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Od Redakcji
Editor's Note

Ka¿de dziecko przychodz¹ce na œwiat przynosi ze sob¹ poselstwo Boga, ¿e nie zw¹tpi³
on jeszcze o ludzkoœci. Te s³owa R. Tagore mo¿na z powodzeniem odnieœæ do dzieci
dotkniêtych niepe³nosprawnoœci¹. W ich przypadku wspomniane zaufanie do
rodzaju ludzkiego musi byæ jeszcze silniejsze. Niniejszy numer „Niepe³nospraw-
noœci” zosta³ poœwiêcony w³aœnie problematyce zwi¹zanej z szeroko rozumianym
rozwojem dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ – jego uwik³aniu w ró¿nych wymiarach
¿ycia. Czêœæ pierwsza dotyczy wybranych kontekstów rozwoju dzieci i m³odzie-
¿y niepe³nosprawnej, druga – zró¿nicowanych w¹tków edukacyjnych, trzecia
zaœ – praktycznych rozwi¹zañ w zakresie pracy terapeutycznej.

Ka¿dy cz³owiek umiejscowiony jest w okreœlonej czasoprzestrzeni – przest-
rzeñ wyznacza jego miejsce w œwiecie, czas odnosi siê jednak do zmian w nim
zachodz¹cych. Rozwój – rozumiany jako ci¹g zmian o ró¿norodnym (jakoœcio-
wym i iloœciowym) charakterze – stanowi swoist¹ funkcjê czasu. Jest zjawiskiem
wielowymiarowym i wieloczynnikowo uwarunkowanym.

Anna Gawe³ i Franciszek Wojciechowski (Niepe³nosprawnoœæ jako czynnik
kszta³tuj¹cy kontekst rozwoju dziecka), przedstawiaj¹c analizê mechanizmów roz-
woju dziecka z niepe³nosprawnoœci¹, wykorzystuj¹ pojêcie „kontekst rozwoju”.
Takie podejœcie pozwala ukazaæ jak bardzo ka¿dy rodzaj niepe³nosprawnoœci
oddzia³uje na biologiczne oraz œrodowiskowe aspekty kontekstu indywidualne-
go rozwoju ka¿dego doœwiadczonego ni¹ dziecka.

Pierwszym i podstawowym œrodowiskiem opiekuñczo-wychowawczym
dziecka jest rodzina. Wœród wielu funkcji, jakie ona wype³nia, na szczególn¹
uwagê zas³uguje funkcja kulturalno-towarzyska. W tej roli rodzina w³¹cza swo-
ich cz³onków w œwiat kultury narodowej i ogólnospo³ecznej, wprowadza ich
w œwiat wartoœci, norm i wzorców zachowañ. Efektywnoœæ jej dzia³añ w tym
obszarze zale¿y m.in. od jej trwa³oœci i stabilnoœci, rodzaju wiêzi, atmosfery, for-
malnej i nieformalnej struktury, warunków mieszkaniowo-bytowych itd.
Wp³ywaj¹ one na ca³okszta³t rozwoju dziecka, w tym równie¿ na przebieg jego
edukacji szkolnej. Zale¿noœæ tê w odniesieniu do edukacji historycznej gimna-



zjalistów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ podda³ analizie Jacek Sikorski
(¯ycie kulturalne rodziny a zasób historyczne wiedzy pojêciowej gimnazjalistów z lekk¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹), wykazuj¹c dodatni¹ korelacjê pomiêdzy pozio-
mem uczestnictwa uczniów (i ich rodzin) w ró¿nych formach ¿ycia kulturalne-
go, a poziomem opanowania przez nich historycznej wiedzy pojêciowej.

Jednym ze szczególnych œrodowisk wychowawczych dziecka z niepe³nospraw-
noœci¹, dotychczas ma³o poznanych, jest rodzina adopcyjna i zastêpcza. Rodziciel-
stwo adopcyjne/zastêpcze jest rodzicielstwem obarczonym wieloma problemami,
z którymi nie musz¹ mierzyæ siê rodzice biologiczni. W przypadku adoptowa-
nych/przysposabianych dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ stopieñ trudnoœci mo¿e
byæ jeszcze wy¿szy i wymagaæ od matek oraz ojców du¿ych zasobów tak psy-
chologicznych, jak i materialnych. Pomagaj¹ im one – co podkreœlaj¹ w wynikach
swoich badañ Urszula Bartnikowska i Katarzyna Æwirynka³o (Przysz³oœæ niepe³no-
sprawnego dziecka i w³asnej rodziny w opiniach rodziców adopcyjnych i zastêpczych) – ra-
dziæ sobie ze stresem oraz elastycznie podchodziæ do swoich marzeñ oraz planów
wobec dziecka i rodziny. Zauwa¿aj¹ równie¿, ¿e w przypadku rodziców adopcyj-
nych i zastêpczych niepe³nosprawnoœæ dziecka nie jest g³ównym determinantem
satysfakcji p³yn¹cej z pe³nienia przez nich ról rodzicielskich.

Rozwój cz³owieka doœwiadczaj¹cego niepe³nosprawnoœci podlega tym samym
podstawowym prawid³owoœciom i przebiega w tych samych etapach, co rozwój
cz³owieka w pe³ni sprawnego. Tym niemniej wydaje siê, ¿e niepe³nosprawnoœæ
mo¿e byæ czynnikiem ryzyka w wielu obszarach. Takim obszarem – jak zauwa¿a
Iwona Chrzanowska (Zachowania ryzykowne m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹.
O potrzebie zainteresowania problematyk¹) – s¹ m.in. zachowania ryzykowne, tj. za-
gra¿aj¹ce zdrowiu i pozostaj¹ce w sprzecznoœci z normami spo³ecznymi. Obej-
muj¹ one ca³y wachlarz zachowañ: palenie tytoniu, u¿ywanie narkotyków, nadu-
¿ywanie alkoholu, wandalizm, agresjê, chuligañstwo itp. Wœród czynników
ryzyka wyst¹pienia tego rodzaju zachowañ wymienia siê najczêœciej te zwi¹zane
z szeroko rozumianym œrodowiskiem, tzn. w jego wymiarze globalnym (makro-
i mikrorodzinnym), rówieœniczym, szkolnym, oraz z cechami osobowymi cz³owie-
ka i jego doœwiadczeniami. Z drugiej strony zauwa¿a siê pewien kompleks czyn-
ników kompensuj¹cy czy te¿ redukuj¹cy ten negatywny wp³yw: s¹ to zasoby
wewnêtrzne i zewnêtrzne jednostki. W przypadku osób z niepe³nosprawnoœci¹
istnieje wiêksze ryzyko zachowañ ryzykownych, gdy¿ czynniki ryzyka s¹ w ich
przypadku liczniejsze i czêsto wystêpuj¹ w wiêkszym nasileniu, zaœ czynniki
chroni¹ce s¹ s³absze i w mniejszej liczebnoœci. Analizuj¹c dotychczasowy stan ba-
dañ nad t¹ problematyk¹, I. Chrzanowska podkreœla koniecznoœæ prowadzenia
prac nad zachowaniami ryzykownymi wœród m³odzie¿y z uwzglêdnieniem kate-
gorii i stopnia niepe³nosprawnoœci oraz form organizacyjnych kszta³cenia.
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Jednym z czynników, który pozwala cz³owiekowi na poprawne realizowanie
zadañ rozwojowych, a jednoczeœnie chroni przed zachowaniami ryzykownymi,
jest zaspokojenie podstawowych jego potrzeb, w tym potrzeby afiliacji. Wi¹¿e siê
ona z d¹¿eniem do wchodzenia w interakcje z innymi ludŸmi, wspó³dzia³aniem
i pozostawaniem z nimi w bliskich relacjach emocjonalnych. W wyniku pozytyw-
nych doœwiadczeñ w tych zakresach cz³owiek kszta³tuje pozytywny obraz same-
go siebie oraz œwiata zewnêtrznego. Wzrasta tak¿e jego poczucie jakoœci ¿ycia.
W przypadku m³odzie¿y niepe³nosprawnej czêsto wystêpuje zjawisko odrzuce-
nia i izolacji spo³ecznej – jej interakcje spo³eczne z rówieœnikami s¹ ubo¿sze za-
równo iloœciowo, jak i jakoœciowo. Badania Jolanty Lipiñskiej-Lokœ (Kole¿eñstwo
i przyjaŸñ w doœwiadczeniach osób z niepe³nosprawnoœci¹) ukazuj¹ tê ciemn¹ stronê
niepe³nosprawnoœci w kontekœcie wspomnieñ absolwentów klas integracyjnych.
Wiêkszoœæ z nich (by³y tak¿e przyk³ady pozytywne) doœwiadcza³a ró¿norodnych
trudnoœci w nawi¹zywaniu i utrzymywaniu relacji kole¿eñskich czy przyjaciel-
skich. Jak stwierdza autorka badañ, w ich przypadku „prawdziwa przyjaŸñ
z rówieœnikami pozostawa³a w obszarze marzeñ”.

