb do edukacji zawodowe;j,
przysposabiajacej do pracy i realnego zaistnienia na rynku pracy. Kiedy to nastapi
zalezy w duzym stopniu od nas, nauczycieli pracujacych w tego rodzaju szkolach,
od naszej kreatywnosci i umiejetnosci wchodzenia z naszymi uczniami w tzw.
spolecznos¢ otwartg i na rynek pracy” (www.zss17.org, dostep: 10.04.2014).
Przeprowadzitam wywiady z nauczycielkami tej szkoty: p. Ewa: wychowaw-
czynia Il klasy, p. Maja: psycholozka, pania Elzbieta, ktéra prowadzi zajecia kre-
atywne i wychowanie do zycia w rodzinie oraz wzig¢ udzial w zajeciach drugiej
klasy. Pozwolilo mi to znalez¢é odpowiedZ na nurtujace mnie pytanie: jak w pra-
ktyce realizowane sa podstawowe zalozenia programu szkél przysposabiajacych



176 Agnieszka Woynarowska

do pracy takie jak: ksztaltowanie samodzielnosci i autonomii, przygotowywanie
do pelnienia rél spolecznych w dorostym zyciu, przygotowanie do pracy, doswiad-
czanie wlasnej cielesnosci: meskosci i kobiecosci. Pozwolito mi to réwniez poczué
specyfike tego miejsca, kreowanej przez nie ,znaczacej przestrzeni” doswiadcza-
nia siebie i $wiata przez ucznidéw jak i nauczycieli.

Dzien z zycia szkolnego gdynskiej Szkoly Przysposabiajacej do Pracy

Wchodze do sali pamigtkarstwa i widze grupe mlodziezy (a wlasciwie
mlodych mezczyzn i mlode kobiety) uczniéw II klasy gdynskiej Szkoly Przyspo-
sabiajacej do Pracy, siedzaca przy stotach i konczaca swoja prace; zaczyna sie
przerwa i zaczyna sie ruch. Sprzatanie, przygotowywanie herbaty, kawy, rozmo-
wy i $miech. Uczniowie nakrywaja do stolu, dzi$ swoje 22 urodziny obchodzi
Krzysztof, jest tort, Swieczki i prezent. Celebracja urodzin jest elementem roku
szkolnego. Przychodzg zaproszeni goscie koledzy i kolezanki z klasy Ill-nieba-
wem absolwenci szkoly. Krzysztof przyjmuje zyczenia. Jego urodziny sa pretek-
stem do rozmowy o jego wieku i dorostosci.

Krzysztof czuje sie dorosly. Dorostoéc¢ kojarzy mu sie z praca i pieniedzmi.

Rozpoczyna si¢ rozmowa o pienigdzach i wynagrodzeniu za prace. Po krét-
kiej dyskusji ustalamy, ze pieniagdze w banku i bankomacie, do ktérych mamy
dostep, sa wynagrodzeniem za prace. Kazdy uczen opowiada o sobie i swoim
postrzeganiu siebie jako doroslego cztowieka.

Mateusz réwniez zaczyna czu¢ sie dorosly, ma 20 lat. Samodzielnie porusza
sie po miescie, ma swoje pienigdze, zarobione np. na odkurzaniu u dziadka, ktére
chetnie wydaje. Bardzo lubi sprzatac i czasem co$ ugotowac. Ostatnio cala klasa
miala egzamin z robienia jajecznicy.

Ewelina ma 24 lata, chodzi do III klasy, wkrétce zakonczy swoja edukacje
i rozpocznie nowy etap dorostosci w Warsztacie Terapii Zajeciowej. Jej ulubiony
kolor to fioletowy i ré6zowy, pisze ksiazke, w ktorej przedstawia swoj swiat. Lubi
sprzataé, gotowac, robic zielona salatke z ogérkiem i papryka.

Agnieszka czuje si¢ dorosta. Dorosto$¢ to samodzielnos¢. Samodzielne poru-
szanie sie po miescie, sprzatanie i robienie prostych positkéw. Ma 20 lat.

Dorota ma 20 lat. Zaczyna czuc sie¢ dorosla, samodzielnie porusza si¢ po mie-
Scie tylko w okolicach domu. Réwniez lubi przygotowac co$ do jedzenia, pomaga
rodzicom w domu.

