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Od Redakcji
Editor's Note

Przemiany we wspó³czesnym polskim systemie oœwiaty ewolucyjnie, choæ
nieodzownie, kieruj¹ nasze szkolnictwo ku otwieraniu do œrodowiska edukacji
osób niepe³nosprawnych. Planuj¹c niniejszy numer czasopisma „Niepe³nospraw-
noœæ” kierowaliœmy siê przeœwiadczeniem, ¿e nie wolno pozostawiæ tego faktu
bez komentarza. Ponadto przemiany, które mieliœmy okazjê obserwowaæ w ostat-
nich dwóch latach, wydaj¹ siê kluczowe i szczególnie znacz¹ce dla przysz³oœci
praktycznej strony dziedziny, jak¹ jest pedagogika specjalna.

Przemiany te dotycz¹ m.in. ukonstytuowania, jako oddzielnej i równopraw-
nej z innymi, formy kszta³cenia osób ze specjalnymi potrzebami, jak¹ jest naucza-
nie w³¹czaj¹ce. Ca³kowicie otwarta szko³a, brak pedagogów specjalnych – w obec-
nych czasach nie maj¹ prawa stanowiæ przyczyny, dla której uczeñ nie uzyska
specjalnej edukacyjnej pomocy.

Kolejna z przemian, na które nale¿y spojrzeæ, dotyczy uznania istnienia spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych, które nie s¹ zwi¹zane z niepe³nosprawnoœci¹. Co
wiêcej, umo¿liwiono interwencje wspieraj¹ce uczniów, których specjalne potrze-
by nie s¹ poparte ¿adnym specjalnym dokumentem. Po raz pierwszy w polskim
prawie oœwiatowym pojawi³ siê zapis, dziêki któremu mo¿na zawierzyæ intuicji,
doœwiadczeniu i obserwacjom osób, które nie nale¿¹ do organów opiniodaw-
czych, ale za to na co dzieñ stykaj¹ siê z przejawiaj¹cymi utrudnienia osobami –
nauczycielom wszelkiego rodzaju szkó³.

Trzecia z wa¿nych przemian, o których warto nadmieniæ, dotyczy silnego
po³o¿enia akcentu na pracê zespo³ów nad tworzeniem planów wspierania ucz-
niów w segregacyjnych, integracyjnych czy inkluzyjnych formach. Pedagodzy
nie s¹ ju¿ osamotnieni w swej terapeutycznej pracy. Dziel¹ odpowiedzialnoœæ,
doœwiadczenia oraz pomys³y ze wszystkimi osobami zaanga¿owanymi w eduka-
cjê ich podopiecznych.

Autorzy le¿¹cego przed Pañstwem tomu skupili siê na ró¿nych aspektach edu-
kacji osób ze specjalnymi potrzebami. Czêœæ z nich to metodyczne diagnozy mo¿li-
woœci oddzia³ywania w bardzo konkretnych przypadkach, czêœæ to empiryczne



studia nad elementami systemu oœwiaty. Oddzielne, istotne miejsce poœwiêcone
zosta³o edukacji grupy szczególnej – uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹.

Mamy nadziejê, ¿e zawarte w numerze teksty zaprosz¹ Pañstwa do namys³u
nad kondycj¹ wspó³czesnej szko³y, coraz bardziej otwartej na specjalne potrzeby.

Karolina Tersa

Redaktor tomu
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Wymiary spostrzegania spo³ecznego
przysz³ych nauczycieli i wychowawców
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

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

S³owa kluczowe: spostrzeganie spo³eczne i jego wymiary, wspó³praca edukacyjna pomiêdzy
nauczycielem-wychowawc¹ a rodzicem dziecka niepe³nosprawnego

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 mo¿na zauwa¿yæ tocz¹c¹ siê dyskusjê na temat edukacji
dzieci niepe³nosprawnych intelektualnie. Ró¿ni badacze podejmuj¹ trud opisania
efektywnoœci poszczególnych form kszta³cenia specjalnego, zaczynaj¹c od inkluzji
poprzez integracjê, a¿ do form separacyjnych. G³ównym podnoszonym proble-
mem jest jakoœæ kszta³cenia oraz pytanie, czy aktualne formy przynosz¹ wymier-
ne korzyœci dla swoich uczestników. Kwestie te nie nale¿¹ do ³atwych, a uzyski-
wane wyniki badañ pokazuj¹ ró¿norodnoœæ uwarunkowañ wp³ywaj¹cych na ich
efektywnoœæ. Przyk³adem takich warunków mo¿e byæ wzajemna wspó³praca spe-
cjalistów bior¹cych udzia³ w edukacji osób z niepe³noprawnoœci¹ intelektualn¹
oraz z ich prawnymi opiekunami. Dzia³ania interdyscyplinarne w kszta³ceniu



uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ na sta³e wpisa³y sie w obraz ich
edukacji. Trudno wyobraziæ sobie pracê nauczyciela-wychowawcy ucznia z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, który nie korzysta ze wsparcia czy podpowiedzi
fizjoterapeuty lub innego specjalisty z zakresu pedagogiki specjalnej, np. tyflo-
pedagoga, surdopedagoga, a nawet bezpoœredni lub poœredni sposób wsparcia
lekarza. I o ile dialog w przypadku tych pierwszych, ze wzglêdu na jedno miejsce
pracy oraz te same zadania, nie nale¿y do trudnych, to o tyle w przypadku rodzi-
ców mo¿na zauwa¿yæ ju¿ zdecydowanie wiêcej przeszkód polegaj¹cych najczê-
œciej na odmiennej percepcji funkcjonowania dziecka z niepe³nosprawnoœci¹,
a tak¿e czasami na rozbie¿noœci w celach i zadaniach edukacyjnych jakie stawiaj¹
z jednej strony nauczyciele, a z drugiej rodzice. Niejednokrotnie mo¿na us³yszeæ
w ustach nauczycieli, ¿e praca z rodzicem jest zdecydowanie trudniejsza od pracy
z dzieckiem. „Specjaliœcie ³atwo prowadziæ dzia³ania zmierzaj¹ce do kszta³towa-
nia na przyk³ad drobnych umiejêtnoœci dziecka, bowiem osi¹gniêcie sukcesu daje
mu poczucie satysfakcji zawodowej i w³asnej wartoœci. (...) Ale to nie on bêdzie
musia³ siedzieæ po pracy z niepe³nosprawnym dzieckiem, podaj¹c mu co chwila
spadaj¹c¹ kredkê” (Kielin 2003 s. 11).

G³ównym powodem owych trudnoœci jest miêdzy innymi etap pogodzenia
siê z niepe³nosprawnoœci¹ dziecka, ich postawa, poziom stresu rodzicielskiego,
a tak¿e wszystkie inne czynniki uzale¿niaj¹ce pojawianie siê b¹dŸ nie trudnych
sytuacji ¿ycia codziennego, doœwiadczanego przez wszystkie rodziny. Zatem
ustalenie zasad, a tak¿e wspólnych zadañ z rodzicami, nie nale¿y do zadañ
³atwych, ale nauczyciele-wychowawcy uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹ musz¹ umieæ sobie radziæ nawet w sytuacji, gdy rodzice nie s¹ idealnymi
partnerami i nie chc¹ lub nie potrafi¹ wspó³dzia³aæ z terapeut¹. Przyczyn¹ ist-
niej¹cych sytuacji jest brak dostatecznej wiedzy, motywacji do pracy, a tak¿e czêsto
odpowiednich predyspozycji rodziców (Kielin 2003, s. 12). Nale¿y pamiêtaæ, ¿e
przeciêtny rodzic nie posiada wiedzy z zakresu zaburzeñ rozwojowych,
a w uk³adzie rodzic-nauczyciel to ten drugi wystêpuje w roli profesjonalisty.
Nauczyciel ucznia niepe³nosprawnego powinien posiadaæ zarówno wiedzê,
umiejêtnoœci, jak i kompetencje spo³eczne, aby tworzony dialog z rodzicami przy-
bra³ jak najwiêcej punktów wspólnych. Zreszt¹ w pracy z samym uczniem nie-
pe³nosprawnym musi on „stworzyæ mu warunki do decydowania o sobie, o w³asnym
¿yciu, do samorealizacji i zdobycia wymaganego przygotowania do pe³nienia na
miarê swoich mo¿liwoœci ról spo³ecznych w doros³oœci” (Zaorska 2012, s. 2). Wy-
maga on od nauczyciela nie tylko wiedzy na temat podstawowych metod pracy,
ale równie¿ w³asnych predyspozycji osobowoœciowych.

Zarówno wspó³praca z innymi ludŸmi, jak i wymagania stawiane nauczycie-
lom pracuj¹cymi z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, sprawiaj¹, ¿e
osoba taka powinna posiadaæ pewne cechy osobowoœciowe, które decyduj¹ i/lub
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mog¹ decydowaæ o podejœciu do pracy, o percepcji jej istoty oraz jakoœci dzia³añ
pedagogicznych realizowanych wobec osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Do wymie-
nianych nale¿y miêdzy innymi: otwartoœæ na problemy innego cz³owieka, ¿yczli-
woœæ i zrozumienie jego problemów, szacunek we wzajemnych kontaktach, do-
broæ, serdecznoœæ, refleksyjnoœæ nad postêpowaniem czy zachowaniem drugiej
osoby i w³asnym, œwiadomoœæ ograniczonoœci posiadanej przez siebie wiedzy,
umiejêtnoœci, mo¿liwoœci i œwiadomoœæ, ¿e nie ma ludzi nieomylnych (Zaorska
2012, s. 3; Zaorska 2003).

Zatem wspó³praca na linii rodzic-terapeuta bêdzie g³ównie opiera³a siê na
wzajemnym postrzeganiu okreœlonej sytuacji spo³ecznej, jak¹ jest edukacja nie-
pe³nosprawnego ucznia/dziecka. Czêsto w³aœnie te umiejêtnoœci spo³eczne stano-
wi¹ podstawê sukcesu edukacyjnego osi¹ganego przez nauczyciela-wychowaw-
cê w pracy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Proces postrzegania spo³ecznego pe³ni okreœlone funkcje regulacyjne. Klu-
czow¹ rolê w spostrzeganiu siebie i innych odgrywaj¹ dwa wymiary treœci: spra-
wcze denotuj¹ce, jak dalece i w jaki sposób spostrzegani ludzie realizuj¹ w³asne
cele i interesy oraz wspólnotowe denotuj¹ce, jak dalece i w jaki sposób ludzie ci
uwzglêdniaj¹ cele i interesy innych, otaczaj¹cych ich osób. Choæ te dwa rodzaje
treœci s¹ semantycznie niezale¿ne, interpretacje zachowañ ludzkich w katego-
riach sprawczych i wspólnotowych czêsto wykorzystuje siê w sposób alternatyw-
ny (Wojciszke, Bary³a 2006, s. 13). M. Kofta (1985), nawi¹zuj¹c do teorii F. Heidera
(1958), do podstawowych funkcji procesu postrzegania innych ludzi, zalicza umo-
¿liwienie:
– rozumienia otaczaj¹cej rzeczywistoœci,
– formowania przewidywañ co do przysz³ych zachowañ obiektów poznania

(Soroka-Fedorczuk 2007, s. 18).
W psychologii spo³ecznej odnajdujemy teorie, które przekonuj¹, ¿e u pod-

staw postrzegania innych ludzi i samych siebie le¿¹ dwa g³ówne wymiary, które
s¹ najczêœciej aktywizowane i u¿ywane oraz wywieraj¹ zdecydowanie najsilniej-
szy wp³yw na oceny i zachowania spo³eczne (Fiske, Cuddy, Glick 2007 s. 77–83,
cyt. za: Wojciszke, Szlendak 2010, s. 57). Pierwszy z nich to wspólnotowoœæ, a dru-
gi to sprawczoœæ. Niektórzy wskazuj¹ równie¿ na ich skrajne postacie zwi¹zane
tzw. niepohamowaniem (Helgeson 2003, s. 367–394). Dok³adny opis wraz z ich
charakterystyk¹ zawiera tabela 1.

W literaturze przedmiotu mo¿na równie¿ znaleŸæ zastêpczy opis wspólnoto-
woœci – nazywany moralnoœci¹ (Wojciszke 2005a,b). Zwi¹zki pomiêdzy wymie-
nionymi wymiarami mo¿na rozpatrywaæ na poziomie:
– semantycznym,
– postrzegania pojedynczych aktów zachowania
– osób,

Wymiary spostrzegania spo³ecznego przysz³ych nauczycieli i wychowawców... 11



– podejmowania skutecznych dzia³añ wobec tych obiektów,
– postrzegania grup spo³ecznych.

Na ka¿dym z tych poziomów poszczególne zwi¹zki przedstawiaj¹ siê
odmiennie (Wojciszke 2009, s. 51).

Tabela 1. Charakterystyka wspólnotowoœci i sprawczoœci

Umiarkowane wymiary postrzegania spo³ecznego wywieraj¹cego wp³yw
na oceny i zachowania spo³eczne

Wspólnotowoœæ
(wymiar ciep³a)

Sprawczoœæ
(kompetencja)

Treœci Zwi¹zane ze spo³ecznym i moralnym
funkcjonowaniem cz³owieka i to czy jego
dzia³ania przynosz¹ zyski, czy straty

Zwi¹zane ze sprawnoœci¹ i skutecznoœci¹
w realizacji celów jednostki i to czy dzia-
³ania przynosz¹ jemu samego korzyœci

Obiekt
koncentracji

Na innych ludziach i w³asnych z nimi
relacjach

Na w³asnym „ja” i sobie jako realizato-
rze celów

Cz³owiek Ka¿dy jest cz³onkiem i uczestnikiem
relacji spo³ecznych (wspólnotowoœæ)

Ka¿dy jest realizatorem swoich celów

Krañcowe postacie wymiarów postrzegania spo³ecznego

Wspólnotowoœæ niepohamowana Sprawczoœæ niepohamowana

Obiekt
koncentracji

Silna koncentracja na innych ludziach,
prowadz¹ca do zanegowania w³asnej
sprawczoœci oraz zaprzestania w³asnych
celów

Silna koncentracja na sobie i w³asnych
celach, prowadz¹ca do zanegowania
relacji z innymi ludŸmi oraz ignorowa-
nia ich celów

Konsekwencje Niedomaganie siê wsparcia spo³ecznego
od bliskich, destruktywne zachowania
w bliskich zwi¹zkach, jak: nadopiekuñ-
czoœæ, inwazyjne bo nadmierne wkra-
czanie w ¿ycie partnera czy nadmierna
kontrola partnera

Negatywny stosunek do ludzi, czêste
konflikty, destrukcyjne zachowania
o charakterze dominacji, zemsty, zimne-
go traktowania innych, opór przed
poszukiwaniem wsparcia i brak takich
umiejêtnoœci spo³ecznych, jak: dawanie
wsparcia innym, zwierzanie siê i okazy-
wanie emocji

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie [Wojciszke 2009].

Rozró¿nienie dwóch wymiarów, jak i teza o dominacji wspólnotowoœci (mo-
ralnoœci) w reagowaniu na innych pozwala opisaæ i przewidzieæ wiele zjawisk
z zakresu selekcjonowania informacji o innym cz³owieku, interpretacji jego za-
chowañ, kszta³towaniu siê ocen globalnych i postaw, a tak¿e doœwiadczeniu emocji
zwi¹zanych z wynikami innych ludzi (Wojciszke 2009, s. 51). Zatem wykorzysta-
nie powy¿szych twierdzeñ w diagnozowaniu poziomu sprawczoœci i wspólnoto-
woœci u przysz³ych nauczycieli-wychowawców uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ pozwol¹ na wprowadzenie dodatkowych treœci do zajêæ przygoto-
wuj¹cych czy raczej uwra¿liwiaj¹cych s³uchaczy na sytuacje trudne, pojawiaj¹ce
siê w kontakcie z rodzicami ucznia niepe³nosprawnego. Pozwoli równie¿ odpo-
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wiedzieæ na pytanie, jakie orientacje osobowoœciowe przewa¿aj¹ u przysz³ych na-
uczycieli, a tak¿e przewidzieæ ich zachowania w codziennych sytuacjach eduka-
cyjnych ze szczególnym uwzglêdnieniem tych zwi¹zanych ze wzajemn¹
wspó³prac¹ z rodzicami dzieci niepe³nosprawnych.

Sprawczoœæ i wspólnotowoœæ przysz³ych nauczycieli wychowawców
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

G³ównym celem przeprowadzonych badañ by³a ocena przysz³ych nauczycie-
li pod k¹tem podstawowych wymiarów postrzegania œwiata, tj. sprawczoœci
i wspólnotowoœci.

Badania przeprowadzono wœród 44 (42 kobiety i 2 mê¿czyzn) s³uchaczy stu-
diów podyplomowych z zakresu oligofrenopedagogiki. Przeprowadzono je z za-
stosowaniem dwóch kwestionariuszy autorstwa B. Wojciszke. Pierwszy to Skala
Orientacji Sprawczej i Wspólnotowej, druga dotyczy Niepohamowanej Orienta-
cji Sprawczej i Wspólnotowej. Wynikiem ka¿dej ze skal s¹ dwie œrednie dotycz¹ce
sprawczoœci lub wspólnotowoœci oraz ich skrajnych postaci. W przypadku tej dru-
giej, s³uchaczy poproszono o wype³nienie skal w odniesieniu do rodziców dzieci
niepe³nosprawnych.

Poni¿ej przedstawiono dwa wykresy 1 i 2 ukazuj¹ce roz³o¿enie wyników oraz
ich œrednie roz³o¿enie w postaci liniowej zarówno w odniesieniu do sprawczoœci,
jak i moralnoœci.
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W przypadku analizy sprawczoœci mo¿na zauwa¿yæ zdecydowanie wiêksze
roz³o¿enie uzyskanych wyników ni¿ w przypadku moralnoœci. Dwa skrajne wy-
niki to œrednie wynosz¹ce 1,9 i 3,2. Odwo³uj¹c siê do charakterystyki zawartej
w tabeli 1 oraz autora Skali, mo¿na stwierdziæ na podstawie danych zawartych na
wykresie 1, ¿e przebadani s³uchacze studiów podyplomowych z zakresu oligo-
frenopedagogiki nale¿¹ do ludzi, którzy zadaniowo reaguj¹ na stres i wiêkszoœæ
nie powinni mieæ sk³onnoœci do lêku i depresji. W sytuacji konfliktu prawdopodob-
nie nie bêd¹ koncentrowaæ siê tylko i wy³¹cznie na swoich celach, ale – co wa¿ne –
nie bêd¹ z nich rezygnowaæ. Wydaje siê, ¿e daje to solidn¹ podstawê do wzaje-
mnej aczkolwiek trudnej wspó³pracy na linii terapeuta-rodzic, polegaj¹cej na
wzajemnym poszanowaniu wszystkich stron. Nale¿y pamiêtaæ, ¿e cele edukacyj-
ne rodziców dzieci niepe³nosprawnych mog¹ odbiegaæ od tych, które w opinii
ucz¹cych je specjalistów by³yby najistotniejsze dla rozwoju ich uczniów.
Przyk³adem mo¿e byæ strefa najbli¿szego rozwoju dziecka wyznaczaj¹ca poszcze-
gólne etapy pracy. Dla przeciêtnego rodzica, nieposiadaj¹cego przygotowania
pedagogicznego stawiane cele mog¹ okazaæ siê zbyt ma³o „efektywne”. Czêsto
wrêcz nie zauwa¿aj¹ albo nie rozumiej¹ poszczególnych etapów prowadzonych
dzia³añ. Umiejêtnoœci kompromisu pokazywania drogi edukacyjnej ucznia nie-
pe³nosprawnego z uwzglêdnieniem celów stawianych przez rodziców mo¿e staæ
siê punktem wyjœcia dla ustalenia wspólnego d³ugoterminowego planu oddzia-
³ywania.

Inaczej przedstawiaj¹ siê dane dotycz¹ce niepohamowanej sprawczoœci, któ-
ra rozumiana jest jako przesadna koncentracja na w³asnych celach ze szkod¹ dla
interesów innych ludzi i w³asnych z nimi relacji. Jak pisze Wojcieszke (2009, s. 182),
jest ciemn¹ stron¹ dobroczynnej sprawczoœci i Ÿród³em problemów. Uzyskane
wyniki wskazuj¹ na wystêpowanie u niektórych s³uchaczy oligofrenopedagogiki
skrajnych postaci sprawczoœci, chocia¿ ogólna œrednia sprawczoœci niepohamo-
wanej wynosi 3,3 i nie nale¿y do zbyt wysokich. Zatem mog¹ zdarzyæ siê sytuacje,
w których przyszli nauczyciele uczniów niepe³nosprawnych bêd¹ doprowadzali
bezkompromisowo do realizacji w³asnego planu dzia³ania, a w sytuacjach konflik-
towych ich umiejêtnoœæ dostosowania i wspó³pracy bêdzie niewielka. Niesie to za
sob¹ niebezpieczeñstwo braku nawi¹zania wspólnego dialogu z rodzicem. Nale-
¿y jednak uwzglêdniæ, ¿e wœród rodziców dzieci niepe³nosprawnych zdarzaj¹ sie
postawy odrzucaj¹ce ich niepe³nosprawne dziecko. Wydaje siê zatem, ¿e takie ce-
chy mog¹ staæ siê w tym przypadku pomocne, gdy¿ terapeuta bêdzie realizowa³
i skupia³ siê w trakcie swoich dzia³añ, typowo na celach edukacyjnych.

Dla praktyki pedagogicznej, szczególnie akademickiej, uzyskane wyniki
mog¹, a raczej powinny, staæ siê wskazówk¹ do wprowadzania na zajêciach treœci
ucz¹cych rozwi¹zywania konfliktów z uszanowaniem obu stron. Codzienna prak-
tyka pedagogiczna wskazuje, ¿e interesy rodziców i ucz¹cych ich dzieci nauczy-
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cieli zawsze bêd¹ siê wzajemnie œcieraæ. Warto jednak byæ œwiadomym w³asnych
cech i sposobów w³asnego reagowania, np. w sytuacjach trudnych.

Drugi wymiar postrzegania spo³ecznego – wspólnotowoœæ (moralnoœæ) rozu-
miany jest jako koncentracja na celach innych ludzi i na wspólnych z nimi rela-
cjach.

S³uchacze uzyskali równie wysokie wyniki (wykres 3). Œredni wynik ich
wspólnotowoœci wyniós³ 5,8. Najni¿szy wyniós³ 4,2 i co ciekawe, dotyczy³ tej sa-
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mej osoby, która w skali dotycz¹cej sprawczoœci zdoby³a najni¿szy wynik. Bior¹c
pod uwagê, ¿e wspólnotowoœæ sprzyja sumiennoœci, ugodowoœci, wspó³pracy
i kompromisowi, mo¿na stwierdziæ, ¿e s¹ to cechy sprzyjaj¹ce obopólnym stro-
nom interakcji spo³ecznych (w tym konkretnym przypadku rodziców-nauczycieli-
-wychowawców).

Ciekawie prezentuj¹ siê uzyskane dane dotycz¹ce skrajnej wspólnotowoœci
(wykres 4). Podobnie jak przy niepohamowanej sprawczoœci s¹ one mocno roz-
proszone – od najmniejszej œredniej wynosz¹cej 2,4 do najwiêkszej 6. Du¿a czêœæ
respondentów (17 osób) uzyska³a wynik równy lub wiêkszy od 5,0. Maj¹c na uwa-
dze, ¿e w trakcie wype³niania skali poproszono, aby wype³niaj¹cy j¹ s³uchacze
mieli na uwadze rodziców dzieci niepe³nosprawnych, uzyskany wynik wskazuje,
¿e niektórzy nauczyciele mog¹ mieæ problem z nadmiern¹ koncentracj¹ na celach
rodziców, z porzuceniem lub ignorowaniem tych w³asnych wyznaczanych w toku
edukacji dzieci niepe³nosprawnych.

Porównuj¹c je z danymi uzyskanymi w skali niepohamowanej sprawczoœci,
mo¿na zauwa¿yæ pewn¹ rozbie¿noœæ. Czêœæ osób uzyska³a wysokie wyniki za-
równo w skali niepohamowanej sprawczoœci, jak i wspólnotowoœci. Wydaje siê
byæ zasadne przeprowadzenie dodatkowych badañ dotycz¹cych np. korelacji
uzyskanych wyników z sytuacjami konfliktowymi z rodzicami dzieci niepe³no-
sprawnych oraz sposobami radzenia sobie z nimi. Takie wyniki pozwoli³yby na
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uzyskanie dodatkowych danych, które bêd¹ wskazywaæ na mo¿liwe zachowania
nauczycieli-wychowawców uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w sy-
tuacjach trudnych, do jakich niew¹tpliwie nale¿y wspó³praca z rodzicami dzieci
niepe³nosprawnych.

Konkluzje koñcowe

Wymiary sprawczoœci i wspólnotowoœci pojawiaj¹ siê na ka¿dym etapie post-
rzegania œwiata spo³ecznego, zaczynaj¹c od interpretacji pojedynczych zacho-
wañ osób, postaw interpersonalnych, a koñcz¹c na opisie poszczególnych grup
spo³ecznych czy zjawisk. Okreœlenie poziomu wymienionych wymiarów
u przysz³ych nauczycieli-wychowawców uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹ pozwoli z jednej strony na odpowiednie przygotowanie i uœwiadomienie
mog¹cych pojawiæ siê trudnoœci w spostrzeganiu okreœlonej rzeczywistoœci edu-
kacyjnej dziecka niepe³nosprawnego przez nich samych, a tak¿e przez rodziców,
z drugiej, na dostosowaniu odpowiednich treœci nauczania, kszta³c¹cych odpo-
wiednie kompetencje i umiejêtnoœci spo³eczne. Te ostatnie w myœl Krajowych
Ram Kwalifikacyjnych nale¿¹ do elementów edukacji akademickiej, które
w znacz¹cy sposób uzale¿niaj¹ jej efektywnoœæ. To w³aœnie zmiany zachodz¹ce
w kszta³ceniu przysz³ych pokoleñ jednoznacznie wskazuj¹, ¿e oprócz samej wie-
dzy do osi¹gniêcia sukcesu potrzebne s¹ równie¿ i inne umiejêtnoœci.
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Ocenianie w³¹czaj¹ce w praktyce edukacyjnej
jako szansa zaspokojenia zró¿nicowanych potrzeb
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Inclusive assessment as a chance to satisfy the diverse needs
of students with special education needs

The text is devoted to issues of including assessing and of its multilevel understanding. It is charac-
teristic of principles and methods used in including assessing as well as is discussing important
aims which it should serve, including individual possibilities and needs of the child with special
education needs. It is indicating the special place of assessing including into motivating the child
to effort up to the standards of individual possibilities, and hence being a success by them and
being a specific type of the award.

S³owa kluczowe: ocenianie w³¹czaj¹ce, zasady oceniania w³¹czaj¹cego, cele oceniania w³¹czaj¹cego,
metody oceniania w³¹czaj¹cego

Keywords: the inclusive assessment, the aims of inclusive assessment, the methods of inclusive
assessment

Wprowadzenie

Dziecko, rozpoczynaj¹c naukê szkoln¹, zaczyna interesowaæ siê wynikami
w³asnych dzia³añ, dlatego szczególne miejsce w przestrzeni edukacji zajmuje
i odgrywa system motywowania i oceniania. Dziecko rozumie, ¿e ocena odnosi
siê do wyników – rezultatów jego pracy, stanowi element porównywania siê z ró-
wieœnikami, poszerzania i pog³êbiania orientacji we w³asnych mo¿liwoœciach.
Dlatego w przestrzeni szkolnej ocena przede wszystkim powinna spe³niaæ walor
informacyjny o poczynionych postêpach dziecka i o tym, nad czym jeszcze nale¿y
popracowaæ, a z drugiej – motywuj¹cy do podejmowania wysi³ku i pokonywania
trudnoœci.



Uczeñ musi byæ pewien, ¿e w toku uczenia siê ma prawo do pope³niania
b³êdów, za które nie bêdzie karany z³¹ ocen¹; rzetelnej informacji o tym, co robi
dobrze a co Ÿle, i co powinien zmieniæ by by³o lepiej, a przede wszystkim dokona-
nia korekty w zakresie wiedzy, umiejêtnoœci oraz zachowañ.

Uwzglêdniaj¹c powy¿sze, na pierwszym miejscu nale¿y stawiaæ ucznia, a wy-
stawiaj¹c mu ocenê, uwzglêdniaæ:
– zachêcanie do samodzielnego wysi³ku, wspó³pracy oraz pokonywania trudnoœci,
– dostarczanie inspiracji do dalszych dzia³añ,
– zaspokajanie zainteresowañ i potrzeb, wyzwalanie aspiracji.

Ocena maj¹ca taki charakter bêdzie ocen¹ w³¹czaj¹c¹ – uwzglêdniaj¹c¹ wielo-
wymiarowoœæ i z³o¿onoœæ procesu kszta³cenia ka¿dego ucznia, a przede wszyst-
kim z problemami w uczeniu siê (o ró¿nym pod³o¿u), podnosz¹c¹ efektywnoœæ
i skutecznoœæ procesu w³¹czania uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi w przestrzeñ szko³y ogólnodostêpnej.

Ocenianie w³¹czaj¹ce w szkole ogólnodostêpnej

Wa¿nym elementem edukacji uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi jest ocenianie, którego procedura wynika z ustawodawstwa (por. G³odkow-
ska 2010; Skibska 2011, 2012), jednak w placówkach w³¹czaj¹cych mo¿na j¹ rozpat-
rywaæ na kilku p³aszczyznach (schemat 1). W odniesieniu do edukacji w³¹czaj¹cej
powinna stanowiæ spójn¹ czêœæ systemu szkolnictwa ogólnodostêpnego i specjal-
nego.
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ocenianie w kontekœcie polityki oœwiatowej

ocenianie s³u¿¹ce okreœleniu specjalnych ptorzeb edukacyjnych

ocenianie wspomagaj¹ce proces uczenia siê

ocenianie s³u¿¹ce porównywaniu osi¹gniêæ

ocenianie s³u¿¹ce monitorowaniu standardów edukacyjnych

Schemat 1. P³aszczyzny rozumienia oceniania w placówkach w³¹czaj¹cych
�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie [Watkins 2007, s. 19–27].



W niektórych krajach (np. Austrii, Niemczech, W³oszech) obowi¹zuj¹ ujedno-
licone systemy oceniania, s³u¿¹ce porównywaniu wyników uczniów oraz moni-
torowaniu standardów kszta³cenia. Istniej¹ równie¿ procedury oceniania specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, s³u¿¹ce ukierunkowaniu dzia³añ na w³aœciwe
i efektywne wsparcie dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Taka
ocena ma na wzglêdzie dwa priorytetowe cele:
– diagnozê – rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyjnych;
– okreœlenie mocnych i s³abych stron ucznia, stanowi¹cych fundament for-

mu³owania Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego.
Posiadanie i ci¹g³e gromadzenie informacji na temat mocnych i s³abych stron

ucznia jest zwi¹zane z prawid³owym organizowaniem edukacji oraz procesu
terapeutycznego, z uwzglêdnieniem zaanga¿owania wielospecjalistycznego ze-
spo³u wspieraj¹cego jego rozwój.

Stosowanie w placówkach w³¹czaj¹cych oceniania bie¿¹cego jest bezpoœred-
nio zwi¹zane z realizacj¹ programu nauczania (Lechta 2010). Powinno byæ rów-
nie¿ skoncentrowane na informacjach niezbêdnych nauczycielowi dla dalszego
planowania procesu kszta³cenia oraz doboru optymalnych form i metod pracy,
s³u¿¹cych opanowaniu zamierzonych celów. Natomiast ocenianie ukierunkowa-
ne na porównywanie osi¹gniêæ uczniów s³u¿y zestawieniu obecnych osi¹gniêæ
z osi¹gniêciami wczeœniejszymi i udzieleniu odpowiedzi na pytanie – czy dziecko
czyni postêpy oraz jakie one s¹ w odniesieniu do grupy rówieœniczej. „Porówna-
nie informacji na temat wyników uzyskanych przez grupê uczniów pozwala
z jednej strony zobaczyæ postêp, jakiego dokonali poszczególni uczniowie, z dru-
giej zaœ mo¿e zostaæ u¿yte w szerszym procesie ewaluacji” (Watkins 2007, s. 25).
Ten rodzaj oceniania umo¿liwia równie¿ podejmowanie decyzji na temat kszta³tu
i przebiegu dalszej edukacji ucznia, ustalenie osi¹gniêæ i trudnoœci w zakresie ce-
lów programowych oraz modyfikacjê skal ocen, aby odpowiada³y one potrzebom
i mo¿liwoœciom uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Kolejne ujêcie oceniania odnosi siê do monitorowania ogólnych standardów
edukacyjnych i wynikaj¹cych z nich wyników nauczania, niezale¿nie od ich indy-
widualnych mo¿liwoœci, co ma podnieœæ poziom odpowiedzialnoœci szkó³ za sku-
tecznoœæ dzia³añ edukacyjnych, przez poddanie osi¹gniêæ uczniów monitorowa-
niu na poziomie egzaminów koñcowych lub zewnêtrznych. Takie postêpowanie
pozwala oceniæ, na ile uczeñ opanowa³ obowi¹zuj¹ce standardy nauczania.

Podsumowuj¹c powy¿sze, nale¿y zaznaczyæ, ¿e procedura oceniania w przy-
padku kszta³cenia uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi – zawsze
i na ka¿dym poziomie edukacji – powinna byæ uzupe³niona ocen¹ opisow¹, za-
wieraj¹c¹ informacje o przebiegu edukacji ucznia, w tym o zakresie opanowanej
wiedzy i nabytych umiejêtnoœci, a tak¿e pojawiaj¹cych siê trudnoœciach, bowiem
tylko taka forma oceny pozwoli na podejmowanie m¹drych i wi¹¿¹cych decyzji
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odnosz¹cych siê do przysz³oœci edukacyjnej dziecka ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Szczególne miejsce w procesie nauczania – uczenia siê ma wstêpne rozpozna-
nie specjalnych potrzeb edukacyjnych, którego nadrzêdnym celem jest okreœlenie
mo¿liwoœci psychofizycznych dziecka oraz jego potrzeb rozwojowych (Jarosz
2006; Oleñczuk-Pawlak 2006). „Oznacza to w istocie porzucenie medycznego mo-
delu diagnozy SPE, który koncentruje siê na brakach, na rzecz modelu edukacyj-
nego, opartego na potrzebach procesu nauczania, w którym na „zwyk³ym” na-
uczycielu w ogólnodostêpnej klasie spoczywa wiêksza odpowiedzialnoœæ za
wstêpne, a nastêpnie bie¿¹ce ocenianie ucznia” (Watkins 2007, s. 36). Wstêpn¹
ocenê specjalnych potrzeb edukacyjnych powinny przeprowadzaæ osoby bezpo-
œrednio pracuj¹ce z dzieckiem – nauczyciele, jego rodzice/prawni opiekunowie
oraz specjaliœci. Nauczyciel powinien byæ spostrzegany i traktowany jako ekspert
w dziedzinie edukacji, rodzice jako eksperci z doœwiadczeniem praktycznym,
a uczniowie to najwa¿niejsi partnerzy w procesie oceniania potrzeb edukacyj-
nych. Wszyscy na ka¿dym etapie oceniania maj¹ wnosiæ informacje (Watkins
2007), bêd¹ce fundamentem podejmowanych wszelkich dzia³añ edukacyjno-
-terapeutyczno-wychowawczych.

W wiêkszoœci krajów odchodzi siê od diagnozy na rzecz dostarczenia wskazó-
wek maj¹cych znaczenie w procesie nauczania. W Polsce jest to proces dwutoro-
wy (schemat 2) uwarunkowany rozpoznaniem – wielospecjalistyczn¹ ocen¹ po-
ziomu funkcjonowania dziecka lub rozpoznaniem indywidualnych potrzeb
ucznia. Dwutorowoœæ, o której tu mowa, uwarunkowana jest wydanym przez po-
radniê psychologiczno-pedagogiczn¹ dokumentem, który niejako narzuca na
placówkê okreœlony sposób postêpowania, maj¹cy na celu proceduralnoœæ
dzia³añ zmierzaj¹cych do dookreœlenia mocnych stron dziecka, z uwzglêdnie-
niem jego zainteresowañ oraz mo¿liwoœci rozwojowych, stanowi¹cych funda-
ment podejmowanych dzia³añ edukacyjnych.

Ocenianie w³¹czaj¹ce to sposób oceniania stosowany w placówkach ogól-
nodostêpnych, którego priorytetem jest ukierunkowanie na mo¿liwie najlepsze
wspomaganie procesu uczenia siê wszystkich uczniów. Nadrzêdnym celem tego
rodzaju oceniania jest dostosowanie wszystkich stosowanych procedur wspiera-
niu i wzmacnianiu skutecznoœci procesu w³¹czania oraz przyczyniania siê do
uczestnictwa w edukacji ogólnodostêpnej wszystkich dzieci zagro¿onych wyklu-
czeniem (Watkins 2007, s. 52). Jednak, aby ten rodzaj oceniania móg³ byæ realizo-
wany w placówce ogólnodostêpnej, konieczne jest spe³nienie okreœlonych wa-
runków, wœród których szczególne miejsce zajmuj¹: zasady i cele oceniania
w³¹czaj¹cego oraz metody wykorzystywane w ocenianiu w³¹czaj¹cym.

22 Joanna Skibska



Jedn¹ z wa¿niejszych zasad (schemat 3) oceniania w³¹czaj¹cego jest wspieranie
uczenia siê wszystkich uczniów, którzy maj¹ tak¿e byæ pe³noprawnymi uczest-
nikami procesu oceniania. Wœród wymienionych zasad na podkreœlenie zas³ugu-
je równie¿ uznanie indywidualnych potrzeb dziecka oraz mo¿liwoœci i umiejêt-
noœci „wejœciowych”, które warunkuj¹ dalsze osi¹gniêcia i decyduj¹ o indy-
widualnym rozwoju. Posiadanie takiej œwiadomoœci przez grupê, ale tak¿e dziec-
ko pozwala na dokonywanie p³ynnego i niezak³óconego oceniania oraz nie po-
równywania indywidualnych osi¹gniêæ poszczególnych uczniów miêdzy sob¹,
co z kolei wp³ywa na unikanie negatywnej rywalizacji.
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oraz wymagañ edukacyjnych

dostosowanie wymagañ edukacyjnych

Schemat 2. Drogi rozpoznawania mocnych stron dziecka
�ród³o: Opracowanie w³asne.



Z powy¿szego ujêcia wyp³ywaj¹ cele oceniania w³¹czaj¹cego (schemat 4) –
doskonalenie i wspieranie procesu uczenia siê – nauczania, a tym samym mobili-
zowanie dziecka do pracy oraz pokonywania ró¿norodnych trudnoœci. Natomiast
w odniesieniu do nauczyciela nale¿y podkreœliæ umo¿liwianie mu wgl¹du w efekty
podejmowanych dzia³añ edukacyjno-terapeutycznych, a tym samym ich modyfi-
kacjê. A co za tym idzie, „ocenianie w³¹czaj¹ce mo¿e sk³adaæ siê z szeregu proce-
dur, które s³u¿¹ tak¿e innym celom, poza wymaganiem procesu nauczania –
uczenia siê; cele te mog¹ byæ zwi¹zane z ocenianiem sumuj¹cym, wstêpnym roz-
poznaniem SPE, lub monitorowaniem standardów edukacyjnych; wszystkie po-
winny przek³adaæ siê na proces uczenia siê, musz¹ te¿ byæ dopasowane do zada-
nia, czyli nale¿y je stosowaæ jedynie do celów, do jakich zosta³y stworzone”
(Watkins 2007, s. 53).

W pracy osób zaanga¿owanych i uczestnicz¹cych w ocenianiu w³¹czaj¹cym
powinny zostaæ wykorzystane metody gromadzenia informacji na temat ró¿nych
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zapobieganie izolacji dziecka
poprzez wspeiranie procesu

w³¹czania i jego funkcjonowania
w placówce ogólnodostêpnej

Schemat 3. Zasady wykorzystywane w ocenianiu w³¹czaj¹cym
�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie [Watkins (red.) 2007, s. 52].
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Schemat 4. Cele oceniania w³¹czaj¹cego
�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie [Watkins (red.) 2007, s. 52–53].



p³aszczyzn oceniania (schemat 5). W ca³ym zestawie metod do najistotniejszych
nale¿¹ te, które odnosz¹ siê bezpoœrednio do dziecka. Mo¿emy je zaliczyæ do
pierwszej grupy metod dokumentuj¹cych osi¹gniêcia i postêpy czynione przez
dziecko w zakresie edukacji, wychowania i terapii, ale jednoczeœnie wskazuj¹ce
braki oraz przestrzenie i dzia³ania, które wymagaj¹ korekty i wspomagania.
W drugiej znalaz³y siê metody s³u¿¹ce pozyskiwaniu informacji na temat procesu
kszta³cenia i uczenia siê; ostatnia grupa metod to te, które umo¿liwiaj¹ poznanie
czynników œrodowiskowych warunkuj¹cych procesy zwi¹zane z kszta³ceniem
i wychowaniem ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym maj¹cych
znaczenie w procesie w³¹czania.

Charakterystyczn¹ cech¹ wszystkich metod jest gromadzenie informacji o pro-
cesie kszta³cenia dziecka oraz „wartoœci dodanej” postêpów w nauce i jego rozwo-
ju, a tak¿e ich osadzenie w kontekœcie œrodowiskowych uwarunkowañ decy-
duj¹cych o przebiegu uczenia siê (Watkins 2007).

Przedstawione powy¿ej zasady, cele i metody oceniania w³¹czaj¹cego uka-
zuj¹ z³o¿onoœæ procedur i dzia³añ zwi¹zanych z takim sposobem oceniania i wy-
nikaj¹cych z tego trudnoœci, które musi pokonywaæ placówka oraz osoby pra-
cuj¹ce z dzieckiem. Jednak szukaj¹c rozwi¹zañ – nabywamy doœwiadczenia
i doceniamy to co osi¹gnêliœmy, poniewa¿ to co wymaga wysi³ku i to czego siê
obawiamy, ma najwiêksz¹ – szczególn¹ wartoœæ, wynikaj¹c¹ z podmiotowego trak-
towania ka¿dego dziecka.
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Schemat 5. Metody oceniania w³¹czaj¹cego
�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie [Watkins (red.) 2007, s. 53].



Ocena w³¹czaj¹ca a motywowanie uczniów z indywidualnymi
potrzebami edukacyjnymi

Zdolnoœæ anga¿owania siê dziecka w podejmowane lub wykonywane dzia³anie
w znacznej mierze jest uwarunkowane poziomem pobudzenia emocjonalnego,
okreœlanego jako „chwilowy stan organizmu, charakteryzuj¹cy siê energetyzacj¹
somatyczn¹ i zmianami œwiadomoœci”, powoduj¹cy zwiêkszenie aktywnoœci mózgu,
sprzyjaj¹ce sprawniejszemu przetwarzaniu informacji (£ukaszewski, Doliñski
2000, s. 441–442). Wszystko bierze siê z g³owy, poniewa¿ nasze poznanie wynika
z mechanizmów motywacyjnych opartych na ciekawoœci poznawczej, oczekiwa-
niach i aspiracjach (£ukaszewski, Doliñski 2000).

Wœród szczególnych czynników motywuj¹cych dziecko do poznania i aktyw-
noœci w³asnej jest ciekawoœæ stanowi¹ca motywator wiedzy, wynikaj¹cy z jej za-
spokojenia. Oznacza to, ¿e „ciekawoœæ i uruchamiane przez ni¹ d¹¿enia nierzad-
ko bywaj¹ silniejszym motywem dzia³ania ni¿ inne, zdawa³oby siê, bardziej
podstawowe potrzeby” (£ukaszewski, Doliñski 2000, s. 446). Szczególnie wa¿nym
okazuje siê wiêc uwzglêdnianie w ocenianiu w³¹czaj¹cym pobudzania dziecka
i podtrzymywanie zaanga¿owania w podejmowanie wysi³ku w zdobywanie wie-
dzy i umiejêtnoœci. W zwi¹zku z tym nauczyciel, stosuj¹c ocenianie w³¹czaj¹ce,
powinien pamiêtaæ o poni¿szych zasadach:
– oceniam ucznia – uwzglêdniam diagnozê jego indywidualnych mo¿liwoœci;
– oceniam ucznia – uwzglêdniam jego mocne strony;
– oceniam ucznia – informujê go o tym, co ju¿ umie a nad czym musi jeszcze po-

pracowaæ;
– oceniam ucznia – uwzglêdniam jego zaanga¿owanie, samodzielnoœæ oraz

w³o¿ony wysi³ek;
– oceniam ucznia – motywujê go do dalszej pracy;
– oceniam ucznia – rozbudzam jego intelektualn¹ ciekawoœæ;
– oceniam ucznia – wskazujê drogi nabywania wiedzy i umiejêtnoœci;
– oceniam ucznia – podnoszê jego poczucie wartoœci;
– oceniam ucznia – traktujê go jako podmiot procesu nauczania i uczenia siê;
– oceniam ucznia – uwzglêdniam jego rozwój oraz pe³nienie przysz³ych ról

spo³ecznych.
Ocenianie w³¹czaj¹ce to pod¹¿anie za dzieckiem ze specjalnymi, indywidual-

nymi potrzebami edukacyjnymi – uwzglêdniaj¹ce jego potrzeby, ustawiczny roz-
wój oraz zmiany wynikaj¹ce z jego funkcjonowania w ró¿nych zakresach eduka-
cyjno-wychowawczych i terapeutycznych. Dlatego „jeœli nie pojawi¹ siê dodatko-
we okolicznoœci utrudniaj¹ce rozwój, zmiany powinny zmierzaæ ku coraz wy-
¿szym wymaganiom, coraz wiêkszej samodzielnoœci ucznia” (Chrzanowska 2010,
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s. 33). Bowiem tylko wtedy ocenianie w³¹czaj¹ce bêdzie wartoœci¹, gdy dla ucznia
stanie siê swoistym rodzajem wzmocnienia – nagrod¹ za wysi³ek i podejmowane
dzia³ania ukierunkowane na rozwój. Taki rodzaj oceniania – rozumiany jako po-
zytywny komunikat – informacja o poziomie wykonania zadania, bêdzie korzyst-
nie wp³ywaæ na motywacjê wewnêtrzn¹ dziecka do podejmowania dalszych
wysi³ków oraz pokonywania trudnoœci. Zatem „wysoka motywacja osi¹gniêæ ma
(…) korzenie emocjonalne, poniewa¿ dzieci ucz¹ siê kojarzyæ osi¹gniêcia z emo-
cjami pozytywnymi. Mo¿na równie¿ dostrzec tutaj korzenie poznawcze, kiedy
dzieci ucz¹c siê przypisywaæ sukces w³asnym zdolnoœciom i wysi³kom, maj¹ wo-
bec siebie coraz wiêksze oczekiwania” (Myers 2003, s. 471). Oceniaj¹c rozbudzamy
samodzielnoœæ, zainteresowania, emocjonalnoœæ, wskazujemy drogi dochodzenia
do wiedzy i umiejêtnoœci, drogi poznania i doœwiadczania, poniewa¿ takie podej-
œcie do oceny pozwoli dziecku anga¿owaæ siê w to co robi i podejmowaæ wysi³ek
pokonywania trudnoœci oraz zdobywania kolejnych szczebli edukacji.

Konkluzja

Ocenianie w³¹czaj¹ce to szereg dzia³añ maj¹cych na uwadze ka¿dego ucznia
i s³u¿¹ce wspieraniu jego rozwoju oraz uczenia siê we w³asnym tempie. Stanowi
jeden z wa¿niejszych celów edukacji w³¹czaj¹cej, jednak aby mog³o zaistnieæ
w rzeczywistoœci szko³y ogólnodostêpnej, musi zostaæ wpisane w system edukacji
oraz politykê Ministerstwa Edukacji Narodowej, co znajdzie odzwierciedlenie
w dzia³aniach prowadzonych przez szko³ê, w której ucz¹ siê dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi oraz pracuj¹cych w niej nauczycieli. Najwa¿niejsze
jednak jest zrozumienie problematyki i znaczenia oceniania w³¹czaj¹cego, a prze-
de wszystkim pokonywania granic, które s¹ w nas.

Stosowanie tego rodzaju oceniania w praktyce szkolnej przyczyni siê do
modyfikowania dzia³añ, prawid³owego planowania kszta³cenia, dostosowywa-
nia przestrzeni oraz wymagañ edukacyjnych do indywidualnych mo¿liwoœci
dziecka. Korzystanie z oceniania w³¹czaj¹cego pozwoli w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym uwzglêdniaæ mocne strony i potrzeby ucznia oraz szanowaæ
jego indywidualnoœæ, informowaæ dziecko o jego postêpach, stopniu samodziel-
noœci i zaanga¿owaniu, wskazywaæ drogi pokonywania trudnoœci oraz d¹¿enia
do celu. Bêdzie stanowiæ swoisty rodzaj pomocy ka¿demu dziecku, by mog³o ro-
biæ zwyk³e rzeczy i osi¹gaæ cele tak jak jego rówieœnicy, a pora¿ki traktowaæ jako
element drogi do osi¹gania sukcesu.
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Terapeutyczno-wychowawcza rola lektury szkolnej,
czyli o roli jêzyka w edukacji dzieci z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ (i nie tylko)

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.

S³owa kluczowe: kluczowe: niepe³nosprawnoœæ intelektualna, umiejêtnoœci jêzykowe, edukacja
specjalna, czytanie

Keywords: intellectual disability, language abilities, special education, reading

Wprowadzenie

O roli komunikacji we wspó³czesnym œwiecie nie trzeba nikogo przekony-
waæ. Znajomoœæ procesów komunikowania siê ludzi ma istotne znaczenie dla ro-



zumienia mechanizmów zachowañ cz³owieka oraz kszta³towania i projektowania
przebiegu interakcji miêdzy ludŸmi. Za najbardziej skuteczny sposób porozumie-
wania uznawany jest jêzyk rozumiany, jako ukszta³towany spo³ecznie zespó³
symboli, u¿ywanych w procesie komunikowania siê zgodnie z obiektywnymi
regu³ami budowania wypowiedzi jêzykowych. Oczywiœcie gesty i mimika sprzy-
jaj¹ komunikacji, niemniej jednak s¹ one tylko œrodkami, które u³atwiaj¹ komuni-
kacjê. Wynika to choæby z funkcji jêzyka, gdzie w jego spo³ecznym wymiarze
s³u¿y on do koordynacji aktywnoœci cz³onków danej grupy. Przez psychologicz-
ny aspekt jêzyk pozwala na organizacjê wy¿szych form ¿ycia umys³owego,
a w sensie regulacyjnym odnosi siê do kontrolowania zachowania innych poprzez
wykorzystanie œrodków jêzykowych (Nêcki 1996, s. 60). Jêzyk jest zatem bardzo
wa¿nym instrumentem w procesie kszta³towania cz³owieka, a szczególnie w pro-
cesie jego wychowania. W dzieciêcym œwiecie wartoœæ literatury jest nieoceniona.
Szko³a, nauczyciele realizuj¹c cele dydaktyczno-wychowawcze przez pracê
z tekstem literackim pomagaj¹ dzieciom zrozumieæ rzeczywistoœæ, niepojêty
œwiat doros³ych i skomplikowany œwiat relacji. Jêzyk literatury pozwala dzieciom
zag³êbiæ siê w œwiat w³asnych marzeñ i wyobraŸni, gdzie wszystko staje siê mo¿li-
we i lepsze.

Relacja pomiêdzy wychowaniem a czytelnictwem

Wychowanie jest wobec innych pojêæ w pedagogice pojêciem nadrzêdnym.
Na przestrzeni dziejów by³o ró¿nie definiowane, zawsze jednak pozostawa³o to
w zwi¹zku ze zdobyczami kultury, jak równie¿ z samym postrzeganiem osoby
dziecka. Wspó³czeœnie definiuje siê je m.in. „jako swoisty typ wzajemnych od-
dzia³ywañ” (Œliwerski 2007, s. 31), gdzie osoba jest zarówno podmiotem, jak
i przedmiotem tych¿e. Jej proces akomodacji polega na permanentnym przystoso-
wywaniu siê zarówno do zastanych, jak i zmieniaj¹cych siê warunków rzeczywis-
toœci (Tchorzewski 2009, s. 320). Aproksymacja jednostki w procesie wychowania
stawia j¹ w dynamicznej relacji miêdzypodmiotowej, która pozwala jednostce
odkryæ jej w³asne cele i wartoœci, a tak¿e wyposa¿yæ j¹ w wiedzê o powinnoœciach
niezbêdnych do funkcjonowania w okreœlonej spo³ecznoœci. Wychowanie jest za-
tem okreœlane przez relacyjny charakter oraz aktywnoœæ wychowanka. D¹¿¹c do
osi¹gniêcia autonomii i do pe³nego rozwoju w³asnego cz³owieczeñstwa, wycho-
wanek formuj¹c w³asn¹ osobowoœæ, jest zdolny do samowychowania. Miejscem
w sposób szczególny, przez swoje cele i zadania, powo³anym do realizacji zadañ
wychowania jest szko³a. Wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym, emo-
cjonalnym, spo³ecznym i fizycznym to zadania wiod¹ce, ale wa¿ne jest równie¿
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to, aby dziecko w miarê swoich mo¿liwoœci by³o przygotowane do ¿ycia w zgo-
dzie z samym sob¹, ludŸmi i przyrod¹, aby mog³o nabywaæ wiedzê i umiejêtnoœci
potrzebne do rozumienia œwiata. Temu ma sprzyjaæ szkolny zestaw programów
nauczania, program wychowawczy i program profilaktyki dostosowany do pot-
rzeb rozwojowych uczniów. Nie mo¿e siê to w pe³ni zrealizowaæ bez wyposa¿e-
nia dziecka w umiejêtnoœæ czytania i pisania niezbêdnych przy rozwi¹zywaniu
problemów w ¿yciowych i szkolnych sytuacjach dziecka.

Termin czytelnictwo pozostaje w zwi¹zku ze spo³ecznym i psychicznym pro-
cesem kontaktów czytelnika z ksi¹¿k¹ czy czasopismem. W ujêciu spo³ecznym ma
tu znaczenie ogólny dostêp do lektury, a w aspekcie psychologicznym s¹ to reali-
zowane cele wynikaj¹ce z nastawienia do lektury, zaciekawienia, zainteresowania ,
zami³owania do czytania, rozumienia treœci lektury i jej subiektywno-obiektyw-
nym odzwierciedleniem Czytelnictwo jest wiêc zjawiskiem makrospo³ecznym
wyra¿aj¹cym siê stosunkiem ludzi do tekstów pisanych. Czytelnicza interpretacja
dzie³a „to proces rozumienia, porz¹dkowania, scalania i dookreœlania dzie³a
w czytelniczej œwiadomoœci, przebiegaj¹cy w czterech wzajemnie dope³niaj¹cych
siê p³aszczyznach” (Goriszowski 1973 , s. 95). Pierwsza z nich odnosi siê do
uchwycenia postaci i odtworzenia uk³adu zdarzeñ. Kolejna pozwala na weryfika-
cjê doœwiadczeñ zdobytych podczas lektury innych dzie³. Trzecia i czwarta to
konfrontacja œwiata przedstawionego w dziele z rzeczywistymi doœwiadczeniami
czytelnika, a tak¿e jego osobiste prze¿ycia, opinie i refleksje.

Nastêpstwem interpretacji dzie³a literackiego jest jego konkretyzacja, czyli
postaæ dzie³a uchwycona przez czytelnika i odtworzona w jego œwiadomoœci. Do-
tyczy ona przede wszystkim konfrontacji œwiatopogl¹du przekazu literackiego ze
œwiatopogl¹dem odbiorcy, satysfakcji, przyjemnego i wartoœciowego prze¿ycia,
wszechstronnego i twórczego wzbogacania œwiadomoœci oraz dos³ownej i logicz-
nej wiedzy o rzeczywistoœci odtwarzanej.

W zakresie wychowawczym literatura oddzia³uje na ideow¹ i moraln¹ œwia-
domoœæ odbiorcy. Rozbudza wyobraŸniê, kszta³ci wra¿liwoœci oraz umiejêtnoœci
wartoœciowania, postawy badawczo-twórcze, system orientacji, system wartoœci
oraz programy myœlenia i dzia³ania. Funkcja substytutywna literatury, zwana tak¿e
kompensacyjn¹, pozwala przez wykorzystanie dzie³ literackich na roz³adowanie
niepokojów i napiêæ. Substytucja i kompensacja odnosz¹ siê do zachowañ zastêp-
czych oraz do realizacji zastêpczych celów, gwarantuj¹cych poczucie bezpieczeñ-
stwa i akceptacji, „czêsto nastêpuje to przez zast¹pienie osób z otoczenia postacia-
mi literackimi, które ca³kowicie poddaj¹ siê woli odbiorcy – albo przez rozpozna-
nie w strukturze postaci literackich cech (rzekomo) w³asnej osobowoœci, dla
poprawy wyobra¿eñ o sobie” (Goriszowski 1973, s. 103) .