Takie wyniki sk³aniaj¹ do refleksji nad organizacj¹ systemu edukacji w na-
szym kraju. Idea integracji, bêd¹ca wyrazem optymizmu pedagogicznego, wyda-
je siê zak³adaæ, „¿e cz³owiek doœwiadczaj¹c wartoœci, jakie wynikaj¹ z kontaktów
i zbli¿eñ z innymi, wchodzi w te uk³ady coraz chêtniej i pe³niej, i tym samym skra-
ca owe dystanse oraz swe odleg³oœci od innych”1. Podstaw¹ tak rozumianej regu-
lacji stosunków miêdzyludzkich mo¿na uczyniæ przestrzeganie obowi¹zuj¹cego
prawa. To w³aœnie dobrze skonstruowane przepisy prawne i ich egzekwowanie
(wykorzystywanie, interpretowanie) mog¹ staæ siê pocz¹tkiem budowania wiêzi
spo³ecznych miêdzy ró¿nymi grupami ludzi. Obecnie obowi¹zuj¹ce w Polsce
ustalenia prawne daj¹ du¿e mo¿liwoœci uczestnictwa dzieci i m³odzie¿y z nie-
pe³nosprawnoœci¹ w obszarze szeroko rozumianej wspólnej edukacji. Monika
Go³ubiew-Konieczna (W poszukiwaniu optymalnych modeli kszta³cenia uczniów nie-
pe³nosprawnych w myœl 24 artyku³u Konwencji o Prawach Osób Niepe³nosprawnych
i obowi¹zuj¹cych przepisów prawa oœwiatowego) zwraca uwagê na dwa zasadnicze
akty prawne, które – jak podkreœla – nie tylko pozwalaj¹, ale „nawet […] zachê-
caj¹” do poszukiwania i wdra¿ania nowych rozwi¹zañ w tym zakresie. S¹ to: Kon-
wencja o Prawach Osób Niepe³nosprawnych przyjêta przez ZO ONZ 13 grudnia
2006 r. (przyjêta i ratyfikowana przez Polskê w roku 2012) oraz Ustawa o systemie
oœwiaty uchwalona przez Sejm RP w roku 1991 (z póŸn. zm.). Z ich uwa¿nej inter-
pretacji wynika, ¿e nieuzasadnione jest przeciwstawianie sobie trzech g³ównych
form kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych (szkolnictwo ogólnodostêpne,
integracyjne, specjalne), gdy¿ to uczeñ, jego potrzeby i mo¿liwoœci rozwojowe
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wyznaczaj¹ konieczne rozwi¹zania organizacyjne i powinny decydowaæ o ich
ostatecznym kszta³cie.

O tym, w jak du¿ym stopniu mo¿liwoœci edukacyjne stwarzane przez ist-
niej¹ce prawo bêd¹ wykorzystywane w codziennej rzeczywistoœci, decyduj¹ ró¿-
norodne czynniki. Zaliczyæ do nich mo¿na zarówno szeroko rozumiane uwarun-
kowania spo³eczno-polityczne (w tym m.in. stan gospodarki i finansów pañstwa,
oficjalne ideologie, kulturê itp.), jak i te o charakterze intrapersonalnym, od-
nosz¹ce siê do pogl¹dów, postaw, s¹dów, przekonañ poszczególnych ludzi,
uwik³anych w dzia³ania edukacyjne. Realizacji wspólnego nauczania dzieci
i m³odzie¿y pe³no- i niepe³nosprawnych sprzyja niew¹tpliwie pozytywne nasta-
wienie do tej formy kszta³cenia jej g³ównych uczestników. Mog³oby siê wydawaæ,
¿e w Polsce wobec ju¿ ponad dwudziestoletnich doœwiadczeñ w dziedzinie
kszta³cenia integracyjnego, ich osobiste przekonanie do tej formy edukacji po-
winno byæ doœæ powszechne. Tymczasem, jak wynika z badañ Ma³gorzaty Barañ-
skiej i Katarzyny Sirak prowadzonych wœród pedagogów i psychologów (Pogl¹dy
osób zwi¹zanych z oœwiat¹ na wspólne nauczanie dzieci o zró¿nicowanych potrzebach edu-
kacyjnych), nie jest to wcale takie oczywiste. Analiza niejednokrotnie niekonsek-
wentnych i niespójnych opinii badanych osób sk³oni³a autorki do postawienia
tezy, ¿e pozytywne „pogl¹dy, jakie prezentuj¹ osoby pracuj¹ce w placówkach
oœwiatowych, nie zawsze wynikaj¹ z ich wewnêtrznych przekonañ, a s¹ raczej
wyrazem œwiadomoœci tendencji obowi¹zuj¹cych we wspó³czesnym myœleniu
o edukacji osób z niepe³nosprawnoœci¹”.

Pedagogami, którzy w sposób szczególny powinni byæ nie tylko przekonani
o s³usznoœci wspólnego nauczania dzieci pe³no- i niepe³nosprawnych, ale i przy-
gotowani do tego rodzaju pracy, s¹ nauczyciele wczesnej edukacji. Na tym szczeblu
edukacji spotykaj¹ siê oni bowiem z uczniami o bardzo zró¿nicowanym tempie,
rytmie czy profilu rozwoju. S¹ wœród nich tak¿e uczniowie ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. W zwi¹zku z tym jednym z podstawowych zadañ nauczy-
ciela klas I–III jest wstêpne rozpoznanie indywidualnych potrzeb dzieci i stosowne
do nich reagowanie, tj. takie organizowanie dzia³añ dydaktyczno-wychowaw-
czo-opiekuñczych, aby ka¿dy uczeñ móg³ osi¹gn¹æ sukces na miarê swoich
mo¿liwoœci i ograniczeñ. Od nauczyciela wymaga to posiadania okreœlonych
kompetencji diagnostycznych i prakseologicznych. Niestety, z badañ Ewy Kocha-
nowskiej (Samoocena nauczycieli w zakresie kompetencji diagnostycznych i pracy z dzieæ-
mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi na etapie edukacji wczesnoszkolnej) wy³ania
siê obraz nauczycielek wczesnej edukacji zdezorientowanych i niepewnych. Od-
czuwaj¹ one braki w swojej wiedzy i umiejêtnoœciach diagnostycznych oraz tych
zwi¹zanych z udzielaniem konkretnego wsparcia. Z drugiej strony optymizmem
mo¿e napawaæ fakt, i¿ badane nauczycielki deklarowa³y chêæ podnoszenia swo-
ich kwalifikacji w tym obszarze.
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Jednym z narzêdzi s³u¿¹cych ocenie, a w jej nastêpstwie podnoszeniu efekty-
wnoœci edukacji, s¹ zewnêtrzne sprawdziany nastêpuj¹ce po kolejnych cyklach
kszta³cenia. Wyniki egzaminów przeprowadzanych w naszym kraju na koniec
szko³y podstawowej czy gimnazjum s¹ istotnym Ÿród³em informacji zarówno
o indywidualnych osi¹gniêciach uczniów, jak i o pracy poszczególnych szkó³.
Mog¹ staæ siê tak¿e podstaw¹ do przeprowadzania systemowych analiz od-
dzia³ywuj¹cych na ogólny kszta³t edukacji, jak i osobistych refleksji nauczycieli.
Szczególny namys³ powinien towarzyszyæ zewnêtrznemu ocenianiu uczniów
z niepe³nosprawnoœciami. Ci z nich, którzy posiadaj¹ stosowne opinie (orzecze-
nia) z poradni, s¹ uprawnieni do dostosowania warunków lub form sprawdzianu
i egzaminów. Sposoby tego dostosowania, jak równie¿ przedstawiania koñco-
wych wyników, mog¹ budziæ pewien niepokój. S³awomira Sadowska i Zdzis³awa
Janiszewska-Nieœcioruk (Sukcesy w dziedzinie zewnêtrznego sprawdzania efektów
kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœciami? Refleksje w odniesieniu do sprawdzianu po
szkole podstawowej) konstatuj¹ m.in., ¿e w praktyce oœwiatowej podczas dosto-
sowywania sprawdzianów daje siê zauwa¿yæ przede wszystkim dba³oœæ o uzy-
skanie przez uczniów niepe³nosprawnych odpowiednio wysokiego poziomu
punktowego, zaœ w koñcowych sprawozdaniach ta grupa uczniów te¿ jest trakto-
wana swoiœcie. Brakuje na przyk³ad konkretnych wyk³adni, co z zakresu podstawy
programowej obowi¹zuje uczniów z ró¿nymi kategoriami niepe³nosprawnoœci
i jak ich oceniaæ. Takie postêpowanie nie pomaga nauczycielom i szko³om w doskonale-
niu pracy, a decydentom – w prowadzeniu efektywnej polityki oœwiatowej.