Ola ma 21 lat. Uwielbia zwierzeta, jezdzi konno, chodzi do III klasy. Trudno
jest jej powiedzie¢ o sobie, ze jest dorosla, jeszcze tego nie wie. Pisze natomiast
swoja ksigzke, lubi gotowad. Jej wiek umozliwia pozostanie w edukacji i dalsze
dojrzewanie.
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Po celebracji urodzin zaczyna sie praca w pracowni pamiatkarstwa, uczniowie

przygotowuja ozdoby wielkanocne, ktére zostang sprzedane na kiermaszu ,Dar
serca” w Urzedzie Miasta Gdyni. Ich wychowawczyni pani Ewa prowadzi z nimi
przedmiot pamiatkarstwo i funkcjonowanie osobiste i spoleczne. O swojej grupie
i pracy mowi:

Teraz majg po 20-21 lat. U mnie jest duze zamieszanie, twdrczy batagan, widzg, Ze oni to lubig.
Pozwalam im na podejmowanie decyzji dotyczqcych wlasnej osoby w szkolnej przestrzeni, petna
samodzielnosc, ja nie musze tu nic mowic, sami sprzqtajg swojq szafke, majg swojq herbate, swoje
cacao, dziewczynki sobie robig kawe, dbajg o to i traktujq to, ja nie musze juz tego pilnowac na-
wet. Sq odpowiedzialni, sami organizujq sobie swojg przerwe, a w zasadzie nie ma przerw, bo oni
caly czas chcieliby byc¢ tutaj. Codzienna praca. Poddatam wniosek na radzie pedagogicznej
o wydtuzenie im czasu edukacji, dlatego ze moje doswiadczenia poprzednie wskazujg na to, ze
trzy lata to jest dla niech za mato. Moja grupa bedzie powtarzata drugq klase, to swietnie widac
potem w trzeciej klasie, Ze juz nastgpil ten moment, ze mogq od nas wyjs¢. Pani Ewa prowadzi
roOwniez zajecia, ktére nazwala: arteterapia poprzez metafore literacka: w tym roku
przesztam do pisania ksigzek. Moja rola byla taka, zeby ich zacheci¢ do tego, pokazatam im
ksigzki. Ksigzki, w ktérych nie za duzo sig pisze, pokazane to ma byc na bazie metafory literackiej,
raczej skrotowo.

Uczniowie moga korzysta¢ z edukacji do 24 roku zycia.
Szkota przysposabiajaca do pracy, ktorej przestrzen edukacyjna tworza to,

wedlug nauczycielek, miejsce ksztaltowania samodzielnosci na miare mozliwosci
uczniéw, to miejsce osiggania sukcesu i dajace poczucie bezpieczenstwa. Samo-
dzielno$¢ i autonomia osiggana przez uczniéw to dwa podstawowe cele pracy na

tym etapie edukacji, cele, na ktére réwniez duzy nacisk kladzie sie w zaprezen-
towanej powyzej podstawie programowej. Jak méwia nauczycielki:

Naszym zadaniem na zajeciach jest ich usprawnianie. (Ewa)

Moim zdaniem najwazniejszym zadaniem powinno byc przygotowanie do samodzielnosci, jak
najwigksze usamodzielnienie naszych uczniow, poniewaz jezeli chodzi o edukacje owszem ona
jest, ale oni bardziej juz utrwalajq to, co wiedzq. Najwigkszy nacisk trzeba polozyc na to, aby byli
w stanie funkcjonowac samodzielnie. Natomiast jak najbardziej usamodzielnic. (Maja)

Gimnazjum to jest nauka, tu teraz jest, Ze majq swoj barek, ze przygotowujq sobie stét itd. I wi-
dac te postepy, jesli chodzi o taka pracg sprawnosciowg tez pracujemy pod kqtem samodzielnosci
i zaradnosci zyciowej. (Ewa)

Przygotowanie do dorostosci, do aktywnego doroslego zycia to kolejny cel

pracy szkoty Scisle zwigzany ze stosunkiem do dorostosci 0séb z niepelnospraw-
noscia intelektualna. Jaki jest stosunek nauczycielek do tego okresu zycia tych
0s6b?