Realizacja zadañ podstawy programowej na poziomie edukacji wczesnoszko-
lnej zak³ada jej konsekwencje w postaci nabywania przez dziecko okreœlonych
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umiejêtnoœci. Spoœród wielu zwrócê uwagê na kilka. Przede wszystkim w toku
kszta³cenia dziecko powinno:
– poznaæ i zrozumieæ sens kodowania oraz dekodowania informacji,
– odczytywaæ uproszczone rysunki, piktogramy, znaki informacyjne i napisy,
– interesowaæ siê ksi¹¿k¹ i czytaniem,
– s³uchaæ w skupieniu czytanych utworów i w miarê swoich mo¿liwoœci czytaæ

lektury wskazane przez nauczyciela.
Chodzi nie tylko sprawnoœæ s³uchania i czytania, ale tak¿e o przygotowanie

dziecka do przejawiania postaw nacechowanych wartoœciami ujêtymi w podstawie
programowej. Poprzez analizê bohaterów baœni, opowiadañ, legend, komiksów
zachowanie dziecka powinny cechowaæ: prawdomównoœæ , odwaga w przeciw-
stawianiu siê k³amstwu i obmowie, poszanowanie cudzej w³asnoœci i potrzeba na-
prawienia wyrz¹dzonej krzywdy. Rola lektury szkolnej jest tu nie do przecenie-
nia. W rêkach dobrego wychowawcy ksi¹¿ka staje siê znakomitym narzêdziem
oddzia³ywania wychowawczego, a zarazem kszta³cenia, wzbogacaj¹c wiedzê
dziecka o otaczaj¹cym œwiecie. Nie wystarczy bowiem pozostawiæ dziecka sam na
sam z ksi¹¿k¹, nale¿y tak¿e pokazaæ mu wszystkie mo¿liwoœci, jakie przed nim
otwiera. I choæ Podstawa Programowa w doborze literatury pozostawia nauczy-
cielowi swobodê, to niezwykle wa¿nym jest, aby w jej kompletowaniu mieæ na
wzglêdzie nastêpuj¹ce cele:
– pobudzaæ zainteresowania uczniów sposobem postêpowania bohaterów, ich

cechami charakteru, tak aby kszta³towaæ u uczniów pewne wzory osobowe;
– wdra¿aæ ucznia do pog³êbionej analizy utworu, odszukiwania i rozumienia

przyczyn i skutków, jak i zwi¹zków i zale¿noœci miêdzy komponentami utworu;
– kszta³towaæ umiejêtnoœci lingwistyczne, poprzez umiejêtne wypowiadanie

siê, wzbogacanie s³ownictwa;
– pobudzaæ rozwój emocjonalny, poprzez odró¿nianie nastrojów, prze¿ywania

radoœci, czy grozy zawartej w treœci utworu;
– kszta³towaæ gust czytelniczy, czyli umiejêtnoœæ dowolnego, lecz przemyœlane-

go wyboru lektury do samodzielnej realizacji.
Dobór tekstu ma tu zatem kolosalne znaczenie. Bardzo jest wa¿ne, aby zawie-

ra³ on pewne wewnêtrzne kategorie niezbêdne w procesie kszta³cenia. Nale¿¹ do
nich:
– dydaktyzm – wdra¿anie przez tekst do kszta³towania w³aœciwych postaw

spo³ecznych;
– identyfikacja – zbli¿ony wiekiem bohater pozwala na uto¿samienie siê z nim,

przyjêcie jego wzorców zachowañ, jako w³asnych;
– komizm – zaspokajanie potrzeb psychicznych dzieciêcego odbiorcy, nastawio-

nego na fantazjowanie, œmiech i zabawê bez granic, kszta³towanie poczucie
humoru;
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– kategoria teleologiczna tekstu – nastawienie na konkretne cele (ukazanie dziec-
ku œwiata wartoœci oraz pojêæ takich jak dobro czy z³o, prawda i k³amstwo).
(D³ugosz, Orzech 1991, s. 31).
Realizacja lektury to nie tylko stworzenie sytuacji wychowawczej, by dziecko

mog³o w sposób osobisty j¹ prze¿yæ, ale tak¿e rozwój procesów poznawczych,
podnoszenie umiejêtnoœci i sprawnoœci szkolnych niezbêdnych do jak najlepsze-
go realizowania zadañ wynikaj¹cych z procesu kszta³cenia. Dokonuj¹c wyboru
lektury nale¿y uwzglêdniæ tak¿e jej walory artystyczne, wymagania programo-
we, zasadê ró¿norodnoœci tekstów oraz zainteresowania uczniów. To holistyczne
spojrzenie na dziecko wymusza na nauczycielu aby realizacja lektury by³a jak naj-
dalsza od przypadkowoœci, i by wrêcz charakteryzowa³y tê realizacjê konkretne
etapy:
– czytanie ksi¹¿ki (czytanie nauczyciela, czytanie pod kierunkiem nauczyciela

jednostkowe i zbiorowe, z podzia³em na role, czytanie samodzielne) – czytanie
z w³aœciwym tempem, intonacj¹, akcentem, zmian¹ si³y i tonu g³osu, pauzami
gramatycznymi i logicznymi daje przyk³ad w³aœciwej interpretacji lektury
i sprawia, ¿e dziecko prze¿ywa j¹ silniej;

– swobodne wypowiedzi na temat lektury – dzieci maj¹ okazjê, aby porównaæ
swoje wra¿enia, rozwijaæ twórczoœæ jêzykow¹, ukazaæ i uporz¹dkowaæ swoje
emocje zwi¹zane z przeczytan¹ ksi¹¿k¹;

– przyswojenie treœci – porz¹dkowanie wydarzeñ, opowiadanie treœci albo opis;
– omówienie wybranych zagadnieñ – charakterystyka g³ównych bohaterów,

pog³êbienie rozumienia treœci w celu wydobycia sensu moralnego i ustalenia
myœli przewodniej;

– analiza formy utworu – okreœlenie gatunku literackiego, formy wypowiedzi
oraz stylu i jêzyka utworu;

– ocena utworu – dzieci dokonuj¹ oceny lektury pod k¹tem tego, czego siê z niej
nauczy³y oraz jakie wartoœci z niej wynios³y (Grabowska 1989, s. 73).
Kolejnym istotnym elementem w procesie pracy z lektur¹ szkoln¹ dla jej

pe³nego poznania i prze¿ywania jest w³aœciwy dobór metod nauczania. Trudno
w tym miejscu poddaæ analizie wszystkie podzia³y i metody, istotne jest to, aby
nauczyciel planuj¹cy realizacjê treœci lektur szkolnych mia³ na uwadze ³¹czenie
ró¿nych grup metod. Dzieci najlepiej ucz¹ siê wielozmys³owo, przez prze¿ywa-
nie i doœwiadczanie, z tego powodu wyj¹tkowo znacz¹ce jest stosowanie metod
problemowych i aktywizuj¹cych, które bêd¹ jedynie wspomagane przez metody
podaj¹ce. Nie bez znaczenia s¹ tutaj tak¿e formy pracy z lektur¹. Czytanie i oma-
wianie utworów literackich w pracy z dzieæmi wymaga stosowania, oprócz ju¿
znanych i tradycyjnych form, równie¿ sposobów nowszych, atrakcyjniejszych,
wywo³uj¹cych zainteresowanie uczniów ksi¹¿k¹, umo¿liwiaj¹cych jej g³êbokie
intelektualne i emocjonalne prze¿ycie.
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Sposobów przekazywania treœci, jak i form ich opracowywania jest wiele, na-
le¿¹ do nich m.in.:
– czytanie nauczyciela – umo¿liwia dzieciom skoncentrowanie myœli na treœci

utworu i wzbudza u dziecka chêæ osobistego kontaktu z ksi¹¿k¹; opowiadanie
utworu z kolei wi¹¿e siê z twórczoœci¹ nauczyciela, je¿eli ten zrobi to ciekawie,
dynamicznie i intryguj¹co, to mo¿e mieæ pewnoœæ, ¿e dziecko, zaciekawione
treœci¹, chêtnie siêgnie po lekturê;

– ilustrowanie treœci lektury – (nie w celu wyrêczenia nauczyciela, lecz intere-
suj¹cej alternatywy dla czytania) przeŸroczami, filmem, p³yt¹, audycj¹ ra-
diow¹ i telewizyjn¹;

– improwizowanie tekstów lektury – polega na twórczym i swobodnym ope-
rowaniu s³owem, improwizacja pozwala na wyra¿enie w³asnych myœli i do-
œwiadczeñ, umo¿liwia rozwój wyobraŸni oraz p³ynnoœæ wyra¿ania siê;

– zabawy twórcze – realizacja ró¿norodnych pomys³ów przez dzieci inspirowa-
na tekstem lektury;

– inscenizacje na podstawie lektury – dzieci podejmuj¹ próby stworzenia scena-
riusza, obmyœlaj¹ dekoracje, rekwizyty; ta forma pozwala na pobudzenie wy-
obraŸni, g³êbsze zrozumienie treœci, daje du¿¹ mo¿liwoœæ ekspresji ruchowej;
w ramach inscenizacji mo¿na stworzyæ teatr lalek, teatrzyk chiñskich cieni,
¿ywy teatr (teatr samorodny), zabawê w audycjê radiow¹;

– opowiadania twórcze – ich walorem jest to, ¿e daj¹ uczniom ca³kowit¹ swobo-
dê w komponowaniu fabu³y, rozwijaniu akcji, ustalaniu wydarzeñ; jest to for-
ma, dziêki której uczeñ wyra¿a swoje w³asne têsknoty, pragnienia, niepokoje
i radoœci;

– tworzenie ksi¹¿eczek tematycznych – prowadzenie dzienniczków lektur,
urz¹dzanie k¹cika lektur daje mo¿liwoœæ poprzez w³asne teksty, rysunki dzieci
na poznanie procesu identyfikacji siê bohaterami;

– gry dydaktyczne zwi¹zane z lektur¹ – rebusy, wykreœlanki, zgadywanki, krzy-
¿ówki, odgadywanie autora i tytu³u na podstawie rysunku, domino lekturowe,
rozpoznawanie fragmentów ksi¹¿ki; ta forma pracy z lektur¹ daje nauczycielo-
wi du¿e mo¿liwoœci ewaluacyjne, na wielu polach mo¿e poznaæ wiedzê dziec-
ka jak i jego postawy (Lenartowska, Œwi¹tek 1987, s. 27–64).
Stosowanie wieloœci metod i form pracy z lektur¹ szkoln¹ ma jeden cel wpro-

wadzenie dziecka w wartoœciowy œwiat literatury. I choæ jest to œwiat autonomicz-
ny, zamkniêty, rz¹dz¹cy siê swoimi prawami to w zetkniêciu z wewnêtrznym
œwiatem dziecka tworzy niezwyk³y zwi¹zek. Zadaniem nauczyciela jest dostrzec
tê wewnêtrzn¹ relacjê i pokierowaæ ni¹ tak, aby przyczyni³a siê 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 prze³omie lat pojêcie terapii pedagogicznej by³o
w ró¿ny sposób definiowane, jednak za punkt wyjœcia przyjmuje siê definicjê
O. Lipkowskiego, który uwa¿a³, ¿e terapia pedagogiczna to wszelkie dzia³anie
pedagogiczne maj¹ce na celu likwidacjê lub ograniczenie zaburzeñ rozwojowych
oraz umo¿liwienie lub u³atwienie najkorzystniejszego rozwoju jednostkom z od-
chyleniami od normy. Inni autorzy w szerszym rozumieniu traktuj¹ terapiê jako
interakcjê wychowawcz¹, zmierzaj¹c¹ do spowodowania okreœlonych, pozytyw-
nych zmian w zakresie strefy poznawczej i emocjonalno motywacyjnej oraz
w strukturze wiedzy i umiejêtnoœci szkolnych dziecka (Czajkowska, Herda 1989,
s. 42). Ta interakcja jest mo¿liwa tylko wtedy, gdy organizacja terapii, a wiêc
za³o¿one dzia³ania koryguj¹ce bêd¹ zaplanowanymi sytuacjami wychowa-
wczo-terapeutycznymi realizowanymi na podstawie w³aœciwych dobranych me-
tod i œrodków pedagogicznych. Chodzi bowiem o to, by w trakcie pracy z dziec-
kiem wyzwoliæ w nim pozytywne zmiany w zakresie motywacji, usprawniania
zaburzonych procesów, korygowania zachowañ niepo¿¹danych, kompensowa-
nia braków. Zaœ wszystkie te dzia³ania maj¹ siê opieraæ na najmocniejszych stro-
nach dziecka. Terapia jest relacj¹ pomiêdzy nauczycielem terapeut¹ a dzieckiem.
Ma charakter sprzê¿enia zwrotnego. Nauczyciel wnosi wiedzê, umiejêtnoœci oraz
w³aœciwe predyspozycje psychiczne, dziecko zaœ bêd¹c jednoczeœnie przedmio-
tem (w³aœciwe dziecku zaburzenia rozwojowe bêd¹ce podstaw¹ terapii) i pod-
miotem (indywidualne mo¿liwoœci poznawcze i warunki rozwoju dziecka) od-
dzia³ywañ w³asn¹ aktywnoœci¹ modyfikuje swoje zachowanie, jaki i zachowania
oraz metody pracy terapeuty. Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko³ach i placówkach
(wesz³o w ¿ycie z dniem 1 lutego 2011 r.) wskazuje szko³ê jako miejsce wielokultu-
rowe i miêdzykulturowe, gdzie wielokulturowoœæ przejawia siê ró¿norodnoœci¹
œrodowisk, z których pochodz¹ uczniowie, a miêdzykulturowoœæ by³aby wypra-
cowan¹ interakcj¹ pomiêdzy wieloma to¿samoœciami (uczniami). Jest to zadanie
bardzo trudne. Wymaga szeroko pojêtych dzia³añ diagnostycznych, dobrego
przygotowania specjalistów i w³aœciwej, dobrze przeprowadzonej terapii. W te
zadania szko³y wpisuje siê praca z lektur¹ szkoln¹. Jej przemyœlany, œwiadomy
wybór przez nauczyciela móg³by staæ siê p³aszczyzn¹ spotkania, poznania, tole-
rancji i integracji.

Czy lektura szkolna mo¿e byæ elementem terapii? To pytanie skierowano do
oœmiorga nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, pracuj¹cych w szko³ach maso-
wych na terenie miasta Szczecin, w klasach których by³o w sumie czternaœcioro
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uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Uznano ten czynnik za istotny ze
wzglêdu na sam¹ osobê dziecka z niepe³nosprawnoœci¹, jak i wynikaj¹c¹ z tego
koniecznoœci¹ ró¿norodnoœci w realizacji lektury. Niepe³nosprawnoœæ intelektua-
lna nie jest przeszkod¹ do realizacji edukacji w systemie masowym, nie mniej jed-
nak nale¿y pamiêtaæ, ¿e charakteryzuje j¹ istotnie ni¿szy od przeciêtnego ogólny
poziom funkcjonowania intelektualnego, co przek³ada siê na obni¿enie sprawno-
œci w zakresie rozwoju procesów poznawczych, percepcyjnych i emocjonalnych.
Myœlenie dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ zawsze zwi¹zane jest
z konkretnymi sytuacjami, a obni¿ona ciekawoœæ, dociekliwoœæ powoduj¹ ograni-
czenia w myœleniu abstrakcyjnym (Klasyfikacja zaburzeñ…, 2000, s. 189–191).

Opisane wczeœniej formy pracy z lektur¹ daj¹ nauczycielowi bardzo szerokie
spektrum oddzia³ywañ – mo¿e on usprawniaæ to co zaburzone i wzmacniaæ sil-
niejsze strony dziecka. W stosunku do dzieci sprawnych oczekuje siê, ¿e lektura
zostanie przeczytana w ca³oœci, bowiem jak twierdz¹ badani, „dzieci czytaj¹ ca³¹
lekturê, poniewa¿ pozwala to dokonaæ ca³oœciowej analizy utworu, usprawnia
sam proces czytania, jak i czytanie ze zrozumieniem. Jeœli chodzi o dzieci z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ czêsto analizie poddaje siê fragmenty lektury,
jest to warunkowane umiejêtnoœci¹ czytania przez dziecko, jak i rozumienia czy-
tanego tekstu. Nauczyciele bardziej koncentruj¹ siê tutaj na technice czytania
i szczegó³owym rozumieniu czytanego tekstu ni¿ na ca³oœciowej obróbce lektury,
choæ uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ bior¹ udzia³ w globalnym
opracowaniu tekstu. Ró¿nica wystêpuje tak¿e w miejscu czytania lektury; czworo
nauczycieli preferuje samodzielne czytanie lektury w domu. Troje sk³ania siê do
czytania jej przez uczniów w czasie zajêæ, w jednym przypadku lektura jest czytana
na g³os przez nauczyciela. Czytanie lektury przez dziecko z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ odbywa siê najczêœciej w domu dziecka po wczeœniejszych konsul-
tacjach z rodzicami lub na zajêciach korekcyjno-kompensacyjnych z nauczycie-
lem. Badani nie wskazali udzia³u tych dzieci w procesie czytania z podzia³em na
role. Nieco korzystniej przedstawia siê proces udzia³u dzieci z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ w sposobie poznawania zdarzeñ opisanych w tekœcie. Badani
nauczyciele wskazali, ¿e dokonuj¹ wraz z dzieæmi wnikliwej analizy bohaterów,
ich zachowañ, wygl¹du, relacji z innymi postaciami. Szczegó³owo omawiaj¹ wy-
brane sytuacje, które mog¹ mieæ g³êboki aspekt wychowawczy. Poprzez procesy
analizy i syntezy, uogólniania, kojarzenia, oceniania d¹¿¹ do tworzenia pojêæ
i transformacji zdobytej wiedzy na rzeczywistoœæ œwiata dziecka. Nie bez znacze-
nia s¹ tutaj niezwykle bogate metody pracy z lektur¹. Do wiod¹cych nale¿¹ poga-
danka, pokaz i analiza ilustracji, opowiadanie, metoda problemowa, a tak¿e insce-
nizacja, zabawy twórcze czy ilustrowanie fragmentów tekstu i nadawanie im
tytu³ów. Niew¹tpliwie taka ró¿norodnoœæ metod ma bardzo du¿e znaczenie dla
rozwoju dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Jêzyk pogadanki pozwala
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dziecku na uporz¹dkowanie wiedzy na temat treœci lektury, wspiera ten proces
tak¿e ilustracja. Badani nauczyciele wskazali na czêste inscenizacje fragmentów
lektur, które przybieraj¹ czasami charakter spontaniczny, staraj¹ siê wtedy aby
dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ mia³o równie¿ swoj¹ rolê. Niestety nie rzadko jest
to rola bierna, niewymagaj¹ca od dziecka aktywnoœci jêzykowej. Nie mniej jed-
nak bierze ono udzia³ w procesie tworzenia swojej roli i uczy siê odpowiedzialno-
œci za ni¹. Lektura szkolna jest tak¿e w wypowiedziach nauczycieli przydatnym
narzêdziem wychowawczym. Jej treœci zazwyczaj mo¿na odnieœæ do sytuacji ¿y-
ciowych, uczniowie uto¿samiaj¹c siê z bohaterami czêsto projektuj¹ swoje emocje
na zewn¹trz. Przyk³ady wychowawcze znajduj¹ce siê w lekturach s³u¿¹ nauczy-
cielom do rozwi¹zywania konfliktów na ró¿nych poziomach doros³y-dziecko,
dziecko-dziecko (Goœcinny Rene, Jean-Jacques Sempe, Miko³ajek i inne ch³opaki;
Jaworczakowa Mira, Oto jest Kasia; Kruger Maria, Karolcia, Kasdepke Grzegorz,
Kuba i Buba; Lindgren Astrid, Dzieci z Bullerbyn czy Milne Alan Aleksander, Kubuœ

Puchatek). Badani uznali, ¿e:
– „…warto poruszaæ tê tematykê, by uczuliæ dzieci na ró¿ne przyczyny konfli-

któw i wskazywaæ drogê radzenia sobie z nimi, ocena zachowañ bohaterów
mo¿e byæ pomocna przy rozwi¹zywaniu bie¿¹cych sytuacji”;

– „… lektura jest dobrym sposobem na uczenie ró¿nych sposobów rozwi¹zywa-
nia problemów, a dziecko na zasadzie identyfikacji z bohaterem powiela jego
wzorce zachowañ i dzia³ania”;

– „…tematykê zwi¹zan¹ z konfliktami w lekturze szkolnej nale¿y poruszaæ przy
ró¿nych sytuacjach; daje ona dziecku mo¿liwoœæ poznania ró¿nych sposobów
radzenia sobie w trudnych sytuacjach, unikania lub rozwi¹zywania sporów
w ¿yciu codziennym”.
Dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ bywa najczêœciej biernym od-

biorc¹ tych przekazów, aby ten proces uplastyczniæ, nauczyciele przygotowuj¹
indywidualne karty pracy (piêcioro badanych), podczas zajêæ usprawniaj¹cych
wracaj¹ do wczeœniej analizowanych fragmentów lektur, omawiaj¹ je wraz z dzieæ-
mi, tworz¹ opowiadania, a tak¿e wraz z dzieckiem zeszyt lektur z wewnêtrznym
s³owniczkiem (szeœcioro badanych). Skierowane do nauczycieli pytanie, na ile
lektura szkolna zmienia obraz funkcjonowania dziecka, przynios³o ró¿ne odpo-
wiedzi. Próba ich kategoryzacji wymaga powrotu do funkcji jêzyka. Niew¹tpliwie
ró¿norodnoœæ metod pracy z lektur¹ daje mo¿liwoœæ wykorzystania uzyskanej
wiedzy ka¿demu dziecku na miarê jego mo¿liwoœci. W opiniach nauczycieli
lektura da³a szansê szczególnie dzieciom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ za-
istnieæ w grupie rówieœniczej. Zw³aszcza inscenizacje, k¹ciki lektur, ilustrowanie
by³y miejscem wspólnych spotkañ, zabawy, wypowiadania siê. W aspekcie psy-
chologicznym pojawi³ siê przez nowe pojêcia bogatszy jêzyk, wy¿szy poziom
komunikowania siê z otoczeniem, a przede wszystkim wy¿szy poziom kontroli
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w³asnych zachowañ. Oczywiœcie te zmiany bywaj¹ niewielkie, w stosunku do ko-
legów sprawnych nawet trudno mierzalne, ale jednak dostrzegalne.

Czy zatem lektura szkolna mo¿e mieæ wymiar terapeutyczny. W œwietle wy-
powiedzi nauczycieli niew¹tpliwie tak. Nauczyciel. maj¹c œwiadomoœæ plastycz-
noœci psychicznej swoich wychowanków ich ch³onnoœci poznawczej i podatnoœci
na wp³ywy, ma ogromn¹ mo¿liwoœæ kszta³towania ich rozwoju psychicznego,
wra¿liwoœci i odpowiedzialnoœci. Bêd¹c przewodnikiem i opiekunem ka¿dego
ucznia, organizuj¹c ¿ycie i dzia³ania zbiorowe wychowanków. wprowadza ich
w œwiat autentycznej wspó³pracy i prawdziwej ¿yczliwoœci. Podejmuj¹c zatem
odpowiedzialnie rolê wychowawcy formalizm klasy szkolnej mo¿e przekuæ
w ucz¹c¹ siê wspólnotê, a wewnêtrzne relacje, tworz¹ce swoisty mikrosystem
zwi¹zków i zale¿noœci miêdzy dzieæmi, mo¿e wykorzystaæ jako kanwê dla rozbu-
dzania ich ciekawoœci, rozumienia, tolerancji i rozwoju.
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Zasób historycznej wiedzy pojêciowej uczniów
gimnazjum z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

The resources of historical conceptual knowledge of high junior
school students lightly intellectually disabled

The present text shows the resources of historical conceptual knowledge of junior high school
third class students who are mildly intellectually disabled. The article consists of two parts. First
part briefly presents the teaching process – history learning and the adopted terms “a historical
notion” and “historical conceptual knowledge” are explained. Second part presents methodology
of own studies (research questions, the characteristics of a research tool – a historical terms test,
a research group – junior high school third class students who are mildly intellectually disabled)
and the results of a research concerning the historical conceptual knowledge of high junior school
students. The results of empirical studies are included according to three aspects: 1) the level of
mastering of historical conceptual knowledge presented by researched students; 2) the level of
mastering of historical conceptual knowledge presented by researched students in particular ca-
tegories: social terms, terms connected with religion, culture, science and economy; 3) the charac-
teristics of mental operations conducted by the researched students during formulating the
historical terms. In the article, the final conclusions and guides for pedagogical practice are also in-
cluded.

S³owa kluczowe: œwiadomoœæ historyczna, konceptualna wiedza historyczna, uczeñ z lekk¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Key words: historical notion, historical conceptual knowledge, a student with mild intellectual
disability

Wprowadzneie

Spoœród wielu przedmiotów nauczania realizowanych w gimnazjum specjal-
nym dla uczniów z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jednym z istotnych
stanowi historia.

Jak podaje W. Górczyñski (2004, s. 225) proces nauczania – uczenia siê historii
w gimnazjum powinien stanowiæ wa¿ny element rozszerzania humanistycznych



horyzontów intelektualnych, budowanych zarówno na odpowiednio dobranej
wiedzy historycznej, jak te¿ na ogólnych i specyficznych dla historii umiejêtno-
œciach, do których zaliczamy: czytanie ze zrozumieniem tekstów kultury, wypo-
wiedzi ustne i pisemne poprawne pod wzglêdem rzeczowym, jêzykowym i stylis-
tycznym, analiza i interpretacja, odnajdywanie zwi¹zków genetycznych i przy-
czynowo-skutkowych w rozwoju cywilizacyjnym Polski i œwiata, dostrzeganie
kontekstu historycznego niezbêdnego do interpretacji tekstów kultury, dostrze-
ganie i rozumienie wartoœci humanistycznych i demokratycznych, rozumienie
zwi¹zków miêdzy kultur¹ rodzim¹ a innymi krêgami kulturowymi, formu³owa-
nie problemów, szukanie sposobów ich rozwi¹zywania i wyci¹gania wniosków
w tym, jak podkreœla autor, pos³ugiwanie siê pojêciami z ró¿nych dziedzin huma-
nistyki.

Aby zrozumieæ istotê pojêcia, zw³aszcza pojêcia historycznego, nale¿y wska-
zaæ jego definicjê. Zdaniem M. Kujawskiej (2004, s. 277) przez pojêcie historyczne
rozumie siê „myœlowe i holistyczne odzwierciedlenie istotnych cech przedmio-
tów (faktów) oraz zjawisk historycznych. Pojecie historyczne w samej swej istocie
jest abstrakcj¹, wynikiem g³êbokiej analizy i syntezy konkretnego materia³u histo-
rycznego”.

Obok terminu pojêcie historyczne nale¿y równie¿ dookreœliæ termin „historycz-
na wiedza pojêciowa”. Przez termin ten bêdzie siê rozumieæ wiedzê pojêciow¹
uczniów z zakresu pojêæ historycznych zawartych w programie nauczania histo-
rii, realizowanych na danym etapie edukacji (Sikorski 2011).

W przypadku niniejszego artyku³u termin ten bêdê odnosiæ do wiedzy histo-
rycznej uczniów klas III gimnazjum z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Metodologia badañ w³asnych

Celem podjêtych badañ by³o uzyskanie informacji na temat poziomu opano-
wania historycznej wiedzy pojêciowej przez uczniów klas trzecich gimnazjum
z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. W zwi¹zku z powy¿szym sformu³o-
wano nastêpuj¹ce pytania badawcze?
1. Jaki poziom historycznej wiedzy pojêciowej charakteryzuje badanych ucz-

niów?
2. Które kategorie pojêæ historycznych (pojêcia spo³eczne, zwi¹zane z religi¹,

kultur¹, nauk¹ oraz gospodark¹) zosta³y najbardziej opanowane przez bada-
nych uczniów?

3. Które z operacji umys³owych, dokonywanych przez badanych uczniów w trakcie
formu³owania pojêæ, sprawia³y im najwiêksz¹ trudnoœæ?
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Grupê badawcz¹ stanowi³o 106 uczniów (56 ch³opców i 50 dziewcz¹t) klas III
uczêszczaj¹cych do gimnazjów specjalnych, mieszcz¹cych siê na terenie dwóch
województw: ma³opolskiego i podkarpackiego.

G³ówn¹ metod¹ badawcz¹ zastosowan¹ w niniejszym artykule by³ sonda¿
diagnostyczny. Natomiast w ramach metody sonda¿u zastosowano test pojêæ hi-
storycznych.

Test pojêæ historycznych (opisany poni¿ej), jego struktura oraz zakres mery-
toryczny, zosta³ opracowany na podstawie testów pojêæ historycznych zapro-
ponowanych przez G. Kufit (1980). Natomiast pod wzglêdem treœci historycznych
test opracowano na podstawie pojêæ zawartych w programie nauczania historii
w gimnazjum specjalnym dla uczniów z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
autorstwa M. Pietrachy (2000), który to w momencie przeprowadzenia badañ by³
programem obowi¹zuj¹cym. Test pod wzglêdem konstrukcyjnym mia³ charakter
testu nieformalnego i przeznaczony by³ tylko do jednorazowego u¿ytku.

Test obejmowa³ 20 pytañ: otwartych, wielokrotnego wyboru oraz takich,
gdzie zadaniem uczniów by³o po³¹czenie nazwy pojêcia z jego definicj¹.

G³ównym zadaniem testu by³o sprawdzenie poziomu opanowania historycz-
nej wiedzy pojêciowej przez uczniów klas III gimnazjum specjalnego w poszcze-
gólnych ich kategoriach. Bior¹c pod uwagê trudnoœci z myœleniem abstrakcyj-
nym, które charakteryzuj¹ uczniów z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
za poprawn¹ odpowiedŸ uznawano ka¿d¹, która pod wzglêdem treœci zbli¿ona
by³a do definicji i zawiera³a co najmniej dwie cechy charakterystyczne dla danego
pojêcia.

Test pojêæ historycznych zosta³ tak skonstruowany, i¿ bada³ tak¿e sprawnoœæ
operacji umys³owych bior¹cych udzia³ w przyswajaniu przez uczniów pojêæ hi-
storycznych, do których zaliczono: porównywanie pojêæ, abstrahowanie i uogól-
nianie, a tak¿e rozumienie pojêæ i ich definiowanie.

W zakresie porównywania pojêæ test ogranicza³ siê tylko do ró¿nicowania ró¿-
nych kategorii pojêæ, np. czym siê ró¿ni wojna od bitwy.

Poziom operacji abstrahowania i uogólniania pojêæ diagnozowany by³ za po-
moc¹ metody wy³¹czania, gdzie zadaniem uczniów by³o wyodrêbnienie wyra-
zów w³aœciwych, charakterystycznych dla danego pojêcia oraz pominiêcie wyra-
zów zbêdnych, a nastêpnie uogólnienie cech wspólnych, nale¿¹cych do tej samej
klasy przedmiotów, np. podkreœl wyra¿enia, które odnosz¹ siê do pojêcia „pokój”:
„wolnoœæ”, „terror”, „okupacja”, „przeœladowanie”, „porozumienie”.

Test bada³ równie¿ poziom rozumienia pojêæ. Zadaniem uczniów by³o po³¹-
czenie pojêcia z jego definicj¹.

W dydaktyce historii podkreœla siê, ¿e ukszta³towane pojêcie historyczne
uczeñ powinien potrafiæ zdefiniowaæ (Kujawska 2004). Tak wiêc zadaniem uczniów
by³o podanie definicji pojêæ, np.: „kronika”, „Chrzest Polski”, „demokracja” itp.
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Test obejmowa³ 5 kategorii pojêæ historycznych: pojêcia spo³eczne, zwi¹zane
z religi¹, z kultur¹, z nauk¹ oraz gospodark¹.

Kryteria oceny testu pojêæ historycznych mia³y charakter umowny i podzielo-
no potencjalny rozrzut wyników na trzy przedzia³y jednakowych wielkoœci:
– poziom niski: 0–10,
– poziom przeciêtny: 11–20,
– poziom wysoki: 21–30.

Równie¿ dla poszczególnych kategorii pojêæ zosta³y okreœlone kryteria oceny:
Dla pojêæ spo³ecznych, zwi¹zanych z religi¹ oraz nauk¹ kryteria oceny by³y

nastêpuj¹ce:
– poziom niski: 0–2,
– poziom przeciêtny: 3–4,
– poziom wysoki: 5–6.

Z kolei dla pojêæ zwi¹zanych z kultur¹:
– poziom niski: 0–3,
– poziom przeciêtny: 4–5,
– poziom wysoki: 6–7.

Natomiast dla pojêæ zwi¹zanych z gospodark¹:
– poziom niski: 0–1,
– poziom przeciêtny: 2–3,
– poziom wysoki: 4–5.

Z programu nauczania historii opracowanego przez M. Pietrachê (2000) do
gimnazjum specjalnego dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w sto-
pniu lekkim wynika, ¿e uczeñ powinien opanowaæ najwa¿niejsze wiadomoœci
z zakresu historii Polski, poznaæ sylwetki najwa¿niejszych postaci historycznych
oraz ich osi¹gniêcia, poznaæ wydarzenia i postaci zwi¹zane z histori¹ w³asnego re-
gionu oraz zabytki kultury narodowej. Uczeñ powinien znaæ równie¿: symbole
narodowe, pañstwowe i religijne, najwa¿niejsze zdobycze cywilizacji w zakresie
nauki oraz techniki. W rezultacie powinien tak¿e swobodnie operowaæ podsta-
wowymi pojêciami z zakresu historii oraz wiedzy o spo³eczeñstwie.

Jaki zatem poziom historycznej wiedzy pojêciowej prezentuj¹ badani ucznio-
wie? Dane prezentuje tabela 1.

Z tabeli 1 wynika, ¿e wiêkszoœæ badanych dziewcz¹t – 72,0% prezentuje prze-
ciêtny zasób historycznej wiedzy pojêciowej. 10,0% uczennic uzyska³o poziom
wysoki, natomiast poziom niski cechuje 18,0% dziewcz¹t.

Wœród ch³opców dominuje równie¿ przeciêtny zasób historycznej wiedzy
pojêciowej. Poziom ten uzyska³o 62,5% badanych uczniów. 16,1% ch³opców ce-
chuje poziom wysoki. Niski poziom historycznej wiedzy pojêciowej dotyczy
21,4% badanych uczniów.
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Tabela 1. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojêciowej przez badanych uczniów

Poziom opanowania
historycznej wiedzy

pojêciowej

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Wysoki 5 10,0 9 16,1 14 13,2

Przeciêtny 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

Ogó³em wiêkszoœæ badanych gimnazjalistów wykazuje przeciêty poziom hi-
storycznej wiedzy pojêciowej (67,0%). Wysoki poziom prezentuje 13,2% bada-
nych. Natomiast niski poziom historycznej wiedzy pojêciowej odnosi siê do 19,8%
badanych uczniów.

Poziom opanowania poszczególnych kategorii historycznej
wiedzy pojêciowej przez badanych uczniów

Jak ju¿ wspomniano, test pojêæ historycznych zosta³ podzielony na piêæ kate-
gorii, które obejmowa³y nastêpuj¹ce grupy pojêæ:
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1. Pojêcia spo³eczne: „wojna”, „bitwa”, „pokój”, „powstanie”, „demokracja”.
2. Pojêcia zwi¹zane z religi¹: „chrzeœcijañstwo”, „papie¿”, „biskup”, „kult”,

„Chrzest Polski”.
3. Pojêcia zwi¹zane z kultur¹: „tragedia”, „komedia”, „renesans”, „arras”, „kro-

nika”.
4. Pojêcia zwi¹zane z nauk¹: „uniwersytet”, „nagroda Nobla”, „Internet”, „eko-

logia”, „astronomia”.
5. Pojêcia zwi¹zane z gospodark¹: „bank”, „reforma walutowa”, „inflacja”, „bilon”,

„banknot”.
Poziom opanowania historycznej wiedzy pojêciowej przez badanych ucz-

niów w poszczególnych ich kategoriach sygnalizuje tabela 2.

Tabela 2. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojêciowej przez badanych uczniów
w poszczególnych kategoriach

Kategorie pojêæ P³eæ
Liczba bada-

nych uczniów

Planowana li-
czba popra-

wnych
odpowiedzi

Uzyskana licz-
ba popra-

wnych
odpowiedzi

Procent uzy-
skanych odpo-

wiedzi
poprawnych

Pojêcia
spo³eczne

Dziewczêta 50 300 139 46,3

Ch³opcy 56 336 177 52,7

Pojêcia
religijne

Dziewczêta 50 300 132 44,0

Ch³opcy 56 336 162 48,2

Pojêcia
kulturalne

Dziewczêta 50 350 179 51,1

Ch³opcy 56 392 194 49,5

Pojêcia
naukowe

Dziewczêta 50 300 170 56,7

Ch³opcy 56 336 190 56,5

Pojêcia
gospodarcze

Dziewczêta 50 250 139 55,6

Ch³opcy 56 280 149 53,2

Jak wskazuje tabela 2, wœród badanych dziewcz¹t najwy¿ej opanowan¹ kate-
gori¹ pojêæ historycznych jest kategoria pojêæ zwi¹zanych z nauk¹. Uzyska³a ona
56,7% poprawnych odpowiedzi. W tej grupie pojêæ badane uczennice udzieli³y
najwiêcej poprawnych odpowiedzi dla pojêcia „uniwersytet” – 70,0%. Natomiast
najwiêksz¹ trudnoœæ sprawia³o dziewczêtom zdefiniowanie pojêcia „Internet”.
Pojêcie to uzyska³o 24,0% poprawnych odpowiedzi. Na drugim miejscu plasuje
siê kategoria pojêæ zwi¹zanych z gospodark¹. Kategoria ta uzyska³a 55,6% popra-
wnych odpowiedzi. Najni¿ej zaœ opanowan¹ kategori¹ pojêæ historycznych
wœród badanych dziewcz¹t jest kategoria pojêæ spo³ecznych, która uzyska³a
46,3% poprawnych odpowiedzi oraz pojêæ zwi¹zanych z religi¹, która otrzyma³a
44,0% poprawnych odpowiedzi. W kategorii pojêæ spo³ecznych najwiêksz¹ trud-
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noœæ sprawia³o dziewczêtom podanie definicji pojêcia „demokracja”, które otrzy-
ma³o jedynie 18,0% poprawnych odpowiedzi. Natomiast w grupie pojêæ zwi¹za-
nych z religi¹ sporym wyzwaniem dla badanych dziewcz¹t by³o zdefiniowanie
pojêcia „Chrzest Polski”. Pojêcie to uzyska³o tylko 8,0% poprawnych odpowiedzi.

Wœród badanych ch³opców, podobnie jak w grupie dziewcz¹t, najwy¿ej opa-
nowan¹ kategori¹ pojêæ historycznych jest kategoria pojêæ zwi¹zanych z nauk¹,
która uzyska³a 56,5% poprawnych odpowiedzi i obejmowa³a takie pojêcia, jak:
„uniwersytet”, „nagroda Nobla”, „Internet”, „ekologia”, „astronomia”. Z wymie-
nionych pojêæ najwiêcej poprawnych odpowiedzi uzyska³o pojêcie „uniwersy-
tet”, które otrzyma³o 58,0% odpowiedzi poprawnych. Najmniej zaœ poprawnych
odpowiedzi (19,6%) uzyska³o pojêcie „Internet”. Na zbli¿onej pozycji plasuje siê
kategoria pojêæ zwi¹zanych z gospodark¹ – kategoria ta uzyska³a 53,2% popra-
wnych odpowiedzi. Na bardzo podobnej pozycji znajduj¹ siê pojêcia zwi¹zane
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z grup¹ pojêæ spo³ecznych, które otrzyma³y 52,7% poprawnych odpowiedzi. Naj-
ni¿ej zaœ opanowan¹ kategori¹ pojêæ historycznych wœród ch³opców jest katego-
ria pojêæ zwi¹zanych z kultur¹, która uzyska³a 49,5% poprawnych odpowiedzi
oraz kategoria zwi¹zana z religi¹; ta grupa pojêæ otrzyma³a 48,2% poprawnych
odpowiedzi. Spoœród pojêæ zwi¹zanych z kultur¹ du¿¹ trudnoœæ sprawia³o
ch³opcom okreœlenie pojêcia „renesans”. Uzyska³o ono 33,3% poprawnych odpo-
wiedzi. Natomiast w kategorii pojêæ zwi¹zanych z religi¹ najwiêksz¹ trudnoœæ
sprawi³o uczniom wskazanie ró¿nicy pomiêdzy pojêciami „papie¿” i „biskup”.
W kryterium tym badani uczniowie uzyskali tylko 23,2% poprawnych odpowiedzi.

W obu badanych grupach kategoria pojêæ zwi¹zanych z nauk¹ otrzyma³a naj-
wy¿sz¹ liczbê poprawnych odpowiedzi. Najni¿sz¹ zaœ w kategorii pojêæ zwi¹za-
nych z religi¹.

Tabela 3. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojêciowej przez badanych uczniów
w poszczególnych kategoriach (ogó³em)

Kategorie pojêæ
Liczba badanych

uczniów

Planowana liczba
prawid³owych

odpowiedzi

Uzyskana liczba
prawid³owych

odpowiedzi

Procent
uzyskanych
odpowiedzi

Pojêcia spo³eczne 106 636 316 49,7

Pojêcia religijne 106 636 294 46,2

Pojêcia kulturalne 106 742 373 50,2

Pojêcia naukowe 106 636 360 56,6

Pojêcia gospodarcze 106 530 288 54,3

Ogó³em badani uczniowie najwy¿szy poziom opanowania historycznej wie-
dzy pojêciowej uzyskali w takich kategoriach, jak: pojêcia zwi¹zane z nauk¹
(56,6%) oraz pojêcia zwi¹zane z gospodark¹ (54,3%). Ni¿ej plasuj¹ siê kategorie
pojêæ ³¹cz¹cych siê z kultur¹ (50,2%) oraz z zakresu pojêæ spo³ecznych (49,7%).
Najni¿ej opanowan¹ kategori¹ pojêæ historycznych jest kategoria pojêæ zwi¹za-
nych z religi¹. Kategoria ta uzyska³a 46,2% poprawnych odpowiedzi.

Jak podkreœla G. Kufit [1980] na poziom opanowania przez uczniów history-
cznej wiedzy pojêciowej wp³ywaj¹ pewne sprawnoœci intelektualne, takie jak: po-
równywanie, abstrahowanie i uogólnianie, a tak¿e rozumienie oraz definiowanie
pojêæ. Jak ju¿ wczeœniej wspomniano przygotowany test pojêæ historycznych zo-
sta³ tak skonstruowany, i¿ uwzglêdnia³ wy¿ej wymienione wskazania.

Dane na temat umiejêtnoœci dokonywania operacji umys³owych w trakcie fo-
rmu³owania pojêæ przez badanych uczniów prezentuje tabela 4.
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Tabela 4. Operacje umys³owe dokonywane przez badanych uczniów w trakcie formu³o-
wania pojêæ

Operacje
umys³owe

P³eæ
Liczba

badanych
uczniów

Planowana
liczba

poprawnych
odpowiedzi

Uzyskana
liczba

poprawnych
odpowiedzi

Procent
uzyskanych
odpowiedzi
poprawnych

Porównywanie
pojêæ

Dziewczêta 50 500 233 46,6

Ch³opcy 56 560 261 46,6

Abstrahowanie/
uogólnianie

Dziewczêta 50 500 315 63,0

Ch³opcy 56 560 346 61,8

Rozumienie
pojêæ

Dziewczêta 50 250 150 60,0

Ch³opcy 56 280 185 66,1

Definiowanie
pojêæ

Dziewczêta 50 250 64 25,6

Ch³opcy 56 280 83 29,6

Jak wynika z danych zawartych w tabeli 4, z zakresu operacji umys³owych
bior¹cych udzia³ w kszta³towaniu pojêæ (porównywanie, abstrahowanie, uogól-
nianie) du¿¹ trudnoœæ sprawia³o uczniom ich porównywanie. Zarówno dziew-
czêta, jak i ch³opcy w tej kategorii uzyskali najmniejsz¹ liczbê odpowiedzi popraw-
nych (po 46,6%). Najwiêksz¹ trudnoœæ badanym uczennicom sprawia³o wskaza-
nie ró¿nicy pomiêdzy pojêciami „wojna” i „bitwa”. W kategorii tej dziewczêta
udzieli³y jedynie 20,0% prawid³owych odpowiedzi. Z kolei ch³opcom problem
sprawia³o wskazanie ró¿nicy pomiêdzy pojêciami „papie¿” i „biskup”. W kryte-
rium tym ch³opcy udzielili tylko 23,2% prawid³owych odpowiedzi. Na uspra-
wiedliwienie tego faktu nale¿y odwo³aæ siê do stwierdzenia G. Kufit (1980, s. 111),
która podkreœla, ¿e „porównywanie nazw rzeczy czy wydarzeñ historycznych
jest trudniejsze ni¿ porównywanie przedmiotów bezpoœrednio ogl¹danych”. Jakie
odpowiedzi dotycz¹ce porównywania „wojny” z „bitw¹” najczêœciej pada³y
wœród badanych uczennic: „wojna trwa 7 lat a bitwa krótko”, „wojna trwa d³ugo
bitwa krótko”. Natomiast wœród ch³opców w zakresie porównywania osoby „pa-
pie¿a” z osob¹ „biskupa” pojawia³y siê takie odpowiedzi, jak: „papie¿ jest tylko
jeden a biskupów jest tysi¹ce”, „papie¿ jest w³adc¹ ca³ego œwiata a biskup jest mu
podleg³y” lub „papie¿ jest wybierany na ca³y œwiat a biskup na pañstwo” itp.
Odpowiedzi te wskazuj¹, ¿e uczniowie nie potrafi¹ wskazaæ cech, które ³¹cz¹ oba
pojêcia, jak równie¿ tych cech, które je ró¿nicuj¹. Tak wiêc badani uczniowie nie
uzyskuj¹ dobrych wyników z zakresu porównywania pojêæ, wi¹¿¹cych siê
z umiejêtnoœci¹ wskazania cech ró¿nicuj¹cych dane pojêcia.

W zakresie abstrahowania i uogólniania pojêæ powy¿sze dane wskazuj¹, ¿e
w tej kategorii dziewczêta, jak i ch³opcy uzyskali wysok¹ liczbê odpowiedzi po-
prawnych (63,0%, 61,8%). Zarówno dziewczêta, jak i ch³opcy udzielili najwiêcej
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poprawnych odpowiedzi dla pojêcia „bank” (90,0%, 87,5%). Najmniej zaœ popraw-
nych odpowiedzi udzielono dla pojêcia „renesans”: dziewczêta – 36,0%, ch³opcy –
33,3%. Powy¿sza sytuacja wskazuje, ¿e badani uczniowie nie maj¹ wiêkszych
problemów z tym rodzajem operacji umys³owych. Ale okolicznoœæ ta mo¿e byæ
spowodowana czêstym pojawianiem siê wy¿ej wymienionych pojêæ (pokój,
chrzeœcijañstwo, uniwersytet, bank) w procesie nauczania, jak i ¿yciu codziennym.

Test bada³ równie¿ proces rozumienia pojêæ. W tej kategorii najwiêksz¹ liczbê
poprawnych odpowiedzi (66,1%) uzyskali ch³opcy. Dziewczêta zaœ otrzyma³y
niewiele mniej, bo a¿ 60,0% poprawnych odpowiedzi. Wœród ch³opców najwiêksz¹
liczbê odpowiedzi prawid³owych otrzyma³o pojêcie „powstanie” (76,8%), naj-
mniejsz¹ zaœ pojêcie „reforma walutowa” (50,0%). Natomiast w gronie dziewcz¹t
dominowa³o pojêcie „Nagroda Nobla” (72,0%). Podobnie jak u ch³opców naj-
mniej poprawnych odpowiedzi uzyska³o pojêcie „reforma walutowa” (46,0%).

Najwiêksz¹ trudnoœæ badanym uczniom sprawia³o definiowanie pojêæ. Naj-
czêœciej w tej kategorii uczniowie pozostawiali puste miejsca lub udzielali odpo-
wiedzi b³êdnych. Dziewczêtom du¿¹ trudnoœæ sprawia³o zdefiniowanie pojêcia
„Chrzest Polski” – 8,0% poprawnych odpowiedzi. Z kolei ch³opcom ogromne prob-
lemy sprawia³o pojecie „inflacja”, które uzyska³o tylko 17,8% prawid³owych od-
powiedzi.

Dane dotycz¹ce umiejêtnoœci dokonywania operacji umys³owych dla ogó³u
badanych uczniów prezentuje tabela 5.

Tabela 5. Operacje umys³owe dokonywane przez badanych uczniów w trakcie formu³o-
wania pojêæ (ogó³em)

Operacje umys³owe
Liczba

badanych
uczniów

Planowana
liczba

poprawnych
odpowiedzi

Uzyskana
liczba

poprawnych
odpowiedzi

Procent
uzyskanych
odpowiedzi
poprawnych

Porównywanie pojêæ 106 1060 494 46,6

Abstrahowanie/
uogólnianie

106 1060 661 62,3

Rozumienie pojêæ 106 530 335 63,2

Definiowanie pojêæ 106 530 147 27,7

Dane zawarte w tabeli 5 obrazuj¹, ¿e najwiêksz¹ liczbê poprawnych odpowie-
dzi uzyskali uczniowie w kategorii rozumienia pojêæ (63,2%) oraz abstrahowania
i uogólniania (62,3%). Najmniejsz¹ zaœ w kategorii definiowania pojêæ (27,7%).
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Wnioski koñcowe

Zestawiaj¹c wy¿ej wymienione wyniki nale¿y wskazaæ, ¿e badani uczniowie
– dziewczêta i ch³opcy w wiêkszoœci prezentuj¹ przeciêtny zasób historycznej
wiedzy pojêciowej. Zarówno wœród badanych dziewcz¹t, jak i ch³opców najbar-
dziej opanowan¹ kategori¹ pojêæ historycznych jest kategoria zwi¹zana z nauk¹
oraz z gospodark¹, najmniej zaœ grupa pojêæ ³¹cz¹cych siê z religi¹.

Z zakresu operacji umys³owych stosowanych w trakcie formu³owania pojêæ
najwiêksz¹ trudnoœæ sprawia³o badanym uczniom porównywanie pojêæ oraz ich
definiowanie.

Zaprezentowane powy¿ej wyniki badañ empirycznych dotycz¹ce poziomu
wiedzy pojêciowej uczniów z zakresu historii na poziomie gimnazjum specjalne-
go w mojej ocenie nale¿y uznaæ za satysfakcjonuj¹ce, bior¹c pod uwagê fakt ogra-
niczonych mo¿liwoœci intelektualnych badanych uczniów. Przeciêtny poziom
opanowania historycznej wiedzy pojêciowej tych¿e uczniów œwiadczy o w³aœci-
wym przebiegu procesu ich edukacji historycznej. Niew¹tpliwie ogromna w tym
rola œrodowiska rodzinnego, a zw³aszcza szko³y, nauczyciela historii, który po-
przez umiejêtne wykorzystanie wiedzy historycznej, wiedzy z zakresu dydaktyki
historii oraz ortodydaktyki potrafi zainteresowaæ przedmiotem oraz ukszta³towaæ
ogóln¹ wiedzê o zjawiskach, które dokonywa³y siê na przestrzeni wieków.

Pomimo zadowalaj¹cego poziomu opanowania historycznej wiedzy pojêcio-
wej przez badanych uczniów oœmielê siê udzieliæ kilku wskazówek dla praktyki
pedagogicznej.

W procesie kszta³towania pojêæ historycznych u uczniów z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim nauczyciel powinien:
– kierowaæ siê zasadami kszta³cenia specjalnego;
– uwzglêdniaæ indywidualne mo¿liwoœci uczniów w doborze treœci kszta³cenia;
– naprzemiennie stosowaæ:

• toki lekcji, ze szczególnym uwzglêdnieniem toku lekcji „podaj¹cej”, „prob-
lemowej” oraz „ekspozycyjnej”,

• metody nauczania – zw³aszcza aktywizuj¹ce oraz metody asymilacji wiedzy,
• formy pracy – zw³aszcza jednostkow¹,
• œrodki dydaktyczne – szczególnie automatyzuj¹ce proces dydaktyczny (kom-

puter, Internet), a tak¿e œrodki audiowizualne (filmy, programy edukacyjne),
• „drogi” kszta³towania pojêæ (Bieniek 2007, s. 122).

– organizowaæ wycieczki historyczne;
– zachêcaæ uczniów do udzia³u w historycznych ko³ach zainteresowañ oraz do

uczestnictwa w przedsiêwziêciach upamiêtniaj¹cych dane wydarzenia histo-
ryczne (inscenizacje, apele).
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Strategie uczenia siê chemii przez uczniów
dyslektycznych i bez dysleksji w gimnazjach i liceach
oraz ich trudnoœci w rozwi¹zywaniu zadañ z chemii
– komunikat z badañ

Learning chemistry strategies of dyslexic and non-dyslexic
students in polish high schools and the difficulties in solving
chemistry problems – empirical study

The results of the survey pointed out that students without dyslexia prefer a visual-auditory-
motoric style when learning chemistry, while for dyslectic students motion and hearing appear
more significant and vision plays a less important role. There were no significant differences in
achievements in learning chemistry between the two groups of students, although the achieve-
ments of a group of students with dyslexia were less differentiated. The research has also pointed
out that students with dyslexia suppose important teacher’s explanations/clarifications – either in
the form of lecture or explanations related to the solving the tasks. The majority of respondents,
regardless of belonging to a group of students with dyslexia, has indicated experiment as the most
important component of chemistry learning. In order to recognize the difficulties in solving
chemistry tasks at both groups of students, the worksheet with 6 different types of tasks was ap-
plied. It was established that the ability to rotate two-dimensional molecule in the imagination of
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
problems for students with dyslexia.

S³owa kluczowe: dysleksja, style uczenia siê, uczenie siê chemii, metodyka nauczania chemii,
wyobraŸnia wzrokowa

Keywords: dyslexia, learning modes, learning chemistry, teaching chemistry, visual imagination

Wprowadzenie

Terminem dysleksja lub dysleksja rozwojowa okreœla siê specyficzne trudnoœci
w czytaniu i pisaniu, które nie wynikaj¹ z zaniedbania œrodowiskowego czy z nie-



prawid³owego rozwoju umys³owego. Przyczyn¹ tych trudnoœci jest nieharmonij-
ny rozwój psychoruchowy, objawiaj¹cy siê zaburzeniami funkcji percepcyjno-
motorycznych (w tym wzrokowo-przestrzennych), ich integracji lub funkcji
s³uchowo-jêzykowych. Zaburzenia podstawowych funkcji poznawczych uwa-
runkowane s¹ konstytucjonalnie – przez zmienion¹ strukturê centralnego uk³adu
nerwowego (Bogdanowicz 1994; Bogdanowicz, Adryjanek 2005).

Te zaburzone funkcje odpowiadaj¹ miêdzy innymi za nieprawid³owe rozpo-
znawanie liter i odwzorowywanie ich kszta³tu. Wystêpowanie zaburzeñ prostych
funkcji zak³óca uczenie siê z³o¿onych czynnoœci, z którymi funkcje s¹ zwi¹zane
(np. odczytywanie mapy, zapamiêtywanie informacji z rozmów telefonicznych,
planowanie i zarz¹dzanie czasem, wype³nianie formularzy i wiele innych). Cho-
cia¿ specyficzne trudnoœci w uczeniu siê najbardziej widoczne s¹ w szkole, to s¹
problemem ca³ego ¿ycia (Bogdanowicz, Adryjanek 2005; Borkowska 2003).

Istniej¹ trzy terminy, które precyzyjniej okreœlaj¹ trudnoœci w nauce szkolnej:
dysleksja jako k³opoty w czytaniu, dysgrafia (nieopanowanie kaligrafii) i dysorto-
grafia (niepoprawna pisownia). Wed³ug badañ Marty Bogdanowicz nawet 15%
spo³eczeñstwa dotyka problem dysleksji o ró¿nym nasileniu trudnoœci (Bogdano-
wicz 1994; Bogdanowicz, Adryjanek 2005).

Szacuje siê, ¿e w szkole 2/3 zajêæ w klasie to mówienie, a 2/3 tej czynnoœci pe³ni
nauczyciel. Pozosta³a czêœæ zajêæ wymaga czytania i pisania. Oznacza to, ¿e wa-
runkiem koniecznym do odniesienia sukcesu w szkole jest opanowanie specyficz-
nego jêzyka szkolnego – w mówieniu, czytaniu i pisaniu. Umiejêtnoœæ pisania sta-
nowi natomiast pewnego rodzaju filtr, który okreœla poziom spe³nienia wymagañ
szko³y (Dyrda 2003).

Chocia¿ dzieci dyslektyczne uzyskuj¹ w testach inteligencji wyniki w normie,
powy¿ej normy oraz w granicach inteligencji wysokiej, wykazuj¹ jednak takie ob-
jawy, jak trudnoœci w opanowaniu czytania, zaburzenia poprawnego pisania czy
powolne tempo przetwarzania informacji. Wykazuj¹ równie¿ problemy z organi-
zowaniem informacji w celu uczenia siê, zapamiêtywania czy przypominania so-
bie informacji (Bogdanowicz 1994; Krasowicz-Kupis 2009). Poniewa¿ styl uczenia
siê obejmuje stosowane sposoby poznawania i zmiany rozwojowe, dysleksja za-
czê³a byæ przez niektórych traktowana jako przejaw indywidualnego stylu ucze-
nia siê, który jest niezgodny ze standardem wymaganym przez szko³ê (Dyrda
2003).

Wiêkszoœæ osób myœli w sposób werbalny (s³owny). Natomiast dyslektycy
myœl¹ niewerbalnie, czyli mentalnymi obrazami znaczeñ i idei. Nie rozumiej¹
symboli i wyrazów, których znaczenia nie potrafi¹ sobie wyobraziæ jako obrazu.
Myœlenie niewerbalne pozwala na precyzyjne wyobra¿anie sobie nawet skompli-
kowanych procesów czy uk³adów. Dlatego dyslektycy s¹ niezwykle intuicyjni,
kreatywni i spostrzegawczy. Ponadto myœlenie niewerbalne jest od 400 do 2000
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razy szybsze od myœlenia werbalnego. Dzieje siê tak, gdy¿ w ci¹gu jednej sekun-
dy w umyœle przeciêtnego cz³owieka pojawia siê do 5 s³ów, a u dyslektyka do
32 obrazów. Dlatego te¿ dysleksja mo¿e przyczyniæ siê do rozwoju genialnych
umys³ów, jak by³o w przypadku Alberta Einsteina czy Leonarda da Vinci (Davis,
Braun 2010).

W zwi¹zku z tym, ¿e dyslektycy s¹ wyj¹tkow¹ grup¹ uczniów w szkole, cha-
rakteryzuj¹c¹ siê zarówno wieloma dysfunkcjami, jak i wrodzonymi zdolnoœcia-
mi, po licznych obserwacjach postanowiono zbadaæ, jaka jest ró¿nica w uczeniu
siê chemii uczniów z dysleksj¹ i bez dysleksji oraz w osi¹gniêciach szkolnych z te-
go przedmiotu oraz czy badane grupy wykazuj¹ siê podobnymi, czy ró¿nymi
umiejêtnoœciami pod wzglêdem rozwi¹zywania wybranych zadañ chemicznych.

Opisywane badania przeprowadzono w dwóch etapach. Pierwszy etap sta-
nowi³y badania ankietowe. Natomiast funkcjê narzêdzia badawczego drugiego
etapu spe³nia³ za³¹cznik do ankiety – arkusz z 6 ró¿nymi typami zadañ z chemii
do wykonania przez badanych.

Przedmiotem badañ ankietowych by³y strategie uczenia siê chemii przez ucz-
niów dyslektyków i niedyslektycznych, ucz¹cych siê w szko³ach gimnazjalnych
i licealnych. Badacza interesowa³o, jak uczniowie ucz¹ siê chemii w domu, a jak
w szkole i jakie zmys³y uczniów dominuj¹ podczas uczenia siê chemii, jakie meto-
dy stosowane przez nauczyciela na lekcji chemii s¹ wed³ug badanych najbardziej
efektywne oraz jakie trudnoœci napotykaj¹ uczniowie, ucz¹c siê chemii. Wa¿nym
pytaniem badawczym by³o równie¿, jak badani uczniowie s¹ oceniani przez na-
uczyciela chemii.

Kwestionariusz ankiety sk³ada³ siê z 4 zdañ niedokoñczonych oraz 9 pytañ,
w tym z 2 pytañ zamkniêtych, 3 pytañ pó³otwartych i 4 pytañ otwartych. Ponadto
na pocz¹tku kwestionariusza zamieszczony by³ krótki wstêp, a na jego koñcu me-
tryczka dotycz¹ca rodzaju szko³y, do jakiej uczeñ uczêszcza. Pytania mia³y na
celu ustalenie, jak czêsto uczniowie korzystaj¹ z podrêcznika podczas uczenia siê
chemii, z jakich materia³ów korzystaj¹ podczas nauki tego przedmiotu, kiedy naj-
chêtniej uczestnicz¹ w lekcji chemii, które metody nauczania stosowane przez na-
uczyciela s¹ dla nich najbardziej korzystne oraz co sprawia im trudnoœci w ucze-
niu siê. Do ustalenia stylu uczenia siê ucznia pos³u¿y³o pytanie o czynnoœci, jakie
uczeñ wykonuje podczas uczenia siê do sprawdzianu oraz zdania niedokoñczo-
ne, w których uczeñ mia³ opisaæ, co robi by nauczyæ siê nowego numeru telefonu
na pamiêæ, co najszybciej zapamiêtuje, gdy poznaje now¹ osobê oraz co robi, gdy
musi z³o¿yæ jak¹œ rzecz sk³adaj¹c¹ siê z wielu elementów. Jedno zdanie niedokoñ-
czone dotyczy³o ocen, jakie uczeñ najczêœciej otrzymuje ze sprawdzianów z chemii.

Przedmiotem badañ za³¹cznikiem do ankiety by³y trudnoœci uczniów dyslek-
tycznych i niedyslektycznych, ucz¹cych siê w szko³ach gimnazjalnych i licealnych
w rozwi¹zywaniu wybranych zadañ z chemii. Badacza interesowa³o, czy wrodzo-
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ne dysfunkcje i zdolnoœci osób z dysleksj¹ maj¹ wp³yw na rozwi¹zywanie konkre-
tnych zadañ z zakresu chemii, jakie mog¹ te osoby w trakcie procesu kszta³cenia
napotkaæ. W szczególnoœci skupiono siê na wp³ywie wypaczeñ wzrokowych dys-
lektyków na liczenie atomów ró¿nych pierwiastków we wzorze strukturalnym
nieznanej im cz¹steczki, umiejêtnoœci obracania i poruszania obiektami w wyob-
raŸni na dobieraniu ³añcuchowej formy cukru do jego formy pierœcieniowej,
w dobieraniu cz¹steczek identycznych i ich odbiæ lustrzanych oraz w ustalaniu
i rysowaniu izomerów alkanów. A ponadto: czy s³absza integracja percepcyjno-
-motoryczna dyslektyków ma wp³yw na budowanie cz¹steczek organicznych za
pomoc¹ modeli prêcikowo-kulkowych na podstawie wzoru strukturalnego
cz¹steczki.

Opis przeprowadzonych badañ

Badania przeprowadzono w dwóch etapach. Pierwszy etap stanowi³y bada-
nia ankietowe. Natomiast funkcjê narzêdzia badawczego drugiego etapu spe³nia³
za³¹cznik do ankiety – arkusz z 6 ró¿nymi typami zadañ do wykonania przez ba-
danych.

W badaniach przyjêto dysleksjê i jej brak jako zmienne zale¿ne. W badaniach
wziê³o udzia³ 86 uczniów liceum ogólnokszta³c¹cego, wœród których znalaz³o siê
17 dyslektyków oraz 62 uczniów gimnazjum, w tym 21 dyslektyków. £¹cznie
przebadano 38 dyslektyków oraz 110 uczniów bez dysfunkcji. Dobór prób by³ ce-
lowy. Ró¿nica w liczebnoœci grup osób z dysleksj¹ i bez dysleksji wynika zarówno
z naturalnego zjawiska, jakim jest wystêpowanie dysleksji u odsetka populacji
(wg M. Bogdanowicz do 15% spo³eczeñstwa dotyka ten problem – dotyczy ucz-
niów liceum ogólnokszta³c¹cego), jak i przez to, ¿e dobór próby by³ ograniczony
dostêpnoœci¹ do badanych (dotyczy uczniów gimnazjów).

W badaniu za³¹cznikiem do ankiety (kwestionariuszem z wybranymi zada-
niami chemicznymi) udzia³ wziê³o 24 dyslektyków oraz 89 uczniów bez dysfun-
kcji – zarówno ze szkó³ gimnazjalnych, jak i liceum ogólnokszta³c¹cego. Dobór
prób, podobnie jak w badaniach ankietowych, by³ celowy i ograniczony dostêp-
noœci¹ do badanych.

Badaniami objêto ca³e grupy lub klasy uczniów – osobno w gimnazjum i lice-
um. Uczniów kwalifikowano jako dyslektyków na podstawie opinii lub orzecze-
nia poradni psychologiczno-pedagogicznej (dostêpnych u pedagoga szkolnego).
Badania przeprowadzono za zgod¹ dyrekcji szko³y, nauczycieli i uczniów, a kwe-
stionariusze wype³niano anonimowo.

54 Aleksandra Zahorska, Marek Kwiatkowski



Same badania zrealizowano w trakcie lekcji chemii, godzin wychowawczych
lub po lekcjach uczniów, jednak¿e zawsze w sali lekcyjnej i w ciszy. Podczas ba-
dañ uczniowie mogli zadawaæ badaczowi pytania, maj¹ce na celu wyjaœnienie
niezrozumia³ych treœci ankiety lub za³¹cznika. W trakcie badañ zwracano szcze-
góln¹ uwagê na przedstawienie celu badañ, zapewnienie anonimowoœci bada-
nych oraz stworzenie przyjaznej atmosfery. Przed analiz¹ wype³nionych kwe-
stionariuszy i za³¹czników odrzucono te niepe³ne.

Wyniki i wnioski

Analiza odpowiedzi na pytania, jak czêsto uczniowie korzystaj¹ z podrêczni-
ka podczas uczenia siê chemii, z jakich materia³ów wówczas korzystaj¹, kiedy naj-
chêtniej uczestnicz¹ w zajêciach, które metody nauczania s¹ dla nich najbardziej
korzystne, jakie czynnoœci uczeñ wykonuje podczas uczenia siê do sprawdzianu
oraz analiza zdañ niedokoñczonych, pozwoli³y okreœliæ ró¿nicê w preferowanym
przez ucznia stylu uczenia siê. Podzia³ ten przedstawiono na wykresie 2 (ucznio-
wie liceum ogólnokszta³c¹cego) i wykresie 3 (uczniowie szkó³ gimnazjalnych).

Analiza wykresu 2 wyraŸnie wskazuje, ¿e najbardziej preferowany styl ucze-
nia siê, jaki przejawiaj¹ w liceum uczniowie bez dysleksji (styl wzrokowo-s³ucho-
wo-ruchowy), jest najmniej preferowanym stylem u uczniów z dysleksj¹. Wydaje
siê te¿, ¿e podczas nauki chemii u uczniów dyslektycznych dominuje zmys³ ru-
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chu i s³uchu. W przeciwieñstwie do dyslektyków osoby bez dysfunkcji przeja-
wiaj¹ styl uczenia siê najlepiej sprawdzaj¹cy siê na typowej lekcji w klasie.
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Wykres 2. Podzia³ uczniów liceum ogólnokszta³c¹cego ze wzglêdu na styl uczenia siê
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Analiza wykresu 3 wskazuje, ¿e w gimnazjum uczniowie bez dysfunkcji pre-
feruj¹ styl uczenia siê anga¿uj¹cy s³uch i wzrok, natomiast dyslektycy s³uch oraz
ruch. Styl uczenia siê dyslektyków mo¿e byæ przyczyn¹ ich ni¿szych osi¹gniêæ
w nauce (wykresy 4 i 5).

Na wykresie 4 przedstawiono, jakie oceny ze sprawdzianów z chemii najczê-
œciej otrzymuj¹ uczniowie dyslektyczni i bez dysleksji. Oceny uzyskiwane przez
dyslektyków s¹ mniej zró¿nicowane ni¿ oceny uczniów bez dysleksji. Badani dys-
lektycy w gimnazjum najczêœciej otrzymywali ocenê dopuszczaj¹c¹ (2), a w lice-
um grupa ta podzieli³a siê na dwie czêœci: jedna najczêœciej otrzymywa³a ocenê
dopuszczaj¹c¹ (2), natomiast druga ocenê dobr¹ (4). Z kolei uczniowie bez dyslek-
sji otrzymuj¹ najczêœciej ocenê dostateczn¹ (3) – reprezentowan¹ przez najwy¿-
sze punkty na wykresie - rzadziej dobr¹ (4) czy dopuszczaj¹c¹ (2).

Mimo ¿e najczêstsz¹ ocen¹ dyslektyków jest ocena dopuszczaj¹ca, a uczniów
bez dysleksji dostateczna, to œrednia ocen ze sprawdzianów uczniów z dysleksj¹
w liceum jest nieznacznie wy¿sza (3,21) od œredniej pozosta³ych uczniów (2,85).
Natomiast œrednie ocen z chemii gimnazjalistów wskazuj¹, ¿e dyslektycy (2,64)
gorzej radz¹ sobie na pocz¹tku edukacji przedmiotu ni¿ rówieœnicy bez dysfun-
kcji (3,11). Rozbie¿noœci te (przedstawione na wykresie 5) wynikaæ mog¹ z ró¿-
nych trudnoœci, jakie napotykaj¹ uczniowie podczas nauki chemii (wykresy 6 i 7).
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Analiza wykresu 6 wskazuje, ¿e w gimnazjum badani dyslektycy i uczniowie
bez dysleksji maj¹ ró¿ne trudnoœci w uczeniu siê chemii. Ci ostatni maj¹ problemy
z zadaniami z treœci¹ (39%), wzorami chemicznymi (24,4%) i uk³adaniem reakcji
chemicznych (22%). Natomiast dyslektykom trudnoœci sprawiaj¹ bardziej podsta-
wowe zagadnienia, takie jak: nazwy i definicje chemiczne (14,3%), nazwy i sym-
bole pierwiastków (14,3%), obliczenia matematyczne (14,3%), rysowanie wzorów
cz¹steczek (4,8%) oraz zadania wczeœniej niet³umaczone przez nauczyciela
(4,8%).