Jako swoist¹ odpowiedŸ na zg³aszane przez nauczycieli zapotrzebowanie na
praktyczn¹ wiedzê zwi¹zan¹ z uczniami ze zró¿nicowanymi potrzebami wspar-
cia mo¿na potraktowaæ trzeci¹ czêœæ niniejszego numeru. Przedstawione w niej
rozwi¹zania mog¹ staæ siê dla nich inspiracj¹ do poszukiwania w³asnych roz-
wi¹zañ terapeutycznych.

Jednym z istotnych obszarów wsparcia udzielanego osobom z ró¿nymi kate-
goriami niepe³nosprawnoœci jest szeroko rozumiane porozumiewanie siê. Du¿y
wybór metod komunikacji (uniwersalnych i specjalnych) sprawia, ¿e szczególnej
troski wymaga kwestia ich doboru uwzglêdniaj¹cego indywidualne potrzeby
i mo¿liwoœci osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Marzenna Zaorska (Wprowadzanie me-
tody/metod komunikacji alternatywnej – konteksty psychopedagogiczne i etyczne) propo-
nuje równie¿ g³êboki namys³ nad etyczn¹ stron¹ wyboru okreœlonych metod ko-
munikacji oraz relacji komunikacyjnych zachodz¹cych przy ich zastosowaniu.

Kolejny przyk³ad pracy indywidualnej z dzieckiem w wieku przedszkolnym
dotyczy zaburzenia ekspresji oralnej – mutyzmu. Hewilia Hetmañczyk-Bajer
(Mutyzm selektywny w rzeczywistoœci przedszkolnej – studium przypadku) na przy-
k³adzie 5-letniego ch³opca opisuje m.in. problemy diagnozy tego zaburzenia oraz
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mo¿liwe do osi¹gniêcia efekty uzyskane dziêki prowadzonym zajêciom socjotera-
peutycznym.

Rozwój nowoczesnych technologii otwiera obecnie przed diagnostami i tera-
peutami do niedawna zupe³nie niedostêpne, nowe mo¿liwoœci. Jolanta Zieliñska
(Diagnoza i terapia osoby z niepe³nosprawnoœci¹ wspomagana nowoczesnymi technologiami.
Przyk³ady praktyczne) wskazuje niektóre z nich maj¹ce charakter informatyczno-
-komputerowy. Odnosi siê m.in. do komputerowych metod diagnozy i terapii
g³osu oraz mowy dŸwiêkowej, terapii funkcji poznawczych z wykorzystaniem
treningu neurobiofeedback, potencja³ów wywo³anych czy te¿ metod¹ okulografii.

Jednym z wielu problemów pedagogów i rodziców m³odych ludzi z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ jest przygotowanie ich do zadañ wieku doros³ego. Naj-
wiêcej kontrowersji spo³ecznych budz¹ niew¹tpliwie te zwi¹zane z prokreacj¹
i rodzicielstwem. Ciekawym przyk³adem dzia³añ wspomagaj¹cych osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w zrozumieniu istoty macierzyñstwa i ojcostwa
oraz w podjêciu autonomicznej decyzji o rezygnacji (b¹dŸ nie) z rodzicielstwa jest
praca z wykorzystaniem symulatorów niemowlêcia. Aleksandra Gonera (Symula-
tory niemowlêcia a uczenie siê rodzicielstwa) opisuje tego typu projekt Gdyñskiego
Stowarzyszenia na Rzecz Osób Niepe³nosprawnych Intelektualnie „Dom Marzeñ”
zatytu³owany „Oswajanie doros³oœci”, skierowany do 63 osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹.

Prezentowane w niniejszym numerze „Niepe³nosprawnoœci” opracowania,
aczkolwiek bardzo zró¿nicowane tematycznie, wyraŸnie ³¹czy wspólny namys³
nad kondycj¹ dzieci (m³odzie¿y) ze zró¿nicowanymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi oraz formami ich wsparcia. Mamy nadziejê, ¿e ukazane w nich
wyniki badañ, refleksje i propozycje rozwi¹zañ praktycznych oka¿¹ siê intere-
suj¹c¹ lektur¹ oraz inspiracj¹ do dalszych poszukiwañ.

Danuta Grzybowska, Anna Kobylañska
Redaktorzy tomu
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Niepe³nosprawnoœæ jako czynnik kszta³tuj¹cy
kontekst rozwoju dziecka

Disability as a factor affecting the context of child development

The subject of theoretical analysis in this article is the context of child development which is
shaped by the child’s disability. The authors distinguish internal and external dimension of this
context. The internal dimension is associated with the biological substrate to the area of disability
and the child’s personality. The external dimension is created by the objective facts related to the
physical and social environment of child’s life. One particular aspect of the individual context of
development is considered child’s life space. According to K. Lewin the life space is understood as
mental representation of the surrounding environment associated with the child’s beliefs about
the self and the child’s ability to function in this environment.

S³owa kluczowe: dziecko, rozwój, niepe³nosprawnoœæ, kontekst rozwoju, przestrzeñ ¿yciowa

Keywords: child, development, disability, context of development, life space

Wprowadzenie

Rozwój, jako proces nieod³¹cznie wpisany w bieg ¿ycia cz³owieka, jest zjawi-
skiem niezwykle z³o¿onym, wielowymiarowym i wielorako uwarunkowanym.
Jakkolwiek obecnie powszechnie ju¿ przyjmuje siê, ¿e rozwój trwa przez ca³e
¿ycie, tj. od momentu poczêcia przez okres ¿ycia prenatalnego, a nastêpnie dzieciñ-
stwa, dorastania oraz wczesnej, œredniej i póŸnej doros³oœci, to niew¹tpliwie naj-
bardziej spektakularne jego przejawy maj¹ miejsce w trakcie tzw. rozwoju pro-
gresywnego, wieñczonego osi¹gniêciem doros³oœci.

Auksologia, w ramach której zasadniczym przedmiotem poznania jest rozwój
dzieci i m³odzie¿y, pos³uguje siê terminem „rozwój osobniczy” (ontogenetyczny)
i ujmuje go jako wieloetapowy ci¹g zmian iloœciowych oraz jakoœciowych,
tworz¹cy uporz¹dkowan¹ w czasie, zaprogramowan¹ genetycznie, z³o¿on¹ sek-
wencjê przemian w sferze biologicznej, psychicznej i spo³ecznej, zachodz¹cych



w powi¹zaniu z czynnikami natury egzogennej (biogeograficznymi i spo³eczno-
-ekonomicznymi), których dzia³anie mo¿e w wiêkszym b¹dŸ mniejszym stopniu
modyfikowaæ jego efekty [Woynarowska i in. 2010, s. 24 i nn.; Wolañski 1981,
s. 14–15; Wolañski 1983, s. 28 i nn.]. Z za³o¿enia przyjmuje siê tu, ¿e rozwój dziecka
zmierza ku dojrza³oœci, przy czym czas jej osi¹gania w poszczególnych sferach
rozwoju jest zró¿nicowany. Trzeba w tym miejscu zaznaczyæ, ¿e diagnoza aukso-
logiczna jest odnoszona do rozwoju fizycznego (biologicznego), a za podstawê
jego oceny przyjmuje siê normy rozwojowe o charakterze statystycznym, które
wyznaczaj¹ zakresy normy i patologii w odniesieniu do cech morfologicznych
oraz fizjologicznych rozwijaj¹cego siê organizmu. Stanowi¹ one swego rodzaju
standardy, których osi¹ganie jest równoznaczne z prawid³owym przebiegiem
rozwoju. Standardy rozwojowe mog¹ stanowiæ te¿ kategoriê opisu rozwoju psy-
chospo³ecznego dziecka [Reykowski, Kochañska 1980, s. 181 i nn.]. W tym
przypadku Ÿróde³ norm rozwojowych upatruje siê w typowych dla danego okresu
¿ycia formach zachowania, osi¹gniêciach w rozwoju umys³owym (dotycz¹cych
np. gotowoœci szkolnej), czy te¿ w zgodnoœci sposobów realizacji ról spo³ecznych
ze spo³ecznymi wymaganiami i oczekiwaniami.