Nie wszyscy potrafig to zrozumiec, ze oni sq dorosli. Zdecydowanie na radzie pedagogicznej pre-
zentuje, ze mam grupe dorostych, z ktorych mam duwie kobiety i czterech mezczyzn. (Ewa)
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Jak wyglada na co dzien praca z grupa, przez jakie aktywnosci nauczyciele
ksztalcg samodzielnos¢, przygotowuja do samodzielnej dorostosci?

Ja mam klasg drugq, uczniowie sq drugi rok u mnie w klasie jest ich szescioro. Jeden uczeri jest
z nauczaniem indywidualnym, ale nauka jego odbywa si¢ na terenie szkoty i tez jest oczywiscie
weiggany w miarg mozliwosci w imprezy, ktdre organizujemy, warsztaty, wyjscia. Uczniowie sq
uposledzeni w stopniu umiarkowanym natomiast pomimo tego reprezentujq co najmniej 4 po-
ziomy nauczania, dobrze funkcjonujg spolecznie, uczq si¢ dochodzic do szkoly, jezdzg autobusa-
mi, trdjka dojezdza do szkoly, jeden chlopak jeszcze sam nie dojezdza, ale moze ten moment
kiedys nastqpi, jest przyprowadzany do szkoty. (Ewa)

W tej szkole realizujemy zatozenia, zeby przygotowac ich do Zycia, szczegdlnie zwracamy na to
uwage. Jest blok: humanistyczny, matematyczny, przyrodniczy czyli dziatamy, ale to wszystko
ma taki charakter juz wchodzenia w takg dorostosc, czyli nawet jezeli juz realizujemy jakies te-
maty np. z polskiego to one sq jakby realizowane pod kgtem tego , aby byli swiadomi w jakim kra-
ju zyjg, w jakich tradycjach. (Ewa)

Bardzo staramy sig to podkreslac (samodzielnosc), bo ja mam takie wrazenie, ze niekoniecznie
w rodzinach tak jest, dgzenie do tej autonomii i samodzielnosci. Ja im uswiadamiam ile masz lat?
- 21. Czlowiek w twoim wieku musi by¢ odpowiedzialny za to, co méwi. Podkreslamy tq odpo-
wiedzialnosc za to, co sig mowi, nie gadac na lewo 1 prawo, bo ludzie dorosli czegos takiego nie
robig. (Ewa)

Generalnie odbywajg sig zajecia warsztatowe uczqce umiejetnosci spotecznych, prébujgce tematy
dorostosci, odpowiedzialnosci, jak osoba dorosta powinna funkcjonowac. Przecigtnie raz w mie-
sigeu, zawsze podstawa emocje, radzenie sobie z emocjami, w sytuacjach trudnych, o skutecznej
komunikacji, o byciu odpowiedzialnym, o prawach i obowigzkach osoby dorostej, gdzies tam
moze pojawic si¢ problematyka, jezeli jest taka potrzeba, dojrzewania, potrzeb relacji zwigzkow.
Generalnie nadal bardzo potrzebne jest rozumienie siebie, radzenia sobie z wlasnymi emocjami,
rozumienie innych, empatia. Dodatkowe tematy wychodzq w trakcie, warsztaty uczqce bezpiecz-
nych kontaktéw z obcymi, gdy dziewczyny byly nagabywane przez kogos na ulicy. (Maja)

Pamigtkarstwo: przygotowujemy réznego rodzaju ozdoby, jest gospodarstwo domowe jest
ogrodnictwo, jest blok z elementami introligatorstwa. Prébujemy ich na tyle usprawnic, bo jeste-
smy swiadomi tego, ze po naszej szkole trafig do warsztatow terapeutycznych, ktérych w Gdyni
jest mato. Fajnie tam funkcjonujg uczniowie, bo wielokrotnie tam bylismy- moi uczniowie sq bar-
dzo spolecznie rozwinigci pod kazdym wzgledem. Naszym zadaniem na zajeciach jest ich uspraw-
nianie, bo jak pdjdq do warsztatow to majg tam jakies konkretne zadanie juz taka typowosc akty-
wizacji zawodowej. (Ewa)