Zgodnie z wykresem 7 licealiœci bez dysleksji wskazuj¹ na du¿e problemy
z obliczeniami matematycznymi na lekcji chemii (20,3%). Przez to trudnoœci spra-
wiaj¹ im te¿ zadania z treœci¹ (14,5%) i zadania rozbudowane, z³o¿one, niestan-
dardowe (10,1%). Równie¿ jêzyk chemiczny, wyk³ady, teoria na lekcji chemii sta-
nowi¹ dla nich istotn¹ barierê w rozumieniu tematu (13%).

Dyslektykom natomiast problemy sprawiaj¹ g³ównie zadania z treœci¹
(35,5%). W porównaniu do uczniów bez dysleksji jest ich a¿ o 19% wiêcej. Ró¿nica
ta wynika z istotnych problemów w czytaniu u osób dyslektycznych. Dla 23,5%
tych uczniów problem stanowi uk³adanie równañ reakcji chemicznych oraz zbyt
ma³a iloœæ czasu przeznaczonego na wyt³umaczenie tematu, zagadnienia, czy te¿
zadania. Nauczyciele powinni mieæ ten fakt na uwadze i dawaæ dyslektykom wiê-
cej czasu na opanowanie materia³u. 11,8% tych uczniów ma trudnoœci w dobiera-
niu wspó³czynników stechiometrycznych w równaniach reakcji oraz w oblicze-
niach matematycznych.
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Wykres 8 przedstawia opinie uczniów na temat najlepszych, ich zdaniem,
metod nauczania stosowanych przez nauczycieli chemii. Zarówno 61,8% ucz-
niów bez dysleksji, jak i 76,3% uczniów dyslektycznych odpowiedzia³o, ¿e do-
œwiadczenie chemiczne jest tak¹ metod¹. Odpowiedzi te s¹ dowodem na to, ¿e
eksperymenty chemiczne s¹ niezbêdne w procesie uczenia siê chemii. Drug¹ pod
wzglêdem efektywnoœci metod¹ nauczania chemii jest wed³ug uczniów wyk³ad
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Wykres 6 Trudnoœci uczniów gimnazjum w nauce chemii
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Wykres 7. Trudnoœci uczniów liceum ogólnokszta³c¹cego w nauce chemii



nauczyciela przy tablicy (dyslektycy – 55,3%, osoby bez dysleksji – 40,9%). Kolejn¹
efektywn¹ metod¹ nauczania dla badanych osób bez dysfunkcji jest rozwi¹zywa-
nie zadañ w zeszycie (39,1%), natomiast dla ankietowanych dyslektyków roz-
wi¹zywanie zadañ problemowych (34,2%). Ta grupa uczniów równie¿ chêtniej
korzysta z p³yt i programów komputerowych (o 5,8%) oraz z luŸnych rozmów
(o 3,5 %).

Na wykresie 9 przedstawiono wyniki jednego z zadañ z za³¹cznika do ankie-
ty, w którym nale¿a³o policzyæ atomy poszczególnych pierwiastków w nieznanej
uczniom cz¹steczce zwi¹zku kompleksowego. Mia³o ono na celu zbadanie ró¿ni-
cy w percepcji wzrokowej u osób dyslektycznych i bez dysleksji.

Mimo tendencji do wypaczeñ wra¿eñ wzrokowych zadanie to wypad³o do-
brze u dyslektyków – nie zauwa¿ono istotnej ró¿nicy w wynikach na wykresie 9.
Jak twierdzili badani, tak wysoki wynik mo¿liwy by³ dziêki zastosowaniu du¿ej
czcionki w zadaniu i samym zwi¹zku kompleksowym.

Kolejne zadanie polega³o na zbudowaniu modelu kulkowo-prêcikowego
cz¹steczki organicznej, która przedstawiona by³a uczniom w formie wzoru struk-
turalnego. Mia³o na celu sprawdzenie integracji wzrokowo-motorycznej ucz-
niów.
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Analiza wykresu 10 wskazuje na trudnoœci badanych dyslektyków w budo-
waniu przestrzennego modelu na podstawie narysowanej dwuwymiarowej
cz¹steczki. Ni¿szy wynik badanych dyslektyków w tym zadaniu mo¿e œwiadczyæ
o s³abszej integracji wzrokowo-motorycznej tej grupy uczniów lub, co mog¹ suge-
rowaæ wyniki kolejnych zadañ, o trudnoœci przetwarzania dwuwymiarowych
wzorów strukturalnych w realne struktury trójwymiarowe.
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W nastêpnym zadaniu sprawdzana by³a percepcja wzrokowa i umiejêtnoœæ
poruszania cz¹steczkami dwuwymiarowymi w wyobraŸni. Uczniom przedsta-
wiony zosta³ strukturalny wzór cz¹steczki cukru w formie pierœcienia, do którego
dopasowaæ mieli jeden z podanych wzorów tej samej cz¹steczki, lecz w formie
³añcuchowej.

Wyniki badanej próby dyslektyków przedstawione na wykresie 11 nie ró¿ni¹
siê istotnie od wyników badanych uczniów bez dysfunkcji, co mo¿e oznaczaæ, i¿
badani dyslektycy posiadaj¹ umiejêtnoœæ obracania dwuwymiarow¹ cz¹steczk¹
w wyobraŸni w podobny sposób jak ich rówieœnicy bez dysleksji.

Nastêpne zadanie zamieszczone w za³¹czniku do ankiety poprzedza³o krót-
kie wyt³umaczenie, czym s¹ izomery, oraz przyk³ady takich zwi¹zków. Ucznio-
wie mieli dorysowaæ wszystkie mo¿liwe izomery podanego w formie wzoru struk-
turalnego heksanu. Æwiczenie sprawdza³o percepcjê wzrokow¹, dzia³anie na
p³aszczyŸnie i kreatywne myœlenie.

A¿ 64% badanych uczniów z dysleksj¹ nie zapisa³o ¿adnego wzoru izomeru
prawid³owo. Du¿a czêœæ tej grupy (44%) odwróci³o lub zniekszta³ci³o cz¹steczkê
heksanu, nie zmieniaj¹c uk³adu wi¹zañ chemicznych miêdzy atomami lub zasto-
sowa³o b³êdn¹ wartoœciowoœæ pierwiastków (36%). Wyniki te sugeruj¹, ¿e zadania
do wykonania w p³aszczyŸnie s¹ dla dyslektyków trudniejsze ni¿ te wymagaj¹ce
wyobraŸni przestrzennej, co mog¹ sugerowaæ wyniki ostatniego zadania
z za³¹cznika ankiety oraz wyniki innych badañ [7], z których jednoznacznie wyni-
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ka, i¿ dyslektycy osi¹gaj¹ lepsze wyniki w rozwi¹zywaniu zadañ æwiczeniowo-
problemowych stosuj¹c substancjalne modele prêcikowo-kulkowe, zamiast sy-
mulacji komputerowych.

W ostatnim zadaniu przedstawione zosta³y identyczne cz¹steczki oraz ich od-
bicia lustrzane w ró¿nych pozycjach w przestrzeni. Uczniowie mieli sparowaæ ta-
kie same cz¹steczki oraz dobraæ ich lustrzane odbicia. Æwiczenie to mia³o na celu
sprawdzenie widzenia przestrzennego i umiejêtnoœci obracania cz¹steczk¹ trój-
wymiarow¹ w wyobraŸni.

W tym zadaniu dyslektycy wypadli o 12% lepiej od grupy uczniów bez dysle-
ksji i musieli wykazaæ siê umiejêtnoœci¹ przestrzennego widzenia cz¹steczek oraz
obracania nimi w wyobraŸni. Umiejêtnoœæ ta mo¿e wynikaæ z wrodzonych zdol-
noœci osób z dysleksj¹.
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Wykres 12. Rysowanie izomerów heksanu
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Podsumowanie

Przeprowadzone badania pozwoli³y na wykazanie istotnych ró¿nic w stylach
uczenia siê dyslektyków i uczniów bez dysleksji na lekcjach chemii. Dla dyslekty-
ków najwa¿niejsze podczas nauki chemii s¹ s³uch i ruch, zmys³ wzroku odgrywa
dla nich mniejsz¹ rolê. Dlatego dyslektycy w mniejszym stopniu mog¹ skorzystaæ
z typowej lekcji chemii prowadzonej w klasie, ukierunkowanej na wzrokowo-
-s³uchowo-ruchowy styl prezentowany przez uczniów bez dysleksji. W liceum
badani uczniowie nie wykazuj¹ istotnej ró¿nicy w wynikach z chemii, natomiast
œrednie ocen z chemii badanych gimnazjalistów wskazuj¹, ¿e dyslektycy gorzej
radz¹ sobie na pocz¹tku edukacji tego przedmiotu ni¿ rówieœnicy bez dysfunkcji.

Dyslektycy s¹ zgodni z uczniami bez dysleksji, ¿e eksperyment chemiczny
jest bardzo wa¿n¹ czêœci¹ sk³adow¹ lekcji chemii – pozwala na najbardziej efektyw-
ne uczenie siê oraz motywuje ich do aktywnego uczestnictwa w lekcji. Drug¹ pod
wzglêdem efektywnoœci metod¹ nauczania chemii jest wed³ug uczniów wyk³ad
nauczyciela przy tablicy. Zarówno doœwiadczenie chemiczne, jak i wyk³ad na-
uczyciela szczególnie wa¿ne s¹ dla dyslektyków – a¿ o 14% wiêcej tej próby wska-
zywa³o wymienione metody nauczania.

Istotnym problemem uczniów z dysleksj¹ jest niewystarczaj¹ca iloœæ czasu
przeznaczana przez nauczyciela na wyjaœnianie tematów, zagadnieñ i zadañ. Na-
uczyciele powinni mieæ ten fakt na uwadze i dawaæ dyslektykom wiêcej czasu na
opanowanie materia³u. W liceum dyslektykom – w porównaniu do badanych bez
dysleksji - wiêcej trudnoœci sprawiaj¹ zadania z treœci¹ oraz uk³adanie równañ re-
akcji chemicznych, natomiast w gimnazjum bardziej podstawowe zagadnienia,
np.: nauka nazw i symboli pierwiastków, obliczenia matematyczne, czy rysowa-
nie wzorów chemicznych cz¹steczek.

Jednym ze skutecznych sposobów radzenia sobie z wypaczeniami wra¿eñ
wzrokowych, a wiêc z zaburzon¹ percepcj¹ wzrokow¹, która jest wynikiem wra-
¿enia u dyslektyka jakby litery i cyfry porusza³y siê, znika³y i kurczy³y siê, by³o za-
stosowanie wystarczaj¹co du¿ej czcionki w zadaniu sprawdzaj¹cym ten obszar
dysfunkcji osób dyslektycznych.

Zaburzona integracja percepcyjno-motoryczna uczniów z dysleksj¹ i, jak wy-
niki badañ mog¹ sugerowaæ, trudnoœci przetwarzania dwuwymiarowych wzo-
rów strukturalnych w realne struktury trójwymiarowe, spowodowa³y, i¿ badani
dyslektycy gorzej poradzili sobie z zadaniem wymagaj¹cym umiejêtnoœci odwzo-
rowywania cz¹steczki organicznej przedstawionej w formie wzoru strukturalne-
go za pomoc¹ przestrzennego modelu kulkowo-prêcikowego.

Dziêki wrodzonej zdolnoœci do przetwarzania i kreowania doznañ percep-
cyjnych, dyslektyk potrafi intuicyjnie zrozumieæ ró¿ne z³o¿one zale¿noœci pomiê-
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dzy rzeczami. Uczniom z dysleksj¹ ³atwo jest poruszaæ cz¹steczkami przestrzen-
nie w wyobraŸni, odwracaæ je i zniekszta³caæ, natomiast trudnoœci sprawia im wy-
obra¿enie sobie zrywania wi¹zañ chemicznych i powstawania nowych miêdzy
atomami w podanych cz¹steczkach na p³aszczyŸnie. Mimo i¿ charakterystyczne
dla osób z dysleksj¹ myœlenie obrazowe jest ca³oœciowe, g³êbsze i bardziej wyrazi-
ste, to zadania do wykonania w p³aszczyŸnie (np. rysowanie izomerów heksanu)
s¹ dla dyslektyków trudniejsze ni¿ te wymagaj¹ce wyobraŸni przestrzennej.
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Terapia logopedyczna dziecka z zaburzeniami
neurologicznymi w szkole podstawowej
ogólnodostêpnej – wybrane problemy

Speech therapy of a child with neurological disorders attending
to a public school – chosen issues

In Poland the speech therapy classes conducted in public primary schools have always had a small
number of attending children with slight neurological disorders. Heavy articulation disorder and
prolonging period of speech therapy were the primary characteristics of the discussed group of
children. The current direction of education system that moves towards integrated and inclusive
education brought on, besides the aforementioned one, a new group of children - with neurologi-
cal disorders caused by cerebral palsy, fetal alcohol syndrome and genes. Because of that they re-
quire more attention, and special help, when it comes to speech therapy, as well as other forms of
psycho-pedagogical help.

S³owa kluczowe: logopedia, wsparcie w logopedii, zajêcia logopedyczne, szko³a podstawowa,
zaburzenia mowy, zaburzenia neurologiczne

Key words: speech therapy, speech therapy support, speech therapy classes, primary school,
speech disorders, neurological disorders

Wprowadzenie

W 1999 roku, na mocy Ustawy o systemie oœwiaty, dokonano nie tylko refor-
my struktury kszta³cenia dzieci i m³odzie¿y w Polsce, przez wprowadzenie 6-let-
niej szko³y podstawowej, 3-letniego gimnazjum, szkó³ ponadgimnazjalnych (np.
3-letniego liceum ogólnokszta³c¹cego), ale tak¿e diametralnie zmieniono podej-
œcie co do istoty, miejsca oraz praw przys³uguj¹cym uczniom wykazuj¹cym ró¿-
norodne problemy rozwojowe w sferze funkcjonowania fizycznego, psychiczne-
go i spo³ecznego. Ju¿ na wstêpie przywo³anej wy¿ej Ustawy zosta³y podane
zadania ogólne edukacji szkolnej: „Szko³a winna zapewniæ ka¿demu uczniowi



warunki niezbêdne do jego rozwoju, przygotowaæ go do wype³niania obo-
wi¹zków rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnoœci, demokra-
cji, tolerancji, sprawiedliwoœci i wolnoœci” (Dz.U. 1991, nr 95 poz. 425).

Zadania ogólne uzyska³y wymiar skonkretyzowany w art. 1. Podano w nim
szczegó³owe ukierunkowanie funkcjonowania systemu oœwiaty w kontekœcie
praw, które powinien zapewniaæ oraz celów, które powinien osi¹gaæ. A wiêc
zapewnia: 1) realizacjê prawa ka¿dego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do
kszta³cenia siê oraz prawa dzieci i m³odzie¿y do wychowania i opieki, odpowied-
nich do wieku i osi¹gniêtego rozwoju; 2) wspomaganie przez szko³ê wychowaw-
czej roli rodziny; 3) mo¿liwoœæ zak³adania i prowadzenia szkó³ i placówek przez
ró¿ne podmioty; 4) dostosowanie treœci, metod i organizacji nauczania do mo¿li-
woœci psychofizycznych uczniów, a tak¿e mo¿liwoœæ korzystania z pomocy
psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej; 5) mo¿li-
woœæ pobierania nauki we wszystkich typach szkó³ przez dzieci i m³odzie¿ nie-
pe³nosprawn¹ oraz niedostosowan¹ spo³ecznie, zgodnie z indywidualnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami; 5a) opiekê nad
uczniami niepe³nosprawnymi przez umo¿liwianie realizowania zindywidu-
alizowanego procesu kszta³cenia, form i programów nauczania oraz zajêæ rewa-
lidacyjnych; 6) opiekê nad uczniami szczególnie uzdolnionymi poprzez umo¿li-
wianie realizowania indywidualnych programów nauczania oraz ukoñczenia
szko³y ka¿dego typu w skróconym czasie; 7) upowszechnianie dostêpu do szkó³,
których ukoñczenie umo¿liwia dalsze kszta³cenie w szko³ach wy¿szych; 8) mo¿li-
woœæ uzupe³niania przez osoby doros³e wykszta³cenia ogólnego, zdobywania lub
zmiany kwalifikacji zawodowych i specjalistycznych; 9) zmniejszanie ró¿nic
w warunkach kszta³cenia, wychowania i opieki miêdzy poszczególnymi regiona-
mi kraju, a zw³aszcza oœrodkami wielkomiejskimi i wiejskimi; 10) utrzymywanie
bezpiecznych i higienicznych warunków nauki, wychowania i opieki w szko³ach
i placówkach; 11) upowszechnianie wœród dzieci i m³odzie¿y wiedzy o zasadach
zrównowa¿onego rozwoju oraz kszta³towanie postaw sprzyjaj¹cych jego wdra-
¿aniu w skali lokalnej, krajowej i globalnej; 12) opiekê uczniom pozostaj¹cym
w trudnej sytuacji materialnej i ¿yciowej, 13) dostosowywanie kierunków i treœci
kszta³cenia do wymogów rynku pracy; 13a) kszta³towanie u uczniów postaw
przedsiêbiorczoœci sprzyjaj¹cych aktywnemu uczestnictwu w ¿yciu gospodar-
czym; 14) przygotowywanie uczniów do wyboru zawodu i kierunku kszta³cenia;
15) warunki do rozwoju zainteresowañ i uzdolnieñ uczniów przez organizowanie
zajêæ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz kszta³towanie aktywnoœci spo³ecznej
i umiejêtnoœci spêdzania czasu wolnego; 16) upowszechnianie wœród dzieci
i m³odzie¿y wiedzy o bezpieczeñstwie oraz kszta³towanie w³aœciwych postaw
wobec zagro¿eñ i sytuacji nadzwyczajnych (Dz.U. 1991, nr 95 poz. 425).
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W zasygnalizowanych wy¿ej zadaniach mo¿na zauwa¿yæ szczególne podej-
œcie do uczniów z ró¿nego typu problemami rozwojowymi, tak¿e niepe³nospraw-
nych i niedostosowanych spo³ecznie. Pod adresem uczniów niepe³nosprawnych
postulowane jest szerokie otwarcie szkolnictwa powszechnego/ogólnodostêpne-
go na mo¿liwoœæ kszta³cenia wspólnie z pe³nosprawnymi rówieœnikami w postaci
edukacji integracyjnej, a nawet tzw. edukacji w³¹czaj¹cej – inkluzyjnej. Termin
„edukacja inkluzyjna” lub zamiennie stosowany „edukacja w³¹czaj¹ca”, zdaniem
Grzegorza Szumskiego, jest rozumiany jako d³ugotrwa³y proces d¹¿¹cy do roz-
szerzania mo¿liwoœci adaptacyjnych szkó³ w kontekœcie dostosowywania warun-
ków do potrzeb uczniów, niezale¿nie od tego, jak bardzo by³yby one zró¿nicowa-
ne. Szko³a w³¹czaj¹ca ma byæ odpowiedzialna za edukacjê uczniów z wszelakimi
rodzajami niepe³nosprawnoœci, reprezentuj¹cymi ró¿ne œrodowiska spo³eczne.
Celem, jaki przyœwieca³ twórcom koncepcji by³o to, aby ka¿de dziecko mia³o rów-
ny dostêp do edukacji i mo¿liwoœæ uczêszczania do szko³y najbli¿ej swojego miej-
sca zamieszkania. W odró¿nieniu od pojêcia „integracja”, które w praktyce okazuje
siê czêsto sposobem asymilowania uczniów do zastanej rzeczywistoœci (Szumski
2006, s. 71), koncepcja edukacji w³¹czaj¹cej zak³ada, ¿e to nie uczeñ ma byæ w pro-
cesie edukacji stron¹, która ma siê zmieniæ, aby sprostaæ zastanym wymaganiom,
lecz szko³a, która powinna byæ na tyle elastyczna, by móc dostosowaæ siê do jego
potrzeb zwi¹zanych z niepe³nosprawnoœci¹ tak, by móg³ w pe³ni wykorzystaæ
swój potencja³ i funkcjonowaæ w swoim spo³ecznym œrodowisku w sposób naj-
bardziej dla niego optymalny (Nilsen 2010, s. 480).

Zarówno ustawodawcy, badacze problematyki edukacji integracyjnej i inklu-
zyjnej, jak i praktycy bezpoœrednio zwi¹zani z kszta³ceniem uczniów z ró¿nego
typu zaburzeniami rozwojowymi w systemie szkolnictwa ogólnodostêpnego do-
skonale rozumiej¹, ¿e osi¹gniêcie zak³adanych celów kszta³cenia jest niemo¿liwe
lub powa¿nie ograniczone bez organizacji w³aœciwej pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, zindywidualizowanej pod k¹tem potrzeb i mo¿liwoœci takich ucz-
niów.

St¹d, bior¹c pod uwagê ukierunkowanie szkolnictwa ogólnodostêpnego na
uczniów z zaburzeniami rozwojowymi, w tym niepe³nosprawnych, Ministerstwo
Edukacji Narodowej opracowa³o akty prawne reguluj¹ce dzia³ania szko³y w ob-
szarze wspomagania ucznia ze szczególnymi potrzebami edukacyjnymi w obsza-
rze kszta³cenia i specjalistycznej pomocy, któr¹ mo¿e i powinien uzyskaæ na tere-
nie szko³y. Wœród sugerowanych unormowañ znajduj¹ siê zasadniczo dwa.
Pierwsze to Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada
2010 r. w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla
dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych oraz niedostosowanych spo³ecznie
w przedszkolach, szko³ach i oddzia³ach ogólnodostêpnych lub integracyjnych
(Dz. U. 2010, nr 228 poz. 1490), drugie: Rozporz¹dzenie 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, szko³ach i placów-
kach (Dz. U. 2013 nr 0, poz. 532), które zmieni³o poprzednie rozporz¹dzenie do-
tycz¹ce organizacji i realizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej: Roz-
porz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szko³ach i placówkach (Dz.U. 2010 nr 228).

W ka¿dym z tych dokumentów, a szczególnie w rozporz¹dzeniach na temat
pomocy psychologiczno-pedagogicznej znajduj¹ siê zapisy odniesione do kwestii
pomocy logopedycznej, jako elementu szeroko ujêtej pomocy psychologiczno-
pedagogicznej. I tak, zajêcia logopedyczne, jako jedna z mo¿liwych form zajêæ
specjalistycznych, organizowane s¹ dla uczniów z zaburzeniami mowy, które po-
woduj¹ zaburzenia komunikacji jêzykowej oraz utrudniaj¹ naukê. Liczba uczest-
ników zajêæ wynosi do 4. Powinny trwaæ 60 min., aczkolwiek w uzasadnionych
przypadkach dopuszcza siê prowadzenie zajêæ specjalistycznych w czasie krót-
szym ni¿ 60 min., z zachowaniem ustalonego dla ucznia ³¹cznego tygodniowego
czasu tych zajêæ.

Do zdañ logopedy, zgodnie z zapisami rozporz¹dzenia z roku 2013 oraz tre-
œci¹ § 24 nale¿y: 1) diagnozowanie logopedyczne, w tym prowadzenie badañ
przesiewowych w celu ustalenia stanu mowy uczniów; 2) prowadzenie zajêæ
logopedycznych oraz porad i konsultacji dla uczniów i rodziców w zakresie sty-
mulacji rozwoju mowy uczniów i eliminowania jej zaburzeñ; 3) podejmowanie
dzia³añ profilaktycznych zapobiegaj¹cych powstawaniu zaburzeñ komunikacji
jêzykowej we wspó³pracy z rodzicami uczniów; 4) wspieranie nauczycieli, wy-
chowawców grup wychowawczych i innych specjalistów w udzielaniu pomocy
psychologiczno-pedagogicznej.

Powy¿sze analizy jednoznacznie sugeruj¹, i¿ z uwagi na ukierunkowanie
oraz istotê zadañ stawianych przed systemem kszta³cenia w Polsce oraz jego ró¿-
norodnymi elementami, z obszarem pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w³¹cznie, uczniowie z zaburzeniami rozwojowymi, w tym problemami w zakresie
komunikacji, powinni byæ objêci specjalistyczn¹ pomoc¹ i uzyskiwaæ wymagane
wsparcie adekwatnie do indywidualnych potrzeb i mo¿liwoœci. Sugeruj¹ tak¿e,
¿e szczególn¹ pomoc¹ powinni byæ objêci uczniowie doœwiadczaj¹cy trudnoœci
w sferze funkcjonowania fizycznego i psychospo³ecznego na tle niepe³nospraw-
noœci lub innych czynników je wywo³uj¹cych, tak¿e natury neurologicznej, jak
i o charakterze negatywnego wp³ywu œrodowiska wychowawczego na rozwój
dziecka.
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Dziecko z zaburzeniami neurologicznymi w szkolnictwie
podstawowym ogólnodostêpnym w retrospektywie
oraz w kontekœcie terapii logopedycznej

Bazuj¹c na doœwiadczeniach w³asnych, zwi¹zanych ponad 20-letnim sta¿em
pracy na stanowisku logopedy w szkole podstawowej ogólnodostêpnej, analizie
dokumentacji logopedycznej z lat 2008-2012 (wyniki diagnozy logopedycznej,
sprawozdania z pracy logopedy w ka¿dym semestrze roku szkolnego: 2008/2009,
2009/2010, 2010/2011, 2011/2012, wywiad swobodny z logoped¹ pracuj¹cym w kla-
sach I–VI) oraz z jednoczesnym uwzglêdnieniem czasookresu przed realizacj¹
koncepcji edukacji inkluzyjnej, daj¹cej dzieciom z powa¿niejszymi zaburzeniami
rozwojowymi, w tym z ró¿nego typu niepe³nosprawnoœci¹, mo¿liwoœæ kszta³ce-
nia w szkolnictwie masowym nale¿y stwierdziæ, ¿e skala rozpowszechnienia prob-
lemów neurologicznych, tzn. problemów zwi¹zanych z nieprawid³owym funk-
cjonowaniem uk³adu nerwowego i objawami danych nieprawid³owoœci (np.
w postaci niedow³adów) u dzieci trafiaj¹cych na terapiê logopedyczn¹ nie by³a
w podanych wy¿ej latach szczególnie wysoka. Ponadto dylemat zaburzeñ neu-
rologicznych u dzieci edukuj¹cych siê w omawianym systemie edukacji i jedno-
czeœnie objêtych wspomaganiem logopedycznym, oprócz korelatu iloœciowego,
posiada³ równie¿ okreœlon¹ specyfikê wyra¿on¹ zasadniczo w konkretnych pro-
blemach natury neurologicznej, obserwowanych jako najczêœciej obecne.

Odnosz¹c siê do kwestii iloœciowych nale¿y zauwa¿yæ, i¿ w przesiewowych
badaniach logopedycznych, realizowanych na pocz¹tku ka¿dego roku szkolnego,
dla przyk³adu w oddzia³ach przedszkolnych, stwierdza³o siê podejrzenie niewiel-
kich uszkodzeñ neurologicznych, np. o charakterze dyzartrycznym u 3–4 dzieci
na 29–30 (100%) dzieci w³¹czonych do terapii logopedycznej, tj. u 10–13% w relacji
do ogó³u grupy dzieci realizuj¹cych dany typ terapii. Natomiast odnosz¹c niniej-
sze wskaŸniki do ogó³u dzieci w grupach przedszkolnych – 54–55 osób – wynosz¹
one od 5 do 7%. Zupe³nie odmiennie przedstawia³a siê kwestia indywidualnych
konsekwencji omawianych problemów oraz ich przeniesienia na efektywnoœæ te-
rapii logopedycznej. Dodatkowe dylematy dotycz¹ zagadnienia diagnozy.

Do chwili obecnej nie dopracowano siê skonkretyzowanej definicji dyzartrii,
st¹d w wielu z nich zwraca siê uwagê na perspektywê etiologiczn¹, podkreœlaj¹c
fakt obecnoœci uszkodzenia oœrodków korowych lub podkorowych oraz i/lub
dróg nerwowych istotnych dla impulsów zwi¹zanych z procesem mówienia
(Ga³kowski, Kiwerski 1986; Jakimowicz 1987). Konstatuje siê te¿ obecnoœæ uszko-
dzeñ ró¿nych nerwów zwi¹zanych z aktem mowy, miêdzy innymi, np. nerwu
trójdzielnego i podjêzykowego, hiper- lub hipotonii, mo¿liwoœæ obecnoœci nie
tylko problemów artykulacyjnych, ale te¿ z oddychaniem, fonacj¹ i prozodi¹
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(Lewandowski, Tarkowski 1989). Inne ujêcia dyzartrii wskazuj¹ zarówno na kon-
sekwencje, jak i etiologiê: to zaburzenie artykulacji spowodowane zaburzeniem
lub uszkodzeniem unerwienia narz¹dów mownych (Wo³kowa, Szachowskaja
1989, s. 156; Seliwiorstow 1997, s.. 130).

Jeœli chodzi o analizowan¹ grupê dzieci, tzn. dzieci, u których mamy do czy-
nienia z licznymi problemami w realizacji g³osek, niewielkimi, trudno zauwa¿al-
nymi problemami natury neurologicznej, jak równie¿ dynamik¹ przebiegu proce-
su terapii logopedycznej, to zasadniczo chodzi o dzieci, które w literaturze
specjalistycznej, szczególnie rosyjskiej i amerykañskiej, opisywane s¹ jako dzieci
z tzw. dyzartri¹ „zamazan¹” w stopniu lekkim, gdzie cech¹ charakterystyczn¹ s¹
przede wszystkim trudnoœci w prawid³owej artykulacji dŸwiêków mowy (Sobo-
towicz, Czernopolskaja 1997, s. 208–213; Martynowa 1997, s. 214–218).

W obszarze diagnostycznym w omawianej grupie dzieci obecne by³y liczne
problemy i w¹tpliwoœci dotycz¹ce zarówno trafnoœci – prawdziwoœci diagnozy,
jak i identyfikacji nieznacznych zaburzeñ neurologicznych, mikro-niedow³adów
narz¹dów artykulacyjnych, np. jêzyka. St¹d na ogó³ diagnozowa³o siê u takich
dzieci opóŸniony rozwój mowy lub czêœciej dyslaliê z³o¿on¹, gdzie obecna by³a
nieprawid³owa realizacja wielu g³osek, szczególnie z szeregów: sz-¿-cz-d¿,
œ-Ÿ-æ-dŸ, s-z-c-dz, g³oski [r], g³osek [k-g]. Ponadto, maj¹c na uwadze seplenienia,
to ich rodzaj zale¿a³ zasadniczo od lokalizacji mikro-niedow³adu (np. umiejsco-
wiony w czubku jêzyka doprowadza³ przewa¿nie do seplenienia miêdzyzêbowe-
go). Aczkolwiek jeszcze raz nale¿y podkreœliæ, ¿e analizowany fakt by³ (i jest do
chwili obecnej) bardzo trudny do zaobserwowania w realizowanych dzia³aniach
diagnostycznych na terenie szko³y ogólnodostêpnej.

W obszarze efektywnoœci terapii logopedycznej omawiane przypadki dzieci nie
tylko wykazywa³y wyniki wysoce nieadekwatne i niekoresponduj¹ce z za³o¿ony-
mi oczekiwaniami, ale tak¿e z czasem poœwiêconym na terapiê logopedyczn¹
i wysi³kiem w³o¿onym w proces terapeutyczny ze strony dziecka, logopedy, ro-
dziny. Na ogó³ dzieci kontynuowa³y udzia³ w zajêciach logopedycznych, jeœli nie
przez ca³y okres kszta³cenia w szkole podstawowej, to przez kilka - od 3 do 4 lat –
nauki szkolnej.

Inn¹ kwesti¹ by³ (i jest) problem indywidualnych i indywidualnie doœwiad-
czanych jak równie¿ indywidualnie percypowanych konsekwencji posiadanych
problemów logopedycznych w przeniesieniu na uzyskiwane sukcesy edukacyjne
oraz mo¿liwe problemy z nauk¹, na oceny szkolne, relacje z rówieœnikami, na-
uczycielami, wykazywane cechy osobowe. U wielu dzieci pojawia³ siê efekt, który
mo¿na okreœliæ jako efekt „zamkniêtego ko³a”, w którym, na tle trudnoœci w ko-
munikacji oraz ich egzemplifikacji w postaci trudnoœci z nauk¹, gorszych ocen,
problemów z rówieœnikami, którzy naznaczali dzieci i ich mo¿liwoœci bior¹c pod
uwagê nieprawid³ow¹ mowê, problemów z nauczycielami, postrzegaj¹cymi ucz-
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nia jako mniej zdolnego i mniej mog¹cego, tworzy³y siê, a kolejno utrwala³y cechy
osobowe autonaznaczania/autostygmatyzacji w postaci niskiej samooceny,
niekomunikatywnoœci, przekonania o odrzuceniu przez grupê, a nawet wyalie-
nowaniu. Tego typu nastawienie wobec siebie (autopercepcja, autoocena/samo-
ocena) rzutowa³o na przebieg dalszej edukacji, dokonywane wybory ¿yciowe, za-
wodowe, aktywnoœæ spo³eczn¹, kulturaln¹, sportowo-rekreacyjn¹.

W badaniu problematyki rozpowszechnienia problemów neurologicznych
wœród dzieci zakwalifikowanych do terapii logopedycznej nie analizowano przy-
padków dzieci j¹kaj¹cych siê z dwóch zasadniczych powodów. Pierwszy wynika
z istoty i zró¿nicowania j¹kania w perspektywie etiologicznej. Inaczej mówi¹c, nie
wszystkie przypadki j¹kania nale¿y ³¹czyæ z zagadnieniem nieprawid³owoœci
neurologicznych, s¹ bowiem i takie, gdzie mamy do czynienia z uwarunkowania-
mi œrodowiskowymi. Po drugie kwestie j¹kania wœród uczniów szkó³ ogólnodo-
stêpnych by³y szczegó³owo omówione w wyst¹pieniu autorki danego tekstu na
konferencji na temat: „Zmieniæ jakoœæ ¿ycia – spo³eczne korzyœci z terapii j¹ka-
nia”, zorganizowanej przez Polski Zwi¹zek Logopedów i Uniwersytet Miko³aja
Kopernika w Toruniu (Toruñ, 19.10.2013 r.) oraz w artykule przekazanym do
opublikowania pt. Terapia logopedyczna ucznia j¹kaj¹cego siê w szkole podstawowej

ogólnodostêpnej – mo¿liwoœci i ograniczenia.

Skala i istota problemów neurologicznych u dzieci objêtych
terapi¹ logopedyczn¹ szkole podstawowej ogólnodostêpnej
w kontekœcie ukierunkowania na edukacjê inkluzyjn¹

Aktualnie, maj¹c na uwadze bie¿¹cy i miniony rok szkolny, jak równie¿ prak-
tyczne wymiary realizacji idei edukacji inkluzyjnej, mo¿na pokusiæ siê o zasyg-
nalizowanie pewnych pojawiaj¹cych siê nowych zjawisk i nowych tendencji
w kwestii obecnoœci zaburzeñ neurologicznych u dzieci kwalifikowanych do po-
mocy logopedycznej. Przede wszystkim w relacji do uczniów z oddzia³ów przed-
szkolnych nale¿y wskazaæ, poza przypadkami omówionymi powy¿ej, obecnoœæ
dzieci: a) ze schorzeniami uwarunkowanymi genetycznie (np. nerwiakow³óknia-
kowatoœæ typu 1 i 2); b) z mózgowym pora¿eniem dzieciêcym (MPD); c) z p³odo-
wym zespo³em alkoholowym.

Nerwiakow³ókniakowatoœæ typu 1 (NF-1) jest schorzeniem dziedzicznym
autosomalnie dominuj¹co. Dawniej nazywane by³o chorob¹ von Recklinghause-
na. Charakteryzuje siê triad¹ objawów: obecnoœci¹ licznych nerwiakow³óknia-
ków – guzków podskórnych zbudowanych z elementów nerwów obwodowych
oraz fibroblastów, plamami na skórze o wygl¹dzie „kawy z mlekiem” oraz zmia-
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nami barwnikowymi têczówki - guzki Lischa; niekiedy nerwiakow³ókniaki mog¹
byæ obecne w innych lokalizacjach, np. narz¹dach wewnêtrznych. Nerwia-
kow³ókniakowatoœæ typu 2 (NF-2) dawniej nazywana by³a obustronn¹ neurofi-
bromatoz¹ nerwu s³uchowego lub typu centralnego. Objawy: „plamy kawowe”,
nerwiaki nerwów s³uchowych, oponiaki (Micha³owicz, Œlêzak 2005).

Dzieci z tego typu schorzeniem, poza mo¿liwymi problemami natury intele-
ktualnej, wykazuj¹ równie¿ problemy z zachowaniem. S¹ nadpobudliwe psycho-
ruchowo, ³atwo popadaj¹ w konflikty w rówieœnikami, czêsto nie s³uchaj¹ pole-
ceñ nauczyciela lub je neguj¹, s¹ chaotyczne w realizowanych dzia³aniach.
Z trudem doprowadzaj¹ podjêt¹ czynnoœæ do koñca, szybko siê zniechêcaj¹ i de-
koncentruj¹. Bywaj¹ bezkrytyczne wobec siebie i swojego zachowania. Wykazuj¹
równie¿ problemy logopedyczne w postaci pararotacyzm, parasygmatyzmu,
mowy bezdŸwiêcznej (szczególnie obecne s¹ zamiany b na p, bi na pi, g na k), kap-
pacyzmu. Stwierdza siê te¿ opóŸniony rozwój mowy lub oligofazjê. St¹d potrze-
buj¹ nie tylko dzia³añ o charakterze stricte logopedycznym, ale tak¿e socjo- i psy-
choterapeutycznych, zajêæ korekcyjno-kompensacyjnych. W czasie terapii
logopedycznej, ze wzglêdu na cechy zachowania, wymagaj¹ wielu atrakcyjnych,
przykuwaj¹cych uwagê æwiczeñ, ale te¿ motywowania do ich poprawnej realiza-
cji oraz do doprowadzenia proponowanego æwiczenia do koñca. Ponadto, w kon-
tekœcie efektywnoœci zajêæ logopedycznych, uwzglêdnienia konicznoœci ich pla-
nowania na d³u¿szy okres, na kolejne lata edukacji szkolnej. Obserwuje siê
bowiem powolny, roz³o¿ony w czasie i momentami niezadowalaj¹cy, w porów-
naniu z istniej¹cymi staraniami ze strony logopedy i rodziny, postêp w kwestii po-
prawy u dziecka umiejêtnoœci zwi¹zanych z mow¹ artyku³owan¹.

Coraz czêœciej na zajêcia logopedyczne w szkole ogólnodostêpnej, w tym ju¿
na etapie edukacji w tzw. oddzia³ach przedszkolnych, trafiaj¹ dzieci z mózgo-
wym pora¿eniem dzieciêcym (MPD). Zasadniczo, dziêki wczesnej diagnostyce
i wczesnej rehabilitacji MPD, s¹ to dzieci stosunkowo wysoko funkcjonuj¹ce i doœæ
dobrze zrehabilitowane, jak na posiadane trudnoœci ruchowe i neurologiczne.
Wœród dzieci z MPD znajduj¹ siê te¿ dzieci wywodz¹ce ze œrodowisk mniejszoœci
narodowych, np. dzieci romskie. Jeœli s¹ to dzieci 5-6-letnie, to ponadto korzystaj¹
z obowi¹zuj¹cych w naszym kraju przepisów podanych w Rozporz¹dzenie 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). Maj¹ wiêc zapew-
nion¹ dodatkow¹ pomoc psychologiczno-pedagogiczn¹, tak¿e w formie terapii
logopedycznej, realizowan¹ na terenie szko³y ogólnodostêpnej. Poza tym s¹ to
dzieci, które korzysta³y ju¿, na ogó³ w ramach us³ug specjalistycznych oferowa-
nych w strukturach opieki zdrowotnej, z ró¿nych form wspomagania rozwoju, ta-
k¿e z opieki logopedycznej. Czêœæ z nich jeœli mieszka w du¿ych miastach oraz
z powodu wielu lat pracy specjalistycznej, równie¿ logopedycznej, w szkole pod-
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stawowej szczególnego wsparcia logopedycznego tak naprawdê ju¿ nie potrze-
buje. Prezentuj¹ bowiem poziom funkcjonowania komunikacyjnego porów-
nywalny z pe³nosprawnymi rówieœnikami. Jednak¿e ze wzglêdu na posiadanie
orzeczenia o potrzebie wczesnego wspomagania i fakt stereotypowego podejœcia
do kwestii mo¿liwych form zajêæ specjalistycznych realizowanych w ramach
wczesnej rehabilitacji, polegaj¹cego na zaleceniu zaj¹æ najbardziej tradycyjnych,
bez zastanowienia czy s¹ one potrzebne, czy nie, posiada wpis o koniecznoœci reali-
zacji terapii logopedycznej. U analizowanych dzieci, jako konsekwencja udzia³u
od najwczeœniejszego chwil ¿ycia w ró¿nych formach specjalistycznego wspoma-
gania rozwoju, koncentracji specjalistów i rodziny na dziecku i nierzadko nado-
piekuñczych postaw, pojawiaj¹ siê problemy natury socjalizacyjnej i psychologi-
cznej. Zasadniczo chodzi o to, ¿e wiele prezentuje zachowania i postawy
egocentryczne, trudnoœci w nawi¹zywaniu relacji z rówieœnikami, narzuca im
swoje propozycje i oczekiwania, pragnie dominowaæ i dyscyplinowaæ rówieœni-
ków pod k¹tem w³asnych potrzeb, ma trudnoœci z respektowaniem zasad postê-
powania, obowi¹zuj¹cych wœród rówieœników, w podporz¹dkowywaniu siê nor-
mom grupowym, a tak¿e poleceniom doros³ych. St¹d zasadniczo dzieci takie
w wiêkszym stopniu potrzebuj¹ nie tyle pomocy logopedycznej, ile socjo- oraz
psychoterapeutycznej, jak równie¿ zajêæ stymuluj¹cych ich rozwój ogólny, tj. za-
jêæ okreœlanych jako ogólnorozwojowe.

Inn¹ kwesti¹, z zauwa¿aln¹ tendencj¹ wzrostow¹, jeœli chodzi o specyfikê
dzieci trafiaj¹cych na terapiê logopedyczn¹ w szko³ach podstawowych ogólnodo-
stêpnych z ewentualnymi problemami natury neurologicznej oraz ze szczegól-
nym uwzglêdnieniem dzieci edukuj¹cych siê w oddzia³ach przedszkolnych, s¹
dzieci z P³odowym Zespo³em Alkoholowym (FAS). Nale¿y te¿ dodaæ, ¿e mog¹ to
byæ dzieci pochodz¹ce z ci¹¿ bliŸniaczych, a nawet wiêcej dzietnych.

„P³odowy Zespó³ Alkoholowy (FAS – Fetal Alcohol Syndrome) to jednostka
chorobowa obejmuj¹ca nieprawid³owoœci neurobehawioralne oraz zmiany w bu-
dowie cia³a i organach wewnêtrznych” (Hryniewicz 2007, s. 8). Dotyczy dzieci ma-
tek, które spo¿ywa³y alkohol podczas ci¹¿y. W klasyfikacji ICD-10 okreœlony jest
jako „zespo³y wrodzonych wad rozwojowych spowodowane znanymi czynnika-
mi zewnêtrznymi” (Pu¿yñski, Wciórka 2009, Q86).

Termin FAS nie obejmuje ca³ego spektrum zaburzeñ, które mog¹ wyst¹piæ
u dzieci wystawionych podczas ci¹¿y na dzia³anie alkoholu. W 2004 roku Natio-
nal Organisation of Fetal Alcohol Syndrome (NOFAS) stworzy³a definicjê do-
tycz¹c¹ FASD – Fetal Alcohol Spectrum Disorder, czyli p³odowego spektrum za-
burzeñ alkoholowych. Jest to ogólny termin opisuj¹cy ró¿norodnoœæ skutków
rozwojowych, wystêpuj¹cych u potomstwa matek, które pi³y alkohol podczas
ci¹¿y. Obejmuj¹ one zaburzenia rozwoju fizycznego, psychicznego, zachowania,
uczenia siê, które mog¹ utrzymywaæ siê przez ca³e ¿ycie (cyt. za: www.nofas.org).
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FASD diagnozuje siê w oparciu o dwa g³ówne medyczne kryteria diagnosty-
czne. S¹ to Kryteria Diagnostyczne wg Hoyme’a (2005) i Czterostopniowa Skala
Diagnostyczna (2006), (Astley 2006, s. 1532–1534). Kryteria Diagnostyczne wed³ug
Hoyme’a podaj¹ nastêpuj¹ce cechy tego zespo³u: 1) prenatalne i/lub postnatalne
opóŸnienie wzrostu – wzrost i/lub waga mniejsza ni¿ typowa; opóŸnienie wzro-
stu – wzrost i/lub waga w granicach 10 percentyla w odniesieniu do populacji;
2) charakterystyczne rysy twarzy (przynajmniej 2 spoœród 3): krótkie szczeliny
powiekowe, w¹ska górna warga, wyg³adzona rynienka nosowa; 3) uszkodzenia
mózgu (co najmniej 1 z cech): uszkodzenia struktury mózgu, zmniejszony obwód
g³owy; 4) uszkodzenia Centralnego Uk³adu Nerwowego (co najmniej 2 cechy):
uszkodzenia struktury mózgu, mikrocefalia; 5) zaburzenia neurologiczne: zabu-
rzenia napadowe, trwa³e uszkodzenia mózgu (np. pora¿enie mózgowe); 6) neuro-
behawioralne zaburzenia funkcji mózgu (przynajmniej 3 z podanych cech): funkcje
wykonawcze, pamiêæ, funkcje poznawcze, mowa, inne. Wymagane s¹: potwier-
dzone regularne lub epizodyczne spo¿ycie alkoholu przez matkê w okresie ci¹¿y;
udokumentowana ekspozycja na alkohol w okresie ci¹¿y. Uszkodzenia wywo³ane
alkoholem s¹ kwesti¹ indywidualn¹, dlatego nie okreœla siê dawki i stylu picia.
W przypadku braku potwierdzenia spo¿ycia alkoholu przez matkê nale¿y
spe³niaæ kryterium pierwsze i drugie (Astley 2006, s. 1534–1538).

Pochodnymi P³odowego Zespo³u Alkoholowego s¹ FAE, ARND oraz ARBD.
FAE – Fetal Alcohol Effect, czyli poalkoholowy efekt p³odowy, obejmuj¹cy takie
same zaburzenia co FAS lecz o mniejszym natê¿eniu (Sawaœciuk 2007, s. 65).

Jak podkreœla K. Liszcz, w 1996 roku wprowadzono trzy nowe terminy: pFAS
– czêœciowy alkoholowy zespó³ p³odowy – dziecko z tego rodzaju zaburzeniem
przejawia czêœæ fizycznych objawów oraz znamionuj¹ce, uszkodzeniem centralne-
go uk³adu nerwowego, problemy z nauk¹ i zachowaniem; ARND – poalkoholowe
zaburzenia uk³adu nerwowego, w którym wystêpuj¹ symptomy zwi¹zane ze sfer¹
umys³ow¹ i spo³eczn¹, brak natomiast objawów fizycznych (Liszcz 2010, s. 21).

ARND mo¿e objawiaæ siê „problemami z nauk¹, pamiêci¹, zaburzon¹ koncen-
tracj¹ uwagi, nisk¹ kontrol¹ impulsów i spo³ecznie nieakceptowanymi zachowa-
niami” (Liszcz 2010, s. 21); ARBD, to znaczy poalkoholowy defekt urodzeniowy,
nazywany równie¿ zespo³em wad wrodzonych zale¿nych od alkoholu (Thac-
kray, Tifft 2001, s. 80), charakteryzuj¹cy siê brakiem typowych rysów twarzy,
w którym wystêpuj¹ nieprawid³owoœci ze strony uk³adów krwionoœnego i szkie-
letowego oraz zaburzenia wzroku i s³uchu spowodowane prenataln¹ ekspozycj¹
p³odu na alkohol (Komorowska 2007, s. 6). We wszystkich, omówionych powy¿ej
przypadkach wa¿nym jest potwierdzenie faktu spo¿ycia alkoholu przez matkê.

Szczególnie szkodliwy wp³yw alkohol wywiera na oœrodkowy uk³ad nerwo-
wy, co wi¹¿e siê z licznymi zaburzeniami w rozwoju wa¿nych uk³adów odpowie-
dzialnych za prawid³owe funkcjonowanie organizmu. „Uszkodzenia mózgu
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wywo³ane przez alkohol mo¿na klasyfikowaæ jako strukturalne – dotycz¹ce tkan-
ki nerwowej i jej nieprawid³owego rozwoju oraz funkcjonalne, czyli zaburzenia
procesów poznawczych i emocjonalnych” (Komorowska 2007, s. 6). Uszkodzenia
funkcjonalne s¹ konsekwencj¹ zmian w strukturze mózgu i mog¹ prowadziæ do
trudnoœci z: „rozumieniem pojêæ abstrakcyjnych (czas, pieni¹dz); myœleniem
przyczynowo-skutkowym i uczeniem siê na b³êdach, impulsywnoœæ, nadaktyw-
noœæ, deficyty pamiêciowe, niedojrza³e zachowanie” (Komorowska 2007, s. 6).

Alkohol, obok œrodków odurzaj¹cych, narkotyków, antybiotyków, jako sub-
stancja toksyczna jest czynnikiem teratogennym, czyli takim, który „mo¿e byæ
przyczyn¹ wad wrodzonych embriona i p³odu” (Vasta, Haith 1995, s. 144). Swoim
dzia³aniem prowadzi do „wymierania komórek nerwowych i glejowych. Ma
wp³yw na zak³ócenia w przemieszczaniu siê neuronów, jak równie¿ deformuje
kolce dendryczne. Utrudnia tak¿e powstawanie po³¹czeñ synaptycznych lub
tworzy nieprawid³owe po³¹czenia” (Komorowska 2007, s. 6).

U dzieci z FAS zauwa¿a siê zaburzenia i ubytki niektórych obszarów mózgu
(Komorowska 2007, s. 6): p³aty czo³owe odpowiedzialne miêdzy innymi za plano-
wanie, ocenê sytuacji i przewidywanie konsekwencji dzia³añ, analizê i kontrolê
stanów emocjonalnych, wolê dzia³ania i podejmowanie decyzji (www.is.umk.pl/
~duch/Wyklady/kog-m/04-p.htm, dostêp: 02.01.2011), mó¿d¿ek – umo¿liwiaj¹cy
poruszanie siê, utrzymanie postawy wyprostnej i wykonywanie p³ynnych ruchów
koñczyn (Traczyk 1989, s. 151), cia³o modzelowate – pe³ni¹ce funkcjê transmitera
informacji miêdzy pó³kulami mózgu, hipokamp – odpowiedzialny za powstawa-
nie wspomnieñ i zapamiêtywanie informacji (Komorowska 2007, s. 7), cia³o mig-
da³owate, w którym powstaj¹ i s¹ regulowane emocje (Komorowska 2007, s. 7).

Z powy¿szymi ubytkami wi¹¿¹ siê liczne trudnoœci rozwojowe, które obja-
wiaj¹ siê ju¿ od pierwszych dni ¿ycia dziecka. W wieku przedszkolnym zaczyna
pojawiaæ siê nasilenie objawów zwi¹zanych z uszkodzeniem oœrodkowego
uk³adu nerwowego. Zauwa¿yæ wtedy mo¿na: „zaburzenia w rozwoju jêzyka -
opóŸnienie w rozwoju mowy, wady wymowy, ubogie s³ownictwo, nadpobudli-
woœæ, nadwra¿liwoœæ lub/i niedowra¿liwoœæ sensoryczn¹, zaburzenia ³aknienia,
k³opoty z tolerancj¹ pokarmów, zaburzenia wzrostu i masy cia³a” (Klecka 2009).

Dzieci w wieku przedszkolnym s¹ najczêœciej przyjacielskie, serdeczne i chêt-
nie wchodz¹ w kontakty spo³eczne. Ich funkcje poznawcze, rozwój ogólny (Jad-
czak-Szumi³o 2008) s¹ na niskim poziomie. Jak podaje M. Klecka, „w tym okresie
uwidaczniaj¹ siê zaburzenia w sferze poznawczej. Dzieci te cechuje deficyt uwa-
gi, trudnoœci z organizacj¹ dzia³añ, znaczne problemy z pamiêci¹ oraz uczeniem
siê, szczególnie matematyki, co mo¿e byæ spowodowane trudnoœciami z myœle-
niem abstrakcyjnym i przyczynowo-skutkowym” (Klecka, Janas-Kozik 2009,
s. 11). Czêsto wystêpuje równie¿ j¹kanie, mowa niewyraŸna, be³kotliwa” (Klecka,
Janas-Kozik 2009, s. 11). Cechuje je tak¿e labilnoœæ emocjonalna – szybko dener-
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wuj¹ siê i równie szybko ulegaj¹ zmianom nastroju. W tym wieku „dzieci z FAS
nie odczuwaj¹ niebezpieczeñstwa” (Klecka 2009). „Zdarza siê, ¿e nie potrafi¹ od-
ró¿niæ przyjaciela od wroga, co jest konsekwencj¹ zaburzeñ przywi¹zania. Dzieci
te maj¹ te¿ problemy z motoryk¹ du¿¹ (m.in. k³opoty z wchodzeniem po scho-
dach, bieganiem, skakaniem), co jest skutkiem uszkodzeñ w obrêbie mó¿d¿ka”
(Klecka, 2009).

Jeœli chodzi o kwestie mowy, to w przypadku dzieci z FAS trafiaj¹cych na tera-
piê logopedyczn¹ w szkole podstawowej ogólnodostêpnej stwierdza siê opóŸnio-
ny rozwój mowy, podejrzenie j¹kania; mowê be³kotliw¹, niezrozumia³¹, parasyg-
matyzm, paratotacyzm, mowê bezdŸwiêczn¹. W szkole dzieci maj¹ trudnoœci
w nawi¹zywaniu relacji komunikacyjnych z rówieœnikami i osobami doros³ymi.
Czasami s¹ zalêknione, bojaŸliwe, skryte, emocjonalnie zahamowane, nawet
infantylne, z problemami w skupianiu uwagi, szybk¹ dekoncentracj¹. Ponadto
zauwa¿alne s¹ reakcje mimiczne nieadekwatne rzeczywistemu stanowi emocjo-
nalnemu. Inaczej mówi¹c mimika twarzy nie wyra¿a faktycznego stanu emocjo-
nalnego dziecka, tak¿e z powodu mo¿liwych grymasów twarzy. Na ogó³ s¹ to
dzieci grzeczne, s³uchaj¹ce poleceñ i stereotypowo, automatycznie wrêcz, tym
poleceniom podporz¹dkowuj¹ce siê.

Aktualnie trudno jest wskazaæ, ze wzglêdu na brak doœwiadczeñ w³asnych,
hipotetycznie mo¿liwy przebieg terapii logopedycznej dziecka z zespo³em FAS
w szkole ogólnodostêpnej w korelacie czasu jej trwania jak i uzyskiwanej efektyw-
noœci. Pewnym natomiast jest, ¿e poza wsparciem logopedycznym, potrzebuj¹
pomocy psycho-, socjoterapeutycznej, zajêæ ogólnorozwojowych, korekcyjno-
-kompensacyjnych, korekcyjnych, a w wielu przypadkach tak¿e aktywnej
wspó³pracy pedagoga szkolnego z pomoc¹ spo³eczn¹ w celu zapewniania podsta-
wowych potrzeb biologicznych dziecka, maj¹c na wzglêdzie jego trudn¹ sytuacjê
w rodzinie z problemem alkoholowym.

Podsumowanie

Konkluduj¹c kwestiê problemów neurologicznych, istniej¹cych u dzieci edu-
kuj¹cych siê w systemie szkolnictwa ogólnodostêpnego (masowego), ze szczegól-
nym uwzglêdnieniem uczniów z oddzia³ów przedszkolnych i jednoczeœnie kwa-
lifikowanych do terapii logopedycznej nale¿y zauwa¿yæ, ¿e:
1) nie wykazuj¹ one jakichœ wysokich wskaŸników iloœciowych czy odset-

kowych. Ponadto s¹ trudne do zdiagnozowania, bowiem cechuj¹ siê niewielkimi
nieprawid³owoœciami w postaci mikro-uszkodzeñ zlokalizowanych w narz¹-
dach artykulacyjnych, z mo¿liw¹ obecnoœci¹ nieznacznych niedow³adów
i hiper- lub hipotonii. Egzemplifikacj¹ wskazanych problemów s¹ trudnoœci
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w komunikacji jêzykowej w postaci opóŸnionego rozwoju mowy, sygmatyz-
mu i parasymatyzmu, rotacyzmu oraz pararotacyzmu, mowy bezdŸwiêcznej
i indywidualnie zarysowane problemy w funkcjonowaniu psychospo³ecz-
nym czy psycho-emocjonalnym. Na ogó³ dzieci takie wykazuj¹ nieporówny-
walnie nisk¹ efektywnoœæ w uzyskiwaniu zak³adanych celów terapii oraz
w ich prze³o¿eniu na kwestiê czasoch³onnoœci i wysi³ku wk³adanego ze strony
dziecka, logopedy i rodziny;

2) obserwacja sk³adu osobowego dzieci aktualnie kwalifikowanych do pomocy
logopedycznej, z uwzglêdnieniem tendencji i ukierunkowania wspó³czes-
nych szkó³ masowych na edukacjê integracyjn¹ czy nawet inkluzyjn¹, po-
zwala zasygnalizowaæ zagadnienia nowe, charakteryzuj¹ce siê obecnoœci¹
dzieci z zespo³ami uwarunkowanymi genetycznie, zespo³em FAS, mózgo-
wym pora¿eniem dzieciêcym;

3) zmiana sk³adu osobowego dzieci w³¹czanych do terapii logopedycznej stawia
przed szko³¹ oraz logoped¹ szkolnym nowe zadania, zasadniczo dotycz¹ce
przygotowania takiej strategii postêpowania logopedycznego, która by³aby
maksymalnie dostosowana do sytuacji rozwojowej dziecka oraz jego indy-
widualnych potrzeb i faktycznych mo¿liwoœci.
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Uczeñ z dysfunkcj¹ wzroku w szkole ogólnodostêpnej1

A student with a visual impairment in a mainstream school

Teachers who work with students with disabilities in mainstream school vision often struggle
with many difficulties. It is worth examining the challenges and weaknesses in the student sup-
port system with disabilities and possible ways to improve the situation.

S³owa kluczowe: system wsparcia ucznia niepe³nosprawnego, rekomendacje, funkcjonalne
nastêpstwa niepe³nosprawnoœci

Keywords: support system for the student with a disability, recommendations, functional conse-
quences of disability

Wprowadzenie

Nauczyciele, pracuj¹c w klasach szkó³ ogólnodostêpnej, spotykaj¹ na swojej
drodze zawodowej uczniów z niepe³nosprawnoœciami, a wœród nich tak¿e ucz-
niów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku. Sytuacja taka jest du¿ym wyzwaniem dla
szko³y (która nie jest placówk¹ integracyjn¹), nauczyciela (który nie ma kwalifika-
cji do pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych) i uczniów (w kla-
sie o niezmniejszonej liczbie osób pojawia siê niepe³nosprawny uczeñ) oraz ucz-
nia z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku.

W zwi¹zku z t¹ sytuacj¹ warto przyjrzeæ siê wyzwaniom i s³abym punktom
systemu wsparcia ucznia z niepe³nosprawnoœciami oraz mo¿liwym sposobom
poprawy sytuacji.

Wed³ug danych Œwiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) na œwiecie ¿yje nie-
mal 40 milionów osób niewidomych i 246 milionów osób s³abo widz¹cych (Skiba
2013). Prognozy WHO podaj¹, ¿e w ci¹gu kolejnych 20 lat liczba osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ wzroku mo¿e zwiêkszyæ siê dwukrotnie (WHO, 2009), a u 80% osób,

1 Artyku³ powsta³ na potrzeby Wojewódzkiej Konferencji dla dyrektorów, nauczycieli i pedagogów
„Kszta³cenie uczniów niewidomych i s³abowidz¹cych w szko³ach ogólnodostêpnych”, Centrum
Edukacji Nauczycieli, Gdañsk, 6.03.2014.



które strac¹ wzrok, chorób prowadz¹cych do tego stanu mo¿na unikn¹æ (sytuacja
ta dotyczy zw³aszcza krajów rozwijaj¹cych siê), (Skiba 2013).

W Polsce wed³ug danych GUS z 2004 r. (stat.gov.pl/gus) jest 5,5 mln osób nie-
pe³nosprawnych, wœród których jedn¹ trzeci¹ stanowi¹ osoby z niepe³nosprawno-
œci¹ wzroku (ponad 1,5 mln). Niepe³nosprawnoœæ wzroku jest najczêstszym powo-
dem niepe³nosprawnoœci wœród dzieci do 14. roku ¿ycia (por. raport PFRON).

Powodami prognozowanego wzrostu liczby osób z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku s¹ m.in.: starzej¹ce siê spo³eczeñstwo (wzrok nieuchronnie pogarsza siê
wraz z wiekiem), wypadki (dziêki postêpowi medycyny ratuje siê osoby, które
uleg³y wypadkom, ale nie mo¿na zapobiec skutkom urazów), przedwczesne uro-
dzenia (niedojrza³y wzrok nara¿ony jest na dzia³anie tlenu podczas przebywania
dziecka w inkubatorze), choroby (w krajach rozwijaj¹cych siê najczêstsz¹ przy-
czyn¹ utraty wzroku jest jaglica2 (Skiba 2013), choroba nieobecna w Europie od
kilkudziesiêciu lat (Ni¿ankowska 2002), która za spraw¹ migracji ludnoœci mo¿e
powróciæ na stary kontynent).

Wyzwania i s³abe punkty systemu wsparcia ucznia
z niepe³nosprawnoœci¹

Zdaniem A. Dudziñskiej (2012) katalog wyzwañ i s³abych punktów systemu
wsparcia ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ powiêksza siê. Wœród wyró¿nionych
przez autorkê kilkudziesiêciu punktów z katalogu problemów kilka z nich, w mo-
jej opinii, warto omówiæ szerzej.

1. Szko³y nie w pe³ni realizuj¹ zalecenia z orzeczeñ, które wskazuj¹ Poradnie
Psychologiczno-Pedagogiczne. Przyczyn¹ tego jest brak specjalistów w placów-
kach, którzy mogliby realizowaæ zalecane zajêcia, brak lub zbyt ma³a liczba godzin
na realizacjê zaleceñ, a tak¿e iloœæ i jakoœæ zaleceñ. A. Dudziñska (2012) wskazuje
równie¿ na przypadki, gdy Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczne nie wpisuj¹
w dokumentacjê ucznia zajêæ wspieraj¹cych ucznia, znaj¹c sytuacjê szkó³ i maj¹c
œwiadomoœæ, ¿e nie maj¹ mo¿liwoœci realizacji zajêæ. W ten sposób powoduj¹ re-
dukcjê wsparcia edukacyjnego ucznia i prowadz¹ do sytuacji b³êdnego ko³a: PPP
nie zapisuj¹ zaleceñ, których szko³a nie mo¿e spe³niæ, a szko³a nie maj¹c zaleceñ
nie mo¿e wystêpowaæ do w³adz3 o wsparcie realizacji zaleceñ.
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2 Obecnie na jaglicê choruje 84 mln ludzi, a 8 mln utraci³o wzrok bezpowrotnie z powodu choroby
(WHO, 2009).

3 Na terenie Gdañska powsta³ projekt wsparcia edukacji i rehabilitacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku. Na zlecenie Wydzia³u Edukacji Miasta Gdañsk realizuje go Niepubliczna Poradnia Wczes-
nego Rozwoju „Po drodze”, dzia³aj¹ca przy PSOUU ko³o Gdañsk. Uczniowie mog¹ korzystaæ m.in.
z terapii wzroku, zajêæ orientacji przestrzennej, nauki czynnoœci ¿ycia codziennego, pisma punkto-
wego brajla, wykorzystania z urz¹dzeñ tyflotechnologicznych oraz wsparcia psychologicznego.