Zagadnienie standardów rozwoju komplikuje siê jednak, gdy odniesiemy je
do rozwoju dziecka z niepe³nosprawnoœci¹. Nawi¹zanie do zaproponowanego
przez Œwiatow¹ Organizacjê Zdrowia systemowego ujêcia niepe³nosprawnoœci
pozwala bowiem odnosiæ tê kategoriê opisu rozwoju z jednej strony do uszkodze-
nia, z drugiej zaœ do bêd¹cej jego nastêpstwem niepe³nosprawnoœci, traktowanej
jako „ka¿de ograniczenie lub brak zdolnoœci do wykonywania czynnoœci w spo-
sób, lub w zakresie, uznawanym na normalny dla istoty ludzkiej” [por. Majewski
1998]. Za podstawê okreœlania standardów rozwoju mo¿na tu równie¿ w pew-
nym przybli¿eniu przyj¹æ stopieñ wystêpuj¹cych w codziennym funkcjonowa-
niu dziecka ograniczeñ zwi¹zanych z okreœlonym rodzajem uszkodzenia i nie-
pe³nosprawnoœci, zak³adaj¹c, ¿e ich nasilenie wyznacza zakres i poziom jego
mo¿liwoœci rozwojowych. Nale¿y przy tym mieæ na uwadze, ¿e uszkodzenie
i niepe³nosprawnoœæ poci¹gaj¹ za sob¹ specyficzne, a jednoczeœnie indywidual-
nie zró¿nicowane zmiany w sytuacji spo³ecznej dziecka. Analiza rozwoju nie-
pe³nosprawnego dziecka powinna byæ zatem osadzona w szerokim kontekœcie,
który przez tê niepe³nosprawnoœæ jest zawsze w pewien sposób modyfikowany.

Kontekst rozwoju: zakres treœciowo-znaczeniowy pojêcia

Poznanie i zrozumienie mechanizmów rozwoju dziecka wymaga uwzglêd-
nienia z³o¿onych interakcji miêdzy jego biopsychospo³ecznym ukonstytuowa-
niem a otoczeniem, w którym ten rozwój przebiega.

14 Anna Gawe³, Franciszek Wojciechowski



W naukach spo³ecznych za podstawê teoretyczn¹ analiz œrodowiskowych
uwarunkowañ rozwoju przyjmowana jest transakcyjna teoria ekologii humani-
stycznej Urie Bronfenbrennera, zgodnie z któr¹ rozwijaj¹ca siê osoba tkwi w sy-
stemie ekologicznym tworzonym przez wspó³dzia³aj¹ce ze sob¹ subsystemy
(mikro, mezo-, egzo- i makrosystem) i przez swoj¹ aktywnoœæ wchodzi z nimi
w interakcje, które stanowi¹ znacz¹cy element powsta³ego w ten sposób systemu
jednostka – œrodowisko [Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 2000, s. 94]. Uzupe³nie-
niem takiego ujêcia jest teoria pola Kurta Lewina, zgodnie z któr¹ przyjmuje siê, i¿
wzajemne relacje miêdzy jednostk¹ a obiektywnymi faktami œwiata fizycznego
i spo³ecznego odbywaj¹ siê za poœrednictwem otaczaj¹cego j¹ pola psychologicz-
nego tworz¹cego przestrzeñ ¿yciow¹, w której jest zawarta psychiczna reprezenta-
cja otaczaj¹cego j¹ œrodowiska oraz ulokowane s¹ przekonania na temat mo¿liwo-
œci w³asnego w nim funkcjonowania [Hall, Lindzey 1998, s. 359–362; Sadowska
2006, s. 335]. W takim ujêciu aktywnoœæ dziecka jest w du¿ym stopniu uwarunko-
wana subiektywn¹ interpretacj¹ zorganizowanego pola przestrzeni ¿yciowej
i mo¿na j¹ traktowaæ jako wyznacznik sposobu jej percypowania [por. Król 1997].

Z racji tego, ¿e swoistoœæ interakcji miêdzy rozwijaj¹c¹ siê osob¹ a jej otocze-
niem wynika zarówno z rodzaju informacji p³yn¹cych z otoczenia jednostki, jak
i ze sposobu ich interpretowania, a dodatkowo maj¹ na nie wp³yw determinanty
biologiczne okreœlaj¹ce zakres zmian rozwojowych, przebieg tych interakcji
bêdzie indywidualnie niezwykle zró¿nicowany. Zapo¿yczaj¹c terminologiê sto-
sowan¹ przez A. Kêpiñskiego [1985, s. 87 i nn.] mo¿na powiedzieæ, ¿e przestrzeñ
¿yciowa rozwijaj¹cego siê dziecka jest zarazem funkcj¹ przestrzeni rzeczywistej,
tworzonej przez jego fizyczne i spo³eczne otoczenie, jak i przestrzeni prze¿ywa-
nej, okreœlonej przez dostêpne mu doœwiadczenie œwiata – w tym i siebie jako ele-
mentu tworz¹cego tê przestrzeñ.

Nie mo¿na te¿ pomin¹æ tego, ¿e jakkolwiek zmiana zachodz¹ca w jednym
obszarze rozwoju dziecka jest zazwyczaj powi¹zana z pozosta³ymi obszarami
jego rozwoju, to tak¿e i te wspó³zale¿noœci mog¹ przybieraæ swoisty charakter,
modyfikowany charakterystyk¹ czynników biologicznych i specyfik¹ stymulacji
p³yn¹cej z otoczenia rozwijaj¹cej siê jednostki.

W przedstawionym kontekœcie mo¿na powiedzieæ, ¿e œrodowisko i dziecko
z niepe³nosprawnoœci¹ s¹ wzajemnie uzale¿nionymi od siebie obszarami prze-
strzeni ¿yciowej.

Warto w tym miejscu odwo³aæ siê do koncepcji miejsca, w której zwraca siê
uwagê na rolê powi¹zañ miêdzy cechami okreœlonego miejsca w otoczeniu jed-
nostki a osobistymi, czêsto silnymi emocjami i kodami pamiêciowymi (doœwiad-
czeniami, wspomnieniami) z nim skojarzonymi [por. Bell, Greene, Fisher, Baum
2004, s. 79 i nn.; Mendel 2006]. W zarysowanym ujêciu miejsce jest nie tylko polem
aktywnoœci cz³owieka, ale równie¿ Ÿród³em jego nastrojów, uczuæ, nabywanych
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doœwiadczeñ i innych reakcji z tym zwi¹zanych. Doœwiadczenie miejsca jako pod-
stawowego elementu przestrzennego, któremu cz³owiek przypisuje okreœlon¹
nazwê, obejmuje reakcje poznawcze, reakcje afektywne, interpretacje i procesy
oceniania. Zdaniem badaczy cz³owiek nosi w sobie uporz¹dkowan¹ umys³ow¹
reprezentacjê swojego œrodowiska – umys³ow¹ ramê odniesienia, zwan¹ map¹
poznawcz¹. Co wiêcej, percepcja œrodowiskowa wi¹¿e siê z aktywnoœci¹ jednostki
polegaj¹c¹ na eksplorowaniu œrodowiska pod k¹tem potrzeb, jakie mo¿e ono
zaspokoiæ. Trzeba przy tym zauwa¿yæ, ¿e mechanizmy poznawcze odwzorowuj¹
œrodowisko, integruj¹c procesy pamiêciowe i wyniki doœwiadczeñ z pochodz¹-
cymi ze spostrze¿eñ s¹dami na temat teraŸniejszoœci (i przesz³oœci), tote¿ granica
miêdzy percepcj¹ a poznaniem jest nieostra [por. Bell, Greene, Fisher, Baum 2004,
s. 129].