Jednym z kolejnych celow szkét przysposabiajacych do pracy jest nauka pra-
cy, a w zasadzie, przez wykonywanie réznych czynnosci zawierajacych w sobie
elementy zawodow, ksztalcenie pewnych umiejetnosci zwigzanych z praca.
Uczniowie w tej szkole, na jej terenie zdobywaja wiadomosci zwiazane z pracg
w gospodarstwie domowym, ogrodnictwie, pamiatkarstwie, biurze. Majg réw-
niez blok praktyk zawodowych poza szkola, ale nauczyciele uwazaja, ze etap
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aktywizacji zawodowej jest dopiero przed uczniami i powinien rozpocza¢ sie po
ukoniczeniu szkoly. Na razie przysposobienie do pracy ogranicza sie¢ do poznawa-
nia zasad BHP, organizacji stanowiska pracy, sprzatania stanowiska pracy, ¢wi-
czenia umiejetnosci raczej w szkole niz poza nig, na budowaniu pozytywnego
wizerunku wlasnej osoby. Szkola nie prowadzi systematycznych praktyk zawo-
dowych w otwartym srodowisku, nie wspéipracuje réwniez z organizacjami or-
ganizujacymi wspierane staze pracy, nie wspolpracuje z doradcami zawodowy-
mi. Nauczycielki uwazajg, Ze to jeszcze nie czas na ten etap w zyciu ich uczniéw.

Z tym rynkiem pracy, nie do kotica, nie wspdtpracujg z Bizonem. Prébowalismy, mielismy dwa
lata temu zebranie, wigzalo si¢ to z tym, z tego co ja wiem, Ze oni byliby zwalniani z lekcji. Moim
zdaniem oni jeszcze nie, ja uwazam, ze my mamy ich przygotowac na tyle do takiego zycia samo-
dzielnego, samoobstugi, gospodarstwa domowego, zrecznosci itd., zeby potem to warsztaty po-
winny wylonic, juz wylaniaty, tych rzeczywiscie, ktérych mozna aktywizowac i zeby one juz
organizowaty im prace. To jest takie chwytanie dwdch srok za ogon, majg najpierw swdj etap
skoriczyc. (Ewa)

W ramach praktyk zawodowych poza szkolq jest i byt warsztat ceramiczny, do ktdrego mamy
cykl wyjsc i godzina sprzqtania tego warsztatu, ale to sig nie sprawdzito, moim zdaniem oni sq do
tego nie przygotowani, mi jest szkoda czasu, ja uwazam, ze ja ich tutaj wigcej naucze, czy organi-
zacji stanowiska, szkola jest etapem przygotowujgcym do dalszej aktywizacji w WTZ. Tylko garstka
z nich bedzie aktywizowana zawodowo. (Maja)

Od zeszlego roku mamy trening umiejetnosci praktycznych gdzie uczniowie wychodzq ze szkoly
aby przec¢wiczyc to, czego nauczq si¢ na zajeciach praktycznych w szkole. Wychodzilismy do
IMKI gdzie uczniowie mieli okazje sprzqtac pomieszczenia, w tym roku chodzimy do otwartej
pracowni, jest to pracownia z gling, gdzie zaczynajq od sprzqtania po jakies takie wykonywanie
praktycznych czynnosci, szlifowanie drewna, malowanie. (Maja)

Nie mowig, ze jest to przygotowanie do pracy bo wigkszos¢ z nich pdjdzie jeszcze na WI'Z- ty,
ktore powinny ich przygotowac jeszcze, bo takie jest zadanie WTZ-tow, aby przygotowac ich,
zeby weszli na rynek pracy. W szkole zaczgc ksztattowac prawidlowg postawe do tego, co oznacza
byc osobg dorosta, do pracy. Oni bardzo czgsto zyjq w przeswiadczeniu wyniesionym z domu, ze
nigdy nie bedg pracowac, Ze bedg mieli renty, ze nie muszq, a czegs¢ z nich mogtaby, musimy
zaczqc ksztattowac inny sposéb myslenia o nich ich u rodzicéw. Nie ma wspdtpracy z firmami, je-
dynie zajecia praktyczne, niekoniecznie z poparciem rodzicow, nie widzq potrzeb, ze ich dziecko
nie powinno sprzqtac. Uczniowie gotujg proste potrawy jak najbardziej, mamy jeszcze ogrodnic-
two w przyszkolnym ogrodku, dzialajg, wszystko na terenie szkoty. (Ewa)