2. W sytuacji gdy zajêcia dodatkowe odbywaj¹ siê poza terenem szko³y, np.
w poradniach, rodzice staj¹ przed koniecznoœci¹ zorganizowania dowo¿enia
dzieci – a co za tym idzie – wygospodarowania dodatkowego czasu. Nie radz¹c
sobie z logistyk¹ i czasem, a tym samym nie wywi¹zuj¹c siê z realizacji tych zadañ,
rodzice czêsto czuj¹ siê piêtnowani (por. Dudziñska 2012) przez personel szko³y
i placówki realizuj¹cej zajêcia jako osoby, które pozbawiaj¹ dziecko mo¿liwoœci
wsparcia i rozwoju.

3. Zbyt ma³o (lub brak) wykwalifikowanych specjalistów pracuj¹cych w szko-
le; to trudna sytuacja, która wynika zarówno z sytuacji gdy nie ma w placówce pe-
dagoga specjalnego, jak i z sytuacji braku dodatkowych kompetencji: nauczyciel
mimo wykszta³cenia w zakresie pedagogiki specjalnej nie jest przygotowany do
pracy z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (tyglopedagog) czy z niepe³no-
sprawnoœci¹ s³uchu (surdopedagog). Problemem wskazywanym przez nauczy-
cieli podczas konferencji jest równie¿ zbyt ma³y wymiar czasu pracy pedagoga
specjalnego (18 godzin) w stosunku do wymiaru godzin, które uczeñ spêdza
w szkole (np. 28 godzin), co powoduje brak wsparcia nauczyciela prowadz¹cego
i ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych na czêœci zajêæ.

4. Wy¿ej wymienione sytuacje s¹ trudn¹ przyczyn¹ sugerowania rodzicom
wyboru szko³y specjalnej. Wynika to z jednej strony z troski o jak najlepsze wa-
runki rozwoju dla ucznia, a z drugiej – z lêku przed podjêciem wyzwania, jakim
jest przyjêcie dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku do szko³y ogólnodostêpnej
i wizji potencjalnej pora¿ki. W³adze szko³y, traktuj¹c przyjêcie ucznia do swojej
placówki jak eksperyment4, musz¹ rozwa¿yæ sytuacjê, gdy nie poradz¹ sobie ze
wsparciem ucznia i poniesie on pora¿kê edukacyjn¹.

5. G³ówn¹ przyczyn¹ niewystarczaj¹cej wspó³pracy szko³y z rodzicami,
w opinii A. Dudziñskiej (2012), jest specyfika pracy nauczyciela: hierarchicznoœæ,
trudnoœæ z wys³uchaniem racji innych osób, przekonanie o koniecznoœci wycho-
wywania rodziców („pedagogizacja rodziców”). Powoduje to traktowanie rodzi-
ców „z góry”, ocenianie ich zachowania i wytykanie b³êdów w sposobie wycho-
wania dzieci. Rodzice pozbawieni s¹ wp³ywu na kszta³t funkcjonowania szko³y,
bo szko³a nie jest przygotowana na partnerstwo z rodzicami w obszarze tworze-
nia wizji szko³y. Z drugiej strony szko³a nie ma wp³ywu na decyzje rodziców
zwi¹zane z posy³aniem dzieci na diagnozê czy dodatkowe badania. Rodzice oba-
wiaj¹ siê ich ze wzglêdu na potencjalne stygmatyzowanie ich dzieci, ale tym sa-
mym mog¹ pozbawiæ dziecko potrzebnego wsparcia i mo¿liwoœci rozwoju.

Zmiany szkó³ przez uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (jak równie¿
z innymi niepe³nosprawnoœciami) s¹ czêste i s¹ nastêpstwem sytuacji, gdy rodzice
s¹ rozczarowani wspó³prac¹ ze szko³¹, maj¹c poczucie niewystarczaj¹cego
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4 Nauczyciele podczas konferencji wskazywali na takie powody przyjêcia uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ wzroku do szkó³ ogólnodostêpnych.



wsparcia ich dzieci przez nauczycieli, czy w sytuacji, gdy uczeñ odniesie pora¿kê
edukacyjn¹.

Rekomendacje

Dla poprawy sytuacji trudnych, które zosta³y wymienione powy¿ej, poja-
wiaj¹ siê rekomendacje i mo¿liwe sposoby przeciwdzia³ania, a wœród nich wyró¿-
niæ mo¿na:

1. Szkolenia dla kadry, które powinny dotyczyæ dwóch g³ównych obszarów.
Z jednej strony wa¿na jest tematyka dotycz¹ca istoty niepe³nosprawnoœci, na-
stêpstw niepe³nosprawnoœci w obszarach istotnych dla funkcjonowania ucznia
w szkole (np. obszar funkcjonowania poznawczego, spo³ecznego, emocjonalnego),
trudnoœci z jakimi zmagaj¹ siê rodzice dzieci niepe³nosprawnych, wyzwaniach
zwi¹zanych z niepe³nosprawnoœci¹ przed jakimi staj¹ dzieci i rodzice. Z drugiej
strony doskonalenie budowania poprawnych relacji z rodzicami jako osobami
bior¹cymi udzia³ w procesie edukacji. Szkolenia w tych obszarach poprawi³yby
wspó³pracê szko³y z domem rodzinnym ucznia i da³y szanse na wyeliminowanie
sytuacji podwa¿ania niepe³nosprawnoœci dzieci, na co skar¿¹ siê rodzice5 (por.
Dudziñska 2012).

2. Uwzglêdnienie roli rodziców przez udzielanie informacji, dostrzeganie ich
roli w procesie edukacji. Istotne dla tego procesu jest porzucenie „pedagogizacji
rodziców” (por. Dudziñska 2012) przez nauczycieli i pedagogów.

3. Niew¹tpliwym wsparciem dla nauczycieli pracuj¹cych z uczniem z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzroku by³aby profesjonalna superwizja. Rozwi¹zaniem do-
datkowym mog³aby byæ instytucja nauczyciela wêdruj¹cego (itinerant teatcher).
Idea powsta³a w USA jako wsparcie specjalistów dla nauczycieli bez przygotowa-
nia specjalistycznego do pracy z uczniem z potrzebami edukacyjnymi. Transfer
wiedzy i umiejêtnoœci oraz wsparcie poœrednie jest realizowane w formie konsul-
tacji indywidualnych6, szkoleñ i warsztatów maj¹cych na celu uzyskanie przez
nauczyciela samodzielnoœci (Papliñska, Witczak-Nowotna 2014)7.
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5 Kilkakrotnie spotka³am siê podczas rozmów z nauczycielami z sytuacj¹ poddawania pod w¹tpli-
woœæ niepe³nosprawnoœci dziecka, dotyczy to w szczególnoœci autyzmu, ADHD oraz niepe³nospraw-
noœci intelektualnej, które w opinii nauczycieli powodowane s¹ b³êdami wychowawczymi, zanied-
baniami wychowawczymi czy niskim kapita³em spo³ecznym.

6 W zakres konsultacji wchodzi dobór metod, form i œrodków pracy, wskazówki dotycz¹ce przygoto-
wania pomocy tyflodydaktycznych (por. M. Papliñska, J. WItczak-Nowotna 2014).

7 Fundacja Cedunis (cedunis.org.pl) oraz Stowarzyszenie De Facto (defacto.org.pl) realizuj¹ innowa-
cyjny program wsparcia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku wykorzystuj¹c m.in. model na-
uczyciela wêdruj¹cego.



4. Kolejnym elementem, który móg³by wesprzeæ pracê nauczycieli, którzy
pracuj¹c z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku, nie mog¹ liczyæ na wspó³pra-
cê z nauczycielem wspomagaj¹cym, wspó³organizuj¹cym proces kszta³cenia
(brak etatu dla nauczyciela lub zbyt ma³a liczba godzin pracy nauczyciela wspo-
magaj¹cego, wspó³organizuj¹cego proces kszta³cenia w stosunku do godzin pra-
cy ucznia w szkole) jest elastycznoœæ zasobów kadrowych (por. Dudziñska 2012).
Na podobne rozwi¹zanie zwróci³ uwagê Miroslav Prochazka8 z Uniwersytetu
w Czeskich Budziejowicach. Funkcjonuje ono w czeskich szko³ach, w których na-
uczyciele potrzebuj¹c wsparcia specjalistów zg³aszaj¹ siê do „wypo¿yczalni spe-
cjalistów”, którzy oferuj¹ wsparcie ucznia na poszczególnych zajêciach (wskaza-
nych przez nauczycieli lub rodziców).

5. Wypo¿yczalnie pomocy dydaktycznych, które dla uczniów niewidomych
funkcjonuj¹ w krajach Europy Zachodniej. Wprowadzenie ich na terenie naszego
kraju by³oby nieocenion¹ pomoc¹ dla nauczycieli, którzy nie maj¹ kompetencji
do wykonywania dotykowych pomocy dydaktycznych. Szko³y nie maj¹ fundu-
szy na zakup drogiego, specjalistycznego sprzêtu do wykonywania pomocy, a tak¿e
osób wykwalifikowanych do obs³ugi sprzêtu. Czêsto nie zabiegaj¹ o fundusze na
zakup sprzêtu, maj¹c œwiadomoœæ, ¿e kolejne niewidome dzieci mog¹ nie pojawiæ
siê w ich placówce w przysz³oœci i sprzêt bêdzie sta³ bezu¿yteczny.

6. Wœród dzieci z niepe³nosprawnoœciami jest wiele obdarzonych talentami,
których rodzice i nauczyciele czêsto nie dostrzegaj¹, skupiaj¹c siê na niepe³n-
osprawnoœci i postrzegaj¹c ucznia jedynie przez ten pryzmat (por. Papliñska,
Witczak-Nowotna 2014).

Trudnoœci i wyzwania w procesie kszta³cenia ucznia
z niepe³nosprawnoœci¹ w warunkach integracji

Kszta³cenie uczniów w warunkach integracji ma wiele zalet, s¹ jednak sytuacje,
które generuj¹ wiele wyzwañ dla szkó³ i rodziców.

Jedn¹ z najczêœciej podkreœlanych zalet jest mo¿liwoœæ uczêszczania do
szko³y mieszcz¹cej siê blisko domu i brak roz³¹ki z rodzin¹. W Polsce jest tylko
dziewiêæ placówek dla dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku i nauka w nich czêsto
jest zwi¹zana z zamieszkaniem w internacie. Czêœæ uczniów nie ma mo¿liwoœci
je¿d¿enia do domu codziennie po zajêciach szkolnych i maj¹ mo¿liwoœæ odwie-
dzania domów rodzinnych jedynie w weekendy, a niektóre z nich dopiero pod-
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8 Wizyta delegacji z Uniwersytetu w Czeskich Budziejowicach i Uniwersytetu w Pradze w Instytucie
Pedagogiki Uniwersytetu Gdañskiego, 21–23.10.2013.



czas ferii czy wakacji9. Sytuacja taka mo¿e powodowaæ u ucznia lêk zwi¹zany
z przejœciem ze specjalnych warunków szko³y do otwartej rzeczywistoœci.

Kolejn¹ zalet¹ jest mo¿liwoœæ poznania przez uczniów z niepe³nosprawno-
œciami norm i zasad obwi¹zuj¹cych w otwartym spo³eczeñstwie. Powoduje to po-
wstanie wiêkszej œwiadomoœci spo³ecznej i poczucia przynale¿noœci do grupy
spo³ecznej, co sprzyja zawieraniu znajomoœci z widz¹cymi rówieœnikami.

Badacze obecnego systemu edukacji (por. Czerwiñska 2007; Papliñska, Wit-
czak-Nowotna 2014) wskazuj¹, ¿e nie jest on przygotowany do wspierania ucz-
niów z niepe³nosprawnoœciami w szko³ach ogólnodostêpnych. Podkreœlaj¹, ¿e
nauczyciele nie maj¹ pe³nych kompetencji do pracy z dzieæmi z niepe³nospraw-
noœci¹ wzroku, czêsto brakuje im umiejêtnoœci czytania i pisania brajlem, doboru
pomocy tyflodydaktycznych czy znajomoœci notacji matematycznej, fizycznej,
chemicznej, co powoduje problemy uczniów podczas egzaminów podsumo-
wuj¹cych kolejne etapy edukacji. Do kolejnych trudnoœci mo¿na zaliczyæ równie¿
(szerzej omówione wczeœniej):
– brak pomocy tyflodydaktycznych,
– niewystarczaj¹ca liczba godzin przeznaczonych na zajêcia rewalidacyjne,

rehabilitacjê wzroku,
– brak nowych rozwi¹zañ metodycznych umo¿liwiaj¹cych uczniom aktywne

i pe³ne uczestnictwo w zajêciach szkolnych.

Nastêpstwa funkcjonalne u uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
(Utnik, Lisowska, Sêkowska (red.) 1996; Golemba 2007)

Ka¿dy zdaje sobie sprawê ze znaczenia zmys³ów w ¿yciu cz³owieka. Ich pod-
stawowe funkcje to obrona zdrowia i ¿ycia oraz zapewnienie przetrwania gatun-
ku. Dziêki prawid³owo funkcjonuj¹cym zmys³om cz³owiek jest w stanie zapewniæ
sobie komfort psychiczny, doskonaliæ siê i nieustannie rozwijaæ oraz poprawiaæ
jakoœæ swojego ¿ycia.

Sytuacja, w której jeden ze zmys³ów nie funkcjonuje prawid³owo, a jest to
zmys³, za pomoc¹ którego dociera do nas 80% informacji o œwiecie, mog¹ wyst¹piæ
trudnoœci w zakresie procesów regulacji. Uczniowie przejawiaj¹ trudnoœci w za-
kresie adekwatnego dostosowywania stanów emocjonalnych i zachowañ do do-
œwiadczeñ, które s¹ ich udzia³em ka¿dego dnia. W repertuarze zachowañ, które
pojawiaj¹ siê u dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku, mo¿na znaleŸæ m.in.: bojaŸ-
liwoœæ, wycofanie siê, niechêæ do anga¿owania siê w nowe sytuacje, p³aczliwoœæ,
wybuch gniewu, histeria, niepokój ruchowy, upór, grymaszenie, biernoœæ, apatia,
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mêczliwoœæ psychofizyczna, s³abe zaanga¿owanie w interakcje, ma³a aktywnoœæ
poznawcza, schematyzmy i stereotypie (Orkan-£êcka, D¹browska 2004). Nie jest
to pe³en repertuar mo¿liwych zachowañ i stanów emocjonalnych, ale daje
pogl¹d, na jakie trudnoœci mog¹ napotkaæ nauczyciele w pracy z uczniem nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzroku.

Konsekwencje dla ucznia wynikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci wzroku

W nastêpstwie braku lub nieprawid³owo funkcjonuj¹cego analizatora wzro-
ku wynikaj¹ liczne konsekwencje w obszarze funkcjonowania spo³ecznego, emo-
cjonalnego i poznawczego. Ka¿dy z tych obszarów jest niezwykle istotny dla roz-
woju dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku i jego realizowania siê w roli ucznia.

Konsekwencje wynikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci wzroku s¹ inne dla uczniów
niewidomych, s³abowidz¹cych i ociemnia³ych. Te ró¿nice zosta³y uwzglêdnione
w tabeli 1.

Tabela 1.

Uczeñ s³abowidz¹cy Uczeñ niewidomy Uczeñ ociemnia³y

Funkcjonowanie
poznawcze

Ograniczenia percepcji
wzrokowej

Trudnoœci z wzrokowym
rozpoznaniem ma³ych
obiektów oraz czêœci sk³ado-
wych wiêkszych obiektów

Problemy z analiz¹ i syntez¹
wzrokow¹

Trudnoœci z zauwa¿aniem
wzajemnych relacji pomiê-
dzy elementami (np. w hi-
storyjkach obrazkowych)

Trudnoœci w zapamiêtywa-
niu obrazów (zw³aszcza
tych z wieloma elementami)

Wolniejszy przebieg proce-
sów percepcji wzrokowej
(uczeñ potrzebuje d³u¿szej
ekspozycji poznawanych
przedmiotów/rzeczy, wzrok
szybciej siê mêczy)

Brak podstawowego
Ÿród³a informacji o
œwiecie

Koniecznoœæ tworzenia
map poznawczych
i struktur dzia³ania
w oparciu o informacje
pozawzrokowe

Brak lub ograniczone
poczucia œwiat³a i barw

Lêkowa wizja rzeczy-
wistoœci

Zaburzona orientacja
przestrzennej

Ucieczka od rzeczy-
wistoœci

Brak estetycznych
wra¿eñ wzrokowych

Utrata podstawowego
Ÿród³a informacji
o œwiecie

Koniecznoœæ stworzenia
nowych map poznaw-
czych i struktur
dzia³ania w oparciu
o informacje poza-
wzrokowe

Brak lub ograniczone
poczucia œwiat³a i barw

Lêkowa wizja rzeczy-
wistoœci

Utrata wzrokowej
orientacji przestrzennej
(opartej do tej pory
g³ównie o bodŸce
wzrokowe)

Ucieczka od rzeczy-
wistoœci

Utrata estetycznych
wra¿eñ wzrokowych
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Zbyt du¿a koncentracja
na bodŸcach wzrokowych
(chc¹c wykorzystaæ maksy-
malnie wzrok do poznawa-
nia œwiata nie wykorzystuje
potencja³u pozosta³ych
zmys³ów)

Funkcjonowanie
emocjonalne

S³absze przystosowanie
emocjonalne spowodowane
nieustannym poszukiwa-
niem akceptacji widz¹cych
rówieœników

Poczucie osamotnienia po-
wodowane zawieszeniem
miêdzy „dwoma œwiatami”
(widz¹cych i niewidomych)

Reakcje nerwicowe powo-
dowane wysokimi oczeki-
waniami wobec
wykorzystania wzroku
(wzrok jest nadal podstawo-
wym zmys³em poznawania
œwiata, ale ma du¿e ograni-
czenia)

Wysoki poziom lêku powo-
dowany s³abym radzeniem
sobie z rzeczywistoœci¹
w oparciu o os³abiony wzrok

Wy¿szy poziom lêku
powodowany brakiem
przewidywalnoœci zda-
rzeñ

Wy¿szy poziom
frustracji

Obni¿ony poziom cie-
kawoœci poznawczej
powodowany brakiem
bodŸców wzrokowych
stymuluj¹cych najsilniej
do poznawania i eks-
plorowania przestrzeni

Poczucie bezradnoœci
i zale¿noœci od innych
w przemieszczaniu siê
i wykonywania podsta-
wowych czynnoœci (oso-
by z otoczenia obawiaj¹c
siê o bezpieczeñstwo
powoduj¹ ograniczenie
mo¿liwoœci dziecka)

Poczucie samotnoœci
wynikaj¹ce z trudnoœci
w nawi¹zywaniu relacji
z rówieœnikami��

Szok emocjonalny po-
wodowany nag³¹ utrat¹
wzroku

Sk³onnoœci depresyjne
w przypadku gdy wada
wzroku postêpuje i
dziecko musi przygoto-
waæ siê na nieuchronn¹
utratê wzroku

Bunt emocjonalny spo-
wodowany poczuciem
krzywdy lub utrat¹
nadziei na uratowanie
wzroku

Wysoki poziom lêku
po utracie funkcji wzro-
kowych

Zawê¿enie ciekawoœci
poznawczej powodo-
wanej brakiem symu-
luj¹cych bodŸców
wzrokowych

Biernoœæ, apatia

Funkcjonowanie
spo³eczne

Spontaniczne d¹¿enie do
kontaktów interpersonal-
nych/ spo³ecznych, ale
niestety wystêpuje ni¿sza
akceptacja przez rówieœni-
ków zwi¹zana z ni¿sz¹
atrakcyjnoœci¹ w zabawach
(ni¿sza sprawnoœæ ruchowa,
niemo¿noœæ uczestnictwa
w grach kontaktowych)

Brak spontanicznego
d¹¿enia do kontaktu
z innymi powodowany
trudnoœci¹ w zauwa¿e-
niu (pozawzrokowe-
mu) obecnoœci innych
osób (utrudnione w sy-
tuacji unikania przez
rówieœników w klasie
szkolnej)

Brak akceptacji utraty
wzroku przez dziecko
i przez rówieœników
powoduje wycofanie
siê z kontaktów, z jed-
nej strony mo¿e byæ
to bierne unikanie,
a z drugiej aktywne od-
rzucenie przez grupê
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Wycofanie siê z kontaktów
spo³ecznych jako nastêp-
stwo negatywnych doœwia-
dczeñ, prowadzi to do
izolacji ze strony œrodowi-
ska rówieœników lub auto-
izolacji na skutek
niesatysfakcjonuj¹cych rela-
cji, introwertyzmu, niskiego
poczucia w³asnej wartoœci

Trudnoœci w komuniko-
waniu siê z otoczeniem
powodowany niemo¿-
noœci¹ zauwa¿enia kon-
tekstu sytuacyjnego
(np. zabawnej sytuacji
w klasie), nieodczyty-
waniem komunikatów
niewerbalnych, zabu-
rzone odczytywanie
i przekazywanie treœci
emocjonalnych, co utrud-
nia nawi¹zanie rozmo-
wy i aktywne uczestnic-
two w rozmowie

Trudnoœci z rozwijaniem
wspó³dzia³ania z inny-
mi (np. gdy uczeñ nie
ma mo¿liwoœci pracy
w grupie uczniów, bo
nie mo¿e korzystaæ
z wizualnych pomocy
dydaktycznych)

Trudnoœci integracji ze
œrodowiskiem widz¹cych

Niepewnoœæ innych
osób wobec ociemnia-
³ych powodowane nie-
wiedz¹ i obaw¹ przed
nieadekwatnym zacho-
waniem, co skutkuje
odsuwaniem siê, unika-
niem kontaktów, igno-
rowaniem osoby
ociemniej

Trudnoœci w pe³nieniu
dotychczasowych ról
spo³ecznych lub utrata
pozycji w grupie rówie-
œniczej spowodowana
niemo¿noœci¹ pe³nienia
dotychczasowych ról
spo³ecznych, które do
czasu utraty wzroku
by³y wa¿nymi w ¿yciu
ucznia i budowa³y po-
czucie w³asnej wartoœci

�ród³o: Opracowanie w³asne (J.I.B) na podstawie (D¹browska 2008; Orkan-£êcka, D¹browska 2004).

Dziecko niewidome i s³abowidz¹ce bez pomocy wzroku nie jest w stanie za-
uwa¿aæ efektów swoich dzia³añ, a tym samym nie mo¿e doœwiadczaæ poczucia
sprawczoœci i kontroli nad otoczeniem. Skutkowaæ to mo¿e przejawianiem przez
uczniów bardzo s³abej aktywnoœci poznawczej i spo³ecznej. Informacje docie-
raj¹ce do zmys³ów s¹ czêsto niekompletne i trudne do interpretacji a koordynacja
s³uchowo-dotykowa bez wsparcia analizatora wzrokowego jest znacznie opóŸ-
niona (Orkan-£êcka, Dabrowska 2004).

W ka¿dym opisanym w tabeli obszarze wystêpuje wiele trudnoœci, z którymi
zmagaæ siê bêdzie dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku. Pe³ni¹c rolê ucznia
zmagaæ siê bêdzie z nimi w klasie szkolnej wraz z nauczycielem i grup¹ rówieœni-
ków, która mo¿e byæ zarówno wsparciem, jak i kolejnym wyzwaniem, z którym
uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ bêdzie musia³ siê zmierzyæ.

Zakoñczenie

Wachlarz trudnoœci i wyzwañ, które staj¹ przed uczniem, a zwi¹zane s¹ z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzroku, obejmuj¹ najwa¿niejsze dla rozwoju osoby obszary:
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– orientacja przestrzenna i poruszanie siê – nauka samodzielnego poruszania siê
i orientacji przestrzennej daje dziecku z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku mo¿li-
woœæ bycia samodzielnym i niezale¿nym od pomocy innych. Jeœli dziecko nie
bêdzie przechodzi³o systematycznego treningu i nie bêdzie utrwalaæ zdoby-
tych umiejêtnoœci, to mo¿e staæ siê osob¹ bardziej niepe³nosprawn¹. Staj¹c siê
niesamodzieln¹ osob¹ jest coraz mniej atrakcyjnym uczestnikiem zabaw z ró-
wieœnikami;

– wykonywanie czynnoœci dnia codziennego – czynnoœci te pozwalaj¹ niewido-
memu dziecku wykonywaæ samodzielnie codzienne zadania (zwi¹zane z toa-
let¹ i samoobs³ug¹, komunikacj¹, itp.). Podobnie jak w przypadku orientacji
przestrzennej i poruszania siê, czynnoœci te wymagaj¹ profesjonalnego trenin-
gu i nieustannego utrwalania zdobytych umiejêtnoœci;

– poznawanie rzeczywistoœci – trudnoœci pojawiaj¹ siê zw³aszcza przy poznawa-
niu bardzo du¿ych i bardzo ma³ych przedmiotów, których nie mo¿na poznaæ
dotykowo (w przypadku ucznia niewidomego) lub pos³uguj¹c siê os³abionym
wzrokiem (w przypadku ucznia s³abowidz¹cego);

– poznawanie zjawisk i rozumienie pojêæ zw³aszcza tych, które s¹ zjawiskami
lub pojêciami wizualnymi, a przez to s¹ nieosi¹galne do poznania innymi
zmys³ami;

– sfera emocjonalna i funkcjonowanie spo³eczne szczegó³owo opisane w tabeli.
Nauczyciele pracuj¹cy z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w szkole

ogólnodostêpnej niejednokrotnie zmagaj¹ siê z wieloma trudnoœciami, z którymi
zmagaæ musz¹ siê sami, pozostawieni sami sobie. Czêœæ z nich, chc¹c jak najlepiej
wspieraæ uczniów, intuicyjnie szuka rozwi¹zañ i pomocy. Czêsto Ÿród³em ich
wiedzy s¹ strony internetowe, które zawieraj¹ coraz wiêcej specjalistycznych
informacji i rzetelnych pomocy, a tak¿e oferuje indywidualne wsparcie.
Poszukuj¹c pomocy i mo¿liwoœci wsparcia ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
warto zajrzeæ na te strony.

Przydatne adresy

abcd.edu.pl Portal „ABCD edukacji w³¹czaj¹cej” jest czêœci¹ projektu „Edukacja,
niepe³nosprawnoœæ, informacja, technologia – likwidowanie barier w dostêpie
osób niepe³nosprawnych do edukacji” prowadzonego przez Biuro ds. Osób
Niepe³nosprawnych Uniwersytetu Warszawskiego

cedunis.org.pl celem Fundacji jest wyrównywanie szans edukacyjnych uczniów
niewidomych i s³abowidz¹cych, kompleksowe wspieranie rodzin, nauczycieli
szkó³ ogólnodostêpnych i integracyjnych oraz wszystkich osób zainteresowa-
nych dzia³aniami na rzecz rozwoju dziecka z dysfunkcj¹ wzroku.
defacto.org.pl Stowarzyszenie powo³ane do realizacji zadañ publicznych w za-
kresie aktywizacji spo³ecznej, zawodowej i zatrudnienia osób niepe³nospraw-
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nych, oraz dzia³añ wspomagaj¹cych osoby niepe³nosprawne pod wzglêdem
szkoleniowym, edukacyjnym, technicznym i informacyjnym.

adaptacje.uw.edu.pl portal prezentuj¹cy profesjonaln¹ wiedzê i rzetelne infor-
macje na temat potrzeb, mo¿liwoœci i form wsparcia w zakresie edukacji, nowych
technologii oraz rehabilitacji osób niewidomych i s³abowidz¹cych.
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Dorota Kohut
Oœrodek Edukacyjno-Rehabilitacyjno-Wychowawczy w Ustroniu

Pomiêdzy piêtnem a edukacj¹ osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

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.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ intelektualna, stygmat, edukacja, interdyscyplinarnoœæ

Keywords: intellectual disability, stigma, education, interdisciplinary

Wprowadzenie

Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ spotykam w Oœrodku Edukacyj-
no-Rehabilitacyjno-Wychowawczym w Ustroniu. W przestrzeni niepublicznej
placówki specjalnej znalaz³y siê one nie z w³asnej woli, a ze wzglêdu na biologicz-
ny b³¹d kodowania podczas skomplikowanego procesu powstania ¿ycia ludzkie-
go. W potocznym postrzeganiu maj¹ defekt, wadê, s¹ wiêc dla wielu „nienormal-
ne”, poniewa¿ swoimi cechami zewnêtrznymi i mo¿liwoœciami psychofizycznymi
zasadniczo ró¿ni¹ siê od ca³ej „normalnej” populacji. Id¹c dalej, s¹ naznaczone,
mniej wartoœciowe, maj¹ piêtno, oznaczaj¹ce brak spo³ecznej akceptacji, wyni-
kaj¹cej z braku mo¿liwoœci spe³nienia przez nie oczekiwañ spo³ecznych. Przyj-
muj¹c goffmanowsk¹ definicjê piêtna, osoby te s¹ naznaczone dyskredytuj¹cym
atrybutem niepe³nosprawnoœci o szerokim spektrum konsekwencji ¿yciowych,
poddanych powszechnej stereotypizacji to¿samoœci (Goffman 2007, s. 32). Ich naj-
bardziej widocznym atrybutem jest brzydota cielesna, ³atwo dostrzegalna przez
ogó³ spo³eczeñstwa. Wady intelektu widoczne s¹ czêsto dopiero podczas relacji
twarz¹ w twarz.



Niepe³nosprawnoœæ intelektualna jako piêtno

Piêtno zwane niepe³nosprawnoœci¹ wystêpuje powszechnie w wielu obsza-
rach ludzkiego ¿ycia. Dotyka cz³owieka bardzo dotkliwie, znacznie ograniczaj¹c
jego aktywnoœæ. Najbardziej widocznym jej przejawem jest niepe³nosprawnoœæ
fizyczna, ograniczaj¹ca motorykê cz³owieka. Druga, trudna do uchwycenia, nie-
pe³nosprawnoœæ, dotykaj¹ca psychiki cz³owieka, powoduje ogrom cierpienia dla
jednostki i jej otoczenia. Trzeci¹ z niepe³nosprawnoœci jest niepe³nosprawnoœæ
intelektualna, uniemo¿liwiaj¹ca samodzielnoœæ i decyzyjnoœæ ¿yciow¹. Jej nazwa
przesz³a g³êbok¹ ewolucjê, dostosowuj¹c siê do aktualnych trendów i mód. Obec-
nie powszechnie u¿ywanym terminem przez miêdzynarodowe organizacje, takie
jak: American Psychological Association, The President’s Committee for People
with Intellectual Disabilities, American Academy of School Psychology, jest ter-
min niepe³nosprawnoœæ intelektualna (Bobiñska, Ga³ecki 2012, s. 27–29). Definicja
niepe³nosprawnoœci intelektualnej zmienia siê tak¿e razem z postêpem wiedzy
medycznej i podejœcia do osób z niepe³nosprawnoœci¹. Wed³ug najnowszej klasy-
fikacji DSM-V niepe³nosprawnoœæ intelektualna to zaburzenia charakteryzuj¹ce
siê zarówno deficytem intelektualnym, jak i deficytem w funkcjonowaniu przy-
stosowawczym w pocz¹tkowym okresie rozwoju” (Bobiñska, Ga³ecki 2012, s. 32).

Wyrazy, zwroty oraz ró¿norakie sformu³owania stygmatyzuj¹. Lingwistycz-
no-semantyczna dedukcja sk³ania do refleksji, ¿e okreœlenie „osoba niepe³nospraw-
na” mo¿e oznaczaæ, i¿ g³ówn¹ jej cech¹ jest w³aœnie niepe³nosprawnoœæ, jakiœ
zasadniczy defekt. Osoba taka staje siê gorsza. Odbiera siê jej prawo do pe³nienia
innych ¿yciowych ról. Zamyka siê w jednej roli bycia niepe³nosprawn¹. Bardziej
poprawnie jêzykowo jest u¿ywaæ okreœlenia „osoba z niepe³nosprawnoœci¹”, po-
niewa¿ kszta³tuje najmniej stygmatyzuj¹ce postawy wobec niej. Spo³eczno-poli-
tyczna konstrukcja œwiata, a wiêc i obowi¹zuj¹ce nazewnictwo, powinno mieæ
wyraŸny aspekt wychowawczy. Przyk³ad powinien pojawiæ siê w inicjatywach
„odgórnych”, aby spo³eczeñstwo niezastanawiaj¹ce siê na co dzieñ nad gr¹ s³ów,
przyjê³o nazewnictwo jak najmniej stygmatyzuj¹ce. Ewolucja nie dzieje siê szyb-
ko i wymaga czasu, a co najwa¿niejsze, czas p³ynie szybko (Galasiñski 2013,
s. 3–6). Gra s³ów, tworzenie dyskursów ci¹gle rodziæ bêdzie wiele nieporozumieñ.
Niestety dyskursy te czêsto przybieraj¹ ja³owy sens, wobec bardziej pal¹cych prob-
lemów tej licznej grupy spo³ecznej.

Niew¹tpliwie dynamika zmian spo³ecznych wp³ywa pozytywnie na percep-
cjê osób z niepe³nosprawnoœci¹ przez spo³eczeñstwo. Ogólnospo³eczne przemia-
ny na przestrzeni stuleci znacz¹co zmieni³y ¿ycie tej grupy (Kazanowski 2011,
s. 14). Powstanie biopsychospo³ecznej koncepcji niepe³nosprawnoœci z dwóch prze-
ciwstawnych koncepcji – biologicznego postrzegania oraz kulturowo-spo³eczne-
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go, zmieni³a optykê widzenia tej grupy przez innych, niebêd¹cych „napiêtnowa-
nymi” niepe³nosprawnoœci¹.

Edukacja osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jako próba
rozmywania piêtna

Jedn¹ z pozytywnie widocznych zmian jest liczba specjalnych placówek,
powsta³ych na terenie du¿ych i ma³ych miast ca³ej Polski. Placówki te powo³ane
czêsto do ¿ycia przez lokalne stowarzyszenia maj¹ za cel organizacjê edukacyj-
no-terapeutycznych oddzia³ywañ wobec dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹. Przyk³adem jest Oœrodek Edukacyjno-Rehabilitacyjno-Wycho-
wawczy w Ustroniu, powsta³y z lokalnej inicjatywy z pocz¹tkiem lat 90. XX wieku.

Uczniowie Oœrodka s¹ biologicznie napiêtnowani niepe³nosprawnoœci¹ wie-
lorak¹, tzn., ¿e zostali dotkniêci wiêcej ni¿ jedn¹ dysfunkcj¹, znacz¹co ograni-
czaj¹c¹ ich ¿ycie. W ich cia³ach sprzê¿one s¹ ró¿ne nieprawid³owoœci w funkcjo-
nowaniu. Maj¹ niepe³nosprawnoœæ ruchow¹, intelektualn¹, psychiczn¹, a ich
widzenie œwiata zaburzone jest przez nieprawid³owy proces odbierania bodŸców
sensorycznych. Ca³y ten balast ograniczeñ funkcjonalnych determinuje ich ¿ycie
do roli bycia osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹. A niepe³nosprawnoœæ sta³a siê ich piêt-
nem, znakiem rozpoznawczym przez spo³eczeñstwo je otaczaj¹ce i zarazem ogra-
niczaj¹ce.

Gdyby zakres ich niepe³nosprawnoœci by³ mniej rozleg³y, dzieci te i m³odzie¿
mog³yby uczestniczyæ w nauczaniu zintegrowanym organizowanym w szko³ach
masowych lub w szko³ach specjalnych dla uczniów z lekkim stopniem niepe³no-
sprawnoœci intelektualnej. Jednak ze wzglêdu na wielorak¹ niepe³nosprawnoœæ
dzieci te znalaz³y siê w ustroñskim Oœrodku.

Placówka organizuje obowi¹zek nauki dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym i znacznym, na poziomie szko³y podsta-
wowej i gimnazjum, uwzglêdniaj¹c roczne przygotowanie przedszkolne. Dla
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w stopniu g³êbokim organizuje siê obowi¹zek
nauki od 3 do 25 roku ¿ycia. Uczniowie kwalifikowani s¹ do placówki na podsta-
wie orzeczenia o niepe³nosprawnoœci wydanego przez powiatowy zespó³ do
spraw orzekania o niepe³nosprawnoœci oraz na podstawie orzeczenia o potrzebie
kszta³cenia specjalnego lub zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych wydanych przez
Poradniê Psychologiczno-Pedagogiczn¹.

Celem placówki jest prowadzenie indywidualnych i grupowych oddzia³y-
wañ edukacyjno-terapeutycznych, które maj¹ tak usprawniaæ funkcjonowanie
podopiecznych, aby nabyte kompetencje pozwoli³y im w przysz³oœci funkcjono-
waæ samodzielnie na miarê ich mo¿liwoœci psychofizycznych.
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R. Ossowski do szerokiego zakresu kompetencji ¿ycia zalicza, takie jak: (…)
samodzielnoœæ i niezale¿noœæ ¿yciow¹, stanowienie o sobie, rozs¹dne planowanie
zadañ osobistych (bliskich i odleg³ych), pomyœlne uczestnictwo w edukacji przez
ca³e ¿ycie, powa¿ne osi¹gniêcia zawodowe, spe³nianie siê w rodzinie generacyj-
nej, a póŸniej w rodzinie prokreacyjnej oraz szerokie uczestnictwo w kulturze i re-
kreacji” (Ossowski 2012, s. 13). Takie wrastanie w spo³eczne role ma uczyniæ jed-
nostkê szczêœliw¹ i spe³nion¹. Jednak model ten jest ma³o mo¿liwy do osi¹gniêcia
przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. W rzeczywistoœci piêtno, któ-
rym s¹ naznaczone, ogranicza ich mo¿liwoœci poznawcze, eksploracyjne, ale
i ogranicza tak¿e widocznoœæ œwiata, który je otacza. Piêtno stygmatyzuje tak
g³êboko, ¿e tak¿e w Oœrodku nie zauwa¿a siê uczniów „niepe³nosprawnych”,
których trzeba edukowaæ i poddawaæ ci¹g³ej terapii.

Zatem nadrzêdnym, „niepisanym” celem Oœrodka powinna byæ praca nad
„rozmywaniem” stygmatu, naznaczenia, nienormalnoœci, czyli ca³ego piêtna nie-
pe³nosprawnoœci, którym obarczeni s¹ wychowankowie. W Oœrodku s¹ oni
wœród swoich, podobnych do siebie. Tam maj¹ byæ przygotowywani do zatracenia
piêtna nienormalnoœci, poniewa¿ dla siebie nawzajem oraz dla terapeutów i wy-
chowawców s¹ normalni. Niestety w procesie edukacyjnym najbardziej zanie-
dbanym obszarem jest ten dotycz¹cy to¿samoœci osoby z niepe³nosprawnoœci¹,
widzianej najczêœciej przez pryzmat jej piêtna, traktowanej z „przymru¿eniem
oka”.

Zgodnie z ministerialnymi wytycznymi dla ka¿dego wychowanka w placów-
ce opracowuje siê Indywidulany Program Terapeutyczny. Program spisany na kil-
kunastu stronach zawiera szereg celów ogólnych i szczegó³owych, które maj¹ sty-
mulowaæ osobê z niepe³nosprawnoœci¹ do osi¹gniêcia samodzielnoœci na miarê jej
mo¿liwoœci psychofizycznych. Plany konstruuje siê na dany rok szkolny, jednak
w rzeczywistoœci cele w nich zawarte realizowane s¹ przez wiele kolejnych lat.
Dlaczego wiêc osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, uczestnicz¹ce w prze-
pe³nionym terapeutycznie procesie edukacji przez ca³e ¿ycie, nie maj¹ szans na
zatrudnienie, osi¹gniêcia zawodowe, za³o¿enie rodziny oraz nie uczestnicz¹
w kulturze i rekreacji.

W Oœrodku uparcie prowadzimy „æwiczenia do normalnoœci” – od wczesnego
wspomagania rozwoju po ostatnie klasy gimnazjum. Przed³u¿amy etapy eduka-
cyjne naszym uczniom, aby ci z umiarkowanym i znacznym stopniem niepe³no-
sprawnoœci intelektualnej mogli uczestniczyæ w zajêciach do 21 roku ¿ycia. Z osoba-
mi o g³êbokim stopniu niepe³nosprawnoœci jest ³atwiej, poniewa¿ nie otrzymuj¹
œwiadectw, po prostu „s¹” do 25 roku ¿ycia w placówce. Wyd³u¿amy kroki na-
szych uczniów ku samotnej doros³oœci w domach rodzinnych lub Domach Pomo-
cy Spo³ecznej.
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„Cz³owiekowi z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ przypisuje siê to¿samoœæ
dewianta, status gorszego, nienormalnego cz³owieka, który zdominowany przez
kulturê rozumu i sprawnoœci, musi siê poddawaæ ci¹g³emu æwiczeniu w normal-
noœci, ci¹g³emu upodabnianiu, asymilacji” (Wojnarowska 2010, s. 34). Æwiczymy
wiêc naszych podopiecznych wed³ug celów wytyczonych w IPET, licz¹c na to, ¿e
bêd¹ bardziej „normalni”. Jako dyrektor placówki, bêd¹c bezpoœrednim obserwa-
torem poczynañ edukacyjnych wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
z niepokojem spogl¹dam w przysz³oœæ naszych wychowanków, a zarazem prak-
tyczne zastosowanie nabytych przez nich umiejêtnoœci, wiedz¹c, ¿e nie maj¹ oni
szans na zatrudnienie, osi¹gniêcia zawodowe, za³o¿enie rodziny oraz nie bêd¹
uczestniczyæ w kulturze i rekreacji.

Profesjonaliœci wobec piêtna

Obserwujê poczynania edukacyjne wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ w gronie terapeutów, z którymi bezpoœrednio wspó³pracujê i terapeu-
tów spotykanych na ró¿nych kursach, szkoleniach czy konferencjach. Wiêkszoœæ
zespo³ów w placówkach jest interdyscyplinarna. Sk³adaj¹ siê one z pedagogów
specjalnych, psychologów, ju¿ coraz rzadziej rehabilitantów a fizjoterapeutów,
coraz rzadziej z logopedów a raczej neurologopedów. S¹ muzykoterapeuci, tera-
peuci metody integracji sensorycznej, terapeuci metody Biofeedback, dogotera-
peuci, hipoterapeuci i inni. Zatrudniani w placówkach specjaliœci podnosz¹ swoje
kwalifikacje uczestnicz¹c w szkoleniach, które wyposa¿aj¹ ich w aktualn¹ wiedzê
o nowych metodach terapeutycznych, bazuj¹cych czêsto na rzetelnej wiedzy
z zakresu najnowszej neurobiologii lub innych niepotwierdzonych naukowo „no-
woœciach”.

Rzeczywistoœæ ukazuje jednak, ¿e pomimo ró¿nych profesji specjaliœci nie s¹
przygotowani na spotkanie z osob¹ napiêtnowan¹ w systemie edukacji. Owo
merytoryczne nieprzygotowanie do pracy edukacyjno-terapeutycznej z osobami
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ wynika m.in. z tego, ¿e uniwersytecka pod-
stawa nauczania nie wyposa¿a swoich absolwentów w podstawow¹ wiedzê
i umiejêtnoœci niezbêdne do pracy. Skutkiem zaniedbañ wynikaj¹cych ze zbyt
ma³ej liczby godzin odpowiednich zajêæ podczas studiów oraz niekompetencji sa-
mych prowadz¹cych „przy okazji” przedmioty, jest niski poziom merytorycznych
osób maj¹cych „edukowaæ”. Rodzi to z kolei ich nieumiejêtnoœæ interdyscyplinar-
nej wspó³pracy w ca³ym zespole terapeutycznym. Specjaliœci zajmuj¹ siê swoimi
w¹skimi profesjami: logopedzi usprawnianiem mowy, fizjoterapeuci rozwojem
ruchowym, psycholodzy sfer¹ emocjonalno-poznawcz¹ dziecka. A czym zajmuj¹
siê pedagodzy, nieposiadaj¹cy nawet wystandaryzowanych narzêdzi do diagno-
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zowania swoich wychowanków? Czy ich rol¹ jest wychowywanie osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹? Jak rozumieæ tutaj wychowanie?

Pomiêdzy innymi dyscyplinami naukowymi to pedagogika i jej subdyscypli-
ny maj¹ w swoim obszarze zainteresowania szczególnie osoby z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹. W pedagogice akcentuje siê istotê oddzia³ywañ wspoma-
gaj¹cych rozwój i usprawniaj¹cych funkcjonowanie psychospo³eczne osób
potrzebuj¹cych pomocy, jako oddzia³ywania interdyscyplinarne skupiaj¹ce wie-
dzê z pogranicza innych nauk: humanistycznych i biologicznych (B³eszyñski
2006, s. 323). Jednak pedagodzy s¹ grup¹ najs³abiej przygotowan¹ do prowadze-
nia edukacji i terapii osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Na pedagogiczny
kierunek studiów wybieraj¹ siê czêsto osoby, których powo³aniem ¿yciowym
powinny byæ zupe³nie inne formy aktywnoœci zawodowej. Ich predyspozycje
osobowoœciowe s¹ dalekie od tego jakimi powinny siê cechowaæ pedagodzy.
£atwoœæ uzyskania tytu³u oligofrenopedagoga podczas studiów podyplomo-
wych lub kursów kwalifikacyjnych szkoli bezmyœln¹ kadrê, nieprzygotowan¹ do
edukowania szczególnej grupy osób jakimi s¹ osoby z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹. Niestety „(…) pedagogika ma nieustanny problem z w³asn¹ to¿samo-
œci¹ (…)”, (Œliwerski, 2011, s. 11).

(…) specjaliœci zaanga¿owani w proces terapeutyczny przejawiaj¹ istotne ró¿-
nice osobowe. Ponadto nie s¹ wolni od zagro¿eñ, jakie stawia przed nimi praca
z dzieckiem niepe³nosprawnym. Przypadki, którymi zajmuj¹ siê w codziennej
praktyce, s¹ czêsto trudne, rokowania nie s¹ optymistyczne, a osi¹gane sukcesy
wydaj¹ siê niewielkie. Terapeuci s¹ nara¿eni na stres, który mo¿e byæ dla nich
czynnikiem mobilizuj¹cym, je¿eli potrafi¹ sobie z nim dobrze poradziæ” (Kohut
2013, s. 312). Jak wiêc maj¹ poradziæ sobie pedagodzy z niewystarczaj¹c¹ wiedz¹
merytoryczn¹ o podmiocie swojej pracy i jego rodzinie. Przecie¿ osoba z nie-
pe³nosprawnoœci¹ to zarazem rodzina z niepe³nosprawnoœci¹, wymagaj¹ca kom-
petentnego wsparcia, œwiadomego swych dzia³añ terapeuty. Jeœli jest on nieprzy-
gotowany do pracy, jak zrozumie, ¿e jednym z jego podstawowych zadañ jest
rozmywanie piêtna.

Bez wzglêdu na to czy œrodowiska akademickie kszta³ciæ bêd¹ nadal oligo-
frenopedagogów, czy te¿ w przysz³oœci pedagogów w zakresie niepe³nosprawno-
œci (Krause 2010, s. 98), to deficyty w ich edukacji maj¹ ogromne konsekwencje
w edukacji uczniów napiêtnowanych niepe³nosprawnoœci¹. Ci ostatni bowiem
doœwiadczaj¹ kilkunastu lat ciê¿kiego treningu zanim stan¹ siê doros³ymi ludŸmi.

Resort oœwiaty wysok¹ subwencjê oœwiatow¹ wyp³aca do koñca ustawowego
okresu edukacji ka¿dego ucznia. Natomiast resort opieki spo³ecznej jest zbyt ubo-
gi, by kroki jakiekolwiek uczyniæ w stronê powstania specjalnych miejsc opieki
dziennej dla doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹. Pozostaj¹ wiêc oni sami wraz
ze swoimi rodzinami oraz umiejêtnoœciami, których pedagodzy i inni specjaliœci
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wyuczyli ich metod¹ wielokrotnych powtórzeñ. S¹ doros³ymi, nadal opiêtnowa-
nymi niepe³nosprawnoœci¹, a w ich oczach tli siê b³ysk dziecka, nie do koñca zo-
rientowanego w otaczaj¹cym go œwiecie. W ustroñskim Oœrodku uczestnicz¹
w zajêciach œwietlicowych, finansowanych ze œrodków PFRON. Jest to jednak
dzia³anie doraŸne, niesystemowe, bez prognozy optymistycznej stabilizacji finan-
sowej.

W³asne refleksje

Doœwiadczaj¹c w codziennych oœrodkowych kontaktach wielu spotkañ
„twarz¹ w twarz” z niepe³nosprawnoœci¹, odkry³am, ¿e edukacja jest ma³o efektyw-
na, bowiem nie przygotowuje naszych podopiecznych do bycia doros³ymi.
Sk³ada siê na to kilka czynników. Podstawowym jest ograniczenie biologiczne sa-
mej osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Pewne trwa³e uszkodzenia uk³adu nerwowe-
go s¹ barier¹ uniemo¿liwiaj¹c¹ jej rozwój poznawczy. Jednak przez wiele æwiczeñ
potrafimy naszych podopiecznych „czegoœ” nauczyæ, wiêc wykonujemy ich wie-
le. Kolejnym czynnikiem zmniejszaj¹cym efektywnoœæ edukacyjn¹ jest fakt, i¿ ze-
spo³om brakuje czêsto samokrytycyzmu i refleksji o interdyscyplinarnym i pro-
gnostycznym podejœciu do naszego ucznia. Æwiczymy siê w segregowaniu,
analizie, syntezie, zliczaniu, kolorowaniu, wywo³ujemy g³oski, korygujemy nie-
prawid³ow¹ postawê cia³a, bez refleksji „co, kiedy i na co siê przyda”. Po czasie
wypalamy siê jako pedagodzy, latami powtarzaj¹c te same czynnoœci, nie zauwa-
¿aj¹c ¿e nasi uczniowie staj¹ siê wiêksi, doroœlejsi. A wraz ze zmian¹ cech zewnêt-
rznych zmieniaj¹ siê tak¿e ich potrzeby. Zatracamy siê w patrzeniu na naszych
wychowanków tym samym spojrzeniem, widz¹c w nich ci¹gle ma³e dzieci. Dzi-
wimy siê spotykaj¹c ich jako doros³ych ludzi, którzy, przychodz¹c na zajêcia œwie-
tlicowe, zak³adaj¹ nogê na nogê, wygodnie opieraj¹ siê o oparcie krzes³a i czekaj¹
na przedstawienie. Bo dla nich to ju¿ teatr i czekanie na kolejn¹ scenê. Poniewa¿
nic ju¿ siê im nie chce. Mo¿e i z apatii, z niepe³nosprawnoœci, ale te¿ i niewyucze-
nia umiejêtnoœci organizowania sobie czasu. Przecie¿ zawsze ktoœ im ten czas or-
ganizowa³. Nieprzygotowanie osób z niepe³nosprawnoœci¹ do doros³oœci zdeter-
minowane jest tak¿e niepe³nosprawnym spo³eczeñstwem, które ci¹gle jeszcze
potrzebuje siê æwiczyæ w tolerancji i integracji.

Edukacja osób niepe³nosprawnych nie koñczy siê nigdy. Dlatego te¿ pedagog
„ (…) powinien byæ przygotowany do pe³nienia profesji w ró¿nych, trudnych œro-
dowiskach, a jego celem powinna byæ taka praca z cz³owiekiem, aby mo¿liwie naj-
skuteczniej w³¹czaæ go w ¿ycie spo³eczne. Uto¿samienie pedagoga tylko z na-
uczycielem straci³o na znaczeniu. Obecnie pedagog ma byæ kimœ wiêcej –
profesjonalist¹ w s³u¿bie cz³owiekowi” (Kohut 2013).
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Nauczanie osób z niepe³nosprawnoœci¹ to ogromne wyzwanie dla wszystkich
– ucznia z niepe³nosprawnoœci¹, jego rodzica, pedagoga i placówki specjalnej.
M³odych ludzi decyduj¹cych siê na „edukowanie” warto uwra¿liwiaæ na to, ¿e
bêd¹ odpowiedzialni za ludzi, którym odbiera siê to¿samoœæ, decyzyjnoœæ, a cza-
sem i wolê. Trzeba mówiæ, ¿e jest to zajêcie trudne, wymagaj¹ce ci¹g³ego udosko-
nalania siê i wspó³pracy z innymi. Trzeba uœwiadamiaæ, ¿e jest to praca nie dla
ka¿dego, ¿e sukcesy s¹ ma³o spektakularne, ale jak¿e radosne, jeœli to praca, która
jest powo³aniem ¿ycia.

Œwiat „wokó³” codziennie ubezw³asnowolnia osoby z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, podejmuj¹c wiele egoistycznych decyzji, bo któ¿ wie lepiej ni¿ „my
normalni”. Sygna³y protestu osób z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ nazywamy za-
chowaniami niepo¿¹danymi, agresywnymi i znów wytyczamy sobie behawioralne
cele do terapii, jak pracowaæ by zachowania te znik³y, by piêtno siê nie pog³êbia³o.
Piêtno jednak siê pog³êbia, a niepe³nosprawnoœæ przyæmiewa nie tylko osoby ni¹
obarczone, ale wszystkich wokó³ nich.

Zakoñczenie

Pope³niamy w ustroñskim Oœrodku wiele edukacyjnych b³êdów. Balansuje-
my na cienkiej linii naszych umiejêtnoœci, wiedzy, chêci, ambicji, wzajemnej
wspó³pracy i oczekiwaniach innych. Piêtno niepe³nosprawnoœci staje siê tak¿e
naszym ciê¿arem. Nie w takim wymiarze jak ca³ych dotkniêtych nim rodzin. Jed-
nak tkwi w nas pomiêdzy ograniczeniami a celami, które tworzymy w IPET-ach.
Piêtno utrudnia nam spostrzeganie wychowanków jako osób obdarowanych oso-
bowoœci¹, temperamentem, poczuciem humoru, to¿samoœci¹. Przez to „æwiczy-
my” kompetencje, odbieraj¹c mo¿liwoœæ wyboru, samo decydowania. Zapomina-
my o rozmywaniu stygmatu niepe³nosprawnoœci, o budowaniu poczucia w³asnej
wartoœci osoby z niepe³noprawnoœci¹. Rzeczywistoœæ czêsto ogranicza, czyni¹c
nas bezsilnymi wobec stawianych nam wyzwañ. Jednak to co znajduje siê pomiê-
dzy piêtnem a edukacj¹ to wyj¹tkowoœæ naszych uczniów, czyli „(…) to co odró¿nia
jednostkê od wszystkich innych jest sednem jej istnienia, jej g³ównym i central-
nym aspektem, sprawiaj¹cym, ¿e jest ona od pocz¹tku do koñca wyj¹tkowa, a nie
jedynie mo¿liwa do odró¿nienia od innych, którzy s¹ do niej najbardziej podob-
ni” (Goffman 2007, s. 93).
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przemian w systemowych rozwi¹zaniach edukacyjnych

Multiple disabilities in the face of system changes in education
solutions occurring in present times

The article contains efforts that highlight the special, and complicated educational and develop-
ment situation of pupils with disabilities, with the highest care pointed towards pupils with multi-
ple disabilities, in the context of system changes in education occurring in present times. Those
changes are targeted at inclusive and integrative education. This kind of approach effects in pu-
pils with multiple disabilities, educated in the public schools, being able to experience some limi-
tations, not only organizational or legal ones, but also mental - as the attitude of people towards
them and their disability. Suggested considerations were a reference to three chosen aspects: the
understanding of terms designating serious states of damage to the human organism, the legal
determinants of psycho-pedagogical aid accomplished in the inclusive and integrative education
system, and the early augmentation of a child development that is being endangered by disabil-
ity, or a disabled child.
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Wprowadzenie

Realizowane w naszym kraju, od znacznego ju¿ czasu (a w³aœciwie ju¿ dwie
dekady), dzia³ania, w tym dzia³ania normatywno-prawne, dotycz¹ce mo¿liwych
strategii kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ na poszczególnych etapach
ich drogi edukacyjnej, na ogó³ lokowane w duchu polityki liberalnej, zasadniczo
koncentruj¹ siê na wyborze jako po¿¹danej i popieranej edukacji ogólnodostêp-
nej lub integracyjnej. Oczywiœcie takie tendencje zdaj¹ siê byæ w pe³ni zrozu-
mia³e, bior¹c pod uwagê chocia¿by specyfikê aktualnego rozwoju spo³ecznego,



rozwoju mediów, osi¹gniêcia nauki i techniki czy obserwowane zmiany mentalne
w postawach wspó³czesnych spo³eczeñstw wobec zagadnieñ, które wczeœniej nie
cieszy³y siê powszechnym zainteresowaniem, a nawet znajdowa³y siê na margi-
nesie spo³ecznej uwagi lub by³y wrêcz uznawane za wstydliwe, a co za tym idzie,
równie¿ pomijane bardziej lub mniej demonstrowanym milczeniem. Pojawia siê
jednak wiele pytañ o realizm oraz ewentualne przysz³oœciowe ukierunkowanie
rozwojowe owych zmian w prze³o¿eniu na konkretne problemy, tak¿e te
zwi¹zane z szeroko rozumian¹ edukacj¹, szczególnie edukacj¹ w³¹czaj¹c¹ czy in-
tegracyjn¹ uczniów z konkretnymi typami niepe³nosprawnoœci, pytania o ich byt
i bycie w systemie szkolnictwa ogólnodostêpnego, o ich mo¿liwy sukces edukacy-
jny oraz o mo¿liwe rozejœcie postulowanych zapisów, obecnych w uchwalonych
aktach prawa oœwiatowego, z realizowan¹ na co dzieñ praktyk¹ pedagogiczn¹.
Równie¿ pytania o interpretacjê wa¿nych dla niepe³nosprawnych podopiecz-
nych okreœlonych pojêæ, od której mo¿e zale¿eæ ich istnienia jako uczniów,
a w przysz³oœci jako samorealizuj¹cych siê osób doros³ych.

Wskazane w¹tpliwoœci wydaj¹ siê byæ o tyle zasadne, ¿e ostatnie doniesienia
organizacji œwiatowych dzia³aj¹cych na rzecz dzieci i m³odzie¿y s¹ dla Polski ma³o
optymistyczne. W raporcie UNICEF pt. Warunki i jakoœæ ¿ycia dzieci w krajach rozwi-

niêtych (2013), opublikowanym w roku 2013 Polska znalaz³a siê na 22. miejscu
wœród 29 krajów rozwiniêtych.

Wyniki analizy warunków i jakoœci ¿ycia dzieci obejmowa³y piêæ obszarów:
warunki materialne, zdrowie i bezpieczeñstwo, edukacjê, zachowania i ryzyka
oraz warunki mieszkaniowe i œrodowisko.

Polska ulokowa³a siê na 21. miejscu pod wzglêdem warunków i jakoœci ¿ycia
dzieci wœród 29 najbardziej rozwiniêtych krajów œwiata. W ogólnej ocenie warun-
ków i jakoœci ¿ycia dzieci na pierwszym miejscu znalaz³a siê Holandia, a za ni¹ ko-
lejno: Norwegia, Islandia, Finlandia, Szwecja, Niemcy, Luksemburg, Szwajcaria,
Belgia, Irlandia, Dania, S³owenia, Francja, Czechy, Portugalia, Wielka Brytania,
Kanada, Austria, Hiszpania, Wêgry, Polska, W³ochy, Estonia, S³owacja, Grecja,
Stany Zjednoczone, Litwa, £otwa oraz Rumunia.

Polska pod wzglêdem warunków materialnych osi¹gnê³a 22. miejsce, zdrowia
i bezpieczeñstwa – 18. (m.in. dziêki wysokiemu wskaŸnikowi szczepieñ dzieci).
Najwy¿sz¹ pozycjê nasz kraj osi¹gn¹³ w zakresie edukacji – 9., dziêki wysokiemu
wskaŸnikowi uczestnictwa w edukacji ponadpodstawowej oraz wysokim wyni-
kom osi¹ganym w miêdzynarodowym programie Oceny Umiejêtnoœci Uczniów
(PISA), który ocenia umiejêtnoœci 15-latków w zakresie czytania, matematyki
i nauk przyrodniczych. Poni¿ej œredniej (na 19. pozycji) Polska ulokowa³a siê
w wymiarze „zachowañ i ryzyk”, gdzie ocenia siê m.in.: odsetek dzieci dotkniê-
tych nadwag¹, codzienne spo¿ywanie owoców, stosowanie u¿ywek oraz nara¿e-
nie na przemoc. Natomiast najgorzej nasz kraj wypad³ w kategorii warunków
mieszkaniowych i œrodowiska – 26. pozycja.

Niepe³nosprawnoœci sprzê¿one w obliczu aktualnych przemian w systemowych rozwi¹zaniach edukacyjnych 101



Druga czêœæ raportu dotyczy subiektywnej oceny zadowolenia dzieci. I w tym
zestawieniu liderem jest Holandia – 95% dzieci mieszkaj¹cych w tym kraju dekla-
ruje wysoki poziom satysfakcji z ¿ycia. Polska jest na przedostatnim miejscu, ze
wskaŸnikiem oko³o 80% zadowolonych dzieci (na ostatnim miejscu znalaz³a siê
Rumunia).

W trzeciej czêœci raportu wskazano zmiany w ci¹gu ostatnich dziesiêciu lat
w warunkach ¿ycia dzieci. Zauwa¿ono zmniejszenie odsetka rodzin o niskim po-
ziomie zamo¿noœci – najwiêkszy spadek tego odsetka dotyczy Polski. Raport po-
kaza³ te¿ spadek w badanych krajach wspó³czynnika umieralnoœci niemowl¹t
oraz obni¿enie odsetka m³odych ludzi pal¹cych papierosy. Niestety, nasz kraj od-
notowa³ najwy¿szy wzrost odsetka dzieci z nadwag¹ – obecnie wynosi on 17%.
Odsetek ten wzrós³ w ci¹gu dekady w 17 z 21 krajów (Warunki i jakoœæ…, 2013).