Zgodnie z zawartym powy¿ej ujêciem mo¿na powiedzieæ, ¿e ramy ¿ycia (funk-
cjonowania) i rozwoju ka¿dego dziecka, w tym podobnie z niepe³nosprawnoœci¹,
zawieraj¹ siê zawsze w pewnym czasie i okreœlonej przestrzeni, która jest wytwo-
rem wymiaru fizycznego (œrodowiskowego), materialnej czêœci otoczenia (w któ-
rej wzrasta dziecko) oraz przestrzeni mentalnej, kszta³towanej przez jego œwiado-
moœæ, myœli, prze¿ycia, doœwiadczenia, relacje i wartoœci symboliczne. St¹d
w literaturze mówi siê o tzw. wartoœci przestrzennej, co oznacza, ¿e przestrzeñ
jest dana cz³owiekowi wraz ze wspó³czynnikiem humanistycznym i jest to zawsze
„czyjaœ” przestrzeñ [Izdebska 2009, s. 139 i nn.].

W œwietle zakreœlonego powy¿ej sposobu ujmowania procesów rozwojo-
wych zasadne wydaje siê wykorzystanie w analizie mechanizmów rozwoju dziec-
ka pojêcia „kontekst rozwoju”, które bêdzie odró¿niane od „œrodowiska rozwoju”.
Specyfika tego¿ kontekstu wynika ze swoistego dla ka¿dej jednostki nak³adania
siê na siebie w danym okresie wp³ywów œrodowiska wewnêtrznego jej organiz-
mu oraz fizycznego i spo³ecznego otoczenia, jak równie¿ tego, jak taka interakcja
jest przez podmiot interpretowana i odczuwana. Kontekst rozwoju jest zatem
konstruowany przez sam¹ jednostkê w sytuacji, w której siê ona obecnie znajduje
[Brzeziñska 2005, s. 190, 199]. Jakkolwiek zatem œrodowisko zewnêtrzne, w któ-
rym przebiega rozwój oraz naciski biologiczne go determinuj¹ce, mog¹ byæ pod
wieloma wzglêdami u okreœlonej grupy dzieci podobne, to dla ka¿dego z nich
inny bêdzie kontekst rozwoju. ¯ycie dziecka toczy siê bowiem zawsze w pewnym
czasie oraz okreœlonej przestrzeni, i jest to zawsze „jego” przestrzeñ.

Przyjêcie takiej perspektywy wydaje siê szczególnie cenne w rozwa¿aniach
nad rozwojem dziecka z niepe³nosprawnoœci¹, bowiem ka¿dy rodzaj niepe³no-
sprawnoœci kszta³tuje w wiêkszym b¹dŸ mniejszym stopniu zarówno biologiczne,
jak i œrodowiskowe aspekty kontekstu jego indywidualnego rozwoju.
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Wewnêtrzny kontekst rozwoju dziecka z niepe³nosprawnoœci¹

Zachodz¹ce w trakcie rozwoju zmiany dotykaj¹ wszystkich wymiarów egzy-
stencji dziecka – jego cia³a, psychiki i funkcjonowania spo³ecznego, tote¿ mo¿e
ono byæ ujmowane w kategorii systemu rz¹dz¹cego siê w³aœciwymi sobie prawa-
mi. Id¹c przyjêtym tokiem myœlenia nale¿y konkludowaæ, ¿e anomalia jednej ze
sfer jego funkcjonowania wp³ywaj¹ na strukturê i dzia³anie pozosta³ych. W na-
kreœlonym sensie dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ jawi siê jako jednostka o obni¿o-
nej wydolnoœci samoregulacyjnej [por. Ossowski 1999, s. 12].

Mówi¹c o uwarunkowaniach rozwoju trzeba wyraŸnie podkreœliæ, ¿e Ÿród³em
przemian rozwojowych w sferze somy, psyche i polis s¹ procesy zachodz¹ce na po-
szczególnych poziomach organizacji cia³a – pocz¹wszy od poziomu molekularne-
go zwi¹zanego z dzia³aniem genów, przez funkcjonowanie uk³adu neurohormo-
nalnego jako stymulatora zmian rozwojowych zwi¹zanych z dojrzewaniem, po
aktywnoœæ okreœlonych struktur mózgu, receptorów, po³¹czeñ nerwowych i apa-
ratu ruchu. W tym kontekœcie zasadne jest twierdzenie, ¿e uszkodzenie w obrêbie
któregoœ z poziomów organizacji cia³a zwi¹zane z wad¹ wrodzon¹, przebyciem
przewlek³ej choroby b¹dŸ urazu (którego nastêpstwem jest niepe³nosprawnoœæ)
nale¿y traktowaæ w charakterze czynnika modyfikuj¹cego wewnêtrzny kontekst
rozwoju dziecka w sferze fizycznej i psychospo³ecznej. Opieraj¹c siê na modelu
zagro¿eñ rozwojowych warto te¿ zwróciæ uwagê na zwiêkszon¹ podatnoœæ nie-
pe³nosprawnego dziecka na wp³ywy œrodowiska oraz na plastycznoœæ organizmu
w dostosowywaniu siê do panuj¹cych w nim warunków [Olszewski 2005, s. 21].
Wszystko to – jak siê wydaje – decyduje o sposobie doœwiadczania œwiata przez
rozwijaj¹ce siê dziecko z niepe³nosprawnoœci¹.

Œrodowisko wewnêtrzne stanowi nie tylko Ÿród³o specyficznych, obiektyw-
nych nacisków biologicznych ukierunkowuj¹cych rozwój. Dostarcza te¿ informa-
cji, które s¹ przez dziecko odczuwane i postrzegane. W miarê postêpu rozwoju
dziecko zauwa¿a zmiany w swoim wygl¹dzie, dostrzega w³asne mo¿liwoœci w za-
kresie sprawnoœci fizycznej, doœwiadcza fizjologicznych i psychologicznych sym-
ptomów dojrzewania p³ciowego czy w koñcu odczuwa komfort b¹dŸ te¿ ból, albo
dyskomfort fizyczny [por. Brzeziñska 2005, s. 192]. Mo¿na zatem mówiæ o subiek-
tywnym aspekcie endogennego œrodowiska rozwoju dziecka, który dope³nia
ca³oœciowy obraz wewnêtrznego kontekstu jego rozwoju. W przypadku nie-
pe³nosprawnoœci aspekt ten pe³ni szczególnie istotn¹ rolê w przebiegu rozwoju,
bowiem ma swój znacz¹cy udzia³ w interakcjach dziecka z fizycznym i spo³ecz-
nym œrodowiskiem jego codziennego ¿ycia.

W rozwoju dzieci niepe³nosprawnych zasadnicze znaczenie ma rodzaj i okres
wystêpowania dysfunkcji. W przypadku niepe³nosprawnoœci fizycznej, zw³asz-
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cza je¿eli ma ona miejsce od chwili urodzenia, na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ roz-
wojowe aspekty doœwiadczenia cielesnego i doœwiadczania cia³a w okresie dzieciñ-
stwa. Doœwiadczenie cielesne, traktowane jako struktura wewn¹trzpsychiczna
zwi¹zana z mentaln¹ reprezentacj¹ cia³a maj¹c¹ za zadanie integracjê ró¿norod-
nych psychologicznych przejawów cielesnoœci, jest warunkiem doœwiadczania
cia³a, zaœ ono daje mo¿liwoœæ integracji zjawisk zachodz¹cych na poziomie soma-
tyki z innymi elementami osobowoœci [Robak 2009]. Bior¹c pod uwagê rozwojo-
wy charakter doœwiadczenia cielesnego nale¿y zauwa¿yæ, ¿e jego ograniczenie
wynikaj¹ce z dysfunkcji wystêpuj¹cych u niepe³nosprawnego dziecka bêdzie za-
burzaæ zdobywanie charakterystycznych (przyjmowanych za normê) dla danego
etapu rozwoju osi¹gniêæ, jak np. zdolnoœæ do rozpoznawania stanów fizjologicz-
nych czy te¿ kierowania ruchem cia³a. Zwi¹zane z niepe³nosprawnoœci¹ dziecka
ograniczenie doœwiadczenia cielesnego bêdzie ponadto powodowaæ odmienne,
w porównaniu z jego zdrowymi rówieœnikami, doœwiadczanie cia³a, co nie pozo-
stanie obojêtne dla rozwoju jego osobowoœci.