Dorastanie jest zwigzane rowniez z dojrzewaniem ciala, ze stawaniem sie ko-
bieta i mezczyzna, z potrzebami z tego wynikajacymi. W szkole nie ma edukacji
seksualnej, wychowawcy indywidualnie w ramach swoich zaje¢ i swoich kompe-
tencji oraz pogladéw na 6w obszar funkcjonowania dorastajacego i dorostego
czlowieka, kreuja zajecia wokoét doswiadczania swojej kobiecosci czy meskosci.
W Gdyni Stowarzyszenie ,Dom Marzen” prowadzi warsztaty, szkolenia dla os6b
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zainteresowanych owg problematyka, zapraszajac do ich prowadzenia dr Izabele
Fornalik. Wsré6d uczniéw pojawiaja sie sympatie, potrzeby, emocje i pojawia sie
strach rodzicéw oraz pewna ich nieumiejetnoé¢ radzenia sobie z dojrzewaniem
wlasnego dziecka. Nauczycielki zwracajg uwage, ze czasami pewne zachowania,
takie jak: przytulenie, poglaskanie, okazywanie sobie jakiej$ czuloéci, sa negowa-
ne, ukazywane jako nieodpowiednie czy zle, a rodzic bez wsparcia czasami jedy-
ne, co potrafi zrobic¢ to ukarac¢ swojego syna czy cérke za przejawy zainteresowa-
nia plcig przeciwna.

W tym roku objawito sig, ze oni majg swoje potrzeby (pojawiajg si¢ pierwsze sympatie). Te zacho-

wania przedstawia sig jako zle zachowania (brak edukacji seksualnej). Przede mnq jest takie za-

danie, aby znowu na zebraniu z rodzicami powiedziec o tym, Zeby nie negowac. (Ewa)

Edukacja seksualna do tej pory stabo, myslimy o tym, zeby napisac porzqdny program. (Maja)

Gdynska szkola jest bardzo otwarta na wspodtprace ze Srodowiskiem, na ist-
nienie w spolecznosci lokalnej, wspdtpracuje z innymi szkotami przysposabia-
jacymi do pracy. Nauczycielki organizujg raz do roku wycieczke po Polsce, ktéra
réwniez daje szans¢ na dosSwiadczanie przez uczniéw swojej samodzielnosci.

Co roku pozyskujemy sponsordw i zwiedzamy Polske. 4-5-dniowq wycieczke do Polski, planuje-
my to skrupulatnie juz od lutego marca trwajg rozmowy, telefony, wydzielanie trasy, bo musi-
my, wszedzie gdzie wchodzimy do muzeum to sq jakies warsztaty, cos si¢ dzieje, przy czym jest
bardzo dopigty program, caly czas wystepuje ta koniecznos¢ organizacji czasu wolnego, bo oni
nie bardzo wiedzg co majq ze sobg zrobic kiedy. W tym roku jedziemy okolice Bolestawiec, Bolkowo.
Jadg klasy szkoty przysposabiajgcej do pracy. Cwiczq radzenia sobie na wycieczkach, z wlasng hi-
gieng, bo np. okazuje sig, ze jest myty przez mame w domu. (Ewa)

Zielona szkota we wrzesniu, dzieri pieczonego ziemniaka w pazdzierniku, zapraszamy rozne
szkoty przysposabiajgce do pracy, sponsordw, robimy smalec, pieczemy chleby, robimy rézne
konkursy. Sniadania i kolacje na zielonej szkole robig sami i to jest w ramach przedmiotu przy-
sposabiajgcego do pracy. (Ewa)

Podczas naszej rozmowy pojawia sie jeszcze jeden aspekt dotyczacy absol-
wentéw gimnazjéw integracyjnych, ktérzy przychodza do szkoly przysposa-
biajacej do pracy, aby dalej w niej kontynuowaé nauke. Wszystkie Panie zgodnie
uwazaja, ze wida¢ ogromna réznice w funkcjonowaniu spolecznym i emocjonal-
nym absolwentéw gimnazjum specjalnego i integracyjnego, na niekorzysc tego
drugiego. Absolwenci gimnazjum specjalnego sa wg nich bardziej samodzielni,
lepiej radzg sobie z emocjami czy kontaktami spotecznymi. Jak méwia:

Nie sq przygotowani do wykonywania jakichkolwiek czynnosci samodzielnych pod kazdym
wzgledem (uczniowie po gimnazjach integracyjnych.) Nauka tego, ze jak dostajesz karte pracy,
to jg wykonujesz sam, oni ciggle oglgdajq sie i czekajq na pomoc. Widzg to w latach i jestem przeko-
nana. Wymaguajg bezustannych zabiegdw wokot siebie. Uczniowie przychodzq do nas coraz stabsi.
Przejmuje dosc integracja, mam wrazenie tez, ze jest coraz wigcej uczniow z zaburzeniami psychi-
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cznymi, a tego nie bylo, zachowania agresywne, autoagresywne. Integracja przejmuje, a rodzic
budzi sig pod koniec gimnazjum i postanawia nam dac tutaj swoje dziecko, juz dorostego. (Ewa)

Bardzo duzq rdznice na niekorzysc integracji, widze réznicg zardwno w umiejetnosciach spotecz-
nych jak i edukacji. (Maja)

Absolwenci szkoly znajduja swoje miejsca w warsztatach terapii zajeciowej,
to przejscie i zmiana przestrzeni-miejsca, wyjscie z roli ucznia i wejscie w role pra-
cownika bardzo ich rozwija. U wielu, jak méwig nauczycielki, zmiana Srodowiska
powoduje dojrzewanie, powaznienie i budowanie dalszych kompetencji oraz
umiejetnosci zapoczatkowanych w szkole. Absolwenci otrzymujg $wiadectwa
ukoniczenia szkoly, w ktérych opisane zostaja ich umiejetnoéci. Szkota wypraco-
wala swoja skale ocen, ktére obowiazuja na zajeciach przysposobienia do pracy
oraz funkcjonowania osobistego i spolecznego. Na zajeciach przysposobienia do
pracy wazne jest czy uczen: jest przygotowany do pracy, rozumie polecenia i po-
trzebe wykonywania zadan, pracuje samodzielnie, organizuje stanowisko pracy,
jak wykonuje czynnosci technologiczne i porzadkowe, jak posluguje sie narze-
dziami i obsluguje urzadzenia, czy starannie wykonuje czynnosciidba o estetyke,
czy przestrzega zasad BHP, czy jest kreatywny i potrafi wspoéldzialaé w grupie.
Na zajeciach funkcjonowania osobistego i spotecznego zwraca sie uwage na to,
czy uczen pracuje samodzielnie, zawsze konczy rozpoczeta prace, reaguje na po-
lecenia nauczyciela, starannie wykonuje zadania, wywiazuje si¢ z powierzonych
zadan, jest aktywny, zaangazowany w lekcje, wykazuje wlasng inicjatywe, jest
przygotowany do zajeé. Opisane osiaggniecia ucznidéw, ich umiejetnosci ulatwia
terapeutom warsztatow terapii zajeciowej stworzenie dalszego planu wsparcia
ich dorostosci.

Reasumujac, etap stawania sie dorostym, dorastania do bycia dorostym jest
zwiazany z wieloma zmianami biologicznymi i psychospolecznymi. Mlody
czlowiek mierzy sie ze swoja zmieniajacg si¢ fizycznoscig, zaczyna odczuwac
potrzeby z nig zwiazane oraz przygotowuje sie do opanowania spolecznej roli
meskiej lub kobiecej. Ponadto pojawiaja sie potrzeby przynaleznosci do grupy,
akceptacji i podobania sie rowie$nikom. Bardzo istotng potrzeba, ktéra charakte-
ryzuje ten okres zycia, jest potrzeba samookreslenia i uzyskania niezaleznosci.
Milody czlowiek z niepelnosprawnosciag intelektualng potrzebuje wsparcia na
drodze do dorostosci, wsparcia umozliwiajgcego mu zrozumienie samego siebie
i przejscie do pozycji aktywnej. Ten etap w jego zyciu zazebia sie z edukacja w gi-
mnazjum i szkole przysposabiajacej do pracy.