Niepe³nosprawnoœci sprzê¿one a aktualne rozwi¹zania koncepcyjno-
-organizacyjne obecne w istniej¹cym systemie oœwiaty

Wracaj¹c jednak do zagadnienia edukacji ogólnodostêpnej uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹, ze szczególnym uwzglêdnieniem niepe³nosprawnoœci sprzê-
¿onej, oraz pytañ o istniej¹ce rozwi¹zania formalne obecne w prawie oœwiato-
wym, a tak¿e o sugerowan¹ wy¿ej interpretacjê wybranych i znacz¹cych pojêæ
definiuj¹cych „credo” wspomnianego typu niepe³nosprawnoœci, mo¿na podj¹æ
dyskusjê w kilku istotnych kwestiach. Nale¿¹ do nich m.in. nastêpuj¹ce:
– interpretacja pojêcia niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej/sprzê¿onych;
– deklarowana prawnie oferta pomocy psychologiczno-pedagogicznej udziela-

nej uczniom na terenie szko³y i jej realne prze³o¿enie na mo¿liwoœci praktyki
pedagogicznej w kontekœcie szczególnoœci niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej;

– rozumienie wczesnej interwencji oraz wczesnego wspomagania rozwoju dzie-
cka/osoby z niepe³nosprawnoœci¹, w tym z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹
oraz dziecka/osoby zagro¿onego/zagro¿onej danego typu niepe³nosprawno-
œci¹.
W Ustawie o systemie oœwiaty jest podana nastêpuj¹ca interpretacja pojêcia

„niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona”: okreœlenie niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona nale-
¿y rozumieæ jako wystêpowanie u dziecka nies³ysz¹cego lub s³abo s³ysz¹cego, nie-
widomego lub s³abo widz¹cego, z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹, z upoœledze-
niem umys³owym albo z autyzmem co najmniej jeszcze jednej z wymienionych
niepe³nosprawnoœci (Dz.U. 2004 Nr 256, poz. 2572). Z kolei w materia³ach pro-
muj¹cych edukacjê uczniów z niepe³nosprawnoœciami w systemie szkolnictwa
ogólnodostêpnego pt. Podniesienie efektywnoœci kszta³cenia uczniów ze specjalnymi po-
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trzebami edukacyjnymi. Materia³y szkoleniowe. Czêœæ II (2010) niepe³nosprawnoœæ
sprzê¿ona definiowana jest jako: „co najmniej dwa rodzaje niepe³nosprawnoœci,
które s¹ wywo³ane w tym samym czynnikiem (np. wywo³ane zapaleniem opon
mózgowych upoœledzenie umys³owe i g³uchota)”, zaœ termin niepe³nosprawnoœæ
z³o¿ona rozumiany jest jako: co najmniej dwa rodzaje niepe³nosprawnoœci, lecz
wywo³ane ró¿nymi czynnikami dzia³aj¹cymi jednoczeœnie lub w ró¿nych okre-
sach ¿ycia (np. kilkunastoletnie dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ na
skutek wypadku samochodowego traci sprawnoœæ koñczyn dolnych)” (Podniesie-

nie efektywnoœci…, 2010).
Na podstawie zacytowanych definicji jednoznacznym oraz jednoznacznie lo-

gicznym zdaje siê byæ fakt, ¿e w istocie swej czym innym jest niepe³nosprawnoœæ
intelektualna sprzê¿ona np. z uszkodzeniem/uszkodzeniami sensorycznym/sen-
sorycznymi a czym innym s¹ sprzêgaj¹ce siê niepe³nosprawnoœci tylko i wy³¹cz-
nie sensoryczne. Ponadto w¹tpliwa i dyskusyjna wydaje siê obecnoœæ autyzmu
u osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ lub z niepe³nosprawnoœci¹/niepe³no-
sprawnoœciami sensoryczn¹/sensorycznymi.

Wobec zagadnienia dotycz¹cego okreœlenia desygnatowych znaczeñ termi-
nów wykorzystywanych pod adresem z³o¿onych i powa¿nych stanów uszkodze-
nia/uszkodzeñ organizmu ludzkiego, jak ju¿ wielokrotnie na ten temat pisa³am
(Zaorska 2012, s. 5–17; Zaorska 2012, s. 69–80; Zaorska 2012, s. 9–24; Zaorska 2013,
s. 7–19) ,stosowane s¹ aktualnie i wielokrotnie w sposób nieadekwatny, niepopra-
wny oraz zamazuj¹cy faktyczny stan rzeczy, zró¿nicowane okreœlenia (niepe³no-
sprawnoœæ z³o¿ona, wielozakresowa, wieloraka, sprzê¿ona a czasami tak¿e
wspó³obecna). Oznacza to, ¿e zachodzi koniecznoœæ odmiennego ujêcia poda-
nych terminów, np. przez przyjêcie za podstawê analizy ich znaczeñ kryterium
jakoœciowych i/lub iloœciowych ich charakterystyk. Bazuj¹c na podanych kryte-
riach mo¿na wskazaæ, ¿e okreœlenie niepe³nosprawnoœæ z³o¿ona zawiera charak-
terystyki jakoœciowe, bowiem zwraca uwagê na z³o¿ony, powa¿ny charakter nie-
pe³nosprawnoœci, a konkretnie na z³o¿ony, powa¿ny charakter konsekwencji
obecnego/obecnych uszkodzenia lub uszkodzeñ. Termin niepe³nosprawnoœæ
wielozakresowa zawiera charakterystyki iloœciowe i sugeruje obecnoœæ konsek-
wencji uszkodzenia/uszkodzeñ w co najmniej dwóch (a na ogó³ wiêcej ni¿
dwóch) zakresach funkcjonowania osoby ludzkiej. Natomiast termin niepe³no-
sprawnoœæ wieloraka ³¹czy zarówno charakterystyki iloœciowe, jak i jakoœciowe
istniej¹cego/istniej¹cych uszkodzenia/uszkodzeñ. Nie tylko wskazuje na powagê
i z³o¿onoœæ konsekwencji uszkodzenia/uszkodzeñ, ale tak¿e na ich obecnoœæ
w wielu zakresach funkcjonowania cz³owieka nim/nimi dotkniêtego. Z kolei ter-
min niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona sugeruje nie tylko obecnoœæ minimum dwóch
uszkodzeñ, ale tak¿e zaistnienie w ich rezultacie nowej jakoœciowo niepe³no-
sprawnoœci, odmiennej od konsekwencji uszkodzeñ wchodz¹cych w jej sk³ad
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oraz prawdopodobn¹, aczkolwiek niekonieczn¹, z³o¿onoœæ i powagê istniej¹cego
stanu. Dodatkowo, z uwagi na szczególnoœæ niepe³nosprawnoœci intelektualnej,
powstaj¹cej jako efekt uszkodzenia oœrodkowego uk³adu nerwowego na tle usz-
kodzeñ organicznych (z wy³¹czeniem sytuacji, kiedy ograniczenia w funkcjono-
waniu intelektualnym powstaj¹ pod wp³ywem œrodowiska lub wynikaj¹ z zabu-
rzaj¹cych rozwój intelektualny innych, poza mózgowymi, uszkodzeñ organizmu,
np. uszkodzenia zmys³ów) zasadnym zdaje siê byæ stosowanie okreœlenia sprzê-
¿ona niepe³nosprawnoœæ intelektualna.

Szczególnoœæ niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej oraz sprzê¿onej niepe³nospra-
wnoœci intelektualnej, a przede wszystkim ich z³o¿ony charakter, sprawiaj¹, ¿e
dzieci/osoby takie wymagaj¹ wyj¹tkowej, przewa¿nie specjalnej i wysoce spe-
cjalistycznej pomocy, której szko³a ogólnodostêpna (jak na razie) nie jest w stanie
zapewniæ. Chodzi tu nie tylko o dostosowanie treœci edukacyjnych, organizacji
kszta³cenia czy form pomocy psychologiczno-pedagogicznej, ale przede wszyst-
kim o zrozumienie istoty danej niepe³nosprawnoœci oraz ewentualnych oczeki-
wañ dotycz¹cych oceny efektywnoœci rozwoju ucznia i efektywnoœci edukacji
realizowanej wobec ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹. Inaczej mówi¹c,
chodzi o wytyczenie indywidualnej drogi rozwojowej oraz edukacyjnej wycho-
wanka z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹ oraz sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ i ocenê jego sukcesów rozwojowo-edukacyjnych z punktu widze-
nia mo¿liwoœci i bez porównywania z sukcesami uczniów z innymi niepe³nospra-
wnoœciami, a tym bardziej z uczniami pe³nosprawnymi. Ponadto o pewn¹,
niew¹tpliwie obecn¹ i specyficzn¹ wspó³pracê ze œrodowiskiem rodzinnym takie-
go ucznia.

Brak zrozumienia podanych wy¿ej niuansów prowadziæ mo¿e do nadinter-
pretacji oraz wielu nieprawid³owoœci, równie¿ o charterze statystycznym.
Przyk³adem mog¹ byæ dane na temat uczniów z niepe³nosprawnoœciami, edu-
kuj¹cych siê na poziomie szko³y podstawowej i gimnazjum, gdzie uczniowie
z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹ zajmuj¹ bardzo du¿y, chce siê rzec – niemo¿li-
wie du¿y – odsetek. I tak, z danych obecnych na stronie internetowej Minister-
stwa Edukacji Narodowej (Oœwiata i wychowanie…, 2012, s. 150–151) wynika, ¿e
w roku szkolnym 2011/2012 w 786 szko³ach podstawowych specjalnych kszta³ci³o
siê 23 773 (40,6%) uczniów posiadaj¹cych orzeczenie o potrzebie kszta³cenia spe-
cjalnego z powodu ró¿nego typu niepe³nosprawnoœci. 34 800 (59,4%) takich ucz-
niów uczêszcza³o równie¿ do szkó³ podstawowych ogólnodostêpnych, w tym 793
(2,3%) uczniów, uczêszcza³o do oddzia³ów specjalnych, 14 192 (40,8%) do od-
dzia³ów integracyjnych i 19 771 (56,9%) do oddzia³ów ogólnodostêpnych. Odse-
tek uczniów z niepe³nosprawnoœciami uczêszczaj¹cych do szkó³ podstawowych
specjalnych i szkó³ podstawowych ogólnodostêpnych wygl¹da³ nastêpuj¹co:
1,1% uczniów stanowili uczniowie nies³ysz¹cy, 5,7% uczniowie s³abo s³ysz¹cy,
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0,2% niewidomi, 4,1% s³abo widz¹cy, 6,7% z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹, 5,5%
z autyzmem i zespo³em Aspergera, 15,1% z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹,
32,5% z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim, 17,7% z upoœledzeniem
umys³owym w stopniu umiarkowanym lub znacznym.

W tym samym roku szkolnym w gimnazjach ogólnodostêpnych kszta³ci³o siê
23 001 (44,5%) uczniów, w tym 1045 (4,5%) w oddzia³ach specjalnych, 7 665
(33,3%) w oddzia³ach integracyjnych i 14 281(62,1%) w oddzia³ach ogólnodostêp-
nych. Do gimnazjów specjalnych uczêszcza³o 28 632 (55,5%) uczniów. Odsetek
uczniów posiadaj¹cych orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego, uczêsz-
czaj¹cych do gimnazjów specjalnych i gimnazjów ogólnodostêpnych przedsta-
wia³ siê nastêpuj¹co: 1% uczniów stanowili uczniowie nies³ysz¹cy, 4,2% uczniowie
s³abo s³ysz¹cy, 0,2% niewidomi, 3% s³abo widz¹cy, 3,9% z niepe³nosprawnoœci¹
ruchow¹, 1,7% z autyzmem i zespo³em Aspergera, 10,4% z niepe³nosprawnoœci¹
sprzê¿on¹, 40,2% z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim, 17,6% z upo-
œledzeniem umys³owym w stopniu umiarkowanym lub znacznym.

Na postawie przytoczonych powy¿ej danych oraz bior¹c pod uwagê propo-
nowan¹ powy¿ej interpretacjê terminu niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona wysoce
w¹tpliwym jest fakt, ¿e na poziomie szko³y podstawowej uczniowie z dan¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ odsetkowo mogli stanowiæ grupê porównywaln¹ z uczniami
z upoœledzeniem umys³owym w stopniu umiarkowanym lub znacznym. Podob-
nie – na poziomie szko³y gimnazjalnej, aczkolwiek w tym przypadku zauwa¿alny
jest mniejszy, w relacji ze szko³¹ podstawow¹, odsetek uczniów z analizowanym
typem niepe³nosprawnoœci.

Kolejnym obszarem refleksji nad kwesti¹ niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej
w realiach wspó³czesnej edukacji ogólnodostêpnej i integracyjnej jest obszar do-
tycz¹cy organizacji oraz realizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej nale¿-
nej uczniom z omawianym typem niepe³nosprawnoœci w istniej¹cych rozwi¹za-
niach prawnych i rzeczywistych realiach praktyki edukacyjnej.

30 kwietnia 2013 r. Minister Edukacji Narodowej podpisa³a nowe roz-
porz¹dzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko³ach i placówkach
(www.men.gov.pl). Rozporz¹dzenie wejdzie w ¿ycie z dniem nastêpuj¹cym po
dniu jego og³oszenia w Dzienniku Ustaw. Wczeœniejsze unormowania prawne
w danym obszarze zasadniczo (czêœæ zapisów obecnych w tym rozporz¹dzeniu
wesz³o w ¿ycie nieco póŸniej) zosta³y wdro¿one do praktyki edukacyjnej w roku
2010 – chodzi o Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada
2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko³ach i placówkach (Dz.U. 2010
Nr 228).
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Rozwi¹zania proponowane w nowym rozporz¹dzeniu uwzglêdniaj¹ opinie
i uwagi kierowane do Ministerstwa Edukacji Narodowej przez liczn¹ grupê osób
reprezentuj¹cych œrodowiska nauczycieli, rodziców, dyrektorów placówek syste-
mu oœwiaty, partnerów spo³ecznych oraz przedstawicieli organów sprawuj¹cych
nadzór pedagogiczny i organów prowadz¹cych szko³y. Zak³ada siê, ¿e zapro-
ponowane zmiany ogranicz¹ obowi¹zuj¹c¹ nauczycieli dokumentacjê i pozwol¹
na wyd³u¿enie czasu bezpoœredniej pracy z uczniami. A wprowadzenie zasady
udzielania pomocy przez nauczycieli podczas bie¿¹cej pracy i rezygnacja z obli-
gatoryjnego tworzenia zespo³u dla ka¿dego ucznia, na rzecz koordynacji jej
udzielania przez wychowawcê klasy, uproœci proces i przyspieszy udzielanie tej
pomocy. Dotychczasowe zadania takiego zespo³u bêdzie wykonywa³ wychowa-
wca klasy, przy wspó³pracy z rodzicami oraz, w zale¿noœci od potrzeb, z nauczy-
cielami, specjalistami i poradni¹ psychologiczno-pedagogiczn¹. Wymóg wspó³pra-
cy zespo³u nauczycieli, wychowawców grup wychowawczych i specjalistów pra-
cuj¹cych z uczniem przewiduje siê w sytuacji, gdy uczeñ posiada orzeczenie o po-
trzebie kszta³cenia specjalnego.

Zniesiono obowi¹zek opracowywania kart indywidualnych potrzeb ucznia
(KIPU) i planów dzia³añ wspieraj¹cych (PDW) na rzecz indywidualnych lub gru-
powych programów pomocy psychologiczno-pedagogicznej, dokumentowanej
w dzienniku pracy nauczyciela. W przypadku uczniów z orzeczeniem o potrzebie
kszta³cenia specjalnego wnioski do dalszej pracy, jak dotychczas, bêd¹ uwzglêd-
niane w Indywidualnym Programie Edukacyjno-Terapeutycznym (IPET).

Ponadto poszerzono katalog osób mog¹cych inicjowaæ udzielanie pomocy
psychologiczno-pedagogicznej o osobê dyrektora, kuratora s¹dowego, pielêg-
niarki œrodowiskowej lub higienistki szkolnej, pracownika socjalnego i asystenta
rodziny. Doprecyzowano przepis dotycz¹cy zajêæ specjalistycznych - mog¹ trwaæ
krócej ni¿ 60 minut, przy czym nale¿y zachowaæ ustalony dla ucznia ³¹czny tygo-
dniowy czas tych zajêæ. Podtrzymano zapis koniecznoœci pisemnego informowa-
nia rodziców ucznia lub pe³noletniego ucznia o zalecanych formach i okresie
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wymiarze godzin, w któ-
rym poszczególne formy pomocy bêd¹ realizowane.

Jak opisane zmiany oraz zapisy obecne w poprzednim, a utrzymane w aktual-
nym rozporz¹dzeniu, dotycz¹ce organizacji i zasad udzielania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej uczniom edukuj¹cym siê w systemie szkolnictwa ogól-
nodostêpnego mog¹ wp³ywaæ na sytuacjê ucznia z niepe³nosprawnoœci¹, w tym
ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹. Szczerze mówi¹c nijak. Poza oficjalnie
deklarowan¹ mo¿liwoœci¹ korzystania z edukacji ogólnodostêpnej (co gwarantu-
je Ustawa o systemie oœwiaty), a zatem z wybranych form pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, na ogó³ tych tradycyjnych i powszechnie zalecanych ucz-
niom pe³nosprawnym, uczniowie niepe³nosprawni nie uzyskuj¹ ¿adnych
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nowych mo¿liwoœci. Finansowanie edukacji uczniów, tak¿e proponowanej w jej
ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej, jest realizowane w oparciu
o subwencjê edukacyjn¹. St¹d szko³y maj¹ ograniczone mo¿liwoœci finansowe
i mog¹ proponowaæ oraz realizowaæ tylko te formy pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, które s¹ adresowane do wszystkich uczniów (np. zajêcia korekcyjno-
-kompensacyjne, dydaktyczno-wyrównawcze, logopedyczne, socjoterapeutycz-
ne). Ponadto brakuje specjalistów, którzy mogliby prowadziæ zajêcia bardziej spe-
cjalistyczne, ni¿ te tradycyjne, oraz œrodków pieniê¿nych na ich zatrudnienie.
Powstaje wiêc pytanie czy szko³a ogólnodostêpna jest w stanie zapewniæ ucznio-
wi doœwiadczaj¹cemu skutków niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej czy sprzê¿onej
niepe³nosprawnoœci intelektualnej wysoce specjalistyczn¹ pomoc psychologicz-
no-pedagogiczn¹ w postaci zajêæ prowadzonych np. metod¹ W. Sherborne, z re-
habilitacji wzroku, rozwijania resztek s³uchowych, orientacji i przemieszczania
w przestrzeni i inne. Pomijam w tym miejscu kwestiê dostosowania treœci eduka-
cyjnych, relacji z rówieœnikami czy warunków otoczenia szkolnego do potrzeb
i mo¿liwoœci takiego ucznia. W œwietle zasygnalizowanych zmian prawnych,
obecnych w nowym rozporz¹dzeniu na temat pomocy psychologiczno-
pedagogicznej powstaj¹ te¿ inne w¹tpliwoœci. Dotycz¹ one, w sytuacji kiedy
uczeñ nie posiada orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego, przeniesienia
odpowiedzialnoœci za organizacjê i bezpoœredni nadzór nad proponowan¹ i reali-
zowan¹ pomoc¹ psychologiczno-pedagogiczn¹ na barki wychowawcy, np. mate-
matyka, historyka czy nauczyciela wychowania fizycznego. A w sytuacji, kiedy
orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego ucznia jest obecne, kolejna w¹tpli-
woœæ wi¹¿e siê z mo¿liwoœci¹ rzetelnego opracowania, a zatem realizacji oraz
ewaluacji tzw. IPET-ów (Indywidualnych Programów Edukacyjno-Terapeutycz-
nych). Dodatkowo pozostaj¹ kwestie wspó³pracy z rodzin¹ takiego ucznia oraz
organizacjami/placówkami pozarz¹dowymi i pozaszkolnymi, z pomocy których
korzysta lub mo¿e korzystaæ taki uczeñ.

Podsumowuj¹c dany w¹tek nale¿y zasygnalizowaæ, ¿e przy aktualnym stanie
prawa oœwiatowego sytuacja uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹ wygl¹da
szczególnie skomplikowanie, co oznacza, ¿e na korzystanie z edukacji ogólnodo-
stêpnej mog¹ pozwoliæ sobie jedynie wysoko funkcjonuj¹cy uczniowie z danym
typem niepe³nosprawnoœci. Natomiast ci, u których konsekwencje uszkodzeñ
sprzê¿onych posiadaj¹ z³o¿ony i/lub wielozakresowy oraz i/lub wieloraki charak-
ter najodpowiedniejsz¹ pomoc specjalistyczn¹ mog¹ uzyskaæ jedynie w systemie
szkolnictwa specjalnego.

Nastêpnym problemem zas³uguj¹cym na omówienie, a wskazanym wy¿ej
jako niezwykle wa¿ny z punktu widzenia niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej w ko-
relacji z obecnymi rozwi¹zaniami prawa oœwiatowego jest problem podejœcia do
istoty wczesnej interwencji i wczesnego wspomagania dzieci/osób niepe³nospraw-
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nych, ze szczególnym uwzglêdnieniem osób/dzieci z analizowanym typem nie-
pe³nosprawnoœci.

Ustawa z dnia 7 wrzeœnia 1991 r. o systemie oœwiaty (Dz.U. 2004 Nr 256, poz.
2572), art. 71 b ust. 2a, 2b, 3a wskazuje istotê dzia³añ zwi¹zanych z wczesn¹ inter-
wencj¹ i wczesnym wspomaganiem rozwoju dziecka niepe³nosprawnego oraz
dziecka zagro¿onego niepe³nosprawnoœci¹:

2a. W przedszkolach i szko³ach podstawowych, w tym specjalnych (…), a tak-
¿e w publicznych i niepublicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych,
w tym poradniach specjalistycznych, mog¹ byæ tworzone zespo³y wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka w celu pobudzania psychoruchowego i spo³ecz-
nego rozwoju dziecka, od chwili wykrycia niepe³nosprawnoœci do podjêcia nauki
w szkole, prowadzonego bezpoœrednio z dzieckiem i jego rodzin¹.

2b. Dyrektorzy przedszkoli specjalnych, szkó³ podstawowych specjalnych
oraz oœrodków (…), a tak¿e dyrektorzy w³aœciwych ze wzglêdu na miejsce zamie-
szkania dziecka szkó³ podstawowych ogólnodostêpnych i integracyjnych oraz
dyrektorzy publicznych i niepublicznych poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych, w tym poradni specjalistycznych, mog¹ organizowaæ wczesne wspomaga-
nie rozwoju dziecka w porozumieniu z organami prowadz¹cymi.

3. Opinie o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka oraz orzecze-
nia o potrzebie kszta³cenia specjalnego albo indywidualnego obowi¹zkowego ro-
cznego przygotowania przedszkolnego i indywidualnego nauczania, a tak¿e
o potrzebie zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych organizowanych zgodnie z od-
rêbnymi przepisami wydaj¹ zespo³y orzekaj¹ce dzia³aj¹ce w publicznych porad-
niach psychologiczno-pedagogicznych, w tym w poradniach specjalistycznych.
(…).

3a. Opinie o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka (…) mog¹
równie¿ wydawaæ zespo³y opiniuj¹ce dzia³aj¹ce w niepublicznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych, w tym w poradniach specjalistycznych (…) za-
trudniaj¹cych pracowników posiadaj¹cych kwalifikacje okreœlone dla pracowni-
ków publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych.

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. 2009 Nr 23, poz.
133) ukierunkowuje sposób myœlenia o istocie wczesnej interwencji i wczesnego
wspomagania rozwoju, z którym - zale¿nie od argumentacji - mo¿na siê zgodziæ
albo nie. Na ogó³ wczesna interwencja rozumiana jest jako zintegrowany system
oddzia³ywañ profilaktycznych, diagnostycznych, leczniczo-rehabilitacyjnych
i terapeutycznych realizowanych wobec dzieci ze zdiagnozowan¹ niepe³nospraw-
noœci¹ do podjêcia przez nie edukacji szkolnej. Wczesna interwencja pojmowana
jest te¿ jako wczesne oddzia³ywanie medyczne, rehabilitacyjne, psychopedago-
giczne na rozwój dziecka, u którego stwierdzono zagro¿enie niepe³nosprawno-
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œci¹. Celem tych oddzia³ywañ jest jak najwczeœniejsze wykrycie i zlikwidowanie,
b¹dŸ korygowanie zaobserwowanych nieprawid³owoœci w rozwoju. Pomoc¹ ob-
jêta jest równie¿ ca³a rodzina dziecka. Wczesn¹ interwencjê jednak zasadniczo
ujmuje siê jako postêpowanie medyczne maj¹ce na celu ujawnienie (diagnozê)
zagro¿enia niepe³nosprawnoœci¹ lub niepe³nosprawnoœci oraz dzia³anie profilak-
tyczne, leczniczo-rehabilitacyjne i terapeutyczne. Po ustaleniu diagnozy lekarz
kieruje dziecko na terapiê (w ramach wczesnej interwencji medycznej). Zada-
niem wczesnej interwencji jest zapewnienie dzia³añ medycznych dostosowanych
do indywidualnych potrzeb zdrowotnych, od momentu ich stwierdzenia, i pro-
wadzenie ich do chwili rozpoczêcia nauki w szkole oraz wskazanie rodzicom mo-
¿liwoœci uzyskania od poradni psychologiczno-pedagogicznej opinii o potrzebie
wczesnego wspomagania rozwoju prowadzonego w systemie oœwiaty (Serafin
2012).

Natomiast wczesne wspomaganie rozwoju, w tym wczesne wspomaganie
rozwoju dziecka, rozumiane jest jako wczesne oddzia³ywanie rewalidacyjno-
-wychowawcze stymuluj¹ce rozwój, obejmuj¹ce potrzeby wychowawcze dzie-
cka, z uwzglêdnieniem potrzeb jego rodziny. Wczesne wspomaganie rozwoju
okreœla oddzia³ywania realizowane przez specjalistów z zakresu nauk psycholo-
giczno-pedagogicznych, podjête od momentu rozpoznania nieprawid³owoœci
rozwojowych lub niepe³nosprawnoœci, do momentu rozpoczêcia nauki w szkole.
Szczegó³owe zadania wczesnego wspomagania rozwoju s¹ zale¿ne od wieku
dziecka i mog¹ dotyczyæ rozwoju motorycznego, sensorycznego, mowy i jêzyka,
orientacji i poruszania siê w przestrzeni, umiejêtnoœci samoobs³ugowych, naby-
wania kompetencji spo³ecznych i funkcjonowania w œrodowisku. Celem jest
przygotowanie dziecka do maksymalnie mo¿liwej samodzielnoœci i pe³nego ko-
rzystania z zajêæ edukacyjnych w placówce przedszkolnej, a zatem w szkole.
Dzia³ania zwi¹zane z wczesnym wspomaganiem rozwoju realizowane s¹ oparciu
o indywidualne programy terapeutyczne, które powinny byæ dostosowane do
poziomu psychofizycznego rozwoju dziecka (Serafin 2012). Do zakresu dzia³añ
oœwiatowych, w ramach wczesnego wspomagania rozwoju, w³¹cza siê tak¿e
udzielanie informacji i wsparcia rodzicom, w celu stymulacji rozwoju dziecka
w warunkach domowych.

Jaki/jakie argument/argumenty mog¹ przemawiaæ za podan¹ wy¿ej interpre-
tacj¹ analizowanych okreœleñ. Zdaje siê, i¿ zasadniczo dwa. Pierwszy wi¹¿e siê
z kwesti¹ ekonomiczn¹, a konkretnie z kwesti¹ Ÿród³a finansowania dzia³añ reali-
zowanych w ramach wczesnej interwencji i wczesnego wspomagania rozwoju.
W przypadku wczesnej interwencji Ÿród³a finansowania pochodz¹ ze œrodków
s³u¿by zdrowia (ze sk³adek na Narodowy Fundusz Zdrowia), w przypadku –
wczesnego wspomagania rozwoju, ze œrodków resortu edukacji (z subwencji
edukacyjnej). Drugi argument dotyczy przypisania realizowanych dzia³añ na
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rzecz wspomagania rozwoju dziecka zagro¿onego niepe³nosprawnoœci¹ oraz
pewnej ich systematyzacji, czy nawet nacelowania na konkretny ich typ, a wiec na
dzia³ania stricte o charakterze medycznym czy stricte psychopedagogicznym.

Jaki/jakie zaœ argument/argumenty przemawiaj¹ przeciwko opisanej inter-
pretacji analizowanych okreœleñ. Zdaje siê, ¿e zasadniczo jeden i to doœæ powa¿ny
– mianowicie logiczny. Powstaje bowiem w¹tpliwoœæ, dlaczego w ujêciu desygna-
towym, podstaw¹ ich ró¿nicowania uczyniono kryteria wieku dziecka/osoby nie-
pe³nosprawnej oraz obszaru, w ramach którego realizowane s¹ niezbêdne
dzia³ania specjalistyczne. Mówi¹c inaczej kryterium wieku posiada swoje
prze³o¿enie na wczesne okresy rozwojowe i obejmuje czas od zdiagnozowania
sytuacji zagro¿enia niepe³nosprawnoœci¹ czy samej niepe³nosprawnoœci do mo-
mentu podjêcia edukacji szkolnej. Rodzi siê wiêc w¹tpliwoœæ co z przypadkami
zagro¿enia niepe³nosprawnoœci¹ czy niepe³nosprawnoœci wystêpuj¹cymi w póŸ-
niejszym okresie ¿ycia; czy nie wymagaj¹ szybkich i wczeœnie podejmowanych
dzia³añ interwencyjnych. Ponadto rozgraniczenie zakresu dzia³añ specjalistycz-
nych na medyczne, wykonywane w obszarze tzw. wczesnej interwencji i psy-
chopedagogiczne, realizowane w obszarze tzw. wczesnego wspomagania, nie
s³u¿y postulowanej przez pedagogikê specjaln¹ jej interdyscyplinarnoœci a wrêcz
przeciwnie - raczej ow¹ interdyscyplinarnoœæ dzieli i ró¿nicuje.

Mo¿liw¹ propozycj¹ rozwiania zaistnia³ych w¹tpliwoœci mo¿e byæ za³o¿enie
postuluj¹ce rezygnacjê z kryterium wieku, jako determinantu inicjacji i realizacji
dzia³alnoœci na rzecz osoby zagro¿onej niepe³nosprawnoœci¹ czy osoby z niedaw-
no zdiagnozowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ oraz wprowadzenie kryterium czasu
i szybkoœci jej inicjacji, a wiec doraŸnej i trwaj¹cej przez pewien czas pomocy,
w ramach której dzia³ania specjalistyczne s¹ realizowane, bez wzglêdu na to, czy
s¹ to dzia³ania o charakterze medycznym czy psychopedagogicznym. Termin „in-
terwencja” w Ÿród³ach s³ownikowych interpretowany jest miêdzy innymi jako
„wywieranie na kogoœ wp³ywu w celu uzyskania okreœlonego efektu (…); zabiegi,
starania z tym zwi¹zane” (Szymczak 1979, s. 802). Natomiast wczesne wspomaga-
nie mog³oby dotyczyæ d³u¿ej trwaj¹cej, ale z zakreœlonymi konkretnie ramami
czasowymi, specjalnej pomocy (medycznej, psychopedagogicznej) udzielanej
osobie zagro¿onej niepe³nosprawnoœci¹ czy niepe³nosprawnej, systematycznie
realizowanej, w celu przystosowania do ¿ycia w zagro¿eniu niepe³nosprawnoœci¹
lub przystosowania do ¿ycia z niepe³nosprawnoœci¹, stymulacji rozwoju w wa-
runkach obecnych utrudnieñ rozwojowo-funkcjonalnych, uruchomienia mecha-
nizmów kompensacyjnych, nauczenia radzenia sobie z problemami i wyzwolenia
obecnych wewnêtrznych zasobów.
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Podsumowanie

Podsumowuj¹c zrealizowane powy¿ej rozwa¿ania warto postawiæ jeszcze
jedno pytanie: czy w œwietle istniej¹cych przepisów dzieci/uczniowie z niepe³no-
sprawnoœci¹ sprzê¿on¹, poza formaln¹ deklaracj¹, maj¹ rzeczywist¹ szansê na
edukacjê w systemie szkolnictwa ogólnodostêpnego. OdpowiedŸ na to pytanie
zdaje siê byæ wysoce niejednoznaczna, bowiem uzale¿niona od poziomu funkcjo-
nowania uzyskanego przez konkretnego ucznia z danym typem niepe³nospraw-
noœci. Oczywiœcie hipotetycznie szansa taka istnieje w sytuacji uczniów wysoko
funkcjonuj¹cych, natomiast uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹, a tym
bardziej ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, mimo postulatu iden-
tycznoœci praw w dostêpnoœci do tzw. szkolnictwa ogólnodostêpnego, realnych
szans na wspólne kszta³cenie z pe³nosprawnymi rówieœnikami nie maj¹. Ograni-
cznikiem s¹ bowiem nie tylko doœwiadczane konsekwencje powa¿nej, sprzê¿onej
niepe³nosprawnoœci, czy osi¹gniêty poziom funkcjonowania, ale tak¿e mo¿liwo-
œci finansowego szkolnictwa ogólnodostêpnego, brak specjalistów oraz tradycjo-
nalizm w proponowanych i praktycznie realizowanych formach pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej udzielanej uczniom na terenie szko³y ogólnodostêpnej.
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Od zredukowanej do poszerzonej rzeczywistoœci
uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
– analiza dzia³añ edukacyjnych

From reduced to increased reality for students with severe
intellectual disability – the analysis of educational operations

Seventeen years have passed since the implementation of the act giving access to children and
young people with intellectual disabilities profound to education. Fulfilling of the school obliga-
tion of that group is the participation in rehabilitation and educational classes, organized in accor-
dance of Regulation of Ministry of Education 30th January 1997 (Journal of Laws No. 14, item. 76).
The main objective of this paper is to analyze educational activities as well as an attempt to sys-
tematize the basic knowledge about the education of children and young people with profound
intellectual disabilities, to determine the main directions of its transformation, as well as opportu-
nities to build the current augmented reality related to continuing education. The thesis of the
present study is the assumption that education for students with profound intellectual disabilities
is the “door” to the world, leaving the current reality which is often very limited, reduced. They need
no longer to watch only the ceiling of their room and wait for their turn related to care activities.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ, edukacja, uczeñ z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹, zajêcia rewalidacyjno-wychowawcze

Keywords: disability, education, a student with profound intellectual disability, rehabilitation
and educational courses

Wprowadzenie

Mija 17 lat od wprowadzenia w ¿ycie aktu prawnego umo¿liwiaj¹cego dostêp
dzieciom i m³odzie¿y niepe³nosprawnej intelektualnie w stopniu g³êbokim do
edukacji. Za spe³nianie obowi¹zku szkolnego uznaje siê udzia³ wymienionej grupy
w zajêciach rewalidacyjno-wychowawczych, organizowanych zgodnie z przepi-
sami rozporz¹dzenia MEN z dnia 30 stycznia 1997 r. (Dz.U. nr 14, poz. 76). Nale¿y



równie¿ pamiêtaæ, ¿e kszta³cenie uczniów z upoœledzeniem umys³owym w stop-
niu g³êbokim 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 póŸn. zm.) oraz o usta-
wê o systemie oœwiaty z 7 wrzeœnia 1991 r.

Na przestrzeni ostatnich kilku lat w rodzimej literaturze naukowej kszta³cenie
uczniów niepe³nosprawnych nale¿y do tematów czêsto podejmowanych (Chrza-
nowska 2009; Doroszewska 1989; Dykcik 2002; Gajdzica 2007, 2011; Grzegorzew-
ska 1959a, 1964a; Sêkowska 1998, 2001; Szumski 2006; Wyczesany 2005). Na szcze-
góln¹ uwagê zas³uguj¹ pozycje dotycz¹ce praktycznych rozwi¹zañ zw³aszcza
uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (Kaja 2001; Kielin 2002;
Koœcielska 1995; Orkisz, Piszczek, Smyczek, Szwiec 2000; Prysak 2008; Wrona
2011). Niejednokrotnie s¹ to opisy zarówno samych uczniów, jak równie¿ metod,
pomocy wykorzystywanych w pracy. Jednak nie wszystkie obszary skupiaj¹
uwagê badaczy i teoretyków w jednakowym stopniu. Do zagadnieñ pomijanych
(zw³aszcza w kompleksowym ujêciu) nale¿y problematyka zwi¹zana z teoretycz-
nymi podstawami procesów dydaktycznych (Gajdzica 2010).

Zachodz¹ce przemiany wci¹¿ znacz¹co zmieniaj¹ obraz kszta³cenia uczniów
niepe³nosprawnych intelektualnie szczególnie w stopniu g³êbokim. Przeobra¿e-
nia edukacyjne s¹ konsekwencj¹ wielu czynników. Niew¹tpliwie do istotnych na-
le¿¹ zmiany spo³eczne, gospodarcze oraz rozwój nauki i techniki, jak równie¿
zwi¹zana z nim powszechna dostêpnoœæ do œrodków wspomagaj¹cych proces na-
uczania, uczenia siê i rewalidacji. Nie dziwi¹ ju¿ wiêc spo³eczne oczekiwania wo-
bec instytucji zajmuj¹cych siê rozwojem, rehabilitacj¹, edukacj¹ dzieci i m³odzie-
¿y z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹, która jednoczeœnie wymusza nieustannie
tocz¹ce siê procesy reformowania ca³ego systemu kszta³cenia.

W powszechnie przyjêtym biopsychospo³ecznym modelu pojêcie niepe³no-
sprawnoœci jest oznaczeniem wielowymiarowego zjawiska wynikaj¹cego ze wza-
jemnych relacji ludzi z ich otoczeniem. W ujêciu tradycyjnym znaczenie nie jest
zjawiskiem kategoryzuj¹cym ludzi, ujmuje jedynie uniwersalne ludzkie doœwia-
dczenie. St¹d niepe³nosprawnoœæ w tym ujêciu jest ju¿ nie tyle efektem uszkodze-
nia czy stanu zdrowia, ale raczej wynikiem barier, jakie osoba napotyka w swoim
¿yciu (Wapiennik 2002, s. 22–23). Podejœcie to jest szczególnie istotnie dla osób
z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. W takiej perspektywie niepe³no-
sprawnoœæ jest równie¿ zjawiskiem generuj¹cym kryzysy ¿yciowe polegaj¹ce na
utracie czêœciowej lub pe³nej zdolnoœci do podmiotowego organizowania w³asne-
go dzia³ania. To zaœ utrudnia zaspokajanie potrzeb i wywi¹zywanie siê z zadañ
narzucanych przez otoczenie (Kowalik 2002, s. 800).

Tez¹ wyjœciow¹ prezentowanego opracowania jest za³o¿enie, ¿e edukacja dla
uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest „drzwiami” na œwiat,
wyjœciem z dotychczasowej rzeczywistoœci, czêsto bardzo ograniczonej, zreduko-
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wanej. Nie musz¹ ju¿ ogl¹daæ tylko sufitu i czekaæ na swoj¹ kolejkê zwi¹zan¹
z czynnoœci pielêgnacyjnymi (Kwiatkowska 1997).

G³ównym celem opracowania jest próba usystematyzowania podstawowej
wiedzy na temat edukacji dzieci i m³odzie¿y z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹, ustalenia g³ównych kierunków jej przemian, a tak¿e mo¿liwoœci budo-
wania aktualnej poszerzonej rzeczywistoœci zwi¹zanej z ustawicznym kszta³ce-
niem.

Bior¹c pod uwagê czas, od kiedy dzieci i m³odzie¿ z g³êbok¹ niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ uczestnicz¹ systematycznie w takiej formie zajêæ, z jednej
strony jest okresem sk³aniaj¹cym do refleksji i zastanowienia siê odpowiedzi¹ na
pytania i oczekiwania spo³eczeñstwa:
1) Jaka jest obecna rzeczywistoœæ ucznia z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intele-

ktualn¹?
2) Jakie s¹ propozycje dla tych uczniów koñcz¹cych swoj¹ edukacjê?

Zanim nast¹pi¹ odpowiedzi na postawione pytania, zostan¹ wyjaœnione ter-
miny istotne dla tego opracowania. Wa¿na jest przestrzeñ w obcowaniu z uczniem
z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, jakiej doœwiadczali w ró¿nych
okresach swojej edukacji i nadal doœwiadczaj¹, oraz jej uwarunkowania zwi¹zane
z aktualnymi mo¿liwoœciami danej rzeczywistoœci. Tym samym ta doœwiadczana
rzeczywistoœæ zakreœla przestrzeñ, w jakiej mog¹ siê poruszaæ, przemieszczaæ. Wi-
doczny dystans spo³eczny w toku interakcji osób pe³no- i niepe³nosprawnych
przejawia siê w odleg³oœci przestrzennej partnerów. Zale¿ny jest równie¿ od ról
spo³ecznych, kontekstu sytuacyjnego, a tak¿e kultury, do której nale¿¹ dane oso-
by (Sztompka 2012).

Rzeczywistoœæ rozumiana jako aktualna, zredukowana lub poszerzona to co-
dzienny bieg naszego ¿ycia wraz z ró¿nymi rolami, które w nim pe³nimy (Glisz-
czyñski 2009, s. 51). Odnosi siê szczególnie do okreœlonych sytuacji spo³ecznych,
w których strony otrzyma³y pewne role w obrêbie konkretnych ram dzia³ania,
definiuj¹cych ich wzajemne relacje. Moreno w odniesieniu do rzeczywistoœci
pos³ugiwa³ siê podzia³em trychotomicznym, dziel¹c na rzeczywistoœæ: aktualn¹,
zredukowan¹, poszerzon¹.

Drugim wa¿nym terminem jest edukacja. Powo³uj¹c siê na wymienione
wczeœniej rozporz¹dzenie, dzieci i m³odzie¿ uczestnicz¹ w zajêciach rewali-
dacyjno-wychowawczych, a wiêc dzia³aniami edukacyjnymi bêd¹ zajêcia zawie-
raj¹ce obszary, które nale¿y w pracy z uczniem uwzglêdniaæ. Zajêcia te obejmuj¹
przede wszystkim (Dz.U. 1997 nr 14, poz. 76):
– naukê nawi¹zywania kontaktów w sposób odpowiedni do potrzeb i mo¿liwo-

œci uczestnika,
– kszta³towanie sposobu komunikowania siê z otoczeniem na poziomie odpo-

wiadaj¹cym indywidualnym mo¿liwoœciom uczestnika,
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– usprawnianie ruchowe i psychoruchowe w zakresie du¿ej i ma³ej motoryki,
wyrabianie orientacji w schemacie w³asnego cia³a i orientacji przestrzennej,

– wdra¿anie do osi¹gania optymalnego poziomu samodzielnoœci w podstawo-
wych sferach ¿ycia,

– rozwijanie zainteresowañ otoczeniem, wielozmys³owe poznanie tego otocze-
nia, naukê rozumienia zachodz¹cych w nim zjawisk, kszta³towanie umiejêtno-
œci funkcjonowania w otoczeniu,

– kszta³towanie umiejêtnoœci wspó³¿ycia w grupie,
– naukê celowego dzia³ania dostosowanego do wieku, mo¿liwoœci i zaintereso-

wañ uczestnika oraz jego udzia³u w ekspresyjnej aktywnoœci.
Zajêcia rewalidacyjno-wychowawcze organizuje siê dla dzieci i m³odzie¿y

niepe³nosprawnej intelektualnie w stopniu g³êbokim w wieku od 3 do 25 lat. Zajê-
cia te mog¹ byæ organizowane w zespo³ach lub indywidualnie (we wspó³pracy
z rodzicami dziecka lub prawnymi opiekunami). Organizowane s¹ w szko³ach
i placówkach, w tym specjalnych, publicznych i niepublicznych (domu pomocy
spo³ecznej, zak³adzie opieki zdrowotnej), po³o¿onych najbli¿ej miejsca zamiesz-
kania lub pobytu dziecka, w tym w domach rodzinnych. W przypadku osób
zakwalifikowanych do indywidualnych zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych
(liczba godzin indywidualnych zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych wynosi
10 godzin tygodniowo, natomiast zajêæ grupowych wynosi 4 godziny dziennie
i grupa mo¿e liczyæ od dwóch do czterech uczniów.

Bior¹c pod uwagê mo¿liwoœci wymienionej grupy osób, niejednorodny ich
obraz (Kirejczyk 1978, 1981; Kielin 2002; Lauch-¯ak 1999, 2002; Obuchowska 1995)
trudny do zaakceptowania szczególnie w kontekœcie sukcesu pedagogicznego,
z uwzglêdnieniem paradygmatu podmiotowoœci (Krause 2004, 2011) jest to bar-
dzo krótki okres dla spektakularnych zmian. Niemniej patrz¹c z perspektywy
czasu, jak równie¿ pewnych kwestii, niew¹tpliwie by³ i nadal jest to bardzo in-
tensywny czas wielu zmian. Ka¿da analiza i na ka¿dym etapie w procesie tworze-
nia jest dobra i potrzebna. Pozwala zobaczyæ co jest dobre a co mo¿e przynieœæ
niepo¿¹dane efekty w przysz³oœci. Odpowiadaj¹c na pierwsze postawione pyta-
nie zosta³a u¿yta analiza SWOT, która jest wykorzystywana w opracowywaniu
ró¿nych strategii samorz¹dowych, jednoczeœnie mo¿e byæ równie¿ bardzo przy-
datna i pomocna w prezentowanym artykule. Niestety edukacja to nie tylko
uczeñ, nauczyciel, miejsce do zajêæ, przestrzeñ, ale przede wszystkim i/równie¿
samorz¹d, który finansuje, i wiele jeszcze innych wa¿nych kwestii warun-
kuj¹cych przebieg nauczania.
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Tabela 1. Analiza SWOT edukacji ucznia z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Mocne strony S³abe strony

– obowi¹zkowe przygotowanie przedszkolne
i udzia³ w zajêciach rewalidacyjno-wychowaw-
czych od 3 do 25 roku ¿ycia,

– zatrudnieni specjaliœcie o wysokich kwalifika-
cjach zawodowych,

– wczesna interwencja i wczesne wspomaganie,
– powstaj¹ce punkty wczesnego wspomagania

przy szko³ach, oœrodkach, stowarzyszeniach,
– du¿a œwiadomoœæ rodziców,
– wzrastaj¹ca liczba oœrodków z kompleksowy-

mi rozwi¹zaniami,
– mo¿liwoœæ korzystania ze funduszy unijnych,
– bardzo dobrze wyposa¿one oœrodki,
– obecnoœæ uczniów w codziennym ¿yciu danej

spo³ecznoœci lokalnej,
– wychodzenie poza mury instytucji, w której

spêdzaj¹ czas,
– bardzo du¿y nacisk ze strony osób pracuj¹cych

z dzieæmi m³odzie¿¹ z g³êbok¹ niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ w dzia³aniach rewali-
dacyjno-wychowawczych na uspo³ecznienie,

– brak propozycji po ukoñczeniu szko³y,
– brak finansów na nowe inwestycje podnosz¹ce

jakoœæ pracy,
– ma³e subwencje w stosunku do potrzeb,
– zwiêkszanie godzin specjalistom,
– zawy¿anie cen pomocy dydaktycznych, sprzê-

tu, us³ug dla niepe³nosprawnych z wielorak¹
niepe³nosprawnoœci¹,

– zdominowanie wiêkszoœci zawodów przez
kobiety,

– bardzo drogie kursy, szkolenia podnosz¹ce
wiedzê,

– brak wspólnego kierunku dzia³añ przez pla-
cówki

– niskie zasi³ki i renty,
– nie ma weryfikacji kompetencji specjalistów

pracuj¹cych z uczniem z g³êbok¹ niepe³no-
sprawnoœci¹,

– wynagrodzenia nieadekwatne do posiadanych
kwalifikacji (za ma³e),

– trudnoœci w zakresie finansowania wyjazdów
na turnusy rehabilitacyjne.

Szanse Zagro¿enia

– coraz wczeœniejsza diagnostyka,
– szybki rozwój medycyny,
– mo¿liwoœæ pozyskiwania pieniêdzy z fundu-

szy europejskich,
– korzystanie z rozwi¹zañ z innych krajów,
– budowa nowoczesnych kompleksów z ca³oœ-

ciowym podejœciem do ucznia z g³êboka nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,

– szeroko rozumiana „asystentura”,
– dostêpnoœæ do wysokiej klasy specjalistów

i diagnostów.

– przemêczenie pracowników,
– przeterapeutyzowanie dzieci i m³odzie¿y

z g³êboka niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
– traktowanie ucznia jako klienta,
– traktowanie edukacji jako produktu do sprze-

dania,
– du¿a decyzyjnoœæ rodziców, opiekunem

prawnych,
– próby przerzucania przez w³adze samorz¹-

dowe odpowiedzialnoœci na stowarzyszenia,
fundacje.

– powstaj¹ce liczne stowarzyszenia, fundacje na
rzec dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnej inte-
lektualne z w stopniu g³êbokim,

– nieuczciwe dzia³ania konkurencyjne,
– brak mo¿liwoœci zatrudniania asystentów ro-

dziny,
– wysokie koszty utrzymania ucznia w placówce
– nie zawsze adekwatne likwidowanie barier

architektonicznych.

�ród³o: Opracowanie w³asne.
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Odpowiadaj¹c na pierwsze, nale¿y rozpocz¹æ analizê i doceniæ Rozporz¹dze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 r. w sprawie warunków
i sposobu organizowania zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i m³od-
zie¿y z upoœledzeniem umys³owym w stopniu g³êbokim, które zawiera rozwi¹za-
nia doprecyzowuj¹ce i porz¹dkuj¹ce obecny stan prawny, uwzglêdniaj¹ce zmia-
ny legislacyjne w systemie oœwiaty, zdrowia i polityki spo³ecznej, jakie mia³y
miejsce w ostatnich kilkunastu latach oraz uwzglêdniaj¹ce doœwiadczenie
p³yn¹ce z praktyki nabytej w tym okresie. Warte jest podkreœlenia, ¿e wprowa-
dzone rozwi¹zania uwzglêdni³y rekomendacje, opinie i uwagi kierowane do Mi-
nisterstwa Edukacji Narodowej przez wiele osób reprezentuj¹cych œrodowiska
nauczycieli, rodziców, dyrektorów przedszkoli, szkó³ i placówek systemu oœwia-
ty, partnerów spo³ecznych, a tak¿e przez przedstawicieli organów sprawuj¹cych
nadzór pedagogiczny i organów prowadz¹cych szko³y.

W rozporz¹dzeniu wyraŸnie zosta³y okreœlone zasady uczestnictwa w zajê-
ciach rewalidacyjno-wychowawczych (indywidualnych lub zespo³owych).
Wskazano rodzaj i charakter wspó³pracy z rodzicami (prawnymi opiekunami) za-
równo w przypadku zajêæ indywidualnych, jak i zespo³owych. Doprecyzowano
kwestie zwi¹zane z odpowiedzialnoœci¹ za zapewnienie udzia³u w zajêciach.

Doprecyzowano przepis dotycz¹cy celów i zakresu prowadzonych zajêæ
rewalidacyjno-wychowawczych. Wskazano, ¿e wspomaganie rozwoju dzieci
i m³odzie¿y z upoœledzeniem umys³owym w stopniu g³êbokim, rozwijanie zain-
teresowania otoczeniem oraz rozwijanie samodzielnoœci w funkcjonowaniu w co-
dziennym ¿yciu jest celem tych zajêæ. Jednoczeœnie prowadzone jest stosownie
do mo¿liwoœci psychofizycznych oraz indywidualnych potrzeb rozwojowych
uczestników tych zajêæ. Jednoznacznie okreœlono, ¿e godzina zajêæ rewali-
dacyjno-wychowawczych trwa 60 minut. Wprowadzono tygodniowy minimalny
czas trwania zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych oraz okreœlono maksymalny
dzienny czas trwania zajêæ w poszczególnych formach. W przypadku ze-
spo³owych zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych wskazano wymiar 20 godzin
tygodniowo, nie wiêcej ni¿ 6 godzin dziennie, natomiast w przypadku indywidu-
alnych zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych – 10 godzin tygodniowo, nie wiêcej
ni¿ 4 godziny dziennie. Wprowadzane rozwi¹zanie uelastycznia organizacjê za-
jêæ rewalidacyjno-wychowawczych, umo¿liwiaj¹c tym samym dostosowanie
dziennego czasu trwania zajêæ do rzeczywistych mo¿liwoœci i potrzeb dziecka,
przy zachowaniu niezbêdnego minimalnego tygodniowego wymiaru.

W rozporz¹dzeniu zastosowano otwarty katalog elementów zawartych
w indywidualnym programie zajêæ, co pozwala, w przypadku szczególnych wy-
magañ konkretnego uczestnika zajêæ, zawrzeæ w programie elementy niezbêdne
dla jak najbardziej efektywnej pracy z tym uczestnikiem, uwzglêdniaj¹cej w pe³ni
jego indywidualne potrzeby rozwojowe i mo¿liwoœci psychofizyczne.
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Doprecyzowano przepis dotycz¹cy dzienników zajêæ rewalidacyjno-wycho-
wawczych oraz wskazano na potrzebê prowadzenia ich zgodnie z przepisami
rozporz¹dzenia. W przepisach rozporz¹dzenia zosta³y uwzglêdnione postulaty
zg³aszane przez œrodowisko oœwiatowe, w tym przedstawicieli przedszkoli, szkó³,
placówek systemu oœwiaty (w tym poradni psychologiczno-pedagogicznych), ku-
ratoriów oœwiaty, organów prowadz¹cych szko³y i placówki oraz organizacji po-
zarz¹dowych dzia³aj¹cych na rzecz dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych. W roz-
porz¹dzeniu zastosowano terminologiê zgodn¹ z obecnie obowi¹zuj¹cymi prze-
pisami w obszarze systemu oœwiaty oraz z obszaru dzia³alnoœci leczniczej, lecznic-
twa uzdrowiskowego i pomocy spo³ecznej.

Wprowadzona elastycznoœæ w zakresie ustalenia liczebnoœci uczniów w od-
dziale umo¿liwia dostosowanie organizacji pracy przedszkola i szko³y specjalnej,
zorganizowanych w podmiocie leczniczym oraz w jednostce pomocy spo³ecznej
do szczególnych potrzeb psychofizycznych uczniów, wynikaj¹cych odpowiednio
z ich stanu zdrowia lub rodzaju niepe³nosprawnoœci. Wynika to ze specyfiki funk-
cjonowania tych przedszkoli i szkó³, do których uczêszczaj¹ dzieci i m³odzie¿
z ró¿nymi rodzajami schorzeñ i dysfunkcji i w których, w zwi¹zku z powy¿szym,
organizacja kszta³cenia musi byæ œciœle skoordynowana z prowadzonymi od-
dzia³ywaniami medycznymi, ich charakterem, czasem trwania i intensywnoœci¹.

Dziêki wprowadzonym zmianom zosta³a ograniczona dokumentacja, obo-
wi¹zuj¹ca dotychczas nauczycieli. W nowym rozporz¹dzeniu zrezygnowano
z obligatoryjnego tworzenia zespo³u dla ka¿dego ucznia wymagaj¹cego pomocy,
do którego zadañ nale¿a³o planowanie i koordynowanie udzielanej uczniowi po-
mocy. Zniesiony zosta³ równie¿ obowi¹zek opracowywania kart indywidualnych
potrzeb ucznia (KIPU) oraz planów dzia³añ wspieraj¹cych (PDW) na rzecz indy-
widualnych lub grupowych programów pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
dokumentowanej w dzienniku pracy nauczyciela. Poszerzono równie¿ katalog
osób inicjuj¹cych udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej o osobê dy-
rektora, kuratora s¹dowego, pielêgniarkê œrodowiska nauczania i wychowania
lub higienistkê szkoln¹, pracownika socjalnego i asystenta rodziny. Doprecyzo-
wany zosta³ równie¿ przepis dotycz¹cy zajêæ specjalistycznych, które mog¹ trwaæ
krócej ni¿ 60 minut, przy czym nale¿y zachowaæ ustalony dla ucznia ³¹czny tygod-
niowy czas tych zajêæ.

Niestety pojawiaj¹ siê opinie, ¿e dzieci i m³odzie¿ z g³êbokim upoœledzeniem
umys³owym w Polsce, nie maj¹ statusu ucznia (bhttp://niepelnosprawni.lub-
lin.pl/dzieci-i-mlodziez-z-glebokim-uposledzeniem-umyslowym-nie-maja-statusu-
ucznia/, inicjatywa.zss11.krakow.pl, dostêp: 16.05.2014). Uwa¿aj¹ oni, ¿e obecna
formu³a realizacji obowi¹zku szkolnego dyskryminuje tê grupê dzieci i m³odzie¿y,
a tak¿e znacznie narusza ich konstytucyjne prawo do nauki. Edukacj¹ w myœl
przywo³ywanego rozporz¹dzenia dla tej grupy osób jest spe³niaæ obowi¹zek
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szkolny (obowi¹zek nauki) przez uczestniczenie w indywidualnych lub grupo-
wych zajêciach rewalidacyjno-wychowawczych. Zajêcia te, w myœl rozporz¹dzenia
oraz ustawy o systemie oœwiaty, s¹ to¿same z edukacj¹. Jednak¿e zwolennicy
takiego stanowiska powo³uj¹ siê na przepisy oœwiatowe dotycz¹ce organizacji
edukacji innych grup uczniów zawieraj¹ce wytyczne, których w tym rozporz¹-
dzeniu nie ma. Wed³ug ich brakuje w nim okreœlenia podstawy programowej czy
te¿ zakresu treœci nauczania i wychowania (jak np. w podstawie programowej
kszta³cenia ogólnego dla uczniów z upoœledzeniem umiarkowanym i znacznym
w szko³ach podstawowych i gimnazjach) lub chocia¿by wyodrêbnionych form
zajêæ. Nie ma równie¿ postawionych celów zajêæ, zadañ dla uczniów. S¹ jedynie
nakreœlone obszary oddzia³ywañ. Ju¿ samo to powoduje, ¿e mo¿na sobie zadaæ
pytanie, czy edukacja i zajêcia rewalidacyjno-wychowawcze rzeczywiœcie powinny
byæ postrzegane jako to¿same. W obrêbie wiêkszoœci krajów Unii Europejskiej
dzieci i m³odzie¿ z g³êbokim upoœledzeniem maj¹ takie same prawa, jak ich
koledzy. System segregacji i podzia³ów znikn¹³ ju¿ z wiêkszoœci europejskich szkó³.
Nale¿y pamiêtaæ, ¿eby znik³ taki podzia³, wa¿ne s¹ równie¿ uwarunkowania
kulturowe, jak i stan ekonomiczny pañstwa. To co jest u nas s³abym, albo nawet
bardzo s³abym ogniwem, to wsparcie socjalne pañstwa. Najogólniej mo¿na
powiedzieæ, ¿e w zale¿noœci do potrzeb jest znikome w porównaniu do innych
krajów. Badania dotycz¹ce porównania systemów kszta³cenia w Polsce, Repub-
lice Czeskiej i Wielkiej Brytanii (Be³za 2013) pokazuj¹, ¿e nie mamy czego siê
wstydziæ, poza zarobkami. To czego nam zazdroszcz¹ angielscy nauczyciele, to
w³aœnie brak podstawy programowej dla uczniów z g³êbok¹ niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹. Obecne rozwi¹zanie daje mo¿liwoœæ indywidualnego pod-
chodzenia do ka¿dego ucznia, pozwala traktowaæ go zgodnie z jego potrzebami.
Jest podmiotem oddzia³ywañ.

Odpowiadaj¹c na drugie pytanie, pomocne mo¿e okazaæ siê wyznaczenie wi-
zji i misji. Jest to nieodzownym elementem budowy spójnej i kompletnej strategii
rozwoju ka¿dej placówki zajmuj¹cej siê kszta³ceniem uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹. Wizja i misja ³¹cz¹ aktualnie zdiagnozowane problemy
zwi¹zane z kszta³ceniem ucznia z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
z perspektyw¹ stanu idealnego, le¿¹cego w jego mo¿liwoœciach. Jednak dla pe³nej
charakterystyki strategicznej placówki z uczniem z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ konieczne jest odró¿nienie tych dwóch zapisów. Pozwoli nam to le-
piej zrozumieæ z³o¿onoœæ zarówno osób z tak¹ niepe³nosprawnoœci¹, jak i specyfikê
ich nauczania oraz uczenia. Wizja jest najogólniejsz¹ charakterystyk¹ przysz³oœci
ucznia i jego potencja³u, wiêc redagowany zapis musi wyjœæ naprzeciw pragnie-
niom samych uczniów, oczekiwaniom wszystkich podmiotów, które s¹ bezpo-
œrednio lub poœrednio zwi¹zane. Misja jest natomiast charakterystyk¹ zadañ i funk-
cji w kontekœcie ustalonych priorytetów. Wyznacza ona tak¿e g³ówne obszary
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odpowiedzialnoœci przy wskazaniu, jakimi metodami powinno (powinniœmy)
zbli¿aæ siê do idea³u opisanego w wizji. Kieruj¹c siê najlepiej rozumianym do-
brem ka¿dego ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu g³êbokim,
d¹¿¹c do stanu przedstawionego w wizji, odbywaæ siê to mo¿e przez podejmowa-
nie dzia³añ w kilku podstawowych obszarach priorytetowych:
– kszta³ceniu ustawicznym dla uczniów z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelek-

tualn¹,
– asystenturze, np. asystent edukacyjny,
– zbudowaniu „Sieci otwartego dialogu”,
– wspieraniu przyk³adów dobrych praktyk.

Konkluzja koñcowa

Patrz¹c na iloœæ inicjatyw, jakie podejmowane s¹ dla dzieci i m³odzie¿y
z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, przeobra¿enia wielu placówek
mo¿na potwierdziæ, ¿e ich aktualna rzeczywistoœæ, w której ¿yli przez wiele lat
bêd¹c ograniczeni, diametralnie poszerzy³a siê. Praktycznie nie ma miejsca, do
którego nie mogliby dotrzeæ. Wyszli z rzeczywistoœci zredukowanej do poszerzo-
nej. Uda³o siê dobrze wykorzystaæ ten czas. Przede wszystkim s¹ wœród spo³eczeñ-
stwa. Obowi¹zek uczestniczenia w codziennych zajêciach spowodowa³, ¿e
spo³eczeñstwo równie¿ oswoi³o siê z obecnoœci¹ tej grupy osób. Niestety czas
przeznaczony na edukacjê dla wielu ju¿ siê zakoñczy³, dla wielu dobiega do koñca.
I niestety teraz dla wielu z nich nast¹pi¹ przykre chwile, pozostania w domu,
oœrodku. Niechc¹cy ponownie ograniczamy ich przestrzeñ ¿ycia doros³ego. To nad
czym nale¿y siê zastanowiæ i co nale¿y uwzglêdniæ w dzia³aniach na przysz³oœæ, to
o czym mówi siê wielokrotnie – mianowicie holistyczne traktowanie cz³owieka.
Planuj¹c dzia³ania, rozwi¹zania, strategie nale¿y pamiêtaæ o ca³ej historii ¿ycia ka-
¿dego cz³owieka, nie dziel¹c go resortami ministerialnymi, poddzia³ami admini-
stracyjnymi. Korzystaj¹c z doœwiadczenia innych krajów warto zastanowiæ siê
nad jednym planem wsparcia dla takich osób, pocz¹wszy od narodzin do schy³ku
ich ¿ycia.
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Education of students with moderate, severe and profound intellectual
disability in Poland, England and the Czech Republic – selected aspects

Article is about the education of students with moderate, severe and profound intellectual disabil-
ity. It is a comparative analysis of existing systems in the three countries, England, the Czech Re-
public and Poland. The considerations of the document are based on research conducted for the
doctoral dissertation. They point to some selected aspects of the various systems such as: prepara-
tion of professional staff employed in schools, the need of staff training, staff job satisfaction,
wages, support system etc. It introduces to the reader the education of students with intellectual
disabilities in selected countries.
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Wprowadzenie

Edukacja uczniów niepe³nosprawnych w ostatnich latach znajduje siê nie tyl-
ko w centrum dyskusji naukowych, ale tak¿e politycznych. Tendencje pocz¹tko-
wo integracyjne, nastêpnie inkluzyjne, jakie pojawi³y siê w Europie i na œwiecie,
sprzyjaj¹ skupieniu wiêkszej uwagi na edukacji uczniów wymagaj¹cych specjal-
nego podejœcia. Kszta³cenie uczniów z umiarkowan¹, znaczn¹ i g³êbok¹ niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ stoi u progu wielu zmian. Wskazane w tytule kraje
³¹czy po pierwsze fakt, i¿ le¿¹ w Europie, przynale¿¹ do Organizacji Narodów
Zjednoczonych, NATO, a tak¿e Unii Europejskiej. Cz³onkostwo w wy¿ej wymie-
nionych organizacjach zobowi¹zuje te kraje do przyjmowania i przestrzegania
dyrektyw w nich obowi¹zuj¹cych. Powinny mieæ swoje odzwierciedlenie w pra-
wodawstwie poszczególnych krajów. Nale¿a³oby zadaæ sobie pytania: czy



przyst¹pienie Polski do Unii Europejskiej w jakikolwiek sposób przyczyni³o siê do
zmian w tym zakresie? Czy ewentualne zmiany id¹ ku lepszemu? Czy s¹ one
w³aœciwe? I wreszcie, jak wypadamy na tle innych krajów? Czy zawsze to co w in-
nych krajach jest lepsze? A mo¿e s¹ obszary, w których to inni mog¹ uczyæ siê od
nas? Przeprowadzone badania wskazuj¹ na wiele aspektów, które warte s¹ zasta-
nowienia i przemyœlenia w kontekœcie wprowadzanych zmian w systemie eduka-
cji. Celem opracowania jest ukazanie wybranych aspektów kszta³cenia uczniów
z g³êbsz¹ i g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w wybranych krajach oraz
ich analiza porównawcza1.