Sfera osobowoœci to obszar rozwoju, w obrêbie którego niepe³nosprawnoœæ
odciska szczególne piêtno. Nale¿y tu zwróciæ uwagê w pierwszym rzêdzie na
fakt, i¿ towarzysz¹ce niepe³nosprawnoœciom dysfunkcje niejednokrotnie pro-
wadz¹ do udaremnienia, wa¿nych z punktu widzenia rozwoju osobowoœci,
potrzeb. Niepe³nosprawne dziecko doœwiadcza przede wszystkim wielu ograni-
czeñ w realizacji wa¿nych potrzeb osobistych: potrzeby bezpieczeñstwa, aktyw-
noœci, samodzielnoœci, niezale¿noœci, aktualizacji siebie i w³asnych potencjalnoœci.
W zale¿noœci od rodzaju niepe³nosprawnoœci mamy te¿ do czynienia z wiêkszym
b¹dŸ mniejszym nasileniem ograniczeñ w zakresie realizacji potrzeb poznaw-
czych i estetycznych; niew¹tpliwie problem ten uwidacznia siê zw³aszcza w przy-
padku niepe³nosprawnoœci sensorycznej. Kolejnym obci¹¿eniem sfery osobowo-
œci jest œwiadomoœæ wystêpowania tych¿e ograniczeñ, która prowadzi do ró¿nego
rodzaju zaburzeñ w funkcjonowaniu emocjonalnym dziecka – braku stabilnoœci
emocjonalnej, mniejszej tolerancji na frustracjê, zmiennoœci nastroju, dra¿liwoœci,
poczucia bezradnoœci, poczucia odrzucenia przez grupê itp. Nale¿y w tym miejs-
cu zwróciæ te¿ uwagê, ¿e ka¿da niepe³nosprawnoœæ generuje koniecznoœæ przy-
stosowania siê dziecka do swojej sytuacji, a uruchamianie przez nie ró¿norod-
nych procesów adaptacyjnych w odpowiedzi na doœwiadczane uci¹¿liwoœci
wi¹¿e siê zazwyczaj z mobilizacj¹ si³ organizmu kosztem równowagi emocjonal-
nej [por. Witkowski 1993, s. 51 i nn.]. Trzeba te¿ zauwa¿yæ, ¿e sfera osobowoœcio-
wa niepe³nosprawnego dziecka jest obci¹¿ona nie tylko codziennymi uci¹¿liwo-
œciami i utrudnieniami wynikaj¹cymi z jego niepe³nosprawnoœci, ale tak¿e
postrzeganiem przez nie klimatu spo³ecznego oraz postaw bli¿szego i dalszego
otoczenia spo³ecznego wobec zwi¹zanych z jego niepe³nosprawnoœci¹ trudnoœci.
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Wewnêtrzny kontekst rozwoju dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ jest w sposób
szczególny naznaczony jego wymiarem subiektywnym w postaci podmiotowego
odzwierciedlenia, którego charakterystycznym rysem jest zmiennoœæ zwi¹zana
z tworzeniem siê obrazu „ja” w powi¹zaniu z percepcj¹ w³asnych dysfunkcji
w kolejnych latach dzieciêcego ¿ycia.

Jak pokazuj¹ badania, jedynie w pierwszym okresie ¿ycia, a zasadniczo do
momentu podjêcia przez dziecko obowi¹zku szkolnego, niepe³nosprawnoœæ per-
cypowana jest przez nie jako fakt wynikaj¹cy z bezpoœredniego doœwiadczenia.
Wraz z wiekiem niepe³nosprawne dziecko stopniowo gromadzi w umyœle wiedzê
na temat swojej sytuacji ¿yciowej, na bazie której w powi¹zaniu z rezultatami
spo³ecznych porównañ kszta³tuje siê u niego œwiadomoœæ w³asnych wad i bra-
ków, a tak¿e akceptacji spo³ecznej [por. Aronson i in. 1997, s. 258; Wojciechowski
1993, s. 76]. Zwraca siê tu uwagê na znaczenie autopercepcji, która zostaje niejako
zaanga¿owana w jego zachowania i reakcje [£aguna 1996, s. 17]. Mo¿na uznaæ, ¿e
kszta³tuj¹cy siê obraz samego siebie stanowi swego rodzaju strukturê wyobra¿eñ
i pojêæ na temat w³asnej osoby, którymi dziecko dysponuje. Chodzi g³ównie
o pogl¹dy odnoœnie do swojego wygl¹du zewnêtrznego, sprawnoœci motorycznej
czy zdolnoœci podejmowania i wykonywania okreœlonych zadañ. Wi¹¿e siê z tym
odnoszenie do samego siebie, porównywanie swoich mo¿liwoœci ze stawianymi
przez otoczenie wymogami, wreszcie ocena podejmowanych wysi³ków [por. Na-
para 1999, s. 24–26]. W œwietle rozwojowych przes³anek ujmowania zdrowia
przyjmuje siê, ¿e dzieci miêdzy 9 a 11 rokiem ¿ycia potrafi¹ ju¿ realistycznie oce-
niaæ jakie ich cechy/doœwiadczane problemy wp³ywaj¹ na ich sytuacjê [por. John-
-Borys 2002, s. 44]. W tym okresie ¿ycia s¹ ju¿ one bardziej œwiadome faktu, ¿e coœ
je wyró¿nia z otoczenia, jakaœ cecha mo¿e byæ oceniana negatywnie, a ocena ta
dokonuje siê wbrew lub pomimo braku ujemnej reakcji otoczenia [por. Siemaszko
1993, s. 339].

W formowaniu siê obrazu w³asnego „ja” zaczynaj¹ wiêc u niepe³nosprawne-
go dziecka dominowaæ inne cechy w porównaniu do jego zdrowych rówieœni-
ków. Wskazuje siê na przyk³ad, ¿e w przypadku niektórych rodzajów niepe³no-
sprawnoœci, w tym zw³aszcza zwi¹zanych z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu, w obrazie
samego siebie dzieci i m³odzie¿y nimi dotkniêtych dominuje poczucie odmienno-
œci fizycznej i zani¿ona samoocena przy jednoczesnym d¹¿eniu do utrzymania
korzystnego poziomu samoakceptacji [Pilecka 2002, s. 127]. Niepe³nosprawnoœæ
dotykaj¹ca ró¿nych obszarów sfery fizycznej dziecka mo¿e te¿ prowadziæ do ujaw-
nienia siê u niego zjawiska okreœlanego mianem psychologicznego konformizmu
wobec treœci zawartych w spo³ecznych etykietach przypisywanych danej nie-
pe³nosprawnoœci. Niepe³nosprawne dziecko mo¿e bowiem dokonywaæ – w na
podstawie p³yn¹cych ze spo³ecznej widowni sygna³ów – tak zwanego samoozna-
czenia, które jest zwi¹zane ze œwiadomoœci¹ istnienia obiektywnych norm, przy
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jednoczesnym braku mo¿liwoœci ich spe³nienia. Skutkuje to w nieodosobnionych
przypadkach kszta³towaniem siê negatywnego obrazu w³asnej osoby i poczucia
„gorszej to¿samoœci”. W skrajnych przypadkach mo¿e wyst¹piæ zjawisko samo-
odtr¹cenia jako przejaw braku akceptacji siebie. Sytuacja taka staje siê pod³o¿em
prze¿ywanych konfliktów, stanów niepokoju, ró¿nych napiêæ emocjonalnych
oraz doznawania poczucia krzywdy [por. Napara 1999, s. 97; Œwigost 2012]. Trze-
ba przy tym wyraŸnie podkreœliæ, ¿e pojawienie siê, a nastêpnie pog³êbianie tego
syndromu, jest zwi¹zane z obrazem zewnêtrznego, spo³ecznego kontekstu roz-
woju niepe³nosprawnego dziecka. Jak bowiem trafnie zauwa¿a O. Speck [2005,
s. 239–240], obraz „Ja” trudno uczyniæ pozytywnym, gdy jednostka jest naznaczo-
na czy poddawana procesom stygmatyzacji spo³ecznej, tzn. gdy zwykle zwraca
siê na ni¹ uwagê w sensie negatywnym. W pewnym uproszczeniu omawiane zja-
wisko mo¿na wyjaœniaæ odwo³uj¹c siê do wyró¿nionej przez Greena drogi auto-
percepcji cz³owieka, w której niepe³nosprawnoœæ jako predykator spo³ecznego
naznaczania staje siê Ÿród³em „narracyjnej rekonstrukcji” w³asnego „Ja” [por.
Green 2009, s. 49].