Analiza podstawy programowej szkét przysposabiajacych do pracy pokazala,
ze na tym etapie edukacji bardzo istotne jest wlasnie ksztaltowanie autonomii,
samodzielnosci i zaradnosci zyciowej, przygotowanie do pelnienia rél spotecz-
nych przypisanych dorostosci, a przede wszystkim ksztaltowanie kompetencji
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potrzebnych do podejmowania w przyszlosci préb prowadzenia autonomiczne-
goiaktywnego zycia. Analiza rzeczywistosci szkolnej, a konkretnie pogladéw na-
uczycielek gdynskiej szkoly na realizowane zadania i cele podstawy programo-
wej, ukazala, ze sg one przede wszystkim Swiadome pojawiajacych sie potrzeb
uczniéw wchodzacych w etap dorostosci. Nauczycielki podkreslaja, ze zawsze
widza w swoich uczniach doroste mtode osoby, ktére na kazdym kroku pobudza-
ne s przez nie do samodzielnosci, odpowiedzialnosci za swoje zachowanie
i slowa. Bardzo istotne jest w ich opiniach ksztaltowanie kompetencji samo-
obstugowych, kierowanie sobg, relacji spotecznych czy zaradnosci zyciowej. Po-
przez praktyki zawodowe i warsztaty poS§wiecone zagadnieniom pracy przygoto-
wuja uczniéw do dalszej aktywizacji spoleczno-zawodowej. Szkota jednak nie
wspolpracuje z doradcami zawodowymi oraz w zasadzie nie prowadzi praktyk
zawodowych na ,otwartym rynku”. Obszarem najbardziej ,zaniedbanym” jest
edukacja seksualna i wsparcie w rozumieniu swojej zmieniajacej sie cielesnosci,
niestety przejawy zainteresowania plcia przeciwng wzbudzaja wéréd rodzicow
uczniéw bardzo czesto lek. Nauczycielki maja $wiadomos¢, ze ten obszar wspar-
cia nalezy rozwina¢. Aby szkola przysposabiajaca do pracy byla miejscem eman-
cypacji obejmujacej badanie granic, jakie mozna przekroczy¢, powinno zwrdcic
sie uwage na tworzenie przestrzeni do podejmowania wyzwan i dzialan poza
szkola, do podejmowania tematéw czesto marginalizowanych.

Szkoly przysposabiajace do pracy, jak zauwaza E. Zakrzewska-Manterys, nie
uczg wykonywania konkretnego zawodu. Niektérzy rodzice i nauczyciele wycia-
gaja stad wniosek, ze absolwenci tych szkoét sg stabo przygotowani do przyszlego
zycia zawodowego.

Moim zdaniem stwierdzenie to jest jednak mylne, rodzaj wyksztalcenia ofe-
rowany przez szkoly przysposabiajace do pracy moze okazac sie wartosciowy —
dzieki temu, ze nie uczac wykonywania konkretnego zawodu, zwiekszaja one pa-
lete mozliwosci zatrudnienia przy wykonywaniu licznych drobnych prac pomoc-
niczych w matych przedsigbiorstwach, organizacjach czy stowarzyszeniach.
Wprowadzane przez rézne szkoly nowe projekty, takie jak ,Od praktyk wspiera-
nych do zatrudnienia wspieranego” czy ,Niepelnosprawny asystent osoby nie-
pelnosprawnej”, czynia zycie szkolne ciekawym, pasjonujacym wyzwaniem, jed-
nocze$nie zostawiajac otwarte drzwi dla przyszlego zatrudnienia w warunkach
pracy chronionej (Zakrzewska-Manterys 2012, s. 31-33).
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pisanej deklaracji:
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liwos¢ druku wartosciowych fragmentéw tekstéw publikowanych w pracach zbiorowych,
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przedzajacych przygotowanie recenz;ji.

Kazda recenzja ma forme pisemna i konczy sie jednoznacznym wnioskiem co do dopusz-
czenia artykutu do publikacji lub jego odrzucenia.

ZASADY ODRZUCENIA PUBLIKAC]I

1. Zastosowane zostaly dzialania prowadzace do ukrycia autorstwa.

2. Tekst jest plagiatem.

3. Tekst nie ma charakteru naukowego.

4. Tekst nie jest merytorycznie zwigzany z tematyka kolejnego numeru czasopisma
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