Edukacja specjalna uczniów niepe³nosprawnych

Polska, podobnie jak Anglia i Republika Czeska, nale¿y do grupy krajów
dwusystemowych (two-track), w których drogi uczniów niepe³nosprawnych s¹
wyraŸnie oddzielone. Szacuje siê, ¿e tylko 3% uczniów uznawanych z niepe³no-
sprawnych uczêszcza do szkó³ specjalnych, w odró¿nieniu do pañstw nale¿¹cych
do tzw. one-track (gdzie nie wiêcej ni¿ 1% uczniów kszta³ci siê w systemie segre-
gacyjnym, a zarazem nie wiêcej ni¿ 2% uczniów uznanych jest za niepe³nospraw-
nych) i Multi-track (gdzie ze znacznego odsetka dzieci niepe³nosprawnych tylko
czêœæ kszta³ci siê w systemie segregacyjnym, miêdzy 1–3% ca³ej populacji (Szum-
ski 2009). Dziêki temu prowadzone badania spe³niaj¹ wymóg ekwiwalencji, jaki
jest stawiany w badaniach porównawczych.

Edukacja dziecka niepe³nosprawnego intelektualnie zdaje siê byæ nie lada
wyzwaniem dla ka¿dego spo³eczeñstwa, które podejmuje siê tego trudu. Rzeczy-
wistoœæ, w jakiej przysz³o nam ¿yæ, narzuca kierunek zmian, w którym powinniœ-
my pod¹¿aæ. Poniewa¿ edukacja specjalna jest czêœci¹ ca³ego systemu edukacji,
a uczeñ g³êbiej i g³êboko niepe³nosprawny to uczeñ bardziej wymagaj¹cy, który
stawia przed szko³¹ trudne wyzwania. Edukacja ucznia z g³êbsz¹ i g³êbok¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest jednak spraw¹ ca³ego spo³eczeñstwa i to my
wszyscy jesteœmy za tê edukacjê odpowiedzialni. Patrz¹c wstecz wiele zmian
w kszta³ceniu pedagogów specjalnych poczyniono w kierunku wyposa¿ania
w wiedzê teoretyczn¹, jednak po Reformie Systemu Edukacji oraz zmianie zasad
przyjmowania na studia znik³y egzaminy wstêpne w postaci rozmów kwalifika-
cyjnych. Podczas tych rozmów mo¿na by³o dokonaæ prób diagnozowania cech
osobowych kandydatów oraz motywacji decyduj¹cych o podejmowaniu w³aœnie
takich studiów (Doroszewska, Dziedzic 1972; Tomasik, ¯abczyñska 1975).
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W przesz³oœci kandydat na taki kierunek, oprócz wy¿ej wymienionych cech oso-
bowych, powinien reprezentowaæ odpowiedni stan zdrowia (potwierdzony
przez lekarza œwiadectwem o fizycznej przydatnoœci do wykonywania zawodu)
oraz wygl¹d zewnêtrzny (Markiewicz, Kirenko 1984). Obecnie nie da siê zweryfi-
kowaæ na etapie rekrutacji czy dana osoba ma predyspozycje do pracy jako na-
uczyciel – wychowawca – terapeuta osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
czy te¿ takowych nie posiada. Osoba wychowawcy pracuj¹cego z uczniami nie-
pe³nosprawnymi intelektualnie jest jednym z wa¿niejszych elementów systemu
kszta³cenia tych uczniów.

Edukacja ucznia g³êbiej i g³êboko niepe³nosprawnego polega równie¿ na inte-
gralnej realizacji funkcji dydaktycznej, wychowawczej i opiekuñczej szko³y,
z uwzglêdnieniem specyficznych form i metod pracy oraz zasad nauczania opisa-
nych przez wspó³czesne nauki o wychowaniu. Najwa¿niejsze jest nauczanie zin-
tegrowane, ca³oœciowe wykorzystuj¹ce wielozmys³owe poznawanie otaczaj¹cego
œwiata oraz zaspokajanie specyficznych potrzeb tych uczniów (Podstawa progra-

mowa kszta³cenia ogólnego dla uczniów z upoœledzeniem umys³owym w stopniu umiarko-

wanym i znacznym w szko³ach podstawowych i gimnazjach. Za³¹cznik nr 3 do Roz-
porz¹dzenia MEN). Wymaga to od szko³y dostosowania zarówno samego
œrodowiska szko³y, pomieszczeñ klasowych, pomocy dydaktycznych, ale rów-
nie¿ odpowiednio przeszkolonej kadry, znaj¹cej specyfikê funkcjonowania osoby
z g³êbiej i g³êboko niepe³nosprawnej intelektualnie, stosuj¹cej w swojej pracy spe-
cjalne metody. Choæ – jak pokazuje analiza badañ – rozumienie metod dydaktycz-
nych w edukacji dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w badanych kra-
jach jest zró¿nicowane2. Nauczyciele z Anglii jako metody wykorzystywane
w pracy podawali g³ównie te standardowe – dydaktyczne, natomiast nauczyciele
z Polski i Republiki Czeskiej jako podstawê swojej pracy z dzieckiem upatruj¹
w metodach specjalistycznych, terapeutycznych, stosowane g³ównie z edukacji
dzieci niepe³nosprawnych. W tej kwestii widoczna jest du¿a relatywnoœæ w po-
dejœciu do edukacji, która mo¿e wynikaæ ze sposobów kszta³cenia nauczycieli.
W Anglii bowiem, ¿eby zostaæ nauczycielem dziecka z g³êbsz¹ lub g³êbok¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, nale¿y najpierw zostaæ nauczycielem w ogóle,
a potem dokszta³caæ siê z zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych, jakie posia-
daj¹ tacy uczniowie. W Republice Czeskiej i Polsce s¹ dwie mo¿liwe drogi. Mo¿na
kszta³ciæ siê na studiach w zakresie pedagogiki specjalnej albo analogicznie do
Anglii, zostaæ najpierw nauczycielem ogólnym, a nastêpnie rozszerzaæ swojej
kwalifikacje na studiach podyplomowych.
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w ka¿dym kraju. Przeanalizowano dokumenty krajowe, lokalne, szkolne.



We wszystkich badanych krajach uczeñ z g³êbsz¹ i g³êbok¹ niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ mo¿e uczêszczaæ do szkó³ specjalnych. Forma segregacyjna na-
dal jest przewa¿aj¹c¹ w kszta³ceniu tych uczniów, choæ Anglia jest tym krajem,
w którym inkluzja jest najbardziej urealniona, w przypadku umiarkowanego stop-
nia niepe³nosprawnoœci intelektualnej. Polskie i czeskie szko³y, mimo zmie-
niaj¹cych siê przepisów nastawionych na w³¹czanie uczniów do szkó³ ogólnodo-
stêpnych, nadal nie s¹ przygotowane na ich przyjêcie. Nawet forma integracyjna,
jaka istnieje w polskim systemie, okazuje siê nie spe³niaæ oczekiwañ takich osób.

Kwestia orzecznictwa jest nieco zró¿nicowana, choæ bli¿ej nam do systemu
czeskiego, w którym, podobnie jak w polskim, istniej¹ specjalne pedagogiczne
centra, które zajmuj¹ siê diagnozowaniem oraz udzielaniem wsparcia uczniom
niepe³nosprawnym. W Anglii o wielu kwestiach dotycz¹cych uczniów niepe³no-
sprawnych decyduj¹ Lokalne W³adze Edukacyjne, które nie tylko wydaj¹ orze-
czenie, ale równie¿ decyduj¹ w innych kwestiach, takich jak: rodzaj wsparcia
w³aœciwy dla danego ucznia, korzystanie przez ucznia z transportu do i z placów-
ki. To co wspólne dla badanych krajów to koniecznoœæ posiadania orzeczenia oraz
wola rodziców, aby umieœciæ ucznia w szkole specjalnej. W przedstawionych kra-
jach kszta³cenie przebiega wed³ug wyznaczonego przez pañstwo programu. Jednak
z analizy dokumentów, wywiadów z dyrektorami oraz ankiet wynika, ¿e Natio-
nal Curriculum obowi¹zuj¹cy w Anglii, jest czêsto powodem narzekañ. Istnienie
jednego Programu Narodowego, choæ wydaje siê traktowaæ wszystkich tak samo,
to nie uwzglêdnia specyficznych trudnoœci wynikaj¹cych z dysfunkcji, jak¹ posia-
daj¹ uczniowie, o których tu mowa. Czêsto pada³y w badaniach stwierdzenia do-
tycz¹ce stworzenia oddzielnego programu dla uczniów z g³êbsz¹ i g³êbok¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ lub te¿ zwiêkszenia mo¿liwoœci modyfikowania
istniej¹cego. W zdecydowanie lepszej sytuacji s¹ nauczyciele w naszym kraju
i u po³udniowych s¹siadów. Zarówno w jednym, jak i w drugim przypadku mog¹
pracowaæ, wykorzystuj¹c programy dostosowane do potrzeb swoich uczniów,
poniewa¿ istniej¹ oddzielne podstawy programowe dla ich edukacji.

Bardzo wa¿nym elementem w pracy nauczyciela dziecka z g³êbsz¹ i g³êbok¹
niepe³nosprawnoœci¹ jest mo¿liwoœæ korzystania z fachowej pomocy i wsparcia
ze strony specjalistów. Zwi¹zek kraju z mo¿liwoœci¹ skorzystania z porad lekarza,
psychologa, pracownika socjalnego czy innego nauczyciela wskaza³ na istotne
statystycznie ró¿nice w wypowiedziach badanych osób. Najwiêksze mo¿liwoœci
we wszystkich przypadkach mieli badani z Anglii, najmniejsze natomiast badani
z Republiki Czeskiej. Jedynie w zwi¹zku z mo¿liwoœci¹ skorzystania z porad ze
strony dyrektora ró¿nice nie okaza³y siê byæ istotne statystycznie. Opinie na temat
zaplecza, jakie posiada placówka, równie¿ okaza³y siê byæ ró¿ne w sposób istotny
statystycznie, w zale¿noœci od kraju. Najmniej na swoj¹ sytuacjê narzekali
Anglicy, którzy w 90% oceniali swoj¹ placówkê pozytywnie. Najmniej, niestety,
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zadowoleni s¹ Polacy. Ale co ciekawe, respondenci z Polski mimo niezadowolenia
z warunków jakie panuj¹ w ich pracy, okazali siê byæ bardzo z niej zadowoleni,
w takim samym stopniu jak Anglicy. Tylko wœród czeskich nauczycieli pojawi³y
siê sporadyczne odpowiedzi wskazuj¹ce na ich niezadowolenie. Taka sytuacja
mo¿e mieæ pod³o¿e w œwiadomym b¹dŸ przypadkowym wyborze takiej pracy.
Wiêkszoœæ respondentów (ponad 80%) wskaza³a, ¿e by³ to wybór przemyœlany.
Dokszta³canie wydaje siê byæ nieod³¹cznym elementem pracy nauczyciela.
Poni¿sza tabela prezentuje wyniki dotycz¹ce odczuæ nauczycieli na temat tego
czy musz¹, powinni, czy mog¹ korzystaæ w ewentualnych dalszych form
dokszta³cania.

Tabela 1. Koniecznoœæ dokszta³cania przez nauczycieli w badanych krajach w opinii
nauczy- cieli (χ�[df=2;]=55,64; p<0,001)

Zmienne

Czy jest zobligowany
do podnoszenia kwalifikacji

tak nie

Kraj Polska N 81 10

% z Kraj 89,0 11,0

% z czy jest zobligowany do podnoszenia
kwalifikacji

36,7 15,2

% z Ogó³em 28,2 3,5

Czechy N 89 8

% z Kraj 91,8 8,2

% z czy jest zobligowany do podnoszenia
kwalifikacji

40,3 12,1

% z Ogó³em 31,0 2,8

Anglia N 51 48

% z Kraj 51,5 48,5

% z czy jest zobligowany do podnoszenia
kwalifikacji

23,1 72,7

% z Ogó³em 17,8 16,7

Ogó³em N 221 66

% z Kraj 77,0 23,0

% z czy jest zobligowany do podnoszenia
kwalifikacji

100,0 100,0

% z Ogó³em 77,0 23,0

�ród³o: Badania w³asne.

Najni¿szy odsetek nauczycieli, którzy wskazywali na koniecznoœæ dokszta³ca-
nia, wykaza³y badania przeprowadzone w Anglii. Nauczyciele angielscy w odró¿-
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nieniu do Polaków i Czechów wykazywali najmniejsz¹ presjê w obszarze podej-
mowania dodatkowego kszta³cenia. Dofinansowanie do dokszta³cania najgorzej
wygl¹da w Republice Czeskiej, gdzie a¿ 64% osób deklaruje, ¿e takiego dofinan-
sowania nie ma. W Polsce i Anglii jedynie oko³o 5% odpowiada w taki sposób.

Tabela 2. Finansowanie dokszta³cania nauczycieli przez pracodawców

Zmienne
Czy szko³a dofinansowuje dokszta³canie

tak czêœciowo nie

Kraj Polska Liczebnoœæ 34 58 5

% z narodowoœæ 35,1 59,8 5,2

% z czy szko³a dofinansowuje
doszkalanie

39,5 30,5 29,4

% z Ogó³em 11,6 19,8 1,7

Czechy Liczebnoœæ 31 56 11

% z narodowoœæ 31,6 57,1 11,2

% z czy szko³a dofinansowuje
doszkalanie

36,0 29,5 64,7

% z Ogó³em 10,6 19,1 3,8

Anglia Liczebnoœæ 21 76 1

% z narodowoœæ 21,4 77,6 1,0

% z czy szko³a dofinansowuje
doszkalanie

24,4 40,0 5,9

% z Ogó³em 7,2 25,9 0,3

Ogó³em Liczebnoœæ 86 190 17

% z narodowoœæ 29,4 64,8 5,8

% z czy szko³a dofinansowuje
doszkalanie

100,0 100,0 100,0

% z Ogó³em 29,4 64,8 5,8

�ród³o: Badania w³asne.

Jak pokazuj¹ powy¿sze badania, zdecydowana wiêkszoœæ (77%) osób wska-
za³a, ¿e istnieje koniecznoœæ dokszta³cania. Odbywa siê ono na kursach, szkole-
niach b¹dŸ poprzez studia podyplomowe. Ró¿nice okaza³y siê istotne statystycz-
nie, jeœli chodzi o odpowiedzi nauczycieli odnoœnie do studiów podyplomowych
(tutaj najwiêksz¹ grup¹ odpowiedzi by³y angielskie – ponad 50%) oraz szkoleñ,
natomiast s¹ bardzo podobne, jeœli chodzi o kursy. Wykszta³cenie osób pra-
cuj¹cych wskazuje na umiarkowane ró¿nice statystyczne pomiêdzy badanymi
krajami. Najmniej osób z wy¿szym wykszta³ceniem odnotowano w œrodowisku
czeskich badanych, najwiêcej w Polsce, choæ w Anglii te wyniki wskazuj¹ na 55%
osób z wy¿szym magisterskim i 40% z wy¿szym licencjackim.
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Opinie badanych na temat wspó³pracy z rz¹dem oraz przepisów, jakie ustala
on (oraz Parlament) w zwi¹zku z funkcjonowaniem edukacji ucznia niepe³no-
sprawnego intelektualnie w stopniu g³êbszym i g³êbokim, wykaza³y podobne
stanowisko we wszystkich krajach.

Tabela 3. Relacja rz¹d – specjaliœci w opinii badanych nauczycieli (χ�[df= 2]=62,04; p<0,01)

Zmienne

Czy rz¹d bierze pod uwagê
zdanie specjalistów Ogó³em

tak nie

Kraj Polska N 6 87 93

% z kraj 6,5 93,5 100,0

% z czy rz¹d bierze pod uwagê
zdanie specjalistów

7,1 44,8 33,3

% z Ogó³em 2,2 31,2 33,3

Czechy N 22 66 88

% z narodowoœæ 25,0 75,0 100,0

% z czy rz¹d bierze pod uwagê
zdanie specjalistów

25,9 34,0 31,5

% z Ogó³em 7,9 23,7 31,5

Anglia N 57 41 98

% z narodowoœæ 58,2 41,8 100,0

% z czy rz¹d bierze pod uwagê
zdanie specjalistów

67,1 21,1 35,1

% z Ogó³em 20,4 14,7 35,1

Ogó³em Liczebnoœæ 85 194 279

% z narodowoœæ 30,5 69,5 100,0

% z czy rz¹d bierze pod uwagê
zdanie specjalistów

100,0 100,0 100,0

% z Ogó³em 30,5 69,5 100,0

�ród³o: Badania w³asne.

Jak wynika z analizy badañ, nie ma zadowolenia ani ze wspó³pracy w relacji
rz¹d – specjaliœci, ani z przepisów, które wed³ug badanych nie s¹ wystarczaj¹co
korzystne dla organizowania edukacji dziecka w g³êbsz¹ i g³êbok¹ niepe³nospra-
wnoœci¹ intelektualn¹. Powodem niezadowolenia mo¿e byæ fakt, zw³aszcza
w przypadku Polski, przeznaczanych przez pañstwo, na edukacjê œrodków, które
w porównaniu do œrodków wydawanych w Anglii s¹ bardzo niskie. Sukcesem na-
tomiast jest, ¿e mimo stosunkowo niskich nak³adów na edukacjê, rodzice nie s¹
obci¹¿ani dodatkowymi kosztami zwi¹zanymi z edukacj¹ ich dzieci, tak jak ma to
miejsce w Republice Czeskiej. Tam 95% osób wskaza³o, ¿e rodzice ponosz¹ op³aty
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za czesne, co nie jest praktykowane w Polsce ani w Anglii. Nasi rodacy wskazali je-
dynie (67%) na dop³aty do podrêczników, ewentualnie drobne wydatki zwi¹zane
z wycieczkami, wyjœciami do kina czy produktami do zajêæ kulinarnych. Bardzo
podobnie odpowiadali Anglicy.

Spraw¹ najbardziej kontrowersyjn¹ okaza³y siê zarobki kadry pracuj¹cej
w szkole. Rozbie¿noœci okazuj¹ siê byæ bardzo znaczne w przypadku Anglii w od-
niesieniu do zarobków polskich czy czeskich (które s¹ zbli¿one). I o ile sytuacja
polskiej gospodarki mo¿e t³umaczyæ tak¹ postaæ rzeczy, trudno to uzasadniæ sta-
nem ekonomicznym naszych po³udniowych s¹siadów. Stan ekonomiczny nie
przek³ada siê w ich przypadku na zarobki nauczycieli, które w dolnej granicy oka-
zuj¹ siê byæ nawet ni¿sze ni¿ polskie.

Aby system edukacji dziecka niepe³nosprawnego intelektualnie by³ najbar-
dziej korzystny, efektywny i by³ w stanie zapewniæ warunki do wielostronnego
rozwoju, musi byæ zbudowany w sposób komplementarny. Czynniki warun-
kuj¹ce jego kszta³t mo¿na odnieœæ do trójwymiarowego modelu interakcyjnego,
który zosta³ stworzony dla edukacji w³¹czaj¹cej w Anglii. Model ten zawiera two-
rzenie inkluzyjnych kultur, budowanie inkluzyjnych metod dzia³ania oraz
tworzenie inkluzyjnych praktyk, ale mo¿e równie¿ pos³u¿yæ do zobrazowania
kierunku zmian w ca³ym systemie edukacji dziecka niepe³nosprawnego intelek-
tualnie (por. Booth, Ainscow 2002). Wszystkie te elementu zawarte w modelu
musz¹ bowiem wyst¹piæ i œciœle siê ze sob¹ ³¹czyæ. Wszystkie struktury danego
kraju powinny równie¿ ze sob¹ œciœle wspó³pracowaæ, ¿eby stworzyæ ze szko³y in-
stytucjê s³u¿¹c¹ zarówno uczniom, jak i ca³emu spo³eczeñstwu. Robert Putman
w swojej pracy Demokracja w dzia³aniu pokusi³ siê o badania funkcjonowania insty-
tucji demokratycznych, w których wykaza³, ¿e nie sama konstrukcja instytucji, jej
sposób dzia³ania, ale i (a mo¿e nawet g³ównie) kontekst, w jakim ta instytucja
dzia³a, jest czynnikiem istotnym wysuwaj¹c wniosek: „Kontekst spo³eczny i histo-
ria warunkuj¹ w sposób istotny skutecznoœæ dzia³ania instytucji” (Putnam 1995).
Mimo ¿e czynnik gospodarczy jest doœæ istotny, to nie jest on jedynym warun-
kuj¹cym sukces czy rozwój, bowiem jest bardziej spraw¹ sprawiedliwoœci
spo³ecznej ani¿eli bogactwa (Freire 1972, za: Pachociñski 2009). Niezwykle istotne
jest równie¿ zwrócenie uwagi na kontekst spo³eczno-gospodarczy w rozwa¿a-
niach nad tworzeniem skutecznego i komplementarnego systemu edukacji. Œcie-
ranie siê dwóch wa¿nych czynników, jakimi s¹ religia i pañstwo (czyli czynnik
spo³eczno-gospodarczy), jak pokazuje historia, odgrywa³y mniejszy lub wiêkszy
wp³yw na kszta³t obecnych systemów edukacji. Niew¹tpliwie najbardziej widocz-
ne kszta³towanie siê edukacji mo¿emy obserwowaæ na kartach historii Anglii,
gdzie prawie do koñca XI wieku to Koœció³ decydowa³ o kszta³ceniu dzieci. Kiedy
dopuszczono pañstwo do g³osu, konieczne sta³o siê ustalenie pewnych zasad,
które regulowa³y wspó³pracê pomiêdzy pañstwem a Koœcio³em. Anglia jest kra-
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jem specyficznym, gdy¿ g³owa pañstwa, jak¹ od wieków byli królowie, stanowi
równie¿ zwierzchnictwo nad Koœcio³em Anglikañskim, który jest dominuj¹cym
wyznaniem. Po³¹czenie zwierzchnictwa tworzy ciekaw¹ rzeczywistoœæ tego kra-
ju. Mimo ¿e Republika Czeska uwa¿ana jest za kraj najbardziej ateistyczny, gdzie
niespe³na 20% ludnoœci deklaruje siê jako osoby wierz¹ce, wyznaniowoœæ odgry-
wa du¿¹ rolê w edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Jedn¹
z g³ównych organizacji dzia³aj¹cych na rzecz rehabilitacji spo³ecznej, zawodowej,
a przede wszystkim edukacji, jest Diakonia Œl¹ska, która jest organizacj¹ Koœcio³a
Ewangelickiego. Prowadzi ona szerok¹ dzia³alnoœæ na rzez osób z niepe³nospraw-
noœci¹, gdzie jedn¹ z wa¿niejszych dziedzin jest szkolnictwo specjalne dla nie-
pe³nosprawnych intelektualnie.

Konkluzja koñcowa

Komparatystyka specjalna, która zajmuje siê zagadnieniami zwi¹zanymi
z wychowaniem, kszta³ceniem, opiek¹, rehabilitacj¹ i resocjalizacj¹ osób z odchy-
leniami od normy, czyli miêdzy innymi niepe³nosprawnymi, pozwala na zdoby-
wanie doœwiadczeñ, wykrywanie prawid³owoœci i mechanizmów edukacji oraz
tworzenie teorii w zakresie ró¿nych sfer funkcjonowania tych osób (Gajdzica
2005). Dziêki porównaniom z innymi krajami zdobywamy wiedzê pozwalaj¹c¹
nam na pozyskanie nowych rozwi¹zañ, weryfikowanie ju¿ istniej¹cych oraz wy-
znaczanie kierunków zmian w oparciu o wypracowane wzorce. Oprócz ekwiwa-
lencji niezwykle istotna jest kontekstualnoœæ, czyli korzystanie z podpatrzonych
rozwi¹zañ jedynie po osadzeniu ich w realia naszego kraju, czyli odniesienie siê
kontekstu historycznego, spo³ecznego, gospodarczego religijnego (Palka 2006).
Dziêki ukazanym w artykule badaniom mo¿emy zauwa¿yæ, ¿e w polskim syste-
mie edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarko-
wanym, znacznym i g³êbokim s¹ obszary, które niew¹tpliwie wymagaj¹ zmian
systemowych, ale s¹ równie¿ takie, które mog¹ pos³u¿yæ jako przyk³ad dla innych
krajów. Wygl¹d polskiej szko³y specjalnej przez ostatnie lata (równie¿ dziêki œro-
dkom z Unii Europejskiej) zmieni³ siê z szarej, nieciekawej rzeczywistoœci do kolo-
rowej, najczêœciej bardzo dobrze wyposa¿onej, ciekawej, pozbawionej barier
i przyjaznej dla dzieci. Nauczyciel terapeuta pracuj¹cy w polskiej palcówce edu-
kacyjnej to cz³owiek dobrze wykszta³cony, pos³uguj¹cy siê wieloma metodami
pracy, zadowolony w wykonywanego zawodu. Polski system, podobnie jak cze-
ski w odró¿nieniu od angielskiego, charakteryzuje siê oddzieln¹ podstaw¹ pro-
gramow¹ dla uczniów z umiarkowan¹, znaczn¹ i g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹. Dlatego zanim odpowiemy sobie na pytania dotycz¹ce wprowa-
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dzanych zmian, zwróæmy uwagê na wspomniane aspekty i przemyœlmy, czy
zmiany te s¹ konieczne zw³aszcza w takiej postaci, jaka jest realizowana.
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Ja – Ty – My. Uwagi o integracji i tolerancji

Me – You – We. Remarks on Integration and Tolerance

Social integration still remains a façade. The so-called “integrated classes” are an issue related to
the notion of tolerance, conceived as an attitude of non-disabled children towards the disabled
ones. This relationship rests upon the assumption of inequality of the subjects, which results from
a particular understanding of the status and patronizing treatment of disabled people. In my re-
marks on integration I have referred to the interpersonal relation Me –You, as presented by Mar-
tin Buber. This is a relation of ‘Encounter’, assuming equality and cooperation. Genuine and equal
relations are possible provided that incidental features of a person do not determine their social
position. Tolerance as a relation cannot contribute to social integration if either of the sides holds a
lower status. The idea of integration can only be implemented by building up a community where
every individual is equal. Thus, tolerance of ‘otherness’ cannot be allowed, however, we ought to
open up to the ‘Other’. On the assumption that ‘the other’ is each ‘not-I’ individual, ‘otherness’
will not determine the status of the individual. This type of interpersonal relation ‘Me-You’ leads
to the mutuality ‘Me-We’

S³owa kluczowe: integracja szkolna, integracja spo³eczna, tolerancja, w³¹czanie, relacja „Ja – Ty”,
wspó³dzia³anie, równoœæ
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Wprowadzenie

Moje zainteresowania badawcze nie dotycz¹ bezpoœrednio zagadnieñ peda-
gogiki specjalnej. Zajmujê siê przede wszystkim problematyk¹ wczesnej eduka-
cji. Jednak¿e idea integracji – dotycz¹ca problemów wspólnego funkcjonowania
dzieci pe³nosprawnych z niepe³nosprawnymi – pozwala mi na w³¹czenie siê
w dyskusjê. Zagadnienia z zakresu specyfiki pracy w klasach z dzieæmi o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych rozstrzygane s¹ przez wspó³pracê metodyczn¹
nauczyciela wiod¹cego i wspomagaj¹cego. Natomiast problematyka tak zwanej
integracji spo³ecznej, a wiêc budowanie wspólnoty opartej na wzajemnym sza-



cunku i uznaniu równych praw wszystkich jej podmiotów, wed³ug mnie, pozo-
staje ci¹gle w sferze fasadowych deklaracji. W wypowiedziach osób zwi¹zanych
z kszta³ceniem (a œciœlej z wychowaniem) integracyjnym, szczególnie czêsto poja-
wia siê pojêcie „tolerancji” jako postawy okreœlaj¹cej stosunek osób „pe³nospraw-
nych” do „niepe³nosprawnych”. Zak³adanie takich nierównorzêdnych relacji miê-
dzy dzieæmi wydaje siê zaprzeczaæ samej idei integracji. Wobec tego swoje uwagi
chcê poœwiêciæ pojêciom kluczowym dla tej problematyki: tolerancji i integracji.

I.

Problematyka tolerancji dotyczy obszaru etyki. Osoby zaanga¿owane w edu-
kacjê niepe³nosprawnych rzadko dostrzegaj¹ dylematy etyczne wi¹¿¹ce siê z t¹
dzia³alnoœci¹. Byæ mo¿e wynika to z mocno zakorzenionego w pedagogice specjal-
nej dominuj¹cego podejœcia praktyczno-metodycznego (Fairbaim 2000, s. 19).
Z³o¿y³o siê na to równie¿ rozumienie statusu osoby niepe³nosprawnej. Grzegorz
Szumski wskazuje, ¿e w historii pedagogiki specjalnej osoby niepe³nosprawne
traktowane by³y w sposób protekcjonalny i paternalistyczny (Szumski 2006, s. 44).
Takie podejœcie ci¹gle jeszcze pokutuje w osobistych teoriach nauczycielskich i –
kto wie – byæ mo¿e wp³ywa na spo³eczne funkcjonowanie stereotypu niepe³no-
sprawnoœci. Stosunkowo niedawno w oficjalnych dokumentach pojawia siê idea
integracji osób niepe³nosprawnych odwo³uj¹ca siê do teorii równoœci spo³ecznej.
Z dyskusji nad prawami cz³owieka i teorii sprawiedliwoœci wy³oni³a siê spo³eczna
koncepcja niepe³nosprawnoœci. Zaowocowa³o to w 1993 roku przyjêciem przez
Zgromadzenie Ogólne Narodów Zjednoczonych dokumentu zatytu³owanego
„Standardowe zasady wyrównywania szans osób niepe³nosprawnych”. Pod t¹
nazw¹ kry³ siê program dzia³añ spo³ecznych, którego g³ównym celem by³o zanie-
chanie wielowiekowej praktyki izolacji spo³ecznej osób niepe³nosprawnych.

Po raz pierwszy w historii konsekwentnie ukazano, ¿e Ÿród³em problemów osób nie-
pe³nosprawnych s¹ nie tylko ich w³asne ograniczenia, ale i – jeœli nie przede wszystkim
– ich relacje z otaczaj¹cym œrodowiskiem. (Szumski 2006, s. 46).

Kszta³cenie niesegregacyjne zosta³o uznane za warunek godnego ¿ycia nie-
pe³nosprawnych. Jednak po z gór¹ dziesiêciu latach od tej pierwszej deklaracji,
przyznaj¹cej niepe³nosprawnym status osoby równej innym, sytuacja edukacyj-
na i ¿yciowa tych ludzi jest nadal trudna. Oficjalne dokumenty przyznaj¹ce nie-
pe³nosprawnym podmiotowoœæ nie mog¹ wp³yn¹æ na rzeczywiste ich relacje
z opiekunami, wychowawcami i rówieœnikami. Równy status osób niepe³nospraw-
nych w spo³eczeñstwie ma wci¹¿ charakter fasadowy.

Pojêcie integracji spo³ecznej osadzone jest na uznaniu osobowego statusu nie-
pe³nosprawnych. Warto tu odwo³aæ siê do podstawowej relacji osobowej:
„Ja”–„Ty”, wyznaczonej przez Martina Bubera: „Relacja jest wzajemnoœci¹. Moje
«Ty» oddzia³uje na mnie tak, jak ja oddzia³ujê na nie” (Buber 1992, s. 48).
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Takie relacje zak³adaj¹ równorzêdnoœæ: „Ty” jest równowa¿ne „Ja”. Czy taka
relacja jest mo¿liwa w grupach integracyjnych? Sama przynale¿noœæ do okreœlo-
nej grupy, szczególnie gdy jest ona utworzona „administracyjnie”, nie sprawia, ¿e
jej cz³onkowie stanowi¹ wspólnotê. Wynika to z braku autentycznych bliskich re-
lacji, jak mówi Martin Buber: „relacji istotowej miêdzy jednym cz³onkiem grupy
a drugim„ (Buber 1992, s. 139). Przyczyny takiego stanu rzeczy mo¿na szukaæ
w stereotypowym postrzeganiu „nie-pe³no-sprawnego” jako „nie-pe³nego-cz³owie-
ka”. Przy czym myœlenia takiego nie ujawniaj¹ oficjalne deklaracje, ale mo¿na je
odnaleŸæ w jêzyku, jakiego u¿ywamy w odniesieniu do niepe³nosprawnych i – co
za tym idzie – w postawach i dzia³aniu wobec nich. Grzegorz Szumski zwraca
uwagê, ¿e uznanie osobowego charakteru niepe³nosprawnych implikuje rezyg-
nacjê z pos³ugiwania siê w myœleniu i dzia³aniu form¹ „tak¿e”, przejawiaj¹c¹ siê
w takich charakterystycznych zwrotach, jak: „niepe³nosprawni to tak¿e ludzie,
oni tak¿e czuj¹” (Szumski, 2006, s. 70) . Niestety, takie zwroty pojawiaj¹ siê w wie-
lu wypowiedziach dzieci z klas integracyjnych. Stosowanie tej formy swoiœcie na-
znacza niepe³nosprawnych jako tych, którym status Osoby mo¿na nadaæ (przy-
dzielaj¹c go wyra¿eniem „tak¿e” stajemy siê w swoim mniemaniu lepsi moralnie).
Integracja oparta na takim rozumieniu osoby niepe³nosprawnej staje siê „³aska-
wym przyzwoleniem” na przebywanie w naszej grupie „tak¿e” niepe³nospraw-
nych, a stosunek do nich ma charakter protekcjonalny i pob³a¿liwy. Integracja
w takim podejœciu sprowadza siê do sztucznych zabiegów scalania grupy osób,
które skazane s¹ przez system na wspólne przebywanie. W takim przypadku po-
stawa tolerancji ma raczej wydŸwiêk obojêtny (ledwie tolerujemy ich obecnoœæ),
jeœli nie negatywny (pogl¹d: „Trudno, muszê tolerowaæ obecnoœæ niepe³nospraw-
nych, bo oni tak¿e s¹ ludŸmi”).

Natomiast po odrzuceniu pojêcia „tak¿e”, integracja zmienia sens. Idei inte-
gracji w takim przypadku nie wyznacza wykluczaj¹cy status niepe³nosprawno-
œci, ale specyfika struktury spo³ecznej. W takiej integracji status jednostki zmienia
siê. Zmiany te dotycz¹ wszystkich jednostek w grupie integracyjnej i powodowa-
ne s¹ rozmaitymi (zmiennymi) relacjami w tej spo³ecznoœci. Tak rozumiana inte-
gracja ma charakter koegzystencji, wspólnoty. Koegzystencja, zak³ada równie¿
doœwiadczenia bolesne (Szumski 2006, s.71), wynikaj¹ce ze œcierania siê
pogl¹dów, postaw, temperamentów jednostek. Osoby niepe³nosprawne w takiej
spo³ecznoœci przestaj¹ byæ traktowane z pob³a¿aniem, nie zostaj¹ objête specjal-
nym (opiekuñczo-protekcjonalnym) dzia³aniem. W spo³ecznoœci takiej najwa¿-
niejsze staj¹ siê relacje „Ja”–„Ty”, w których spotkanie jest nieprzewidywalne,
czasami trudne, ale wymaga osobowego, bezpoœredniego kontaktu, a to jest mo¿-
liwe tylko w oparciu o wzajemny szacunek (a co najmniej o respektowanie rów-
nych praw). Czy w takich relacjach ma w ogóle uzasadnienie postawa tolerancji?
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II.

Pojêcie tolerancji jest obci¹¿one z³o¿onymi, niejednoznacznymi skojarzenia-
mi. Nale¿y do pojêæ, których znaczenie jest intuicyjnie rozumiane jako „niezwer-
balizowana oczywistoœæ” (Nowicka, Nawrocki 1996, s. 19). Ewa Nowicka zauwa¿a
dwie tendencje w definiowaniu tolerancji. Pierwsza wi¹¿e siê z postaw¹ obojêt-
noœci, pob³a¿liwoœci, ¿yczliwej akceptacji. Na u¿ytek definicji takiej postawy Ewa
Nowicka przywo³uje okreœlenie Emory Bogardusa – „sympatyzuj¹ce rozumie-
nie”, które charakteryzuj¹ wyra¿enia: „ku”, „z”, „za”. W takim podejœciu nietole-
rancja jest odwrotnoœci¹ „sympatyzuj¹cego rozumienia”; jest brakiem ¿yczliwo-
œci, co wi¹¿e siê z u¿yciem wyra¿eñ: „przeciw”, „z daleka”, „od”.

Warto jednak zastanowiæ siê, czy postawa obojêtnoœci jest to¿sama (zbie¿na)
z „sympatyzuj¹cym rozumieniem”? To ostatnie okreœlenie, jak s¹dzê, zak³ada
aktywne wyjœcie poza obojêtnoœæ. Obojêtnoœæ jest raczej postaw¹ neutraln¹,
a „sympatyzuj¹ce rozumienie” (tak, jak ¿yczliwoœæ) nale¿y ju¿ do relacji spotkania
– aktywnego otwarcia siê „ku”. Bêdzie ju¿ wyznacznikiem relacji „Ja”–„Ty”, gdzie
na pojêcie tolerancji nie ma miejsca – wszak jesteœmy równorzêdni. Obojêtnoœæ
zaœ nale¿y do porz¹dku scharakteryzowanego wyra¿eniami: „z dala”, „obok”. To
porz¹dek relacji Ja–On. Wydaje siê, ¿e to obojêtnoœæ w³aœnie jest charakterystycz-
na dla tolerancji. Obojêtnoœæ nie sprzyja integracji, bo zak³ada postawê wycofania
(„od”). Obojêtnoœæ zgadza siê na izolacjê.

Drugi rodzaj pojmowania tolerancji wi¹¿e siê z istnieniem jakiejœ normy i jest
postaw¹ „wytrzymania nieprzyjemnej sytuacji zwi¹zanej z przekraczaniem normy”
(Nowicka, Nawrocki 1996, s. 20). Ta postawa mo¿e wynikaæ z pobudek praktycz-
nych, kiedy trzeba pogodziæ siê z odmiennoœci¹, poniewa¿ taka jest koniecznoœæ
zewnêtrzna. Czasem tak rozumiana tolerancja jest wa¿na dla zachowania wartoœci
wspó³istnienia spo³ecznego (wzajemnego znoszenia siê jednostek i grup), co do-
tyczy np. ró¿nic etnicznych czy religijnych. W takim przypadku jest to postawa
zasadna i warto j¹ stymulowaæ (w ka¿dym razie jest postaw¹ uzasadnion¹
spo³ecznie). Czy jednak tolerancja „wytrzymania nieprzyjemnej sytuacji zwi¹za-
nej z przekraczaniem normy” powinna mieæ miejsce w grupach integracyjnych?

W kulturze europejskiej tolerancja uwa¿a siê za postawê pozytywn¹. Chocia¿
warto zauwa¿yæ, ¿e wobec niektórych cech oczekujemy wiêkszej tolerancji, ni¿
wobec innych i jest to uzale¿nione kulturowo. W ka¿dej kulturze funkcjonuj¹ ja-
kieœ normy, których przekroczenie wymaga braku tolerancji. Wiêc z ca³¹ pewno-
œci¹ nie zawsze i nie wobec wszystkich „odmiennych” zachowañ postawa toleran-
cji bywa spo³ecznie po¿¹dana. Definicje tolerancji mówi¹ przede wszystkim
o „odmiennych” zachowaniach. Zak³ada siê wiêc, ¿e postawa tolerancji dotyczy
cech, które s¹ przedmiotem wyboru. W takim kontekœcie postawa tolerancji po-
zwala na budowanie pluralistycznej (wielokulturowej) spo³ecznoœci. Jednoczeœ-
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nie w kontekœcie tolerancji pojawiaj¹ siê ró¿nice np. rasowe (kolor skóry) oraz nie-
pe³nosprawnoœæ, a wiêc cechy od jednostki niezale¿ne. Je¿eli przy tym okazuje
siê, ¿e powszechniej przyjmuje siê normê tolerancji wobec odmiennoœci religij-
nych ni¿ etnicznych, wzglêdnie rasowych (Nowicka, Nawrocki 1996, s. 21), to
wówczas widzimy ca³¹ hipokryzjê praktycznego podejœcia do tolerancji. Je¿eli
„tolerujê” kolor skóry inny ni¿ mój, przybieram postawê „obok”, „od”, nie chcê za-
tem budowaæ relacji wspólnotowych. Równie dobrze mogê „tolerowaæ” kolor
w³osów lub oczu, albo czyj¹œ krótsz¹ nogê czy s³abszy wzrok.

Pewien stopieñ obcoœci wi¹¿e siê zwykle z ow¹ odmiennoœci¹ statusow¹. Spoœród nie-
zliczonej liczby cech, które posiada ka¿da jednostka, poszczególne kultury i spo³eczeñ-
stwa wybieraj¹ tylko niektóre – te, którym zostaje nadane znaczenie (Nowicka,
Nawrocki 1996, s. 24).

Je¿eli wiêc jakiekolwiek cechy ró¿ni¹ce nas od siebie (a jest ich przecie¿ niezli-
czona iloœæ) staj¹ siê wyznacznikiem podzia³u na „My” i „Oni”, to zamykamy siê
na budowanie wspólnoty, a otwiera siê droga tak niecnych postaw jak dyskrymi-
nacja czy w koñcu – rasizm. Tu nie ma miejsca na równorzêdne relacje Ja–Ty, jest
tylko oddzielaj¹ce (i izoluj¹ce) „Ja” –„Oni”.

Pojêcie tolerancji (i nietolerancji) zwi¹zane jest z funkcjonowaniem w rzeczy-
wistoœci spo³ecznej wzorów kulturowych. Sk³adaj¹ siê na nie indywidualne prze-
konania o tym, jak siê powinno postêpowaæ, myœleæ, odczuwaæ. Siêgaj¹c do wzoru
kulturowego, docieramy do stopnia akceptacji normy, która w ogóle nie musi byæ
odbierana jako byt zewnêtrzny. Spo³eczny standard jest tak g³êboko uwewnêtrz-
niony, ¿e norma staje siê „naturalna”, „oczywista”. St¹d ta „oczywistoœæ” w pojmo-
waniu tolerancji. To spo³eczny standard „nakazuje” traktowaæ postawê tolerancji
jako po¿¹dan¹ w procesie wychowawczym. Jednoczeœnie uwewnêtrznienie tego
„standardu” sprawia, ¿e nie poddaje siê go refleksji, weryfikacji zasadnoœci u¿y-
cia, na przyk³ad w kontekœcie pracy w grupach integracyjnych. Jeszcze raz pod-
kreœlam, ¿e mówienie o tolerancji wobec osoby niepe³nosprawnej nadaje jej status
wykluczaj¹cy z „normy”. W takim przypadku norm¹ staje siê „pe³nosprawnoœæ”,
przy czym warto wskazaæ na niejednoznacznoœæ takiej normy oraz na rozmyte
granice semantyczne (czy np. osoby krótkowzrocznej nie mo¿na zaliczyæ do kate-
gorii „niepe³nosprawny”?). Tolerancja w myœl pierwszej definicji to obojêtnoœæ, to
„stanie obok”, pozbawione jednak niechêci. W takim ujêciu integracja jest mo¿li-
wa, ale wymaga prze³amania bariery obojêtnoœci. Tolerancja w drugiej definicji
jest postaw¹ wymuszon¹ przez koniecznoœæ – to „niechêtne przebywanie obok”.
Takie rozumienie wrêcz zamyka drogê do integracji. Wydaje siê wiêc, ¿e idea inte-
gracji nie mo¿e byæ budowana na postawach tolerancji. S¹ to pojêcia wzajemnie
siê wykluczaj¹ce. Integracjê mo¿naby budowaæ jedynie w oparciu o relacje osobowe.
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¯eby otworzyæ drogê do autentycznej integracji, nie mo¿na przyjmowaæ tole-
rancji innoœci, ale trzeba otworzyæ siê na Innego jako cz³owieka, który ró¿ni siê od
nas jakimiœ cechami. Inny to nie ktoœ "odmienny"(odbiegaj¹cy od normy), ale to
ka¿dy „nie-Ja”. Zatem Inny – to Ty. Przy takim za³o¿eniu odmiennoœæ przyjmuje-
my do wiadomoœci, ale nie staje siê ona cech¹ wyznaczaj¹c¹ osobny status Innego.
Jak powiada Martin Buber:

Prawdziwa rozmowa, a tym samym ka¿de aktualne spe³nienie relacji miêdzy ludŸmi,
oznacza akceptacjê innoœci. [...] Nie tylko przyjmuje siê wtedy do wiadomoœci suro-
woœæ i g³êbiê ludzkiej indywidualizacji, zasadnicz¹ innoœæ partnera jako konieczny
punkt wyjœcia, lecz tak¿e potwierdza siê je przez poszczególne istoty (Buber, 1992,
s. 135.)

Podsumowuj¹c – idea integracji, w moim mniemaniu, mo¿e byæ urzeczywist-
niana jedynie poprzez budowanie wspólnoty, w której wszystkie jednostki s¹
równorzêdne. Bêdzie to mo¿liwe, kiedy przestaniemy sztucznie tworzyæ klasy
nazywane integracyjnymi, gdzie ju¿ na wstêpie zak³adamy istnienie podzia³u na
„My” i „Oni”. Niepe³nosprawnoœæ nie mo¿e wyznaczaæ osobnego statusu osoby.
Okreœlone indywidualne ograniczenia ucznia zwi¹zane z niepe³nosprawnoœci¹
stanowi¹ specjalne potrzeby edukacyjne, które winny byæ (i zwykle s¹) zaspokaja-
ne przy wspó³udziale pedagoga specjalnego. Jednak wszystkie dzieci - niezale¿-
nie od ich sprawnoœci w jakichœ sferach – powinny tworzyæ spo³ecznoœæ szkoln¹
poprzez relacje osobowe. Relacje prawdziwe i bezpoœrednie mo¿liwe s¹ tylko
tam, gdzie przypadkowe cechy cz³owieka nie wyznaczaj¹ jego statusu spo³eczne-
go. Prawdziwa integracja jako realizacja zasady równoœci spo³ecznej osób nie-
pe³nosprawnych jest procesem, który dotyczy nie tylko grup tzw. integracyjnych,
ale ca³ego spo³eczeñstwa. Nie mo¿e opieraæ siê na tolerancji wobec niepe³nospraw-
nych, ale na wchodzeniu w relacje osobowe. Nale¿y pamiêtaæ przy tym, ¿e relacje
takie mog¹ byæ trudne, jak trudne i czasami bolesne jest dla nas wszystkich bycie
czêœci¹ okreœlonej spo³ecznoœci. Tu znowu warto nawi¹zaæ do filozofii Martina
Bubera, poprzez któr¹ widzimy, ¿e relacje: „Ja”–„Ty”, „Ja”–„Ty”, „Ja”–„Ty”, pro-
wadz¹ do wspólnotowej relacji: „Ja”–„My”. Natomiast relacje: „Ja”–„On”,
„Ja”–„On”, „Ja”–„On”, mog¹ wieœæ jedynie do izolacji spo³ecznej: „Ja–„Oni”.
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„W rodzinie, wspólnocie osób,

szczególn¹ trosk¹ winno byæ otoczone dziecko:

nale¿y rozwijaæ g³êboki szacunek dla jego godnoœci osobistej oraz

ze czci¹ i wielkodusznie s³u¿yæ jego prawom.

Odnosi siê to do ka¿dego dziecka ma³ego

wymagaj¹cego opieki ca³kowitej,

wobec dziecka chorego, cierpi¹cego lub upoœledzonego”

(Jan Pawe³ II)

Retrospekcja doœwiadczeñ biograficznych rodziców
ma³ych dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Retrospective biographical analysis of parents with SEN children

As a result of considerations raise the question of the essence of the school and its importance in child
development, particularly child with a special educational needs. There are many reasons for doing so
in order not to take into account the needs of children with disabilities, with ADHD, with dyslexia, or
children pedagogically neglected. However, there are schools for which education of student with
special needs is a kind of challenge which must be met. The schools in which numerous activities are
taken to promote normal development of a child which cause that it feels as a part of the class and the
school community. The child takes up challenges, realizes itself as a pupil and class-mate and first of
all, feels security and belonging, what is the most important in human functioning.

S³owa kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, rodzina, edukacja specjalna, doœwiadczenia
biograficzne

Keywords: special educational needs, family, special education, biographical experiences

Kilka s³ów o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Problematyka kszta³cenia dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie
stanowi ju¿ novum, zarówno w teorii, jak i praktyce pedagogicznej. Specjalne po-
trzeby edukacyjne odnosz¹ siê do tej grupy uczniów – podkreœla M. Bogdanowicz
– która ma problem z opanowaniem powszechnie obowi¹zuj¹cego programu



edukacyjnego (1996, s. 28). Nie oznacza to, ¿e s¹ to tylko dzieci odbiegaj¹ce od nor-
my intelektualnej. Do tej grupy zalicza siê tak¿e te dzieci, które nie mieszcz¹ siê
w normie spo³ecznej i psychologicznej, a wiêc takie, które maj¹ wiêksze trudnoœci
w uczeniu siê ni¿ ich rówieœnicy, którzy potrzebuj¹ pomocy pedagogicznej w formie
specjalnego programu nauczania i wychowania, specjalnych metod dostosowa-
nych do potrzeb, mo¿liwoœci i ograniczeñ (Bogdanowicz 1996, s. 28–29). Podzia³
uczniów ze wzglêdu na specjalne potrzeby edukacyjne przedstawia J. Jastrz¹b
(1995, s. 19). Wed³ug autora s¹ to osoby z:
– uszkodzeniami sensorycznymi,
– niesprawnoœci¹ motoryczn¹,
– niepe³nosprawnoœci¹ psychiczn¹,
– niepe³nosprawnoœci¹ z³o¿on¹,
– zaburzeniami emocjonalnymi,
– zaburzeniami komunikacji jêzykowej,
– autyzmem dzieciêcym i pokrewnymi schorzeniami,
– specyficznymi trudnoœciami w uczeniu siê,
– niepe³nosprawnoœci¹ spo³eczn¹,
– przewlek³ymi schorzeniami somatycznymi.

Specjalne potrzeby edukacyjne okreœlaj¹ zakres dzia³ania pedagogiki specjal-
nej, a wiêc obejmuj¹cej swym zasiêgiem m.in. dzieci upoœledzone i wyj¹tkowo
uzdolnione, ale tak¿e te, które prze¿ywaj¹ niepowodzenia edukacyjne, znalaz³y
siê w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej, maj¹ trudnoœci adaptacyjne w szkole,
s¹ w grupie ryzyka dysleksji, cierpi¹ na choroby przewlek³e, dotykaj¹ je trudnoœci
œrodowiskowe, zwi¹zane z sytuacj¹ bytow¹, spêdzaniem czasu wolnego, kontak-
tami spo³ecznymi, maj¹ innego rodzaju trudnoœci wp³ywaj¹ce na funkcjonowa-
nie w szkole (Leœniewska, Pucha³a 2011, s. 17). B. Jachimczak (2005, s. 249) podkre-
œla, ¿e w tej drugiej grupie najczêœciej s¹ dzieci, które mieszcz¹ siê w szeroko rozu-
mianej normie intelektualnej, rozwijaj¹ siê prawid³owo intelektualnie, co
oznacza, ¿e wa¿nym elementem pracy dydaktyczno-terapeutycznej z takimi
dzieæmi jest zapewnienie im kontaktów z rówieœnikami oraz stworzenie szerokiej
oferty umo¿liwiaj¹cej wype³nianie obowi¹zku szkolnego.

Inaczej definiuje to G. Tkaczyk (2002, s. 383), która odnosi termin „dziecko
o specjalnych potrzebach edukacyjnych” wy³¹cznie do dziecka niepe³nospraw-
nego, i która pisze, ¿e uczniowi o specjalnych potrzebach edukacyjnych ³atwiej
bêdzie wchodziæ w interakcje z pe³nosprawnymi rówieœnikami, gdy zostanie za-
inicjowany proces integracji edukacyjnej, przez spe³nienie okreœlonych warunków.
Autorka ma tu na myœli „coœ wiêcej ni¿ wyposa¿enie placówki, dostosowanie pro-
gramu kszta³cenia do mo¿liwoœci dziecka, adekwatn¹ metodykê i przygotowanie
nauczyciela. Chodzi równie¿ o odpowiedni¹ atmosferê w szkole, ¿eby nauczyciel,
wychowawca, dzieci zdrowe, ich rodzice, dzieci niepe³nosprawne i ich rodzice
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oraz wszyscy, którzy uczestnicz¹ bezpoœrednio i poœrednio w procesie kszta³ce-
nia, chcieli integracji w tym samym stopniu”.

Warto przytoczyæ tu równie¿ s³owa A. Wojnarskiej i G. Kwaœniewskiej (1998,
s. 83), które pisz¹, ¿e „charakterystyka dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi wskazuje, jak bardzo zró¿nicowana jest to grupa. Mo¿na wœród nich wyró¿-
niæ dzieci: zaniedbane pedagogicznie, z deficytami parcjalnymi, o powolnym
przebiegu procesów intelektualnych, z ni¿szym poziomem intelektualnym, upo-
œledzone umys³owo pochodz¹ce ze szczególnie niekorzystnych warunków œro-
dowiskowych. Powy¿sza klasyfikacja, chocia¿ nie jest w zgodzie z definicjami
SLD, uwzglêdnia rzeczywisty sk³ad grupy uczniów, którzy nie s¹ zakwalifikowa-
ni do szko³y specjalnej w polskim systemie edukacyjnym”.

W Polsce wzrasta liczba dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, a pol-
skie, zreformowane szko³y powinny realizowaæ te potrzeby, aby ka¿de dziecko
mi³o równe szanse edukacyjne. Dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych
maj¹ okreœlone problemy i trudnoœci w pobieraniu nauki w szkole ogólnodostêp-
nej. Wówczas te specjalne potrzeby edukacyjne – podkreœla T. Majewski – spro-
wadzaj¹ siê m.in. do:
– koniecznoœci pewnych modyfikacji programu konkretnych przedmiotów,
– poszerzenia programu szkolnego o dodatkowe zajêcia, zgodnie z potrzebami

dziecka,
– wprowadzenia w niektórych sytuacjach specjalnych metod nauczania,
– koniecznoœci przystosowania niektórych pomocy dydaktycznych do mo¿liwoœci

percepcyjnych ucznia,
– dostosowanie tempa prowadzenia lekcji do mo¿liwoœci dziecka,
– koniecznoœci zapewnienia odpowiednich warunków fizycznych do pracy

w klasie (2002, s. 235–236).
Zastosowanie powy¿szych zmian wydaje siê koniecznoœci¹, bowiem jak pisze

K.D. Rzedzicka, przywo³uj¹c s³owa M. Koœcielskiej, „nie ma ¿adnych prawnych
uzasadnieñ, aby wczesna diagnoza nieprawid³owoœci rozwojowych stawia³a
dziecko poza nawiasem ¿ycia spo³ecznego” (2002, s. 29).

Szko³y powszechne borykaj¹ siê z problemem realizowania specjalnych po-
trzeb edukacyjnych, chocia¿ ich zaspokojenie wpisuje siê w ideê procesu integra-
cji. Stanowi ponadto wa¿ny element wspó³czesnej szko³y, która przygotowuje do
samodzielnego, odpowiedzialnego i œwiadomego uczestnictwa dziecka w do-
ros³ym ju¿ ¿yciu. Byæ mo¿e dlatego w kompetencjach wspó³czesnego nauczyciela
poszukuje siê nie tylko kompetencji twardych. Szczególn¹ uwagê przypisuje siê
kompetencjom miêkkim, takim jak: umiejêtnoœæ s³uchania i nawi¹zywania dialogu,
umiejêtnoœci diagnostyczne i terapeutyczne, kreatywnoœæ, innowacyjnoœæ oraz
wiele innych. To te kompetencje powinny siê przyczyniæ nie tylko do zdiagnozo-
wania ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych, lecz tak¿e stanowiæ o efek-
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tywnej pracy z nim. Mówi siê tu tak¿e o empatii, dziêki której nastêpuje zrozu-
mienie tych potrzeb i lepsza ich realizacja. M. Sieradzki (2002, s. 295) piêknie pisze
o empatii, która pozwala nauczycielowi poznaæ swoich wychowanków, bowiem
wnikliwe i g³êbokie ich zrozumienie, samo ju¿ podsuwa metodê wsparcia czy po-
mocy. Autor nazywaj¹c empatiê wczuwaniem siê, odnosi siê do s³ów W. Szew-
czuka (1979, s. 72), który pisze, i¿ to owo wczuwanie siê „przechodzi niekiedy
w rzeczywiste zestrajanie w³asnych stanów emocjonalnych ze stanami innych
osób”.

Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych – pisze T. Majewski – wy-
magaæ bêd¹ dodatkowych zajêæ dla nadrobienia opóŸnieñ i luk w opanowaniu
materia³u przewidzianego programem nauczania (2002, s. 241). W wyniku tego
organizowane s¹ zajêcia dydaktyczno-wyrównawcze, które zdaniem autora
powo³uj¹cego siê na s³owa A. Pieleckiego i E. Skrzetuskiej, maj¹ stworzyæ „(…)
uczniowi mo¿liwoœæ pracy w tempie dla niego dostosowanym, wolniejszym ni¿
na lekcji oraz mo¿liwoœæ staranniejszego opanowania materia³u, którego nie móg³
w pe³ni poznaæ (…). Materia³ realizowany podczas zajêæ w zespole powinien za-
wieraæ niezbêdne minimum treœci opracowanych na lekcji, ale forma realizacji
tych treœci musi byæ bardziej swobodna, ujêta w ciekawej, zabawnej formie” (2002,
s. 241).

Zdaniem B. Jachimczak „dzieciom tym najczêœciej potrzebna jest te¿ dodatko-
wa opieka ze strony pedagoga szkolnego, logopedy, psychologa i rehabilitanta
(2006, s. 331). Rzeczywistoœæ jest niestety inna. Ju¿ dawno zauwa¿ono, ¿e teoria
nie znajduje prze³o¿enia na praktykê, i nawet pedagogika specjalna, która
w szczególnoœci – jak podkreœla Cz. Kosakowski – s³u¿y cz³owiekowi niepe³no-
sprawnemu (2005, s. 41), pokazuje jak du¿e jest rozgraniczenie pomiêdzy tymi
dwoma elementami. Wyniki badañ wskazuj¹, i¿ uczniowie o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych, ucz¹cy siê w szko³ach ogólnodostêpnych, nadal s¹ zdani na
nauczyciela ze szko³y macierzystej, który niejednokrotnie nie jest przygotowany
do pracy w zakresie rewalidacji indywidualnej, w tym tak¿e do prowadzenia ele-
mentów zajêæ o charakterze kompensacyjnym i usprawniaj¹cym w procesie
kszta³cenia (Jachimczak 2006, s. 331).

Specjalne potrzeby edukacyjne s¹ wa¿nym zagadnieniem z punktu widzenia
badañ jakoœciowych. Bior¹c pod uwagê perspektywy, które s¹ znamienne dla ba-
dañ interpretatywnych, a wiêc fenomenologiê, hermeneutykê i interakcjonizm
symboliczny, analiza specjalnych potrzeb edukacyjnych wyda³a siê szczególnie
wa¿na. Podejœcie jakoœciowe – podkreœla J. RzeŸnicka-Krupa – „wydaje siê szcze-
gólnie odpowiednie do badania problemów i zjawisk z³o¿onych pod wzglêdem
treœci b¹dŸ formy, w sytuacjach, w których chcemy przyjrzeæ siê im w ich natural-
nym otoczeniu i poznaæ je takimi jakie s¹, w ca³ym bogactwie szczegó³ów, a tak¿e
badania zjawisk zmiennych, dynamicznych, maj¹cych charakter rozci¹gniêtego
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w czasie procesu, odnosz¹cego siê do «¿ywej» rzeczywistoœci” (2011, s. 103–104).
W badaniach tych istotne staje siê „odkrycie podmiotowoœci cz³owieka niepe³no-
sprawnego, jego jednostkowego i niepowtarzalnego doœwiadczania w³asnej eg-
zystencji, nadawania sensu i znaczenia wydarzeniom z w³asnej biografii oraz
postrzegania w³asnej niepe³nosprawnoœci z indywidualnej perspektywy (RzeŸ-
nicka-Krupa 2011, s. 73). W tradycyjnej orientacji badawczej, tj. scjentystyczno-
-obiektywistycznej, rodzice dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych nie
mieliby mo¿liwoœci opowiedzenia o swoim doœwiadczaniu rodzicielstwa z dziec-
kiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, o znaczeniu i sensie nadanemu ich
relacjom z takim dzieckiem oraz z nauczycielami pracuj¹cymi z ich dzieæmi. Tak¹
mo¿liwoœæ stwarza perspektywa interpretacyjna, dziêki której poznajemy œwiat
doœwiadczany i prze¿ywany przez rodziców i dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Dostrzegamy wartoœci konstruowane z ich wewnêtrznego punktu
widzenia, którym nadaj¹ subiektywne sensy i znaczenia. Inaczej rzecz ujmuj¹c,
poznajemy g³êbiê ich biografii. Nie dziwi wiêc, ¿e na gruncie pedagogiki specjal-
nej jest mnóstwo badañ, które zosta³y osadzone w paradygmacie jakoœciowym
(Kosakowski 1996; ¯uraw 1999; Krause 2005; Chodkowska 1993; Wojnarska 2002
i in.), bowiem – jak pisze H. ¯uraw – „pog³êbione o rozumiej¹cy wgl¹d w cz³owie-
ka pozwalaj¹ odzwierciedlaæ strategie egzystencjalne pozwalaj¹ce na co dzieñ ¿yæ
z niepe³nosprawnoœci¹ (1999, s. 104).

T³o metodologiczne

Podjête przeze mnie badania zosta³y osadzone w nurcie badañ jakoœciowych.
Metodolodzy zwracaj¹ uwagê, ¿e dla tego paradygmatu by³y silne trzy filary:
fenomenologia, hermeneutyka i interakcjonizm symboliczny (Pachociñski 1997,
s. 37; Sztompka 2007, s. 28; Lyotard 2000, s. 118; Ablewicz 1994, s. 57–62; Mead
2000, s. 21). Nie wybra³am konkretnej perspektywy, poniewa¿ ka¿da z nich by³a
dla mnie inspiracj¹.

Fenomenologia pozwoli³a mi skupiæ siê na indywidualnym i niepowtarzal-
nym dla ka¿dej jednostki doœwiadczaniu œwiata. Zw³aszcza, ¿e rodzicielskie do-
œwiadczenia prze¿ywane w zwi¹zku ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
ich dziecka, s¹ tym fragmentem ludzkiej biografii, która wywo³uje swojego rodzaju
g³êbie prze¿ywania w³asnego losu.

Interakcjonizm symboliczny wyznacza³ mi jeszcze za³o¿enie, ¿e dziecko ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie tyle jest takie, a nie inne, ile staje siê
kimœ w interpretacjach spo³ecznych. Jednoczeœnie czerpie z nich wiedzê o tym,
kim jest. Interakcje te konstruowane przez jednostkê, jednoczeœnie staj¹ Ÿród³em
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konstrukcji jej samej. Takie myœlenie o dzieciach ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi ma niesamowite znaczenie.