Mimo ró¿norodnoœci przebiegu poszczególnych rodzajów niepe³nosprawno-
œci oraz zwi¹zanych z nimi dolegliwoœci, analiza wewnêtrznego kontekstu rozwoju
niepe³nosprawnego dziecka wskazuje te¿ na pewne wspólne aspekty.

Niew¹tpliwie w przypadku ka¿dej niepe³nosprawnoœci swój udzia³ w regulo-
waniu przebiegu procesów rozwojowych ma fakt doœwiadczania przez dziecko
cierpienia. Nawi¹zuj¹c do zaproponowanej przez B. Winklera koncepcji wszech-
ogarniaj¹cego cierpienia mo¿na twierdziæ, ¿e w codziennym ¿yciu dziecka mo¿e
siê pojawiæ, z mniejszym lub wiêkszym nasileniem, ka¿dy z jego aspektów – cier-
pienie fizyczne, emocjonalne, socjalne czy te¿ duchowe. Warto siê w tym miejscu
pochyliæ nad doœwiadczaniem przez nie cierpienia okreœlanego przez Winklera
mianem socjalnego, które wi¹¿e siê z poczuciem osamotnienia i odrzucenia. Jego
Ÿród³em mo¿e byæ brak akceptacji przez grupê rówieœnicz¹ czy te¿ osoby bliskie, a
dodatkowo mo¿e je pog³êbiaæ brak cierpliwoœci i zrozumienia ze strony osób za-
wodowo œwiadcz¹cych pomoc i wsparcie [Ry¿anowska 2011, s. 244–254]. Dostrze-
¿enie przez dziecko w³asnej niepe³nosprawnoœci to w koñcu moment, w którym
zaczyna sobie zadawaæ pytanie o przyczyny swojej innoœci, a poszukuj¹c na nie
odpowiedzi doœwiadcza cierpienia duchowego, z którego baga¿em musi sobie ra-
dziæ przy pokonywaniu wyzwañ i trudnoœci na kolejnych etapach codziennego
¿ycia.
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Œrodowiskowe aspekty kontekstu rozwoju dziecka
z niepe³nosprawnoœci¹

Niepe³nosprawne dziecko funkcjonuje zawsze w „jakimœ” œrodowisku, które
kszta³tuje specyficzny, zewnêtrzny kontekst jego rozwoju.

Odwo³anie siê do koncepcji L. Bertalanffy’ego pozwala uwzglêdniaæ syste-
mowe zale¿noœci zarówno miêdzy poszczególnymi elementami struktury œrodo-
wiska, jak i w ramach uk³adu cz³owiek–œrodowisko. Przeniesienie jej za³o¿eñ na
grunt rozwa¿añ nad rozwojem dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ wi¹zaæ siê bêdzie
z dostrzeganiem wielowymiarowoœci przestrzeni egzystencjalnej, w której ten
rozwój przebiega. Nale¿y tu bowiem braæ pod uwagê wiele jej aspektów (obej-
muj¹cych m.in. przestrzeñ fizyczn¹, spo³eczn¹, ekonomiczn¹, kulturow¹, moraln¹,
informatyczn¹, czasow¹), ró¿norodne miêdzy nimi powi¹zania oraz doœwiadcza-
nie ich oddzia³ywañ przez rozwijaj¹c¹ siê jednostkê, co wi¹¿e siê z tym, ¿e ekosy-
stem jednostki mo¿e byæ sam w sobie Ÿród³em czynników dynamizuj¹cych b¹dŸ
te¿ hamuj¹cych jej rozwój [por. Olszewski 2005, s. 18].

O rozwoju i funkcjonowaniu dzieci z niepe³nosprawnoœciami, kszta³cie ich
przestrzeni ¿yciowej decyduj¹ w swej istocie te same prawid³owoœci i mechaniz-
my jak w przypadku ich pozosta³ych rówieœników. Pojawienie siê dysfunkcji,
zw³aszcza w pierwszych okresach ¿ycia, wp³ywa jednak – aczkolwiek w zró¿nico-
wanym stopniu (uwzglêdniaj¹c jej dolegliwoœæ) – zarówno na ich rozwój i funk-
cjonowanie, jak i na œrodowisko ich ¿ycia oraz relacje miêdzy nimi. W podanym
znaczeniu mo¿na zatem mówiæ o pewnych specyficznych cechach przestrzeni
¿yciowej dziecka i swoistym dla niego jej odbiorze – doœwiadczaniu [por. Doro-
szewska 1989; Larkowa i n. 1988].

O kszta³cie zewnêtrznego kontekstu rozwoju dziecka decyduje w pierwszym
rzêdzie rodzina, a ponadto grupa rówieœnicza, przedszkole, szko³a i œrodowisko
lokalne. W przypadku dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ wa¿nym elementem tego¿
kontekstu s¹ tak¿e œrodowiska oferuj¹ce profesjonaln¹ pomoc medyczn¹, uspraw-
nianie i rehabilitacjê. Doœwiadczanie przez dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ swojego
w nich miejsca, jak równie¿ podejœcia do niego w relacjach pomocowych pozosta-
je – jak nale¿y sadziæ – najwa¿niejszym punktem odniesienia dla jego rozwoju
i funkcjonowania w œwiecie spo³ecznym.

Rodzina

Pierwotnym œrodowiskiem tworz¹cym mikrosystem dziecka jest rodzina,
uwa¿ana powszechnie za jego prymarny kontekst rozwojowy. W niej to pierwot-
nie kszta³tuj¹ siê s¹dy i wyobra¿enia na temat wskazanych wczeœniej obszarów
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„ja”, i w zale¿noœci od przyjêtych postaw rodziców tworzy siê pozytywny lub ne-
gatywny obraz w³asnej osoby, jak i wzorce wczesnego przywi¹zania do rodziców.
St¹d trudnoœci w sferze rodzinnej wynikaj¹ nie tylko z niepe³nosprawnoœci, lecz
wa¿na staje siê równie¿ kwestia postaw rodzicielskich. Wœród wyró¿nionych w li-
teraturze przedmiotu piêciu postaw wobec dziecka z niepe³nosprawnoœci¹:
a) akceptacja dziecka i jego zaburzeñ, b) akceptacja dziecka z odrzuceniem jednak
skutków zaburzeñ, c) nadmierna opiekuñczoœæ, d) ukryte odrzucenie, e) jawne
odrzucenie, jedynie pierwsza z wymienionych tworzy pozytywny kontekst roz-
woju, pozosta³e generuj¹ lêk, poczucie uzale¿nienia, bezradnoœci i zw¹tpienia
oraz chêæ unikania kontaktów spo³ecznych [Witkowski 1993, s. 54]. Jednostka
z wrodzon¹ dysfunkcj¹ przyzwyczajana jest zazwyczaj do mniejszych wymagañ
lub „nietypowego” stylu funkcjonowania. Do tego dochodzi czêsto brak wiedzy
rodziców na temat rzeczywistych mo¿liwoœci, ograniczeñ i potrzeb dziecka (z nie-
pe³nosprawnoœci¹) czy te¿ swoiste „poddanie siê” funkcjonuj¹cym w spo³eczeñ-
stwie stereotypom. Wa¿na jest te¿ kolejnoœæ urodzeñ dziecka w kontekœcie posia-
danego rodzeñstwa. Chodzi tutaj zasadniczo o unikniêcie sytuacji zabarwionych
zazdroœci¹ o „przywileje” ze strony rodziców oraz o dba³oœæ pozytywnych relacji
miêdzy wszystkimi cz³onkami rodziny. Z tego punktu widzenia niezwykle wa¿-
nym procesem rozwojowym jest formowanie siê u dziecka przywi¹zania miêdzy
nim a jego g³ównym opiekunem. W odniesieniu do dziecka z niepe³nosprawno-
œci¹ czêsto jednak mo¿e pojawiaæ siê problem deprywacji wiêzi w relacji dziec-
ko–matka, co ma miejsce w wypadku koniecznoœci pobytu dziecka w szpitalu lub
innym oœrodku terapeutycznym.