Hermeneutyka natomiast pozwoli³a mi dostrzec, a póŸniej wyeksponowaæ in-
terpretacyjn¹ otwartoœæ doœwiadczania rodzicielstwa z dzieckiem o specyficz-
nych potrzebach edukacyjnych. W ten sposób udaje siê pokonaæ niejednoznacz-
noœæ interpretacyjn¹ w odniesieniu do rodziców, ich dziecka, szko³y, a specjalne
potrzeby edukacyjne przestaj¹ byæ tematem tabu. Staj¹ siê tym elementem ¿ycia
spo³ecznego, który podlega ró¿nym interpretacjom, a tym samym ró¿nym roz-
wi¹zaniom i mo¿liwoœci problematyzowania ich.

Podjêcie tego problemu wymaga³o wiêc osadzenia moich badañ w paradyg-
macie jakoœciowym, który wyda³ mi siê najbardziej odpowiedni. Poza tym orien-
tacja ta daje mo¿liwoœæ, aby poznaæ i zg³êbiæ ró¿ne wymiary egzystencji cz³owieka
doœwiadczaj¹cego swego rodzaju „ekstremalnych” postaci jestestwa, w którym
szeroko rozumiana „innoœæ” zdaje siê przes³oniæ kontekst spo³eczny (RzeŸnicka-
-Krupa 2011, s. 222).

Analiza historii opowiedzianych przez rodziców

Szko³a, obok œrodowiska rodzinnego, to drugie podstawowe œrodowisko wy-
chowawcze. Rodzicom bardzo zale¿y, aby ich pociechy czu³y siê bezpieczne
w szkole, rozwija³y siê, nawi¹zywa³y relacje z innymi dzieæmi, uczy³y siê odpo-
wiedzialnoœci, pracy w grupie oraz nabywa³y wielu innych umiejêtnoœci, które s¹
niezbêdne do aktywnego uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym. Rodzice dzieci o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych bardziej ni¿ inni rodzice prze¿ywaj¹ pobyt
dziecka w szkole i troszcz¹ siê o realizacjê tych potrzeb.

Wœród moich rozmówców s¹ rodzice dzieci z ADHD, rodzice dzieci zdolnych,
dziecka niepe³nosprawnego i zaniedbanego pedagogicznie.

Analizuj¹c narracje badanych mo¿na by³o dostrzec dwa aspekty tych opowie-
œci. Jeden dotyczy³ rodziców zadowolonych z tego, jak szko³a podchodzi do spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci, a drugi zaœ dotyczy³ rodziców (opieku-
nów) roz¿alonych, bezsilnych i zmêczonych walk¹ o normalnoœæ swojego dziecka
(podopiecznego) w szkole.

Rodzice bardzo czêsto maj¹ sprecyzowane oczekiwania dotycz¹ce edukacji
swoich dzieci. W przypadku rodziców dzieci o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych te oczekiwania s¹ ca³y czas weryfikowane przez objawy, które powoduj¹
trudnoœci szkolne i uniemo¿liwiaj¹ normalne funkcjonowanie dziecka.

Funkcjonowanie dziecka w szkole – zdaniem rodziców – w du¿ej mierze zale-
¿y od tego, jak jest ono postrzegane przez nauczycieli i inne dzieci. Tym samym
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realizacja potrzeb edukacyjnych dziecka jest uzale¿niona od postawy i nastawie-
nia œrodowiska szkolnego dziecka.

Bardzo wyraŸnie zaznacza siê niezadowolenie wœród badanych, bêd¹ce wy-
nikiem braku realizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych dziecka z ADHD, które
dla rodziców s¹ bardzo istotne. Problemy z dzieckiem nadpobudliwym psychoru-
chowo zaczynaj¹ siê doœæ wczeœnie i trwaj¹ ca³y czas. Jednak, kiedy dziecko idzie
do szko³y, trudnoœci z zachowaniem, nauk¹ i relacjami kole¿eñskimi dziecka
przyjmuj¹ inny wymiar. Dla rodziców jest to kolejne, nowe doœwiadczenie, któremu
musz¹ stawiæ czo³o. Oczekuj¹ wówczas znacznego wsparcia ze strony szko³y i ta-
kiego podejœcia nauczycieli, które bêdzie sprzyja³o pobytowi dziecka w placówce.

Z negatywn¹ postaw¹ nauczycieli spotka³ siê pan Marek. Zachowania syna,
bêd¹ce rezultatem ADHD, s¹ odbierane przez nauczycieli jako z³e wychowanie
dziecka. Badany ma œwiadomoœæ, jak postrzegany jest syn i jest mu bardzo przy-
kro z tego powodu. Uwa¿a, ¿e dobrze wychowuje syna, a oskar¿enia nauczycieli
s¹ metod¹ na pozbycie siê problemu. Pan Marek ma ¿al do nauczycieli, ¿e nie do-
strzegaj¹ potrzeb syna, tylko widz¹ zachowania, które s¹ konsekwencj¹ syndro-
mu, a na które syn nie ma wp³ywu:

Marek: Najwiêkszy problem jest z nauczycielami. Wiêkszoœæ nauczycieli nie akceptuje ADHD

jako choroby. (…) wiêkszoœæ uwa¿a, ¿e to z³e wychowanie przez rodziców, ¿e stwierdzenie

ADHD to praktycznie wymys³ obecnych czasów, ¿e rodzice to wymyœlaj¹, bo s¹ zaganiani, zabie-

gani, nie maj¹ czasu na poœwiêcenie siê dzieciom i st¹d to siê wszystko bierze. To jest najwiêkszy

problem rodziców. Niestety z Dominikiem te¿ tak jest. (…) oni twierdz¹ (nauczyciele) ¿e to my

rodzice powinniœmy z nim wiêcej pracowaæ, bo to nasze dziecko”.

W analizowanym fragmencie narracji widoczny jest obojêtny stosunek na-
uczycieli do potrzeb dziecka z ADHD, które wymaga nie tylko wiêcej uwagi, lecz
tak¿e innych metod pracy i spêdzania czasu wolnego, które jest bardziej absor-
buj¹ce, ni¿ inne dzieci.

Natomiast pani Mariola uwa¿a, ¿e to, i¿ nauczyciele wiedz¹ o ADHD nie zna-
czy, ¿e ustosunkuj¹ siê prac¹ i zachowaniem do potrzeb dziecka. Dlatego respon-
dentka ma ¿al do niektórych nauczycieli, ¿e nie rozumiej¹ jakie sytuacje wynikaj¹
z ADHD i, ¿e postrzegaj¹ syna jako Ÿle wychowanego, nie próbuj¹c zrozumieæ
jego zachowañ i zaakceptowaæ jego „innoœci”. Niestety – zdaniem badanej – na-
uczyciele nie wiedz¹ i nie chc¹ wiedzieæ o potrzebach jej syna, bowiem jest to dla
nich zbyt absorbuj¹ce:

Mariola: (…) ¿e wiedz¹c, ¿e to jest ADHD, trudno jest ludziom zrozumieæ, ¿e takie dziecko

mo¿e napyskowaæ doros³emu, mo¿e byæ niegrzeczne wobec doros³ego, nie. To, ¿e on siê tam po-

krêci, ¿e nie mo¿e wysiedzieæ, to jest ³atwo zrozumieæ. Najtrudniej jest przyj¹æ to, ¿e to dziecko po

prostu palnie coœ tam i w ogóle siê nie zastanawia nad tym, co ono palnie, na przyk³ad „bezna-

dziejna klasówka”, on w tym momencie pomyœla³, powiedzia³ i koniec ju¿.
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Z narracji badanej mo¿na wysnuæ bardzo przera¿aj¹cy wniosek. Ka¿de dziecko
w tej szkole traktowane jest szablonowo. Nauczyciele w swojej pracy nie uwzglêd-
niaj¹, nie dostrzegaj¹ indywidualnoœci i niepowtarzalnoœci dziecka, która stanowi
o jego to¿samoœci.

Podobne odczucia ma pani Ewa, która bardzo prze¿ywa fakt, ¿e nauczyciele
nie akceptuj¹ ADHD u syna. Jest jej przykro, ¿e Arek jest postrzegany jako nie-
grzeczne dziecko, bo wygl¹da normalnie, a nie „jak chory ch³opiec”. Zdaniem ma-
tki wiêkszoœæ nauczycieli uwa¿a, ¿e ADHD to usprawiedliwienie nagannego za-
chowania, a nie choroba (tak definiuje matka ten syndrom). Pani Ewa uwa¿a, ¿e
jest to efekt braku przygotowania nauczycieli do pracy z dzieckiem nadpobudli-
wym psychoruchowo, a ich niewiedza wyrz¹dza krzywdê dziecku:

Ewa: (…) dziecko z ADHD wygl¹da normalnie, wiêc chodz¹c do szko³y tak samo jest traktowane

jak inne, to nauczyciele czêsto nie wiedz¹, to znaczy czêsto, co drugi nauczyciel nie wie, co to jest

ADHD i nie wierz¹ w to ADHD. Czyli wiêkszoœæ nauczycieli uwa¿a, wprost mi to mówi¹, uwa-

¿a, ¿e ADHD to jest taka choroba wyszukana, ¿e to jest jakaœ taka choroba zachodniej cywilizacji,

wymyœlona i tak uwa¿aj¹, naprawdê. I nawet ci nauczyciele, którzy pracowali z nim parê lat to

wielokrotnie rozmawiali ze mn¹ i mówili: „wie pani, co, Arek to jest taki ³obuz”

Ewa: (…) bo czêsto dziecko z ADHD, jest mylone, ¿e zrobi coœ tam. Zrobi coœ tam, coœ zapyta,

wstanie na lekcji, rzuci papierkiem, coœ tam bêdzie, nie zawsze, ale wtedy jest tak niesympatycz-

nie odbierane, prawda? I taki nauczyciel uwa¿a, ¿e to jest ³obuz (…).

W podobnej tonacji jest narracja matki dziecka zdolnego. W przeciwieñstwie do
dzieci z ADHD, dziecko zdolne jest w stanie zapanowaæ nad w³asnym zachowaniem,
przewidzieæ konsekwencje swojego dzia³ania, ale podobnie jak ADHD-owiec,
szybko nudzi siê na zajêciach dydaktycznych. Brak zrozumienia dla indywidual-
noœci dziecka widoczne jest tak¿e i w tym przypadku, a wiêc wydawa³oby siê, ¿e
dziecka niesprawiaj¹cego trudnoœci wychowawczych. Niestety rzeczywistoœæ
doœwiadczana przez rodziców dzieci szczególnie uzdolnionych jest inna. Jedna
z badanych niezbyt pochlebnie wypowiada siê na temat szko³y swojego dziecka
i nauczycieli, którzy w niej pracuj¹.

Jola: „W poradni psychologiczno-pedagogicznej stwierdzili, ¿e Pawe³ ma wiêkszy iloraz inteli-

gencji, ni¿ jego rówieœnicy. A poszliœmy tam, bo mój syn przynosi³ uwagi ze szko³y, ¿e przeszka-

dza w zajêciach, ¿e rozprasza inne dzieci, ¿e szybko siê nudzi itd. Po tej wizycie myœla³am, ¿e coœ

siê zmieni, ale proszê mi wierzyæ, ¿e poza tym, ¿e mój Pawe³ dostaje dwa zadania do rozwi¹zania,

a inne dzieci tylko jedno, to w³aœciwie nic siê nie zmieni³o. Myœlê nawet ¿e jego nauczyciele nie

bardzo wiedz¹ jak z nim teraz pracowaæ, a co gorsza to ja na wywiadówkach mam wra¿enie, ¿e on

im przeszkadza w ogóle”.

Z analizy narracji wynika, ¿e matka dostrzega brak zainteresowania wyj¹tko-
wymi zdolnoœciami swojego dziecka ze strony nauczycieli. Podejrzewa, ¿e taki
stan wynika z braku wiedzy i doœwiadczenia nauczycieli, którym uczeñ o specjal-
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nych potrzebach edukacyjnych przeszkadza. Matka jest rozczarowana, ¿e suge-
stie specjalistów z placówki specjalistycznej nie zmieni³y podejœcia nauczycieli do
dziecka. Ponadto ma œwiadomoœæ, ¿e dalsze takie dzia³anie zniechêca ch³opca do
szko³y, powoduje izolacjê od rówieœników i zamkniêcie siê ch³opca na rodziców.

Jola: „My wczeœniej rozmawialiœmy o wszystkim: o grach, o lekcjach, o kolegach, o zainteresowa-

niach. Wspólnych tematów by³o mnóstwo. Ale gdzieœ od pó³ roku Pawe³ staje siê zamkniêty w so-

bie, szczególnie gdy rozmawiamy o szkole”.

Podobne s¹ odczucia pani Magdy, która jest matk¹ dziecka zdolnego. Analiza
narracji pokazuje bardzo zbli¿one doœwiadczenia kobiet. Z wypowiedzi badanej
mo¿na wnioskowaæ, ¿e szko³a nie dostrzega specjalnych potrzeb edukacyjnych
dziewczynki, a na domiar z³ego upatruje zachowanie nieadekwatne do wieku
dziecka, w wychowaniu rodzinnym.

Magda: „Szko³a nie odpowiada na potrzeby Julii. Pani Pedagog powiedzia³a mi, ¿e Julia nie ma

kole¿anek bo uwa¿a siê za doros³¹ i dlatego nie dogaduje siê z rówieœniczkami. J¹ rzeczywiœcie nie

interesuj¹ te zabawy, ale to w³aœnie chyba od tego jest pedagog, ¿eby nad tym pracowa³, a na

chwilê obecn¹ to jest tak, ¿e one siê bawi¹, a Julia czyta ksi¹¿kê na ³awce i niby wszystko jest ok. bo

nie przeszkadza”.

Analiza narracji dowodzi, i¿ matka dziewczynki jest bardzo rozczarowana.
Pedagog szkolny, który powinien wspomóc dziecko, rodzinê, ukierunkowaæ na-
uczycieli na pracê z dzieckiem zdolnym aby go nie zniechêciæ, aby rozwija³a siê
nadal oraz nie traci³ tak wa¿nego w rozwoju dziecka kontaktu z rówieœnikami,
w gruncie rzeczy nie podejmuje ¿adnego dzia³ania. Zapewne by³oby inaczej –
twierdzi badana – gdyby dziewczynka przeszkadza³a swoim rówieœnikom czy
nauczycielom podczas zajêæ, ale skoro nie przeszkadza, to problemu – zdaniem
pani pedagog – nie ma.

Du¿ym kontrastem dla wczeœniejszej wypowiedzi jest narracja babci, która
wychowuje ch³opca. Kobieta ma œwiadomoœæ, ¿e ch³opiec nie posiada podstawo-
wych i niezbêdnych pomocy dydaktycznych. Doœæ niskie dochody nie pozwalaj¹
na zakup tych rzeczy. Pani¹ Janinê bardzo boli fakt, ¿e szko³a nie udziela wnuko-
wi pomocy w tej kwestii i ch³opiec ponosi konsekwencje w postaci z³ych ocen.
Ponadto badana zwraca uwagê na bardzo istotny element – nauczyciele nie po-
œwiêcaj¹ ch³opcu wiêcej czasu, aby wyrównaæ jego poziom z poziomem reprezen-
towanym w klasie. Adaœ nie uczêszcza na ¿adne zajêcia wyrównawcze, a babcia
nie jest w stanie pomóc z racji wieku i „ograniczonej swojej edukacji”. Efekt jest
taki, ¿e ch³opiec osi¹ga bardzo niskie wyniki w nauczaniu, co wp³ywa negatywnie
na jego samoocenê i na relacje z rówieœnikami z klasy. Trzyma siê na uboczu klasy
i nie podejmuje ¿adnych wyzwañ. Szko³a niestety nie zauwa¿a potrzeb ch³opca
zaniedbanego pedagogicznie, któremu potrzebna jest pomoc, nie tylko materialna.
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Janina: „Krew mnie zalewa jak pani w szkole ka¿e dzieciom coœ znaleŸæ w Internecie. My nie

mamy Internetu. Nie staæ mnie ¿eby p³aciæ za to rachunki, i pani dobrze o tym wie, bo mówi³am

na wywiadówce. Ju¿ kiedyœ by³a taka sytuacja, ¿e Adaœ dosta³ jedynkê bo czegoœ tam nie znalaz³.

I wie pani, ¿e jak powiedzia³am ¿e nie mamy Internetu, to nawet mu tej jedynki nie wykreœlili.

(…) albo ka¿¹ kupowaæ jakieœ rzeczy na zajêcia. Ja wiem, ¿e to jest potrzebne, ale jak ja mam tylko

rentê, to nam na ¿ycie nie starcza. (…) ja ukoñczy³am tylko 7 klas i nie wiem jak mu pomóc,

a w szkole te¿ jakoœ nikt na to nie patrzy, tylko wymagaj¹ i wymagaj¹”.

Z analizy narracji wynika, ¿e s¹ tak¿e szko³y, które nie tylko zauwa¿aj¹ specjal-
ne potrzeby edukacyjne swoich wychowanków, lecz tak¿e z nale¿yt¹ staranno-
œci¹ je realizuj¹. Doœwiadczenia pana Tomasza ukazuj¹ nam wspó³czesn¹ szko³ê,
której celem nadrzêdnym jest podmiotowoœæ ucznia, nie tylko mieszcz¹cego siê
w granicach normy, lecz tak¿e odbiegaj¹cego od niej. Przyk³adem s¹ s³owa bada-
nego, który jest ojcem s³abowidz¹cego ch³opca:

Tomasz: „Maciuœ jest s³abowidz¹cy. Nie chodzi do szko³y specjalnej, bo w wyniku ró¿nych ba-

dañ i testów psychologiczno-pedagogicznych dowiedzieliœmy siê, ¿e mo¿e on osi¹gn¹æ normalny

rozwój i psychiczny i spo³eczny, je¿eli w szkole powszechnej bêdzie mia³ pomoc i wsparcie. I oczy-

wiœcie pomoc z naszej strony jako rodziców. Du¿o nas to kosztowa³o, ¿eby wymóc na Pani Dyrektor

tak¹ pomoc, ale wszystko uda³o siê zorganizowaæ i Maciek jest w tej szkole szczêœliwy. Myœlê, ¿e

byliœmy chyba pierwsi, którzy domagali siê uwzglêdnienia specjalnych potrzeb naszego syna, ale

widzê ¿e dyrekcja podjê³a tê inicjatywê i takich dzieci jest znacznie wiêcej”.

Z wypowiedzi badanego mo¿na wnioskowaæ, ¿e w pierwszej fazie wspó³pra-
cy szko³a nie podejmowa³a inicjatywy celem wsparcia ch³opca. Jednak zdeter-
minowanie rodziców spowodowa³o, ¿e nauczyciele wspieraj¹ ch³opca w edukacji
szkolnej, w rozwoju i przystosowaniu go do rzeczywistoœci. S¹ tak¿e wsparciem
dla rodziców, inicjuj¹c ró¿ne rozwi¹zania sytuacji problemowych. Szko³a jest na
ten moment placówk¹ wspieraj¹c¹ nie tylko Maæka, ale i inne dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych.

Podobnie jak pan Tomasz, pani Agnieszka równie¿ jest zadowolona z tego,
w jaki sposób nauczyciele troszcz¹ siê o realizacjê potrzeb edukacyjnych jej dziecka.

Agnieszka: „Byliœmy mile zaskoczeni, jak zanios³am orzeczenie lekarskie do pani pedagog. Do-

wiedzia³am siê wówczas, ¿e pani pedagog skonsultuje siê z poradni¹ psychologiczno-pedago-

giczn¹ celem dopracowania dla Bartka jak najlepszych metod pracy. Powiedzia³a tak¿e, ¿e

poinstruuje nauczycieli, jak powinni pracowaæ z synem aby objawy ADHD by³y jak najmniej

dokuczliwe. (…) i powiedzia³a tak¿e, ¿ebyœmy siê martwili, bo wszystko idzie wypracowaæ z ta-

kim dzieckiem , tylko potrzeba czasu i konsekwencji w dzia³aniu”.

Pani Agnieszka – w przeciwieñstwie do innych rodziców dzieci z ADHD –
mia³a wiele szczêœcia. Jej dziecko nie by³o postrzegane przez pryzmat objawów
towarzysz¹cych temu zaburzeniu. Pani pedagog zaoferowa³a wspó³pracê nie tyl-
ko z rodzicami, ale tak¿e ze specjalistami, co w przypadku dziecka odbiegaj¹cego
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od normy stanowi idealne rozwi¹zanie. Analizuj¹c narracjê badanej uwypukla siê
ogromny ciê¿ar, którego matka pozby³a siê zanosz¹c orzeczenie do szko³y. Nie zo-
sta³a skrytykowana za z³e wychowanie – czego bardzo siê obawia³a – wrêcz prze-
ciwnie, s³yszy s³owa wsparcia i otuchy. W dalszej czêœci narracji matka podaje
konkretne przyk³ady pomocy ze strony pedagoga szkolnego, nauczycieli, jak i ró-
wieœników Bartka, którzy przyjmuj¹ postawê od swoich nauczycieli, a wiêc posta-
wê akceptacji, pomocy, zrozumienia i nieograniczonej empatii.

Zadowolonym rodzicem jest tak¿e pani Jola. Chocia¿ z analizy narracji wyni-
ka, ¿e w poprzedniej szkole w ogóle nie uwzglêdniano indywidualnoœci 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 zwi¹zku
z czym przej¹³ ju¿ pewne wzory zachowañ i system wartoœci od dzieci z Domu
Dziecka. Rodzice, którzy zaadoptowali ch³opca, bardzo go kochaj¹ i zale¿y im na
tym, aby ukoñczy³ szko³ê, która umo¿liwi mu lepszy start w doros³oœæ. Jasiek
przejawia objawy niedostosowania spo³ecznego, ale ca³e grono pedagogiczne od-
nosi siê z wielk¹ empati¹ i sympati¹ do rodziców adopcyjnych. Nauczyciele po-
œwiêcaj¹ wiele czasu na zajêcia korekcyjne i wyrównawcze, a z rodzicami bardzo
czêsto spotykaj¹ siê celem obrania wspólnego frontu wychowawczego. Z opowie-
œci badanej wynika, ¿e ma to dla niej i mê¿a ogromnie wielkie znaczenie. Rodzice
s¹ spokojni, ¿e specjalne potrzeby dziecka s¹ zaspokajane – mimo ¿e ch³opiec nie
jest œwiadom swoich potrzeb – co mo¿e warunkowaæ dalszy prawid³owy rozwój
ch³opca.

Jola: „My nie jesteœmy biologicznymi rodzicami Jaœka. Problemy s¹ w³aœciwie od zawsze, ale do-

piero teraz po przeprowadzce do Olsztyna natrafiliœmy na szko³ê, która nas wspiera, która widzi

zachowanie Jaœka i dyrektor nie mówi o nim, ¿e jest niedostosowany spo³ecznie, tylko proponuje

nam rozwi¹zania, które u³atwi¹ mu funkcjonowanie w szkole. (…) zaproponowano nam np. spot-

kania sobotnie, gdzie omawiamy postêpy syna i jego pora¿ki, gdzie wspólnie zastanawiamy siê

z jego nauczycielami jak mu pomóc. Nam bardzo zale¿y, ¿eby on ukoñczy³ szko³ê, bo to dla niego

szansa na ¿ycie, jakiego nie mieli jego rodzice”.

Na podstawie opowiedzianych historii mo¿na wnioskowaæ, ¿e rodzice ocze-
kiwali od nauczycieli „odrobiny dobrej woli” , która wp³ynê³aby bardzo pozytyw-
nie na dziecko, i która pozwoli³aby mu zapomnieæ o swojej „innoœci”. Brak inicja-
tywy ze strony nauczycieli w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych
dziecka – co zosta³o podkreœlone w wielu narracjach – powodowa³o, ¿e czu³o siê
ono gorsze, napiêtnowane i spychane na margines ¿ycia klasowego. Skutkowa³o
to oczywiœcie dodatkowymi zaburzeniami, a w konsekwencji powodowa³o alie-
nacjê na wszystkich p³aszczyznach jego ¿ycia.

W ramach podsumowania materia³u empirycznego nasuwaj¹ siê pewne wnioski:
– rodzice d¹¿¹cy do zaspokojenia specjalnych potrzeb edukacyjnych swojego

dziecka w wiêkszoœci przypadków s¹ pozostawieni sami sobie;
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– rodzice doœæ czêsto nie maj¹ œwiadomoœci gdzie poza szko³¹ mog¹ uzyskaæ po-
moc w realizowaniu potrzeb swojego dziecka;

– podejœcie szko³y masowej, powszechnej do potrzeb ucznia „innego” nie uwz-
glêdnia jego indywidualnoœci:

– w szko³ach ogólnodostêpnych pracuj¹ nauczyciele, którzy nie maj¹ przygoto-
wania do pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych (ADHD,
niepe³nosprawnoœæ, bieda, dziecko zdolne), co w konsekwencji mo¿e prowa-
dziæ do edukacji takich dzieci w placówkach kszta³cenia specjalnego;

– brak kompetencji u nauczycieli szkó³ powszechnych oraz przyzwyczajenie do
„tradycyjnych” metod pracy z uczniem, skutkowaæ mo¿e dodatkowymi zabu-
rzeniami i biern¹ postaw¹ w doros³ym ¿yciu spo³ecznym.

Zamiast zakoñczenia

Dziœ zjawiskiem powszechnym staje siê niepe³nosprawnoœæ i szeroko rozu-
miane odchylenie od normy. Owa „innoœæ” ju¿ nas tak nie dziwi i wpisuje siê
w nasz¹ codziennoœæ, staj¹c siê jednym z jej elementów. Wnioskowaæ by zatem
mo¿na, ¿e ta „innoœæ” jest tak¿e uwzglêdniona w dzia³alnoœci ró¿nych instytu-
cjach, które skupiaj¹ siê na opiece, wychowaniu i kszta³ceniu dziecka. Szko³a jako
instytucja wdra¿aj¹ca i przygotowuj¹ca m³odego cz³owieka do aktywnego uczest-
nictwa w ¿yciu spo³ecznym, polegaj¹cego na podejmowaniu wyzwañ, braniu
odpowiedzialnoœci za siebie i innych, szanowaniu i popularyzowaniu wartoœci
uniwersalnych, na poszanowaniu drugiego cz³owieka, powinna w sposób szcze-
gólny uwzglêdniaæ potrzeby edukacyjne, które s¹ tak bardzo istotne, a ich realiza-
cja warunkuje bycie jednostki w spo³eczeñstwie.

Literatura przedmiotu i badania empiryczne ukazuj¹ ci¹g³¹ ospa³oœæ szkó³
w tej kwestii. Argumentów ku temu, aby nie odpowiadaæ na potrzeby dzieci nie-
pe³nosprawnych, dzieci z ADHD, dyslektycznych, zaniedbanych pedagogicznie
i innych, jest wiele. Rodzi siê zatem pytanie o istotê szko³y i jej znaczenie w rozwo-
ju dziecka, szczególnie dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Oczywi-
œcie s¹ placówki, dla których uczeñ o specjalnych potrzebach edukacyjnych to
wyzwanie, któremu trzeba sprostaæ. Placówki wówczas nawi¹zuj¹ w wyniku tego
wspó³pracê ze specjalistami, wspó³pracuj¹ z rodzicami dziecka, a nauczyciele
podnosz¹ swoje kompetencje w sferze kszta³cenia i wychowania dziecka odbie-
gaj¹cego od normy. To wszystko sprzyja prawid³owemu rozwojowi dziecka, po-
woduje, ¿e czuje siê on czêœci¹ klasy i spo³ecznoœci szkolnej. Podejmuje wyzwa-
nia, realizuje siê jako uczeñ i kolega, ale przede wszystkim ma poczucie
bezpieczeñstwa i przynale¿noœci, które w naszym funkcjonowaniu jest tak bar-
dzo wa¿ne.
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Úvod

Vysokoškolské uèebne, tak ako školské triedy základných a stredných škôl
v súèasnosti necharakterizuje homogenita študentov, ale jej heterogenita, diverzi-
ta rôzneho charakteru. Svoje miesto v nich majú i študenti so špecifickými potre-
bami. Uvedené zvyšuje nároky na prácu uèite¾ov a ich kompetencie pri napåòaní
ich poslania, oèakávaní spoloèenského systému a zodpovedností, ktoré sú na nich
v kladené. Na strane druhej, štúdium mladého èloveka so zdravotným alebo iným
znevýhodnením vo väèšine prípadov predpokladá i kontinuálnu podporu študenta
jeho najbli�šou rodinou.



Najzlo�itejšími obdobiami pre die�aso zdravotným postihnutím alebo s iným
znevýhodnením a jeho rodinu sú prechodné, tzv. transmisívne obdobia, kedy
napr. prechádza z jedného prostredia do iného a musí prejs�zlo�itým procesom
adaptácie sa na nové podmienky. Prechod zo strednej školy a zaèlenenie sa do
sveta dospelých pod¾a M.L. Hardmana – C.J. Drewa – M.W. Egana prestavuje
komplexný a dynamický proces. Obsahuje zodpovedné plánovanie, ktoré kulmi-
nuje v rozhodnutí sa, akým smerom sa mladý èlovek bude ubera�.V prípade roz-
hodnutia o ïalšom štúdiu nejde len o jedno rozhodnutie, ale musia sa v òom
zva�ova� viaceré okolnosti súvisiace so štúdiom. Ako uvedení autori na základe
rôznych výskumných zistení upozoròujú, rodina je najsilnejším èlánkom v proce-
se rozhodovania a zároveò najvýznamnejším zdrojom prípravy adolescenta pre
jeho ïalší �ivot v dospelosti. Kooperatívny systém plánovania tejto fázy �ivota
mladého èloveka (zaanga�ovanos� edukaèného systému, verejnej sféry pre po-
moc dospelým so zdravotným znevýhodnením a systému prirodzenej podpory
rodiny a najbli�ších priate¾ov) pova�ujú za jeden zo základných komponentov,
ktoré u¾ahèujú proces plánovania prechodu zo strednej školy do ïalšieho �ivota
(2011, s. 83–87).

Na základe preštudovania viacerých webových stránok zahranièných
univerzít (najmä anglických a amerických) mô�eme konštatova�,�e k štandardnej
vysokoškolskej kultúre patrí vytváranie priestoru pre komunikáciu s rodièmi
študentov. Vo fáze rozhodovania sa o výbere vysokej školy by mali rodièia
študentov intaktných, ale najmä študentov zo zdravotným znevýhodnením
zoh¾adòova�viaceré okolnosti, ktoré sa prenášajú do �ivota vysokoškoláka. Nie je to
len výber adekvátneho odboru a programu štúdia, ale je to i zladenie odborného
záujmu s inými okolnos�ami – napr. s pripravenos�ou rodiny odpúta� sa od
študenta, pripravenos�ou študenta dokáza� �i� bez rodiny a bez ka�dodenného
kontaktu, teda rozhodnú� sa, èi študova� v známom, domácom prostredí, alebo
v inom meste. (vo¾ne pod¾a University of Central Lancashire). Osobitne významné
sú aj podmienky, ktoré sú zabezpeèované pre študentov so špecifickými
študijnými potrebami – študenti so zdravotným znevýhodnením, študenti, ktorí
majú jazykové bariéry, študenti zo socio-kultúrne znevýhodneného prostredia
a podobne (viac pozri: Kurincová, Turzák 2013).

Vysokoškolských študentov (mladých dospelých) nad 18 rokov legislatíva
chápe ako plnoprávnych obèanov, ktorí sú oficiálne za všetky okolnosti súvisiace
s ich �ivotom (štúdium nevynímajúc) samostatne zodpovední. S prihliadnutím na
reálnu spoloèenskú situáciu na Slovensku však aj naïalej zohrávajú rodièia vyso-
koškolských študentov stále nezastupite¾nú úlohu v oblasti ekonomicko-materiálnej
ako aj emoènej podpory ich „dospelých“ detí. Hlavným cie¾om štúdie bolo
preskúma�postoje rodièov k otázkam výberu vysokej školy pre die�a.V súvislosti
s vytýèeným hlavným cie¾om sme si stanovili nasledovný výskumný problém:
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„Aké sú rozdiely v postojoch k otázkam výberu vysokej školy pre ich syna/dcéru
medzi rodièmi vysokoškolských študentov vzh¾adom na ich charakteristiky?“
Medzi základné charakteristiky rodièov sme zaradili vzdelanie rodièa, zdravotný
stav syna/dcéry, vek rodièa a pohlavie rodièa.

Metódy a metodika výskumu

V nadväznosti na stanovený výskumný problému sme získavali odpovede na
nasledovné výskumné otázky:
– Akú rolu preberajú rodièia vysokoškolských študentov pri výbere vysokej

školy ich syna/dcéru? Aké sú medzi nimi rozdiely vzh¾adom na vybrané chara-
kteristiky?

– Získavajú rodièia informácie o univerzite pri výbere vysokej školy pre ich
syna/dcéru? Aké sú medzi nimi rozdiely v spôsobe získavania informácií
vzh¾adom na vybrané charakteristiky?

– Aké podmienky najviac ovplyvòujú výber vysokej školy pre syna/dcéru? Aké
sú rozdiely v podmienkach ovplyvòujúcich výber vysokej školy vzh¾adom na
zdravotný stav die�a�a?

Výskumná vzorka

Výberový súbor tvorili rodièia vysokoškolských študentov (N=72), ktorí
študujú bakalársky stupeò štúdia, uèite¾stvo všeobecno-vzdelávacích predmetov
na UKF v Nitre. V rámci výberového súboru tvorilo vzorku 66 (92%) �ien a 6 (8%)
mu�ov. Vekový priemer rodièov sa pohyboval od 42 – 59 rokov. Niektoré polo�ky
v dotazníku respondenti nevyplnili, pri analýze výsledkov preto v�dy uvádzame
aj sumárny poèet respondentov, ktorí odpovedali v jednotlivých polo�kách
dotazníka. Údaje o nadobudnutom vzdelaní rodièov sme získali od 69 responden-
tov výskumu. Vysokoškolsky vzdelaní rodièia tak tvorili 17% (N=12),
stredoškolsky vzdelaní rodièia s maturitou 61% (N=42) a rodièia s odborným
vzdelaním bez maturity 22% (N=15) z výskumnej vzorky. Výberový súbor ïalej
tvorilo 66 (92%) rodièov intaktných vysokoškolských študentov a 6 (8%) rodièov
študentov so zdra- votným znevýhodnením. Pomer rodièov intaktných a zdravot-
ne znevýhodnených študentov vo výberovom súbore je v súlade s rozlo�ením
osôb zo zdravotným znevýhodnením v spoloènosti.

Metódy získavania dát

Výsledky sme získali administráciou dotazníka vlastnej konštrukcie. Dotazník
obsahoval vstupné, faktografické polo�ky (1. èas�),otázky s výberom z viacerých
mo�ností zamerané na posudzovanie a sebaposudzovanie (2. èas�) a otvorené
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otázky (3. èas�).Otázky v druhej a tretej èasti dotazníka sa dotýkali viacerých spo-
lu súvisiacich problémov. S prihliadnutím na zameranie výskumnej štúdie
uvádzame iba výsledky týkajúce sa výberu vysokej školy pre syna/dcéru.

Metódy analýzy dát

Získané dáta sme analyzovali prostredníctvom štatistického programu. Bol
pou�itý Pearsonov Chí kvadrát pri stanovení hladiny štatistickej významnosti
0,05. Štatistické spracovanie získaných údajov prebiehalo na dvoch úrovniach:
– úroveò deskripcie – poèetnosti, percentuálne hodnoty, aritmetické priemery,

štandardné odchýlky;
– úroveò inferencie – χ2 (analýza rozdielu v poèetnostiach jednotlivých

odpovedí rodièov vzh¾adom na premenné vzdelanie rodièa, zdravotný stav
syna/dcéry, vek rodièia, pohlavie rodièa).

Výsledky a diskusia

Jedným z našich zámerov bolo preskúma�,aké postavenie zaujímajú rodièia
pri výbere vysokej školy pre ich syna/dcéru. Výsledky naznaèujú, �e rodièia
umo�òujú študentom slobodne sa rozhodnú�pri výbere druhu vysokej školy ako
aj odboru štúdia. Do rozhodnutia ich syna/dcéry vstupujú najmä v role poradcov.
V tejto súvislosti �iaden z rodièov vo výskumnej vzorke neuviedol, �e výber vyso-
kej školy pre die�a bol podmienený iba rozhodnutím rodièa. Takmer polovica
rodièov sa vyjadrila, �e výber VŠ bol výluène vlastným rozhodnutím ich syna/
dcéry, do ktorého nijakým spôsobom nezasahovali. Pri testovaní premenných
(vzdelanie rodièa, zdravotný stav syna/dcéry, vek rodièia a pohlavie rodièa), sme
štatisticky významné výsledky v tejto oblasti dosiahli pri premenných vzdelanie
rodièa (p=0,002) a zdravotný stav syna/dcéry (p=0,048). 80% rodièov s odborným
vzdelaním bez maturity (tab. 1) sa vyjadrili, �e výber VŠ bol výluène vlastným
rozhodnutím ich syna/dcéry, do ktorého nijakým spôsobom nezasahovali. Na
druhej strane rodièia s vysokoškolským vzdelaním významne èastejšie uvádzali,
�e pri výbere vysokej školy pre ich syna/dcéru sa s die�a�om aktívne radili
a pomáhali mu (tab. 1). V tejto súvislosti je mo�né uvies� aj vyjadrenie jedného
z vysokoškolsky vzdelaných rodièov: „Rodiè musí pomôc� svojmu die�a�u
s výberom vhodného odboru štúdia a vhodnej vysokej školy. Mal by to s ním pre-
konzultova�, niekedy sú aj ambície detí nereálne“. Uvedené výsledky súvisia
s vyššími ašpiráciami vysokoškolsky vzdelaných rodièov a ich detí, ktorých roz-
hodnutia o zápise na vysokú školu sú prirodzene ovplyvnené výškou a druhom
dosiahnutého vzdelania ich rodièov èi iných èlenov u�šej i širšej rodiny.
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Tab. 1. Vzdelanie rodièov a ich rola pri výbere vysokej školy pre syna/dcéru

Vzdelanie

Rola rodièa

Spolu

χ2 df p

výber VŠ bol
výluène vlastným

rozhodnutím
syna/dcéry

pred podaním
prihlášky

sme sa spolu
poradil

12,147 2 ,002

Stredoškolské
N 12 30 42

% 29 71 100

Odborné
bez maturity

N 12 3 15

% 80 20 100

Vysokoškolské
N 6 6 12

% 50 50 100

Spolu
N 30 39 69

% 44 56 100

Vysvetlivky:
N – poèet respondentov, VŠ – vysoká škola, % – percentá, χ2 – testovacie kritérium, df – stupne
vo¾nosti, p – dosiahnutá signifikancia (> 0,05 nesignifikantná; ≤ 0,05 signifikantná; ≤ 0,01 vysoko
signifikantná; ≤ 0,001 ve¾mi vysoko signifikantná)

V situácii s die�a�om so zdravotným znevýhodnením vystupujú otázky
budúcnosti die�a�a,mo�nosti jeho ïalšieho štúdia a následného zapojenia do
pracovného procesu ešte zrete¾nejšie. V ideálnom prípade rodièia doká�u vytvori�
u svojho die�a�a vz�ah k jeho budúcemu povolaniu a pomôc� mu ho získa�.
Zdravotné znevýhodnenie však do znaènej miery podmieòuje mo�nosti jeho
profesného uplatnenia. Jednou z ciest, ako mô�u rodièia pomôc�svojmu die�a�u
zaèleni�sa v budúcnosti do pracovného procesu, je aj podpora jeho ïalšieho vzde-
lávania. Uvedené je v súlade aj s výpoveïami rodièov zdravotne znevýhod-
nených študentov, ktorí boli vo výskumnej vzorke. Rodièia jednotne zdôrazòujú
význam kooperatívneho systému plánovania tejto fázy �ivota ich syna/dcéry (tab.
2). Uvádzajú, �e pred podaním prihlášky sa so synom/dcérou radili a konzultovali
rozhodnutie študova� na univerzite s uèite¾mi na strednej škole a s lekármi. Vo
fáze rozhodovania o ïalšom štúdiu študenta so zdravotným znevýhodnením na
univerzite vystupujú do popredia aj úlohy koordinátorov pre študentov so
špecifickými potrebami na vysokých školách. Významné postavenie majú aj
poradenské centrá pre študentov so špecifickými potrebami, ktorých èinnos� je
jednou z podmienok zaradenia týchto študentov v prostredí vysokej školy. V tomto
kontexte je potrebné spomenú� aj výskumnú úlohu KEGA 052 UKF-4/2011
s názvom: „Budovanie inkluzívneho prostredia v podmienkach vysokej školy“
(úspešne obhájená v decembri 2013), ktorej jedným z hlavných cie¾ov bolo vytvo-
ri�poradenské centrum pre študentov so špecifickými potrebami na pôde PF UKF
v Nitre. (pozri viac napr. Seidler, Kurincová 2008; Beliková, Seidler 2011;Beliková,
Babulicová, Zelená 2011; Kurincová, Turzák 2013 a pod.).
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Tab. 2. Zdravotný stav die�a�a a rola rodièa pri výbere vysokej školy pre syna/dcéru

Znevýhodnenie
syna/dcéry na VŠ

Rola rodièa

Spolu

χ2 df p

výber VŠ bol
výluène vlastným

rozhodnutím
syna/dcéry

pred podaním
prihlášky

sme sa spolu
poradil

3,927 1 ,048
Nie

N 27 39 66

% 41 59 100

Áno
N 0 6 6

% 0 100 100

Spolu
N 27 45 72

% 37 63 100

Vysvetlivky:
N – poèet respondentov, VŠ – vysoká škola, % – percentá, χ2 – testovacie kritérium, , df – stupne
vo¾nosti, p – dosiahnutá signifikancia (> 0,05 nesignifikantná; ≤ 0,05 signifikantná; ≤ 0,01 vysoko
signifikantná; ≤ 0,001 ve¾mi vysoko signifikantná)

V súvislosti s uvedeným bolo naším výskumným zámerom preskúma�, do
akej miery a akým spôsobom získavajú rodièia informácie o univerzite pri výbere
vysokej školy pre ich syna/dcéru. A� 80% rodièov sa vyjadrilo, �e získavali alebo sa
samostatne pokúšali získa� informácie o mo�nostiach štúdia na vysokej škole.
S rôznou úrovòou dosiahnutého vzdelania rodièov sa líšia aj spôsoby a intenzita
získavania informácií rodièmi. Nikto z vysokoškolsky vzdelaných rodièov v po-
rovnaní s ostatnými skupinami neuvádza, �e informácie o mo�nostiach štúdia
jeho syna/dcéry nezbieral (tab. 3). Naproti tomu, a� 60% rodièov s odborným
vzdelaním bez maturity uviedlo túto mo�nos�. Rodièia so stredoškolským
a vysokoškolským vzdelaním preferujú získavanie informácií prostredníctvom
webových stránok jednotlivých univerzít. 25% vysokoškolsky vzdelaných rodièov
uvádza, �e okrem iných spôsobov vyu�ili aj rozhovor s inými rodièmi vysoko-
školákov alebo rozhovor s uèite¾mi na strednej škole. Uvedené výsledky podporujú
zistenia o vyšších ambíciách vysokoškolsky vzdelaných rodièov v porovnaní
s ostatnými skupinami. Jeden z ukazovate¾ov, ktorý prirodzene ovplyvòuje
spôsob výberu informácií je aj vek rodièov (p=0,010). Mladší rodièia (do 50 rokov)
skôr vyh¾adávajú informácie na webových stránkach. Rodièia, ktorých vek presa-
hoval 50 rokov, skôr preferovali osobné formy vyh¾adávania informácií (rozhovor
s uèite¾mi na SŠ a s inými rodièmi).

Našou výskumnou otázkou bolo tie� preskúma�, aké podmienky najviac
ovplyvòujú výber vysokej školy pre die�a z poh¾adu rodièov. Vo fáze rozhodo-
vania sa o výbere vysokej školy zoh¾adòujú rodièia viaceré okolnosti, ktoré sa
prenášajú do �ivota ich syna/dcéry. 46% rodièov intaktných vysokoškolákov
uvádza, �e okrem výberu adekvátneho odboru a programu štúdia sa pri výbere
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vysokej školy v ich rodine prihliadalo na vzdialenos� VŠ od miesta bydliska.
Rodièia poukazovali aj na ubytovacie mo�nosti v mieste štúdia (príbuzný, privát,
študentský domov) a štúdium iných známych na VŠ (tab. 4). Ako významný
determinant, ktorý rodièia vysokoškolských študentov uvádzali v otvorených
polo�kách dotazníku, je tzv. „meno školy“ resp. kredit školy, ktorú by mal ich
syn/dcéra navštevova�.

Tab. 3. Vzdelanie rodièov a spôsob získavania informácií pri výbere vysokej školy
pre syna/dcéru

Vzdelanie

Spôsob získavania informácií

Spolu

χ2 df p

rozhovor
s uèite¾mi

na SŠ

rozhovor
s inými
rodièmi

vysokoško
láka

informácie
na webe

VŠ

nezbieral
som,

syn/dcéra je
dospelý/á

19,6 6 ,003

Stredoškolské N 9 6 21 6 42

% 21 14 50 14 100

Odborné
bez maturity

N 3 0 3 9 15

% 20 0 20 60 100

Vysokoškolské 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 – poèet respondentov, VŠ – vysoká škola, SŠ – stredná škola, % – percentá, χ2 – testovacie kritérium,
df – stupne vo¾nosti, p – dosiahnutá signifikancia ( 0,05 nesignifikantná; ≤ 0,05 signifikantná; ≤ 0,01 vy-
soko signifikantná; ≤ 0,001 ve¾mi vysoko signifikantná)

Týmito otázkami sa najèastejšie zaoberajú práve rodièia �iakov zo zdravotným
znevýhodnením, V otvorených polo�kách dotazníku zdôrazòovali nutnos� do-
stupnosti informácií o mo�nostiach štúdia pre ich syna/dcéru. Poukazujú pritom
na dôle�itos�poznania mo�ných obmedzení v štúdiu vzh¾adom k druhu a stupòu
znevýhodnenia ich die�a�a.O výbere prihlášky pre syna/dcéru z ich poh¾adu
jednoznaène rozhoduje aj vzdialenos� od miesta bydliska. Tieto zistenia sú
v súlade s výsledkami, ktoré sme získali pri zis�ovaní osobnej anga�ovanosti
rodièov pri výbere vysokej školy pre ich die�a so zdravotným znevýhodnením.
Rodièia týchto študentov (100%) v porovnaní s rodièmi intaktných študentov
(57%), jednotne uvádzali, �e okrem iných spôsobov získavania informácií osobne
navštívili vysokú školu, kde bude študova� ich syn/dcéra (p=0,040).
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Tab. 4. Zdravotný stav die�a�a a podmienky ovplyvòujúce výber vysokej školy
pre syna/dcéru

Znevýhodnenie
syna/dcéry na VŠ

Podmienky ovplyvòujúce
výber vysokej školy

Spolu

χ2 df p

vzdialenos�
VŠ

od bydliska

ubytovanie
(príbuzný,
privát, ŠD)

štúdium
známych

na VŠ
iné

8,86 3 ,031
Nie

N 30 12 9 15 66

% 46 18 14 23 100

Áno
N 6 0 0 0 6

% 100 0 0 0 100

Spolu
N 36 12 9 15 72

% 50% 17 13 21 100

Vysvetlivky:
N – poèet respondentov, VŠ – vysoká škola, % – percentá, χ2 – testovacie kritérium, df – stupne
vo¾nosti, p – dosiahnutá signifikancia (> 0,05 nesignifikantná; ≤ 0,05 signifikantná; ≤ 0,01 vysoko
signifikantná; ≤ 0,001 ve¾mi vysoko signifikantná)

Záver a odporúèania pre prax

O vysokoškolské štúdium prejavuje záujem ka�doroène èoraz viac študentov.
Zvyšujúci za záujem o nadobudnutie terciárneho vzdelávania sa premieta aj
v poète prihlášok na štúdium od uchádzaèov so zdravotným znevýhodnením.
V tomto kontexte je výber odboru ich štúdia determinovaný záujmom študentov,
podmienkami, ktoré im vysoká škola mô�e poskytnú�,ale aj mno�stvom a inten-
zitou podpory ich rodièov.

Na základe dosiahnutých výsledkov je mo�né konštatova�, �e rodièia (na-
priek faktu, �e vysokoškolských študentov pova�ujeme za mladých dospelých –
legislatívne samostatne zodpovedných obèanov) zohrávajú pri výbere VŠ pres
svojho syna/dcéru nezastupite¾nú úlohu. V situácií so študentom so zdravotným
znevýhodnením táto skutoènos� vystupuje ešte zrete¾nejšie.

Vychádzajúc z výsledkov realizovaného výskumu pova�ujeme za potrebné
neustále budovanie pozitívneho obrazu vysokej školy – image školy – prostred-
níctvom prístupnosti informácií o mo�nostiach štúdia pre budúcich študentov,
ale aj ich rodièov. Okrem webových stránok, vydávania informaèných letákov èi
organizovania dní otvorených dverí, je potrebné vníma�študentov a ich rodièov
ako klientov vysokých škôl, ktorí by mali ma�mo�nos�vystupova�aj ako poradná
a podporná zlo�ka v celej variete študijných programov, ako aj aktivít univerzity.
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Obzvláš�významnú úlohu by v tejto súvislosti mali zohráva�rodièia študen-
tov so zdravotným znevýhodnením, ktorí by mali spolupracova� s centrami pre
pomoc študentom so špeciálnymi potrebami. Rodièia by mohli poskytova�pomoc
a psychickú podporu iným rodièom zdravotne znevýhodnených študentov,
ktorých deti sa uchádzajú o vysokoškolské štúdium. Mohli by týmto rodièom
slú�i�ako vzor, �e aj ich die�amô�e napriek svojmu zdravotnému znevýhodneniu
dosiahnu�najvyššie – vysokoškolské vzdelanie. V tejto súvislosti nám mô�u ako
inšpirácie pre podmienky našej edukaènej praxe slú�i�viaceré overené skúsenosti
zo zahranièných univerzít (pozri napr. Pattison, E. 2013).
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Zadania szkó³ przysposabiaj¹cych do pracy
jako miejsc wsparcia dorastania m³odzie¿y
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ do bycia doros³ym

Tasks of schools-preparing for work as places supporting
adolescents with intellectual disabilities to become adults

In the text the author analyzes functions and objectives of schools-preparing for work which are
the last stage of education of students with moderate and severe intellectual disabilities. These
schools appear a verge of adulthood of the intellectually disabled and make them acquire or not
the necessary competence to become adults. What the author was mostly interested in were
teachers’ opinions on the tasks and goals they undertake and what the teachers’ really do them-
selves to support students with intellectual disabilities to make them live autonomic and active
life. Hence, introducing the research in one particular school in Trójmiasto, the author applied
a qualitative review with selected teachers, aiming to search answers to the following questions:
what are the functions and objectives of schools – preparing-for work established in the core cur-
riculum and how are they realized in practice? What are the spheres and activities of real support-
ing of adulthood and what appears neglected? What, in fact, is teachers’ actual attitude towards
adulthood of people with intellectual disabilities?

S³owa kluczowe: szko³a przysposabiaj¹ca do pracy, dorastanie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
przygotowanie do doros³oœci

Keywords: school- preparing-for work, adolescence with intellectual disabilities, preparing for
adulthood

Wprowadzenie

W polskiej Ustawie o systemie oœwiaty mo¿na przeczytaæ, ¿e „szko³a powinna
zapewniæ ka¿demu uczniowi warunki niezbêdne do jego rozwoju, przygotowaæ
go do wype³niania obowi¹zków rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady
solidarnoœci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwoœci i wolnoœci” (Dz.U. 2004, nr
256). Uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym



i znacznym równie¿ obejmuj¹ wyszczególnione powy¿ej powinnoœci polskiej
szko³y, a celem organizowanej dla nich edukacji jest przygotowanie ich, w opar-
ciu o zasadê tolerancji, wolnoœci i demokracji, do wype³niania na miarê indywidu-
alnych mo¿liwoœci ról spo³ecznych przypisanych doros³ym obywatelom naszego
kraju. Jedn¹ z dostêpnych œcie¿ek edukacji dla tej grupy osób jest szko³a specjal-
na. Uczniowie ucz¹ siê w specjalnej szkole podstawowej i gimnazjum, a nastêpnie
na ostatnim etapie edukacji czekaj¹ na nich szko³y przysposabiaj¹ce do pracy.
Szko³y, które w moim ogl¹dzie s¹ swoistymi przedpro¿ami doros³oœci, miejscami
dorastania, dojrzewania, stawania siê kobiet¹ i mê¿czyzn¹, a mog¹ byæ równie¿
miejscami emancypacji. Emancypacji, która nie odnosi siê do prób ukszta³towania
nowego cz³owieka, lecz obejmuje badanie granic, jakie mo¿na przekroczyæ
(Mêczkowska 2006, s. 215).

W niniejszym tekœcie chcia³abym przyjrzeæ siê przestrzeni edukacyjnej, wy-
chowawczej, wspieraj¹cej dorastanie m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹, kreowanej przez te szko³y. Przyjrzeæ siê tym miejscom, które stanowi¹
ostatni etap edukacji uczniów z umiarkowanym i znacznym stopniem niepe³no-
sprawnoœci. Jak zauwa¿a A. Spruch, miejsce, czyli – jak sugeruje definicja S³owni-
ka Jêzyka Polskiego PWN – „czêœæ okreœlonej przestrzeni, z któr¹ coœ siê dzieje, na
której coœ siê odbywa”, to nie ka¿da przestrzeñ, ale tylko ta konkretna, nazwana.
W rozumieniu socjologicznym jest to przestrzeñ „oswojona”, naznaczona przez
cz³owieka (Spruch 2008). A. Mêczkowska, dokonuj¹c analizy kategorii miejsca
w refleksji pedagogicznej, zauwa¿a, ¿e miejsca, definiowane przez nurty z obszaru
geografii spo³ecznej, humanistycznej czy kulturowej, traktowane s¹ jako specyficz-
nie ludzka przestrzeñ doœwiadczania œwiata, „przestrzeñ znacz¹ca” dla procesów
konstruowania to¿samoœci podmiotów (Mêczkowska 2006, s. 39). Szko³a przyspo-
sabiaj¹ca do pracy niew¹tpliwie jest specyficzn¹ przestrzeni¹, w której coœ siê od-
bywa, staje siê miejscem, czyli oswojon¹ przez ró¿ne aktywnoœci uczniów, ich
emocje i doœwiadczenia przestrzeni¹. Mo¿e byæ równie¿, myœlê, niezwykle wa¿-
nym miejscem doœwiadczania œwiata oraz konstruowania to¿samoœci uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Nadrzêdnym celem edukacyjnym szkó³ przysposabiaj¹cych do pracy jest, jak
podaje podstawa programowa (za³¹cznik nr 7, 2009), przygotowanie m³odzie¿y
do pe³nienia ró¿nych ról spo³ecznych oraz autonomicznego (na miarê ich mo¿li-
woœci rozwojowych) i aktywnego doros³ego ¿ycia. Analiza tego celu kieruje
w stronê teoretycznych koncepcji dotycz¹cych obszaru dorastania i doros³oœci
oraz jego wsparcia, które na pocz¹tku podjêtego w¹tku nale¿y przedsiêwzi¹æ. Na
pocz¹tku rozwa¿añ nasuwaj¹ siê nastêpuj¹ce pytania: jak spo³ecznie definiowa-
na jest doros³oœæ i jak przez pryzmat znaczeñ jej przypisywanych rozumie siê do-
ros³oœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹? Jakie role spo³eczne przypisa-
ne s¹ doros³oœci, oraz które z nich, w spo³ecznym ogl¹dzie, mo¿e podejmowaæ
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osoba z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹? Co oznacza: ¿yæ autonomicznie? Jak
przygotowaæ m³od¹ osobê z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ do doros³oœci
oraz na jakie aspekty w okresie adolescencji powinno zwróciæ siê szczególn¹
uwagê?

Doros³oœæ przez andragogów definiowana jest bardzo ró¿norodnie. M. Malew-
ski wyró¿nia trzy stanowiska definiuj¹ce doros³oœæ. Pierwsze ujmuje doros³oœæ
jako: stan spo³eczny cz³owieka, drugie jako proces rozwoju psychicznego i trzecie
jako proces spo³eczno-kulturowy (Malewski 1991, s. 24). Doros³oœæ definiowana
jako stan spo³eczny cz³owieka mo¿e oznaczaæ wed³ug Moœcickiej „zdolnoœæ do
samodzielnego zapewnienia sobie bytu i do wykonywania zadañ spo³ecznych
(Moœcicka, za Malewski 1991, s. 24). Doros³oœæ rozumiana jako proces rozwoju
psychicznego jest wi¹zana z w³aœciwoœciami psychicznymi jednostki i traktowana
jako ca³o¿yciowy proces rozwojowy. M. Malewski odwo³uje siê tutaj do trzech
andragogicznych koncepcji doros³oœci: C.C. Cogginsa, R. Urbañskiego oraz M.S.
Knowlesa. Coggins analizuje proces doros³oœci na skali wzrost – regres. Przebieg
tego procesu odzwierciedla kompleks przyjmowanych postaw wobec: siebie, in-
nych, ¿ycia (uwa¿ana za kluczow¹), wiedzy i procesu jej zdobywania. R. Urbañski
traktuje doros³oœæ „jako dynamiczny, ca³o¿yciowy proces osobowoœciowego »sta-
wania siê« jednostki" i analizuje go jako system progresywnych zmian o charakte-
rze spo³eczno-moralnym (Malewski 1991, s. 27). Punktem wyjœcia tej koncepcji
jest etyczny wymiar cz³owieka „prostomyœlnego”. Urbañski wyró¿nia pewne
typy dyspozycji osobowoœciowych reprezentuj¹cych doros³oœæ. Za najbardziej
istotne dla wizerunku cz³owieka doros³ego uznaje dziesiêæ dyspozycji osobowo-
œciowych: „ci¹g³a ekspansja mi³oœci i ciep³a ¿ycia; niezale¿noœæ od pe³nienia roli
spo³ecznej; pogoda i spokój wewnêtrzny; poczucie wewnêtrznej si³y i mo¿liwoœci
oddzia³ywania na innych; otwartoœæ na doœwiadczenie ¿yciowe innych i ota-
czaj¹c¹ rzeczywistoœæ; uznanie wzajemnej zale¿noœci jako esencji bytu ludzkiego;
umiejêtnoœæ cieszenia siê cudz¹ radoœci¹; umiejêtnoœæ pe³nego prze¿ywania chwi-
li; wiara w siebie i innych; dzia³anie w pe³ni spontaniczne" (Malewski 1991, s. 28).

Inn¹ wizjê doros³oœci ukazuje M.S. Knowles, twierdz¹c, „¿e jest ona finalnym
rezultatem ci¹gu zmian i przekszta³ceñ, jakim w procesie ¿yciowego dojrzewania
ulegaj¹ struktury psychiczne jednostki” (Malewski 1991, s. 29). Proces dojrzewa-
nia, który prowadzi do doros³oœci, jest procesem wielop³aszczyznowym i obejmu-
je ca³¹ egzystencjê cz³owieka. Doros³oœæ rozumiana jako proces spo³eczno-kul-
turowy ujmowana jest „jako proces fizycznego, spo³ecznego i psychicznego
rozwoju cz³owieka, który obejmuje ca³y okres jego istnienia” (Malewski 1991,
s. 30). Stanowisko to k³adzie nacisk na role spo³eczne jako zadania przeznaczone
jednostce. Miar¹ doros³oœci jest zdolnoœæ cz³owieka do samodzielnego kszta³to-
wania w³asnego ¿ycia w taki sposób, aby efektywnie, spe³niaj¹c formu³owane wo-
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bec niego oczekiwania spo³eczne, dostarcza³o mu poczucia sensu jego egzystencji
i by³o Ÿród³em indywidualnej satysfakcji (Malewski 1991, s. 36).

W pryzmacie omówionych koncepcji doros³oœci mo¿na by stwierdziæ, ¿e
cz³owiek doros³ym staje siê przez ca³e ¿ycie, rozwijaj¹c swoje postawy wzglêdem
siebie, innych, ¿ycia, rozwijaj¹c pewne dyspozycje osobowoœciowe, wype³niaj¹c
spo³eczne oczekiwania poprzez wype³nianie ról spo³ecznych przeznaczonych
doros³emu oraz posiada zdolnoœæ samodzielnego kszta³towania w³asnego ¿ycia
i ma poczucie jego sensu. Tak rozumiana i definiowana doros³oœæ powoduje, ¿e
w wielu spo³ecznych krêgach osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ uzna-
wane s¹ za „wieczne dzieci”, gdy¿ w spo³ecznym ogl¹dzie nie posiadaj¹ dostate-
cznej umiejêtnoœci samodzielnego kszta³towania w³asnego ¿ycia czy pe³nienia ról
spo³ecznych przypisanych osobom doros³ym, takich jak: bycie pracownikiem, by-
cie w zwi¹zku, bycie rodzicem, osob¹ kreuj¹c¹ swoje ¿ycie, potrafi¹c¹ podejmo-
waæ samodzielne decyzje.

Taki sposób myœlenia o doros³oœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
pokazuj¹ chocia¿by badania K. Rzedzickiej dotycz¹ce spo³ecznych koncepcji do-
ros³oœci w odniesieniu do niepe³nosprawnoœci. Analizy autorki ukazuj¹, ¿e badani
raczej nie ³¹cz¹ doros³oœci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, uwa¿aj¹c, ¿e
w zasadzie to wyklucza ona mo¿liwoœæ bycia doros³ym (Rzedzicka 2003). Myœlê
jednak, jestem w zasadzie o tym przekonana, ¿e dziêki wielu realizowanym pro-
jektom wsparcia aktywnoœci spo³eczno-zawodowej osób z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, poprzez tworzenie p³aszczyzn do doœwiadczania w³asnej autono-
mii, kreowanych równie¿ w przestrzeniach szko³y, poprzez tworzenie projektów
umo¿liwiaj¹cych zaistnienie w wielu doros³ych rolach spo³ecznych i obecnoœæ
w przestrzeni publicznej, zmianie ulegnie spo³eczne myœlenie o rolach, jakie osoby
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ powinny w spo³eczeñstwie pe³niæ (od roli
biernego inwalidy i „wiecznego dziecka” do roli aktywnego obywatela, pe³nowar-
toœciowego konsumenta).

Chocia¿ niestety, jak zauwa¿a A. Gutowska, osoby z obni¿on¹ sprawnoœci¹
intelektualn¹, traktowane przez najbli¿sze, ale i dalsze œrodowisko jak „du¿e dzie-
ci”, najczêœciej nie doœwiadczaj¹ problemów okresu doros³oœci. Nie oznacza to
jednak, ¿e przez tê fazê nie przechodz¹. W zrozumieniu siebie i œwiata, formowa-
niu w³asnej to¿samoœci potrzebuj¹ pomocy, wsparcia zarówno ze strony rodziny,
jak i odpowiednich instytucji. Wchodzenie w doros³oœæ zwi¹zane jest z przej-
œciem od pozycji „pasywnej” do pozycji „aktywnej”. Brak tego przejœcia stawia
jednostkê w sytuacji braku samodzielnoœci, bezdecyzyjnoœci, zewn¹trzsterowno-
œci, a nawet przedmiotowoœci. Œwiat doros³ych, niezrozumia³y i obcy, staje siê
wtedy w pewnym sensie nieosi¹galny dla tej grupy niepe³nosprawnych (Gu-
towska 2012, s. 421).
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Wed³ug R.J Havighursta stawanie siê doros³ym wi¹¿e siê z opanowaniem
spo³ecznej roli mêskiej lub kobiecej, to akceptacja w³asnej fizycznoœci, osi¹ganie
niezale¿noœci emocjonalnej od rodziców i innych osób doros³ych, przygotowanie
do kariery zawodowej (Tyszkowa 1993). Dorastanie jest procesem skomplikowa-
nym i z³o¿onym gdzie, jak pisze Gutowska, zmiany biologiczne, najczêœciej nie
pokrywaj¹ siê ze zmianami w sferze psychospo³ecznej. Nauczyciele, rodzice
i opiekunowie dorastaj¹cych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ powinni
pamiêtaæ, ¿e wraz z ró¿norodnymi zmianami zwi¹zanymi z dojrzewaniem poja-
wiaj¹ siê tak¿e nowe odczucia i potrzeby (Gutowska 2012, s. 421). S¹ to potrzeby
seksualne, potrzeba przynale¿noœci, akceptacji, podobania siê. Potrzeba kontak-
tów z rówieœnikami, która to odgrywa istotn¹ rolê w procesie socjalizacji, kszta³to-
wania siê to¿samoœci.

Jak zauwa¿a Koœcielska, spo³eczeñstwo ci¹gle boi siê przejawów seksualnoœci,
p³ciowoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (Koœcielska 2000). Potrzeby
seksualne bardzo czêsto s¹ niedostrzegane, ignorowane, a wœród rodziców i nie-
stety równie¿ nauczycieli panuje czêsto pogl¹d, ¿e edukacja seksualna jest „nie-
potrzebnym rozbudzaniem”. Adolescenci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
nie maj¹ zazwyczaj wystarczaj¹cej wiedzy ani wsparcia, pozostaj¹ sami z proble-
mem. Skutkuje to niezrozumieniem w³asnej cielesnoœci, otaczaj¹cego œwiata
i mo¿e byæ niestety przyczyn¹ wykorzystywania seksualnego (Gutowska 2012).
Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w procesie dorastania mog¹ równie¿
bardzo silnie prze¿ywaæ uczucia i emocje.

Jak zauwa¿aj¹ A. Gutowska i F. Wojciechowski, dorastaj¹ca osoba z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ w drodze do doros³oœci potrzebuje wsparcia, ale te¿
zdrowego rozs¹dku, cierpliwoœci i czasu, ¿eby przystosowaæ siê do zachodz¹cych
zmian i osi¹gn¹æ maksymalny stopieñ dojrza³oœci, a pomyœlne realizowanie za-
dañ rozwojowych wymaga spe³nienia okreœlonych warunków fizjologicznych,
psychologicznych i spo³ecznych, które mog¹ byæ czynnikiem zwiêkszaj¹cym praw-
dopodobieñstwo uruchomienia twórczej i kreatywnej postawy wobec ¿ycia
(Gutowska 2012 s. 423; Wojciechowski 2007).

W okresie dorastania, stawania siê doros³ym adolescent doœwiadcza szczegól-
nie silnie potrzeby samookreœlenia siê i uzyskania niezale¿noœci. Przejœcie do po-
zycji „aktywnej” zwi¹zane jest ze œwiadomoœci¹ w³asnej autonomii, uniezale¿nia-
niem siê, podejmowaniem decyzji dotycz¹cej w³asnego ¿ycia, to tak¿e
œwiadomoœæ swoich mo¿liwoœci i ograniczeñ. Jak zauwa¿aj¹ Pileccy, wyznaczniki,
czyli czynniki decyduj¹ce bezpoœrednio o rozwoju autonomii osoby niepe³no-
sprawnej intelektualnie, mog¹ tkwiæ w niej samej, stanowi¹c jej osobiste zasoby,
lub te¿ w interakcjach z najbli¿szym otoczeniem. Czynniki osobowoœciowe i inter-
akcyjne pozostaj¹ ze sob¹ w sta³ej wspó³zale¿noœci, wzajemnie na siebie wp³y-
waj¹c i modyfikuj¹c swe dzia³anie (Pileccy 1996, s. 36).
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Wœród czynników osobowoœciowych autorzy za bardzo istotne uznaj¹: samo-
œwiadomoœæ, samoakceptacjê, poczucie w³asnej wartoœci, poczucie pewnoœci,
umiejêtnoœci spo³eczne, a w nich empatia, komunikowanie siê, umiejêtnoœci ra-
dzenia sobie oraz umiejêtnoœci korzystania ze wsparcia. Do istotnych czynników
interakcyjnych zaliczyli: zachowania wychowawcze rodziców, opiekunów, na-
uczycieli czy terapeutów, takie jak: akceptacja, empatyczne zrozumienie oraz
aktywny udzia³ w ¿yciu, intencjonalne rozwijanie umiejêtnoœci, kontakty
z pe³nosprawnymi, udzia³ w obowi¹zkach. Równie¿ istotne w kszta³towaniu au-
tonomii jest udzielane przez nauczycieli, rodziców czy terapeutów wsparcie emo-
cjonalne, informacyjne, instrumentalne (Pileccy 1996, s. 37).

Wychowanie do autonomii, do prowadzenia autonomicznego ¿ycia na miarê
swoich mo¿liwoœci to wychowanie do bycia w zgodzie z samym sob¹ i innymi.
Bardzo wa¿ne, na tej drodze wsparcia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ do osi¹gania autonomii, jest zwrócenie uwagi na potrzebê rozwijania pew-
nych kompetencji, które u³atwi¹ prowadzenie samodzielnego i aktywnego ¿ycia
oraz odnalezienie siê w przestrzeni pracy. Przestrzeni, która równie¿ jest znako-
mitym miejscem, jak pisze B. Cytowska, kszta³towania zrêbów odpowiedzialnoœci
(Cytowska 2012, s. 232). Taki zbiór kompetencji zosta³ zebrany przez W. Otrêb-
skiego, G. Wi¹cka i zaprezentowany w stworzonej przez nich Skali przystosowa-
nia do sytuacji pracy osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Jak zauwa¿aj¹
autorzy, jednym z wyznaczników doros³oœci cz³owieka jest podejmowanie ról
spo³ecznych, które w powszechnym odbiorze przeznaczone s¹ dla doros³ych
i które pe³nione s¹ przez rówieœników za doros³ych siê uwa¿aj¹cych. Wiod¹c¹
wœród nich jest oczywiœcie rola pracownika (Otrêbski Wi¹cek 2012).

Jednak¿e, m³odzie¿ rozpoczynaj¹ca swoj¹ karierê zawodow¹ nie zawsze do-
brze odnajduje siê na rynku pracy, czasami doœwiadcza szeregu niepowodzeñ
skutkuj¹cych d³u¿szym lub krótszym okresem pozostawania bez zatrudnienia.
Aby pomóc m³odzie¿y w rozwi¹zaniu tego problemu, opracowano pakiet mate-
ria³ów wspieraj¹cych m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ umys³ow¹ w procesie
przechodzenia z edukacji na rynek pracy. Materia³y te odpowiadaj¹ potrzebom
wspó³czeœnie rozumianej edukacji i rehabilitacji zawodowej. Skala przystosowa-
nia do sytuacji pracy osób z niepe³nosprawnoœci¹ umys³ow¹ jest elementem
sk³adowym tych materia³ów. Zgodnie z wymogami wobec narzêdzi stosowanych
w rehabilitacji jej zasadnicz¹ funkcj¹ jest, jak wskazuj¹ autorzy, diagnoza (opis)
poziomu przystosowania do sytuacji pracy. Stanowi ona podstawê wspó³czeœnie
podejmowanych wobec tej m³odzie¿y dzia³añ edukacyjnych i rehabilitacyjnych
(Otrêbski, Wi¹cek 2012). Autorzy zawarli w skali zbiór kompetencji, które nale¿y
obserwowaæ i rozwijaæ, aby podnosiæ poziom przystosowania do sytuacji pracy
m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, ale równie¿ dziêki ich nabywa-
niu poszerza siê i kszta³tuje ich autonomia. Nauczyciel pos³uguj¹cy siê owym na-
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rzêdziem ma mo¿liwoœæ tak¿e okreœlania mocnych i s³abych stron swojego ucznia
oraz nakierowania swoich dzia³añ na pomoc w pokonywaniu deficytów. Kompe-
tencje odnosz¹ siê do przystosowania w obszarze relacji do Ja i obejmuj¹ umiejêt-
noœci zwi¹zane z samoobs³ug¹, umiejêtnoœciami poznawczymi i kierowaniem
sob¹. Nastêpnie do przystosowania w obszarze relacje Ja-inni i obejmuj¹ umiejêt-
noœci istotne w relacjach spo³ecznych i zaradnoœci spo³ecznej. Trzeci obszar kom-
petencji zwi¹zany jest z przystosowaniem w wymiarze relacji Ja-praca (Otrêbski,
Wi¹cek 2012).

Kolejnym wa¿nym zadaniem, jak zwraca uwagê A. ¯yta, we wsparciu auto-
nomii jest dzia³anie skoncentrowane na podnoszeniu wiary we w³asne si³y oraz
rozwijanie umiejêtnoœci s³u¿¹cych wzrostowi samoœwiadomoœci oraz wiedzy
o sobie (¯yta 2010, s. 73). Doroœli z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, ale rów-
nie¿ adolescenci na drodze do niej, potrzebuj¹ wsparcia w zakresach: wiedzy na
temat tego czego chc¹, czym siê interesuj¹, z czym sobie nie radz¹; mo¿liwoœci wy-
bierania zgodnego z w³asnymi, aktualnymi potrzebami i preferencjami; przewi-
dywania konsekwencji swoich decyzji i dzia³añ; æwiczenia samodzielnego inicjo-
wania dzia³añ i konsekwencji w d¹¿eniu do celu; uœwiadamiania, ¿e ponosz¹
odpowiedzialnoœæ za swoje czyny i egzekwowania tego; d¹¿enia do niezale¿noœci
z jednoczesnym uœwiadomieniem, ¿e istniej¹ wzajemne zale¿noœci miêdzy ludŸ-
mi; æwiczenia wytrwa³oœci, wiary we w³asne mo¿liwoœci, elastycznoœci i kreatyw-
noœci (Pisula 2008). Rozwijanie autonomii jest podstawowym celem, jak pokazuje
to równie¿ nadrzêdny cel pracy szkó³ przysposabiaj¹cych do pracy, edukacji i re-
walidacji. Jak zauwa¿a A. ¯yta, osoba autonomiczna ma szanse na kierowanie
swoim zachowaniem, jej zdanie jest uwzglêdniane, a relacje z ni¹ oparte na zasa-
dzie wzajemnoœci. Droga ku autonomii jest nie³atwa, czêsto zarówno rodzice, jak
i opiekunowie decyduj¹ za osobê niepe³nosprawn¹, nie daj¹ jej mo¿liwoœci doko-
nywania samodzielnych wyborów (¯yta 2010, s. 72).

Jak wspomnia³am na pocz¹tku niniejszego tekstu, moim zamys³em jest przyj-
rzenie siê przestrzeniom szkó³ przysposabiaj¹cych do pracy, które stanowi¹
przedpro¿a doros³oœci tych osób. Przestrzeniom, w których odbywa siê dorasta-
nie, nabywanie lub te¿ nie, kompetencji potrzebnych do bycia doros³ym. Najbar-
dziej zaœ interesuj¹ mnie pogl¹dy nauczycieli dotycz¹ce realizowanych przez sie-
bie zadañ i celów edukacyjnych wspomagaj¹cych dorastanie uczniów do bycia
doros³ym cz³owiekiem prowadz¹cym autonomiczne i aktywne ¿ycie. Jak poka-
za³y powy¿sze analizy teoretyczne, adolescencja to etap z³o¿ony i skomplikowa-
ny, wymagaj¹cy zrozumienia pojawiaj¹cych siê potrzeb, ale równie¿ œwiadomoœci
nauczycieli odnoœnie do istnienia etapu doros³oœci w ¿yciu osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹. Nie ukrywam, ¿e jest to dla mnie nowe pole eksploracji,
gdy¿ do tej pory zajmowa³y mnie w¹tki dotycz¹ce wsparcia doros³oœci wyda-
rzaj¹ce siê ju¿ po ukoñczeniu edukacji.
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Niniejszy tekst jest efektem badañ, które nazwa³abym pilota¿owymi i zara-
zem wstêpnym elementem szerszego zamys³u badawczego dotycz¹cego realizo-
wanych w Trójmieœcie projektów szeroko rozumianej rehabilitacji spo³eczno-
zawodowej czy aktywizacji spo³eczno-zawodowej, do podjêcia której przygoto-
wywany jest m³ody cz³owiek z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w³aœnie
w szko³ach przysposabiaj¹cych do pracy. Badania pogl¹dów nauczycieli tych
szkó³ dotycz¹ce sposobów i obszarów wsparcia dorastania uczniów realizowa-
nych w przestrzeni szko³y bêd¹ jednym w elementów tego projektu.

Pytanie, na które szuka³am odpowiedzi podejmuj¹c tê aktywnoœæ badawcz¹,
brzmi nastêpuj¹co: jakie zadania i cele wyznacza szko³om przysposabiaj¹cym do
pracy podstawa programowa, a jak w rzeczywistoœci, wed³ug pracuj¹cych tam
nauczycieli, s¹ one realizowane przez nich, w przestrzeni tych¿e szkó³. W jakich
obszarach wspiera siê dorastanie do doros³oœci, jakie obszary s¹ pomijane, jaki jest
stosunek nauczycieli do doros³oœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Aby znaleŸæ odpowiedŸ na nurtuj¹ce mnie pytania dokona³am, po pierwsze,
analizy podstawy programowej, nastêpnie dokona³am przegl¹du edukacyjnych
propozycji szkó³ przysposabiaj¹cych do pracy funkcjonuj¹cych w Trójmieœcie, ba-
zuj¹c na ich materia³ach promocyjnych oraz przeprowadzi³am wywiady jakoœcio-
we z trzema nauczycielkami jednej ze szkó³. Bra³am równie¿ udzia³ w zajêciach
II klasy tej¿e szko³y.

Analiza zadañ i celów wyszczególnionych w podstawie
programowej

W polskim systemie oœwiaty, polskiej strukturze oœwiaty szko³y przysposa-
biaj¹ce do pracy pojawi³y siê jako niezale¿ne, odrêbne placówki w 2004 roku na
podstawie uchwalenia w³aœciwej ustawy edukacyjnej (Rozporz¹dzenie 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 szkó³ – miejsc do edu-
kacyjnej rzeczywistoœci uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
umiarkowanym i znacznym. Szko³y te maj¹ ju¿ swoich absolwentów, którzy roz-
poczêli doœwiadczanie i kreowanie swojego doros³ego ¿ycia poza systemem edu-
kacji. W zamyœle ustawodawców szko³y przysposabiaj¹ce do pracy s¹ trzyletnimi
szko³ami ponadgimnazjalnymi przeznaczonymi dla uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym i znacznym oraz z niepe³nospraw-
noœciami sprzê¿onymi. Ich funkcjonowanie reguluje Rozporz¹dzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz kszta³cenia ogólnego w poszczególnych typach
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szkó³ (Dz.U. 2009 nr 4, poz. 17) oraz póŸniejsze Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planów nauczania
w szko³ach publicznych (Dz.U. 2012, poz. 204). W Za³¹czniku nr 7 i nr 10 do tych
rozporz¹dzeñ czytamy, ¿e w szko³ach przysposabiaj¹cych do pracy, przeznaczo-
nych dla uczniów z umiarkowan¹ i znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
oraz z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi, kszta³cenie dostosowane jest do
potrzeb edukacyjnych i psychofizycznych mo¿liwoœci uczniów.

Jak ukazuje podstawa programowa kszta³cenia ogólnego dla szkó³ specjal-
nych przysposabiaj¹cych do pracy dla uczniów z upoœledzeniem umys³owym
w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla uczniów z niepe³nosprawno-
œciami sprzê¿onymi: szko³a specjalna przysposabiaj¹ca do pracy dla uczniów
z upoœledzeniem umys³owym w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla
uczniów z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi przygotowuje m³odzie¿ do
pe³nienia ró¿nych ról spo³ecznych oraz autonomicznego (na miarê ich mo¿liwo-
œci rozwojowych) i aktywnego doros³ego ¿ycia. Polega na ca³oœciowej i jednoczes-
nej realizacji funkcji dydaktycznej, wychowawczej, opiekuñczej i profilaktycznej
szko³y, z uwzglêdnieniem specyficznych form i metod pracy oraz zasad naucza-
nia, opisanych przez wspó³czesne nauki spo³eczno-pedagogiczne. Kszta³cenie
wed³ug podstawy programowej obejmuje: kszta³cenie ogólne umo¿liwiaj¹ce
utrwalenie i poszerzenie zakresu posiadanej wiedzy i nabywanie nowych umiejêt-
noœci; przysposobienie do pracy rozumiane jako: kszta³towanie w³aœciwych po-
staw wobec pracy, przyswajanie podstawowej wiedzy o pracy i poznawanie ty-
powych sytuacji zwi¹zanych z prac¹, uczenie wykonywania ró¿nych prac, w tym
porz¹dkowych i pomocniczych oraz opanowanie podstawowych umiejêtnoœci
i czynnoœci pracy, a tak¿e przygotowanie do podjêcia samodzielnej lub wspoma-
ganej pracy na okreœlonym stanowisku na wolnym lub chronionym rynku pracy.

W procesie kszta³cenia uczniów wyodrêbnia siê: zajêcia edukacyjne: funkcjo-
nowanie osobiste i spo³eczne w tym: wychowanie fizyczne, przysposobienie do
pracy, etyka. Zajêcia rewalidacyjne; zajêcia sportowe; zajêcia kszta³tuj¹ce kreatyw-
noœæ, w szczególnoœci muzykê, plastykê, zajêcia rozwijaj¹ce zainteresowania, za-
jêcia kszta³tuj¹ce umiejêtnoœæ spêdzania wolnego czasu.

Celem edukacji uczniów z upoœledzeniem umys³owym w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym oraz uczniów z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi jest
utrwalanie i poszerzanie zakresu posiadanej wiedzy, kszta³cenie kompetencji
spo³ecznych, zdolnoœci adaptacyjnych i nabywanie nowych umiejêtnoœci umo¿li-
wiaj¹cych samodzielne, niezale¿ne funkcjonowanie tych uczniów (za³¹cznik nr 7,
2009). Analiza zadañ szko³y wyszczególnionych w podstawie programowej, dziê-
ki którym powy¿szy cel edukacji bêdzie zrealizowany, pozwala wyodrêbniæ na-
stêpuj¹ce obszary dzia³añ nauczycieli wzglêdem uczniów, dziêki którym nast¹pi:
rozbudzanie motywacji i rozwijanie zdolnoœci, kszta³towanie zainteresowañ
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i ujawnianie zdolnoœci, rozwijanie w uczniach postawy ciekawoœci, otwartoœci
i poszanowania innych; utrwalanie wiadomoœci i umiejêtnoœci zdobytych przez
uczniów na wczeœniejszych etapach edukacyjnych; osi¹gniêcie maksymalnej
zaradnoœci i niezale¿noœci na miarê indywidualnych mo¿liwoœci uczniów;
kszta³towanie prawid³owej postawy uczniów wobec pracy, w aspekcie motywa-
cji, kompetencji i wykonania; przygotowanie do wykonywania, indywidualnie
i zespo³owo, ró¿nych prac maj¹cych na celu zaspokojenie potrzeb w³asnych i oto-
czenia; kszta³towanie umiejêtnoœci pos³ugiwania siê narzêdziami, maszynami
i urz¹dzeniami oraz opanowanie prostych umiejêtnoœci i czynnoœci pracy;
kszta³towanie umiejêtnoœci zwi¹zanych z poszukiwaniem pracy, w tym korzysta-
nia z ró¿nych Ÿróde³ informacji; przygotowanie do aktywnego uczestnictwa
w ró¿nych formach ¿ycia spo³ecznego na równi z innymi cz³onkami danej zbioro-
woœci, pe³nienia ról spo³ecznych, kszta³towanie poczucia odpowiedzialnoœci za
samodzielnie dokonywane wybory i podejmowane decyzje; kszta³towanie umie-
jêtnoœci samodzielnego organizowania wypoczynku i czasu wolnego (za³¹cznik
nr 7, 2009).

Wœród wyszczególnionych w podstawie programowej treœci moj¹ szczególn¹
uwagê zwróci³ obszar zwi¹zany z przygotowaniem uczniów do doros³oœci. Wy-
mienia siê tu po pierwsze: treœci zwi¹zane z kszta³towaniem umiejêtnoœci nie-
zbêdnych w autonomicznym, doros³ym ¿yciu, a wœród nich œwiadomoœci w³asnej
to¿samoœci, akceptacji siebie jako osoby niepe³nosprawnej; rozró¿niania kole¿eñ-
stwa, przyjaŸni, mi³oœci, wolnoœci osobistej oraz przewidywania konsekwencji
w³asnych dzia³añ; ustalania hierarchii potrzeb i podejmowania samodzielnych
decyzji, poczucia obowi¹zków; planowania dnia i organizowania czasu wolnego;
dokonywania wyborów w ró¿nych sytuacjach ¿yciowych; nawi¹zywania pozyty-
wnych relacji z ludŸmi; pos³ugiwania siê dowodem osobistym i innymi dokumen-
tami; urz¹dzania miejsca zamieszkania i planowania wydatków; korzystania
z us³ug pocztowych, bankowych; samodzielnego lub wspieranego dokonywania
zakupów w ró¿nych rodzajach sklepów. Drugi obszar treœci dotyczy: kszta³towa-
nia i utrwalania zachowañ i nawyków ogólnie akceptowanych w œwiecie ludzi
doros³ych w zakresie higieny i wygl¹du zewnêtrznego. Trzeci obszar treœci to wy-
chowanie do ¿ycia w rodzinie, którego celem jest: wzmacnianie prawid³owych re-
lacji miêdzy osobami przeciwnej p³ci oraz aktywnego udzia³u w ¿yciu rodziny;
ukazywanie wartoœci rodziny w ¿yciu cz³owieka; pomoc w zaakceptowaniu
i poszanowaniu w³asnego cia³a; zapoznanie ucznia z prawem do ochrony intym-
noœci. Kolejny obszar zwi¹zany jest z przygotowanie ucznia (zgodnie z jego mo¿-
liwoœciami) do podejmowania pracy, w szczególnoœci w nastêpuj¹cych dziedzi-
nach: wytwarzanie przedmiotów dekoracyjnych i pami¹tkarskich; gospodarstwo
domowe; prace poligraficzno-introligatorskie; prace ogrodnicze; zadania kurier-
skie, prace biurowe; elementy bukieciarstwa; elementy sadownictwa; elementy
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tkactwa, elementy szycia rêcznego, maszynowego; sporz¹dzanie i wydawanie
posi³ków; hodowla zwierz¹t; prace stolarskie; prace w szatni; pakowanie ró¿nych
przedmiotów; elementy dziewiarstwa; ceramika. W trakcie trwania zajêæ przy-
sposobienia do pracy s¹ realizowane nastêpuj¹ce zagadnienia: praca i jej znacze-
nie w ¿yciu cz³owieka, prawa i obowi¹zki pracownika i pracodawcy; poszukiwa-
nie zatrudnienia i poznanie sposobu dope³niania formalnoœci zwi¹zanych
z zatrudnianiem; rodzaje pracy i specyficzne zachowania zawodowe; organizacja
i œrodowisko pracy; umiejêtnoœæ pracy w zespole (za³¹cznik nr 7, 2009).

Po dokonanej analizie podstawy programowej i za³o¿eñ pracy szkó³ przyspo-
sabiaj¹cych do pracy mogê stwierdziæ, ¿e jest to miejsce, powinno byæ to miejsce,
w którym bardzo istotne wydaje siê kszta³towanie autonomii, samodzielnoœci
i zaradnoœci osobistej uczniów. Uczniów, którzy stoj¹ na progu swojej doros³oœci
i s¹ do niej przygotowywani, wdra¿ani poprzez w³aœnie naukê odpowiedzialno-
œci za siebie i swoje dzia³anie, dawanie mo¿liwoœci próbowania wielu aktywnoœci
z obszaru pracy, uczenia siê tego czym jest praca i jakie obowi¹zki s¹ z ni¹
zwi¹zane. Ale równie¿ jest to miejsce zawierania przyjaŸni i rodzenia siê pierw-
szych sympatii, ale tak¿e doœwiadczania swoich potrzeb, swojej seksualnoœci – by-
cia mê¿czyzn¹ i kobiet¹. Miejsce budowania pozytywnego obrazu siebie, jako
obywatela danej spo³ecznoœci lokalnej, nauki dbania o siebie. Myœlê, ¿e jest, mo¿e
to byæ bardzo wa¿ne miejsce w perspektywie wsparcia w dorastaniu, niezbêdny
etap na drodze ku doros³oœci.

E. Zakrzewska-Manterys uwa¿a, ¿e szko³y przysposabiaj¹ce do pracy to no-
woczesna edukacja otwieraj¹ca perspektywy zawodowe. Jak zauwa¿a autorka,
m³odzie¿ upoœledzona umys³owo w stopniu umiarkowanym lub znacznym
w wieku powy¿ej 18. roku ¿ycia to przewa¿nie uczniowie szkó³ przysposa-
biaj¹cych do pracy. Przed³u¿enie ich obecnoœci w systemie edukacyjnym jest dla
nich szans¹ na uczestnictwo w ciekawych, rozwijaj¹cych zajêciach. Jest to o tyle
wa¿ne, ¿e do momentu wprowadzenia do polskiego systemu oœwiaty szkó³ przy-
sposabiaj¹cych do pracy uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ umiar-
kowan¹ i znaczn¹ przewa¿nie, z ma³ymi wyj¹tkami, koñczyli edukacjê na pozio-
mie gimnazjum. Zasadnicza szko³a zawodowa by³a dostêpna w¹skiemu gronu
najlepiej funkcjonuj¹cych osób. Obecnie szko³y przysposabiaj¹ce do pracy s¹ do-
stêpne dla wszystkich uczniów, co znacznie wyd³u¿a ich obecnoœæ w systemie
edukacyjnym, a tym samym przyczynia siê do podniesienia jakoœci ich ¿ycia. Ucz-
niowie szkó³ przysposabiaj¹cych do pracy uczestnicz¹ w wielu ciekawych i wzbo-
gacaj¹cych innowacjach edukacyjnych. Indywidualnie dobrane programy na-
uczania, konstruowane przez wszystkich nauczycieli pracuj¹cych z danym
uczniem i konsultowane z rodzicami, przyczyniaj¹ siê do lepszego wychwytywa-
nia osobistych uzdolnieñ i upodobañ prowadz¹ do maksymalnego rozwijania po-
tencja³u poszczególnych uczniów (Zakrzewska-Manterys 2012, s. 33).
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Trójmiejskie Szko³y Przysposabiaj¹ce do Pracy

W Trójmieœcie dzia³aj¹ cztery szko³y przysposabiaj¹ce do pracy – w Gdañsku
w Zespole Szkó³ Specjalnych nr 2, w Sopocie w Zespole Szkó³ Specjalnych nr 5,
w Gdyni w Zespole Szkó³ Specjalnych nr 17 i Specjalnym Oœrodku Szkolno-Wy-
chowawczym nr 1 im. H. Borzyszkowskiej .

Szko³a Specjalna Przysposabiaj¹ca do Pracy w Gdañsku, w swoim zamyœle,
przygotowuje m³odzie¿ do prac pomocniczych oraz do codziennego funkcjono-
wania w spo³eczeñstwie. Oferuje praktyki w zak³adach pracy: ZOO, Caritas, Dom
Pojednania i Spotkañ. Na zajêciach przysposobienia do pracy realizowane s¹
treœci z nastêpuj¹cych dziedzin: gospodarstwo domowe (pranie, prasowanie,
sprz¹tanie), wytwarzanie przedmiotów dekoracyjnych i pami¹tkarskich, prace
introligatorskie, sporz¹dzanie i wydawanie posi³ków, zadania kurierskie i prace
biurowe, elementy szycia rêcznego, prace ogrodnicze, prace stolarskie i remonto-
we, prace praktyczne z zastosowaniem ró¿nych technik, opieka nad dzieckiem
(www.zss2.eu, dostêp: 10.04.2014).

Sopocka Szko³a Przysposabiaj¹ca do Pracy funkcjonuje w celu kszta³cenia ab-
solwentów gimnazjum z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym oraz niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi. Ramowy plan
nauczania w tej szkole obejmuje przedmioty: funkcjonowanie osobiste i spo³ecz-
ne z elementami edukacji polonistycznej, matematycznej, przyrodniczej, przy-
sposobienie do pracy, wychowanie fizyczne, religiê. Uczniowie korzystaj¹
z dodatkowych zajêæ: sportowych (basen), zajêæ muzycznych i tanecznych, te-
atralnych, komputerowych i pracowni ceramicznej. Uczniowie korzystaj¹ rów-
nie¿ z indywidualnych zajêæ rewalidacyjnych i terapeutycznych. Ogólne cele
edukacyjne, które stawiaj¹ sobie nauczyciele, to wszechstronny rozwój ucznia
ukierunkowany na przygotowanie do pracy w warunkach chronionych lub do-
stosowanych do mo¿liwoœci danej osoby. Przygotowanie m³odzie¿y do samo-
dzielnego startu w doros³e ¿ycie. Celem nauczania przedmiotu przysposobienie
do pracy jest wyposa¿enie ucznia w podstawowe wiadomoœci i umiejêtnoœci prak-
tyczne przysposabiaj¹ce go do pracy tak, aby by³ zaradny w codziennym ¿yciu
i móg³ w nim uczestniczyæ na miarê swoich mo¿liwoœci. W ramach przedmiotu
przysposobienia do pracy uczniowie wykonuj¹ zadania w kuchni i sto³ówce szko-
lnej, na terenach zielonych szko³y, na hipodromie. Absolwent tej szko³y powinien
umieæ: robiæ zakupy, organizowaæ stanowisko pracy i bezpiecznie wykonywaæ
podstawowe czynnoœci technologiczne, chroniæ zdrowie w czasie pracy, organi-
zowaæ pracê przy czynnoœciach porz¹dkowych oraz odpowiednio dobieraæ i sto-
sowaæ œrodki czystoœci, bezpiecznie pos³ugiwaæ siê podstawowymi narzêdziami
pracy i urz¹dzeniami mechanicznymi, przestrzegaæ higieny produkcji oraz ogól-
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nych zasad BHP, sporz¹dzaæ proste potrawy z zachowaniem zasad zdrowego od-
¿ywiania, oszczêdnie gospodarowaæ surowcami i zapobiegaæ ich stratom, wyko-
nywaæ proste czynnoœci na terenie otwartym wokó³ terenu szko³y proste prace na
hipodromie oraz w gospodarstwie wiejskim. Po ukoñczeniu zajêæ w pracowni
biurowo-redakcyjnej, w wyniku procesu nauczania uczeñ powinien umieæ:
korzystaæ z komputera jako narzêdzia do tworzenia i zdobywania informacji, uru-
chamiaæ i obs³ugiwaæ przegl¹darki internetowe, korzystaæ z encyklopedii, s³owni-
ków i leksykonów multimedialnych, umiejêtnie prowadziæ rozmowy telefonicz-
ne: odbieraæ i przekazywaæ informacje, obs³ugiwaæ urz¹dzenia biurowe zgodnie
z instrukcj¹ obs³ugi, sporz¹dzaæ proste notatki i sprawozdania z wydarzeñ do ga-
zetki szkolnej, segregowaæ dokumenty wg okreœlonej cechy. W sopockiej szkole
ponadto uczniowie uczestnicz¹ w aktywizuj¹cych sta¿ach zawodowych
w zak³adach pracy Trójmiasta. W ramach przysposobienia do pracy oraz nauki
samodzielnoœci, uczniowie korzystaj¹ z treningu mieszkaniowego, wyjazdów do
ekologicznego gospodarstwa wiejskiego (www.zss5.sopot.pl, dostêp: 10.04.2014).

W Szkole Przysposabiaj¹cej do Pracy nr 2 w Gdyni kszta³cenie uczniów obej-
muje: kszta³cenie ogólne umo¿liwiaj¹ce utrwalenie i poszerzenie zakresu posia-
danej wiedzy i nabywanie nowych umiejêtnoœci, przysposobienie do pracy
maj¹ce na celu kszta³towanie w³aœciwych postaw wobec pracy, przyswajanie
podstawowej wiedzy o dzia³alnoœci zawodowej, uczenie wykonywania ró¿nych
czynnoœci oraz opanowanie podstawowych umiejêtnoœci i czynnoœci pracy.
W pracy edukacyjno-wychowawczej nauczyciele wykorzystuj¹ Metodê H.C.
Gunzburga jako narzêdzie diagnozy i rewalidacji spo³ecznej. Zajêcia prowadzone
s¹ w blokach: gospodarstwo domowe, zajêcia ogrodnicze, pami¹tkarstwo, zajêcia
poligraficzno – introligatorskie, obs³uga urz¹dzeñ biurowych. Na stronie szko³y,
mo¿na równie¿ przeczytaæ: „wprowadzenie do Ustawy o systemie oœwiaty (art. 9
ust. 1 pkt. 3h) nowego rodzaju szko³y Przysposabiaj¹cej do Pracy, w której ucznio-
wie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym lub znacz-
nym oraz uczniowie z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi mog¹ przygotowaæ
siê do pracy, jest ogromn¹ zmian¹ jakoœciow¹. Dziêki niej, byæ mo¿e w niedalekiej
przysz³oœci, realizowaæ bêdzie prawo tej grupy osób do edukacji zawodowej,
przysposabiaj¹cej do pracy i realnego zaistnienia na rynku pracy. Kiedy to nast¹pi
zale¿y w du¿ym stopniu od nas, nauczycieli pracuj¹cych w tego rodzaju szko³ach,
od naszej kreatywnoœci i umiejêtnoœci wchodzenia z naszymi uczniami w tzw.
spo³ecznoœæ otwart¹ i na rynek pracy” (www.zss17.org, dostêp: 10.04.2014).

Przeprowadzi³am wywiady z nauczycielkami tej szko³y: p. Ew¹: wychowaw-
czyni¹ II klasy, p. Maj¹: psycholo¿k¹, pani¹ El¿biet¹, która prowadzi zajêcia kre-
atywne i wychowanie do ¿ycia w rodzinie oraz wzi¹æ udzia³ w zajêciach drugiej
klasy. Pozwoli³o mi to znaleŸæ odpowiedŸ na nurtuj¹ce mnie pytanie: jak w pra-
ktyce realizowane s¹ podstawowe za³o¿enia programu szkó³ przysposabiaj¹cych
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do pracy takie jak: kszta³towanie samodzielnoœci i autonomii, przygotowywanie
do pe³nienia ról spo³ecznych w doros³ym ¿yciu, przygotowanie do pracy, doœwiad-
czanie w³asnej cielesnoœci: mêskoœci i kobiecoœci. Pozwoli³o mi to równie¿ poczuæ
specyfikê tego miejsca, kreowanej przez nie „znacz¹cej przestrzeni” doœwiadcza-
nia siebie i œwiata przez uczniów jak i nauczycieli.

Dzieñ z ¿ycia szkolnego gdyñskiej Szko³y Przysposabiaj¹cej do Pracy

Wchodzê do sali pami¹tkarstwa i widzê grupê m³odzie¿y (a w³aœciwie
m³odych mê¿czyzn i m³ode kobiety) uczniów II klasy gdyñskiej Szko³y Przyspo-
sabiaj¹cej do Pracy, siedz¹c¹ przy sto³ach i koñcz¹c¹ swoj¹ pracê; zaczyna siê
przerwa i zaczyna siê ruch. Sprz¹tanie, przygotowywanie herbaty, kawy, rozmo-
wy i œmiech. Uczniowie nakrywaj¹ do sto³u, dziœ swoje 22 urodziny obchodzi
Krzysztof, jest tort, œwieczki i prezent. Celebracja urodzin jest elementem roku
szkolnego. Przychodz¹ zaproszeni goœcie koledzy i kole¿anki z klasy III-nieba-
wem absolwenci szko³y. Krzysztof przyjmuje ¿yczenia. Jego urodziny s¹ pretek-
stem do rozmowy o jego wieku i doros³oœci.

Krzysztof czuje siê doros³y. Doros³oœæ kojarzy mu siê z prac¹ i pieniêdzmi.
Rozpoczyna siê rozmowa o pieni¹dzach i wynagrodzeniu za pracê. Po krót-

kiej dyskusji ustalamy, ¿e pieni¹dze w banku i bankomacie, do których mamy
dostêp, s¹ wynagrodzeniem za pracê. Ka¿dy uczeñ opowiada o sobie i swoim
postrzeganiu siebie jako doros³ego cz³owieka.

Mateusz równie¿ zaczyna czuæ siê doros³y, ma 20 lat. Samodzielnie porusza
siê po mieœcie, ma swoje pieni¹dze, zarobione np. na odkurzaniu u dziadka, które
chêtnie wydaje. Bardzo lubi sprz¹taæ i czasem coœ ugotowaæ. Ostatnio ca³a klasa
mia³a egzamin z robienia jajecznicy.

Ewelina ma 24 lata, chodzi do III klasy, wkrótce zakoñczy swoj¹ edukacjê
i rozpocznie nowy etap doros³oœci w Warsztacie Terapii Zajêciowej. Jej ulubiony
kolor to fioletowy i ró¿owy, pisze ksi¹¿kê, w której przedstawia swój œwiat. Lubi
sprz¹taæ, gotowaæ, robiæ zielon¹ sa³atkê z ogórkiem i papryk¹.

Agnieszka czuje siê doros³a. Doros³oœæ to samodzielnoœæ. Samodzielne poru-
szanie siê po mieœcie, sprz¹tanie i robienie prostych posi³ków. Ma 20 lat.

Dorota ma 20 lat. Zaczyna czuæ siê doros³a, samodzielnie porusza siê po mie-
œcie tylko w okolicach domu. Równie¿ lubi przygotowaæ coœ do jedzenia, pomaga
rodzicom w domu.

Ola ma 21 lat. Uwielbia zwierzêta, jeŸdzi konno, chodzi do III klasy. Trudno
jest jej powiedzieæ o sobie, ¿e jest doros³a, jeszcze tego nie wie. Pisze natomiast
swoj¹ ksi¹¿kê, lubi gotowaæ. Jej wiek umo¿liwia pozostanie w edukacji i dalsze
dojrzewanie.
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Po celebracji urodzin zaczyna siê praca w pracowni pami¹tkarstwa, uczniowie
przygotowuj¹ ozdoby wielkanocne, które zostan¹ sprzedane na kiermaszu „Dar
serca” w Urzêdzie Miasta Gdyni. Ich wychowawczyni pani Ewa prowadzi z nimi
przedmiot pami¹tkarstwo i funkcjonowanie osobiste i spo³eczne. O swojej grupie
i pracy mówi:

Teraz maj¹ po 20–21 lat. U mnie jest du¿e zamieszanie, twórczy ba³agan, widzê, ¿e oni to lubi¹.

Pozwalam im na podejmowanie decyzji dotycz¹cych w³asnej osoby w szkolnej przestrzeni, pe³na

samodzielnoœæ, ja nie muszê tu nic mówiæ, sami sprz¹taj¹ swoj¹ szafkê, maj¹ swoj¹ herbatê, swoje

cacao, dziewczynki sobie robi¹ kawê, dbaj¹ o to i traktuj¹ to, ja nie muszê ju¿ tego pilnowaæ na-

wet. S¹ odpowiedzialni, sami organizuj¹ sobie swoj¹ przerwê, a w zasadzie nie ma przerw, bo oni

ca³y czas chcieliby byæ tutaj. Codzienna praca. Podda³am wniosek na radzie pedagogicznej

o wyd³u¿enie im czasu edukacji, dlatego ¿e moje doœwiadczenia poprzednie wskazuj¹ na to, ¿e

trzy lata to jest dla niech za ma³o. Moja grupa bêdzie powtarza³a drug¹ klasê, to œwietnie widaæ

potem w trzeciej klasie, ¿e ju¿ nast¹pi³ ten moment, ¿e mog¹ od nas wyjœæ. Pani Ewa prowadzi
równie¿ zajêcia, które nazwa³a: arteterapi¹ poprzez metaforê literack¹: w tym roku

przesz³am do pisania ksi¹¿ek. Moja rola by³a taka, ¿eby ich zachêciæ do tego, pokaza³am im

ksi¹¿ki. Ksi¹¿ki, w których nie za du¿o siê pisze, pokazane to ma byæ na bazie metafory literackiej,

raczej skrótowo.

Uczniowie mog¹ korzystaæ z edukacji do 24 roku ¿ycia.
Szko³a przysposabiaj¹ca do pracy, której przestrzeñ edukacyjn¹ tworz¹ to,

wed³ug nauczycielek, miejsce kszta³towania samodzielnoœci na miarê mo¿liwoœci
uczniów, to miejsce osi¹gania sukcesu i daj¹ce poczucie bezpieczeñstwa. Samo-
dzielnoœæ i autonomia osi¹gana przez uczniów to dwa podstawowe cele pracy na
tym etapie edukacji, cele, na które równie¿ du¿y nacisk k³adzie siê w zaprezen-
towanej powy¿ej podstawie programowej. Jak mówi¹ nauczycielki:

Naszym zadaniem na zajêciach jest ich usprawnianie. (Ewa)

Moim zdaniem najwa¿niejszym zadaniem powinno byæ przygotowanie do samodzielnoœci, jak

najwiêksze usamodzielnienie naszych uczniów, poniewa¿ je¿eli chodzi o edukacjê owszem ona

jest, ale oni bardziej ju¿ utrwalaj¹ to, co wiedz¹. Najwiêkszy nacisk trzeba po³o¿yæ na to, aby byli

w stanie funkcjonowaæ samodzielnie. Natomiast jak najbardziej usamodzielniæ. (Maja)

Gimnazjum to jest nauka, tu teraz jest, ¿e maj¹ swój barek, ¿e przygotowuj¹ sobie stó³ itd. I wi-

daæ te postêpy, jeœli chodzi o taka pracê sprawnoœciow¹ te¿ pracujemy pod k¹tem samodzielnoœci

i zaradnoœci ¿yciowej. (Ewa)

Przygotowanie do doros³oœci, do aktywnego doros³ego ¿ycia to kolejny cel
pracy szko³y œciœle zwi¹zany ze stosunkiem do doros³oœci osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹. Jaki jest stosunek nauczycielek do tego okresu ¿ycia tych
osób?

Nie wszyscy potrafi¹ to zrozumieæ, ¿e oni s¹ doroœli. Zdecydowanie na radzie pedagogicznej pre-

zentujê, ¿e mam grupê doros³ych, z których mam dwie kobiety i czterech mê¿czyzn. (Ewa)
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Jak wygl¹da na co dzieñ praca z grup¹, przez jakie aktywnoœci nauczyciele
kszta³c¹ samodzielnoœæ, przygotowuj¹ do samodzielnej doros³oœci?

Ja mam klasê drug¹, uczniowie s¹ drugi rok u mnie w klasie jest ich szeœcioro. Jeden uczeñ jest

z nauczaniem indywidualnym, ale nauka jego odbywa siê na terenie szko³y i te¿ jest oczywiœcie

wci¹gany w miarê mo¿liwoœci w imprezy, które organizujemy, warsztaty, wyjœcia. Uczniowie s¹

upoœledzeni w stopniu umiarkowanym natomiast pomimo tego reprezentuj¹ co najmniej 4 po-

ziomy nauczania, dobrze funkcjonuj¹ spo³ecznie, ucz¹ siê dochodziæ do szko³y, je¿d¿¹ autobusa-

mi, trójka doje¿d¿a do szko³y, jeden ch³opak jeszcze sam nie doje¿d¿a, ale mo¿e ten moment

kiedyœ nast¹pi, jest przyprowadzany do szko³y. (Ewa)

W tej szkole realizujemy za³o¿enia, ¿eby przygotowaæ ich do ¿ycia, szczególnie zwracamy na to

uwagê. Jest blok: humanistyczny, matematyczny, przyrodniczy czyli dzia³amy, ale to wszystko

ma taki charakter ju¿ wchodzenia w tak¹ doros³oœæ, czyli nawet je¿eli ju¿ realizujemy jakieœ te-

maty np. z polskiego to one s¹ jakby realizowane pod k¹tem tego , aby byli œwiadomi w jakim kra-

ju ¿yj¹, w jakich tradycjach. (Ewa)

Bardzo staramy siê to podkreœlaæ (samodzielnoœæ), bo ja mam takie wra¿enie, ¿e niekoniecznie

w rodzinach tak jest, d¹¿enie do tej autonomii i samodzielnoœci. Ja im uœwiadamiam ile masz lat?

– 21. Cz³owiek w twoim wieku musi byæ odpowiedzialny za to, co mówi. Podkreœlamy t¹ odpo-

wiedzialnoœæ za to, co siê mówi, nie gadaæ na lewo i prawo, bo ludzie doroœli czegoœ takiego nie

robi¹. (Ewa)

Generalnie odbywaj¹ siê zajêcia warsztatowe ucz¹ce umiejêtnoœci spo³ecznych, próbuj¹ce tematy

doros³oœci, odpowiedzialnoœci, jak osoba doros³a powinna funkcjonowaæ. Przeciêtnie raz w mie-

si¹cu, zawsze podstawa emocje, radzenie sobie z emocjami, w sytuacjach trudnych, o skutecznej

komunikacji, o byciu odpowiedzialnym, o prawach i obowi¹zkach osoby doros³ej, gdzieœ tam

mo¿e pojawiæ siê problematyka, je¿eli jest taka potrzeba, dojrzewania, potrzeb relacji zwi¹zków.

Generalnie nadal bardzo potrzebne jest rozumienie siebie, radzenia sobie z w³asnymi emocjami,

rozumienie innych, empatia. Dodatkowe tematy wychodz¹ w trakcie, warsztaty ucz¹ce bezpiecz-

nych kontaktów z obcymi, gdy dziewczyny by³y nagabywane przez kogoœ na ulicy. (Maja)

Pami¹tkarstwo: przygotowujemy ró¿nego rodzaju ozdoby, jest gospodarstwo domowe jest

ogrodnictwo, jest blok z elementami introligatorstwa. Próbujemy ich na tyle usprawniæ, bo jeste-

œmy œwiadomi tego, ¿e po naszej szkole trafi¹ do warsztatów terapeutycznych, których w Gdyni

jest ma³o. Fajnie tam funkcjonuj¹ uczniowie, bo wielokrotnie tam byliœmy- moi uczniowie s¹ bar-

dzo spo³ecznie rozwiniêci pod ka¿dym wzglêdem. Naszym zadaniem na zajêciach jest ich uspraw-

nianie, bo jak pójd¹ do warsztatów to maj¹ tam jakieœ konkretne zadanie ju¿ taka typowoœæ akty-

wizacji zawodowej. (Ewa)

Jednym z kolejnych celów szkó³ przysposabiaj¹cych do pracy jest nauka pra-
cy, a w zasadzie, przez wykonywanie ró¿nych czynnoœci zawieraj¹cych w sobie
elementy zawodów, kszta³cenie pewnych umiejêtnoœci zwi¹zanych z prac¹.
Uczniowie w tej szkole, na jej terenie zdobywaj¹ wiadomoœci zwi¹zane z prac¹
w gospodarstwie domowym, ogrodnictwie, pami¹tkarstwie, biurze. Maj¹ rów-
nie¿ blok praktyk zawodowych poza szko³¹, ale nauczyciele uwa¿aj¹, ¿e etap
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aktywizacji zawodowej jest dopiero przed uczniami i powinien rozpocz¹æ siê po
ukoñczeniu szko³y. Na razie przysposobienie do pracy ogranicza siê do poznawa-
nia zasad BHP, organizacji stanowiska pracy, sprz¹tania stanowiska pracy, æwi-
czenia umiejêtnoœci raczej w szkole ni¿ poza ni¹, na budowaniu pozytywnego
wizerunku w³asnej osoby. Szko³a nie prowadzi systematycznych praktyk zawo-
dowych w otwartym œrodowisku, nie wspó³pracuje równie¿ z organizacjami or-
ganizuj¹cymi wspierane sta¿e pracy, nie wspó³pracuje z doradcami zawodowy-
mi. Nauczycielki uwa¿aj¹, ¿e to jeszcze nie czas na ten etap w ¿yciu ich uczniów.

Z tym rynkiem pracy, nie do koñca, nie wspó³pracuj¹ z Bizonem. Próbowaliœmy, mieliœmy dwa

lata temu zebranie, wi¹za³o siê to z tym, z tego co ja wiem, ¿e oni byliby zwalniani z lekcji. Moim

zdaniem oni jeszcze nie, ja uwa¿am, ¿e my mamy ich przygotowaæ na tyle do takiego ¿ycia samo-

dzielnego, samoobs³ugi, gospodarstwa domowego, zrêcznoœci itd., ¿eby potem to warsztaty po-

winny wy³oniæ, ju¿ wy³ania³y, tych rzeczywiœcie, których mo¿na aktywizowaæ i ¿eby one ju¿

organizowa³y im pracê. To jest takie chwytanie dwóch srok za ogon, maj¹ najpierw swój etap

skoñczyæ. (Ewa)

W ramach praktyk zawodowych poza szko³¹ jest i by³ warsztat ceramiczny, do którego mamy

cykl wyjœæ i godzina sprz¹tania tego warsztatu, ale to siê nie sprawdzi³o, moim zdaniem oni s¹ do

tego nie przygotowani, mi jest szkoda czasu, ja uwa¿am, ¿e ja ich tutaj wiêcej nauczê, czy organi-

zacji stanowiska, szko³a jest etapem przygotowuj¹cym do dalszej aktywizacji w WTZ. Tylko garstka

z nich bêdzie aktywizowana zawodowo. (Maja)

Od zesz³ego roku mamy trening umiejêtnoœci praktycznych gdzie uczniowie wychodz¹ ze szko³y

aby przeæwiczyæ to, czego naucz¹ siê na zajêciach praktycznych w szkole. Wychodziliœmy do

IMKI gdzie uczniowie mieli okazjê sprz¹taæ pomieszczenia, w tym roku chodzimy do otwartej

pracowni, jest to pracownia z glin¹, gdzie zaczynaj¹ od sprz¹tania po jakieœ takie wykonywanie

praktycznych czynnoœci, szlifowanie drewna, malowanie. (Maja)

Nie mówiê, ¿e jest to przygotowanie do pracy bo wiêkszoœæ z nich pójdzie jeszcze na WTZ- ty,

które powinny ich przygotowaæ jeszcze, bo takie jest zadanie WTZ-tów, aby przygotowaæ ich,

¿eby weszli na rynek pracy. W szkole zacz¹æ kszta³towaæ prawid³ow¹ postawê do tego, co oznacza

byæ osob¹ doros³a, do pracy. Oni bardzo czêsto ¿yj¹ w przeœwiadczeniu wyniesionym z domu, ¿e

nigdy nie bêd¹ pracowaæ, ¿e bêd¹ mieli renty, ¿e nie musz¹, a czêœæ z nich mog³aby, musimy

zacz¹æ kszta³towaæ inny sposób myœlenia o nich ich u rodziców. Nie ma wspó³pracy z firmami, je-

dynie zajêcia praktyczne, niekoniecznie z poparciem rodziców, nie widz¹ potrzeb, ¿e ich dziecko

nie powinno sprz¹taæ. Uczniowie gotuj¹ proste potrawy jak najbardziej, mamy jeszcze ogrodnic-

two w przyszkolnym ogródku, dzia³aj¹, wszystko na terenie szko³y. (Ewa)

Dorastanie jest zwi¹zane równie¿ z dojrzewaniem cia³a, ze stawaniem siê ko-
biet¹ i mê¿czyzn¹, z potrzebami z tego wynikaj¹cymi. W szkole nie ma edukacji
seksualnej, wychowawcy indywidualnie w ramach swoich zajêæ i swoich kompe-
tencji oraz pogl¹dów na ów obszar funkcjonowania dorastaj¹cego i doros³ego
cz³owieka, kreuj¹ zajêcia wokó³ doœwiadczania swojej kobiecoœci czy mêskoœci.
W Gdyni Stowarzyszenie „Dom Marzeñ” prowadzi warsztaty, szkolenia dla osób
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zainteresowanych ow¹ problematyk¹, zapraszaj¹c do ich prowadzenia dr Izabelê
Fornalik. Wœród uczniów pojawiaj¹ siê sympatie, potrzeby, emocje i pojawia siê
strach rodziców oraz pewna ich nieumiejêtnoœæ radzenia sobie z dojrzewaniem
w³asnego dziecka. Nauczycielki zwracaj¹ uwagê, ¿e czasami pewne zachowania,
takie jak: przytulenie, pog³askanie, okazywanie sobie jakiejœ czu³oœci, s¹ negowa-
ne, ukazywane jako nieodpowiednie czy z³e, a rodzic bez wsparcia czasami jedy-
ne, co potrafi zrobiæ to ukaraæ swojego syna czy córkê za przejawy zainteresowa-
nia p³ci¹ przeciwn¹.

W tym roku objawi³o siê, ¿e oni maj¹ swoje potrzeby (pojawiaj¹ siê pierwsze sympatie). Te zacho-

wania przedstawia siê jako z³e zachowania (brak edukacji seksualnej). Przede mn¹ jest takie za-

danie, aby znowu na zebraniu z rodzicami powiedzieæ o tym, ¿eby nie negowaæ. (Ewa)

Edukacja seksualna do tej pory s³abo, myœlimy o tym, ¿eby napisaæ porz¹dny program. (Maja)

Gdyñska szko³a jest bardzo otwarta na wspó³pracê ze œrodowiskiem, na ist-
nienie w spo³ecznoœci lokalnej, wspó³pracuje z innymi szko³ami przysposabia-
j¹cymi do pracy. Nauczycielki organizuj¹ raz do roku wycieczkê po Polsce, która
równie¿ daje szansê na doœwiadczanie przez uczniów swojej samodzielnoœci.

Co roku pozyskujemy sponsorów i zwiedzamy Polskê. 4–5-dniow¹ wycieczkê do Polski, planuje-

my to skrupulatnie ju¿ od lutego marca trwaj¹ rozmowy, telefony, wydzielanie trasy, bo musi-

my, wszêdzie gdzie wchodzimy do muzeum to s¹ jakieœ warsztaty, coœ siê dzieje, przy czym jest

bardzo dopiêty program, ca³y czas wystêpuje ta koniecznoœæ organizacji czasu wolnego, bo oni

nie bardzo wiedz¹ co maj¹ ze sob¹ zrobiæ kiedy. W tym roku jedziemy okolice Boles³awiec, Bolkowo.

Jad¹ klasy szko³y przysposabiaj¹cej do pracy. Æwicz¹ radzenia sobie na wycieczkach, z w³asn¹ hi-

gien¹, bo np. okazuje siê, ¿e jest myty przez mamê w domu. (Ewa)

Zielona szko³a we wrzeœniu, dzieñ pieczonego ziemniaka w paŸdzierniku, zapraszamy ró¿ne

szko³y przysposabiaj¹ce do pracy, sponsorów, robimy smalec, pieczemy chleby, robimy ró¿ne

konkursy. Œniadania i kolacje na zielonej szkole robi¹ sami i to jest w ramach przedmiotu przy-

sposabiaj¹cego do pracy. (Ewa)

Podczas naszej rozmowy pojawia siê jeszcze jeden aspekt dotycz¹cy absol-
wentów gimnazjów integracyjnych, którzy przychodz¹ do szko³y przysposa-
biaj¹cej do pracy, aby dalej w niej kontynuowaæ naukê. Wszystkie Panie zgodnie
uwa¿aj¹, ¿e widaæ ogromn¹ ró¿nicê w funkcjonowaniu spo³ecznym i emocjonal-
nym absolwentów gimnazjum specjalnego i integracyjnego, na niekorzyœæ tego
drugiego. Absolwenci gimnazjum specjalnego s¹ wg nich bardziej samodzielni,
lepiej radz¹ sobie z emocjami czy kontaktami spo³ecznymi. Jak mówi¹:

Nie s¹ przygotowani do wykonywania jakichkolwiek czynnoœci samodzielnych pod ka¿dym

wzglêdem ( uczniowie po gimnazjach integracyjnych.) Nauka tego, ¿e jak dostajesz kartê pracy,

to j¹ wykonujesz sam, oni ci¹gle ogl¹daj¹ siê i czekaj¹ na pomoc. Widzê to w latach i jestem przeko-

nana. Wymagaj¹ bezustannych zabiegów wokó³ siebie. Uczniowie przychodz¹ do nas coraz s³absi.

Przejmuje doœæ integracja, mam wra¿enie te¿, ¿e jest coraz wiêcej uczniów z zaburzeniami psychi-
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cznymi, a tego nie by³o, zachowania agresywne, autoagresywne. Integracja przejmuje, a rodzic

budzi siê pod koniec gimnazjum i postanawia nam daæ tutaj swoje dziecko, ju¿ doros³ego. (Ewa)

Bardzo du¿¹ ró¿nice na niekorzyœæ integracji, widzê ró¿nicê zarówno w umiejêtnoœciach spo³ecz-

nych jak i edukacji. (Maja)

Absolwenci szko³y znajduj¹ swoje miejsca w warsztatach terapii zajêciowej,
to przejœcie i zmiana przestrzeni-miejsca, wyjœcie z roli ucznia i wejœcie w rolê pra-
cownika bardzo ich rozwija. U wielu, jak mówi¹ nauczycielki, zmiana œrodowiska
powoduje dojrzewanie, powa¿nienie i budowanie dalszych kompetencji oraz
umiejêtnoœci zapocz¹tkowanych w szkole. Absolwenci otrzymuj¹ œwiadectwa
ukoñczenia szko³y, w których opisane zostaj¹ ich umiejêtnoœci. Szko³a wypraco-
wa³a swoj¹ skalê ocen, które obowi¹zuj¹ na zajêciach przysposobienia do pracy
oraz funkcjonowania osobistego i spo³ecznego. Na zajêciach przysposobienia do
pracy wa¿ne jest czy uczeñ: jest przygotowany do pracy, rozumie polecenia i po-
trzebê wykonywania zadañ, pracuje samodzielnie, organizuje stanowisko pracy,
jak wykonuje czynnoœci technologiczne i porz¹dkowe, jak pos³uguje siê narzê-
dziami i obs³uguje urz¹dzenia, czy starannie wykonuje czynnoœci i dba o estetykê,
czy przestrzega zasad BHP, czy jest kreatywny i potrafi wspó³dzia³aæ w grupie.
Na zajêciach funkcjonowania osobistego i spo³ecznego zwraca siê uwagê na to,
czy uczeñ pracuje samodzielnie, zawsze koñczy rozpoczêt¹ pracê, reaguje na po-
lecenia nauczyciela, starannie wykonuje zadania, wywi¹zuje siê z powierzonych
zadañ, jest aktywny, zaanga¿owany w lekcjê, wykazuje w³asn¹ inicjatywê, jest
przygotowany do zajêæ. Opisane osi¹gniêcia uczniów, ich umiejêtnoœci u³atwi¹
terapeutom warsztatów terapii zajêciowej stworzenie dalszego planu wsparcia
ich doros³oœci.

Reasumuj¹c, etap stawania siê doros³ym, dorastania do bycia doros³ym jest
zwi¹zany z wieloma zmianami biologicznymi i psychospo³ecznymi. M³ody
cz³owiek mierzy siê ze swoj¹ zmieniaj¹c¹ siê fizycznoœci¹, zaczyna odczuwaæ
potrzeby z ni¹ zwi¹zane oraz przygotowuje siê do opanowania spo³ecznej roli
mêskiej lub kobiecej. Ponadto pojawiaj¹ siê potrzeby przynale¿noœci do grupy,
akceptacji i podobania siê rówieœnikom. Bardzo istotn¹ potrzeb¹, która charakte-
ryzuje ten okres ¿ycia, jest potrzeba samookreœlenia i uzyskania niezale¿noœci.
M³ody cz³owiek z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ potrzebuje wsparcia na
drodze do doros³oœci, wsparcia umo¿liwiaj¹cego mu zrozumienie samego siebie
i przejœcie do pozycji aktywnej. Ten etap w jego ¿yciu zazêbia siê z edukacj¹ w gi-
mnazjum i szkole przysposabiaj¹cej do pracy.

Analiza podstawy programowej szkó³ przysposabiaj¹cych do pracy pokaza³a,
¿e na tym etapie edukacji bardzo istotne jest w³aœnie kszta³towanie autonomii,
samodzielnoœci i zaradnoœci ¿yciowej, przygotowanie do pe³nienia ról spo³ecz-
nych przypisanych doros³oœci, a przede wszystkim kszta³towanie kompetencji

Zadania szkó³ przysposabiaj¹cych do pracy jako miejsc wsparcia dorastania m³odzie¿y... 181



potrzebnych do podejmowania w przysz³oœci prób prowadzenia autonomiczne-
go i aktywnego ¿ycia. Analiza rzeczywistoœci szkolnej, a konkretnie pogl¹dów na-
uczycielek gdyñskiej szko³y na realizowane zadania i cele podstawy programo-
wej, ukaza³a, ¿e s¹ one przede wszystkim œwiadome pojawiaj¹cych siê potrzeb
uczniów wchodz¹cych w etap doros³oœci. Nauczycielki podkreœlaj¹, ¿e zawsze
widz¹ w swoich uczniach doros³e m³ode osoby, które na ka¿dym kroku pobudza-
ne s¹ przez nie do samodzielnoœci, odpowiedzialnoœci za swoje zachowanie
i s³owa. Bardzo istotne jest w ich opiniach kszta³towanie kompetencji samo-
obs³ugowych, kierowanie sob¹, relacji spo³ecznych czy zaradnoœci ¿yciowej. Po-
przez praktyki zawodowe i warsztaty poœwiêcone zagadnieniom pracy przygoto-
wuj¹ uczniów do dalszej aktywizacji spo³eczno-zawodowej. Szko³a jednak nie
wspó³pracuje z doradcami zawodowymi oraz w zasadzie nie prowadzi praktyk
zawodowych na „otwartym rynku”. Obszarem najbardziej „zaniedbanym” jest
edukacja seksualna i wsparcie w rozumieniu swojej zmieniaj¹cej siê cielesnoœci,
niestety przejawy zainteresowania p³ci¹ przeciwn¹ wzbudzaj¹ wœród rodziców
uczniów bardzo czêsto lêk. Nauczycielki maj¹ œwiadomoœæ, ¿e ten obszar wspar-
cia nale¿y rozwin¹æ. Aby szko³a przysposabiaj¹ca do pracy by³a miejscem eman-
cypacji obejmuj¹cej badanie granic, jakie mo¿na przekroczyæ, powinno zwróciæ
siê uwagê na tworzenie przestrzeni do podejmowania wyzwañ i dzia³añ poza
szko³¹, do podejmowania tematów czêsto marginalizowanych.

Szko³y przysposabiaj¹ce do pracy, jak zauwa¿a E. Zakrzewska-Manterys, nie
ucz¹ wykonywania konkretnego zawodu. Niektórzy rodzice i nauczyciele wyci¹-
gaj¹ st¹d wniosek, ¿e absolwenci tych szkó³ s¹ s³abo przygotowani do przysz³ego
¿ycia zawodowego.

Moim zdaniem stwierdzenie to jest jednak mylne, rodzaj wykszta³cenia ofe-
rowany przez szko³y przysposabiaj¹ce do pracy mo¿e okazaæ siê wartoœciowy –
dziêki temu, ¿e nie ucz¹c wykonywania konkretnego zawodu, zwiêkszaj¹ one pa-
letê mo¿liwoœci zatrudnienia przy wykonywaniu licznych drobnych prac pomoc-
niczych w ma³ych przedsiêbiorstwach, organizacjach czy stowarzyszeniach.
Wprowadzane przez ró¿ne szko³y nowe projekty, takie jak „Od praktyk wspiera-
nych do zatrudnienia wspieranego” czy „Niepe³nosprawny asystent osoby nie-
pe³nosprawnej”, czyni¹ ¿ycie szkolne ciekawym, pasjonuj¹cym wyzwaniem, jed-
noczeœnie zostawiaj¹c otwarte drzwi dla przysz³ego zatrudnienia w warunkach
pracy chronionej (Zakrzewska-Manterys 2012, s. 31–33).
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