Wa¿nym zadaniem rodziców niepe³nosprawnego dziecka jest zapewnienie
mu pomocy w regulowaniu zachowañ zwi¹zanych z leczeniem usprawniaj¹cym.
Ma siê tu na uwadze zw³aszcza ich modelowanie w zakresie samodzielnoœci
i samoregulacji. Wi¹¿¹ siê z tym dwa podstawowe zagro¿enia, a mianowicie: wy-
muszanie od dziecka zachowañ po¿¹danych zdrowotnie i spo³ecznie oraz wyco-
fanie siê z roli osoby wspieraj¹cej i kontroluj¹cej [por. Wojciechowska 2005, s. 163].
Dowiedziono przy tym, ¿e modelowanie aktywizuje szerszy zakres struktur
poznawczych dziecka, a spoœród wyuczonych na drodze modelowania rodziciel-
skiego zachowañ za wa¿ne dla efektywnego przebiegu procesu rehabilitacji
uznaje siê sposoby radzenia sobie ze stresem oraz spostrzeganie mo¿liwoœci aktyw-
nego w³¹czenia siê w przedsiêwziêcia usprawniaj¹ce. Wagê wsparcia rodziciel-
skiego w radzeniu sobie dzieci z trudnymi sytuacjami (tu wywo³anymi przez
niepe³nosprawnoœæ) pokazuj¹ badania nad ich zachowaniem w zwi¹zku z pod-
daniem siê koniecznym dla zdrowia zabiegom medycznym [por. John-Borys
2002, s. 42–43].

Jakoœæ funkcjonowania w rodzinie dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ ma te¿
istotne znaczenie dla rozwi¹zywania przez nie kryzysów psychospo³ecznych
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przypadaj¹cych na tê fazê ¿ycia. Z koncepcji E. Eriksona wynika, ¿e dla pra-
wid³owego rozwoju niezbêdny jest kontakt z rodzicami nacechowany mi³oœci¹,
który pozwala osi¹gn¹æ zaufanie do ludzi oraz poczucie autonomii, samokontroli
i w³asnej to¿samoœci [por. Brzeziñska 2005, s. 249 i nn.], co w przypadku niepe³no-
sprawnoœci ma dla rozwoju dziecka szczególne znaczenie.

Z tej perspektywy istotn¹ rol¹ rodziców staje siê pomoc dziecku w dochodze-
niu do równowagi miêdzy zale¿noœci¹ a niezale¿noœci¹, by potrafi³o ³¹czyæ
w³asn¹ autonomiê z bliskimi relacjami innych ludzi, traktuj¹c te wartoœci jako
komplementarne [por. Appelt 2005a, s. 30]. Ma siê tu zasadniczo na uwadze roz-
winiêcie wartoœci, które u³atwiaj¹ ¿ycie „dla siebie” oraz „wœród innych”.

Dla rodziców oznacza to te¿ w³aœciwe przygotowanie dziecka do sprostania
zadaniom rozwojowym przypadaj¹cym na wiek przedszkolny oraz zwi¹zanym
z edukacj¹ szkoln¹, a przede wszystkim do w³aœciwego dla tego wieku zrozumie-
nia, „towarzysz¹cej” rozwojowi, w³asnej niepe³nosprawnoœci. Z pedagogicznego
punktu widzenia kluczow¹ spraw¹ jest wiêc wykorzystanie okresu wczesnego
dzieciñstwa jako pe³ni¹cego funkcjê preadaptacji do sytuacji szkolnych i wejœcia
w szerszy kr¹g rówieœniczy. W tym kontekœcie wskazaæ nale¿y na dwie grupy za-
dañ tworz¹cych strukturê dynamicznych zale¿noœci. Uwaga kieruje siê na p³asz-
czyznê horyzontaln¹ okreœlaj¹c¹ charakter zainteresowañ i zaanga¿owania dzie-
cka oraz p³aszczyznê wertykaln¹ – przestrzeñ jego potencjalnego rozwoju
[Smykowski 2005, s. 258]. Trzeba przy tym pamiêtaæ o podporz¹dkowaniu podej-
mowanych przez rodziców dzia³añ potrzebom optymalnego rozwoju dziecka
i projektowaniu przez nich stosownych przedsiêwziêæ na fundamentach jego
fizycznych, psychicznych oraz spo³ecznych mo¿liwoœci i ograniczeñ [por. Ossowski
1999, s. 168]. To z kolei dopiero stwarza mo¿liwoœæ efektywnego korzystania
przez nie z oferty edukacyjnej oraz z placówek interdyscyplinarnego wczesnego
wspierania rozwoju.

Jednym z podstawowych wymiarów kontekstu, który mo¿e mieæ znaczenie
dla rozwoju dziecka z niepe³nosprawnoœci¹, wydaje siê te¿ zakres udzielanego
rodzicom wsparcia oraz ulokowania siê ich w jego sieci. Ma siê tu na uwadze
wszystkie te jego aspekty, które s¹ Ÿród³em pomocy materialnej i/lub instrumen-
talnej oraz dostarczaj¹ wsparcia psychoemocjonalnego w kontekœcie realizowa-
nych zadañ rehabilitacyjnych. Chodzi te¿ o jakoœæ relacji ma³¿eñskich, zwi¹zki ro-
dzinne, stosunki s¹siedzkie oraz pomoc profesjonalistów. Zasadniczym jej
elementem sta³y siê mobilne s³u¿by i ich regularne kontakty z rodzicami. W rezul-
tacie punkt ciê¿koœci zosta³ przesuniêty ze wspierania, które koncentruje siê na
dziecku na rzecz pracy ukierunkowanej na rodziców (jako kontrahentów) i rodzi-
nê jako pewn¹ ca³oœæ. Owa orientacja na rodzinê oznacza równie¿ uwzglêdnienie
procesów psychicznych zachodz¹cych miêdzy rodzicami a dzieckiem oraz miê-
dzy rodzicami a specjalistami [Speck 2005, s. 448].
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Grupa rówieœnicza

Oprócz rodziny wa¿nym œrodowiskiem kszta³tuj¹cym rozwój spo³eczny
dziecka jest grupa rówieœnicza. Dla w³aœciwego w niej funkcjonowania przydatne
staj¹ siê umiejêtnoœci interpersonalne nabyte w relacjach z rodzicami oraz zdol-
noœæ budowania wiêzi z drugim cz³owiekiem, jakkolwiek szczególnego znaczenia
nabieraj¹ tu oddzia³ywania ze strony rówieœników oraz doœwiadczanie pozytyw-
nych kontaktów z kolegami. W przypadku niepe³nosprawnoœci dziecka poja-
wiaj¹ siê jednak pewne ograniczenia w sferze kontaktów spo³ecznych zwi¹zane
z niepe³n¹ mo¿liwoœci¹ uczestniczenia przez nie w ¿yciu grupy rówieœniczej, co
oznacza utrudnienie w naturalnym d¹¿eniu do wspó³¿ycia spo³ecznego, a w kon-
sekwencji wzrost poczucia niepe³nosprawnoœci oraz innoœci. Mo¿na wiêc powie-
dzieæ, ¿e nie tyle sama niepe³nosprawnoœæ jest tu przez dziecko boleœnie doœwiad-
czana, co zwi¹zana z ni¹ sytuacja spo³eczna. Jej konsekwencj¹ staje siê napiêcie,
niepewnoœæ, swego rodzaju skrêpowanie. W rezultacie pojawia siê nieufnoœæ,
brak zaufania do w³asnych mo¿liwoœci, nadmierne oczekiwanie na pomoc, za-
chwiane bezpieczeñstwo emocjonalne utrudniaj¹ce proces uspo³ecznienia [por.
Witkowski 1993, s. 54–55].

Nale¿y w tym miejscu zwróciæ uwagê, ¿e formalne w³¹czenie dziecka w grupê
rówieœnicz¹ nie zawsze owocuje partnerstwem i kooperacj¹. Co wiêcej, sprowo-
kowany kontakt spo³eczny oraz koniecznoœæ podjêcia wspó³pracy z rówieœnikami
nie powoduj¹ automatycznej akceptacji dziecka z ich strony. Wrêcz przeciwnie,
spostrzegana odmiennoœæ mo¿e nawet niekiedy indukowaæ postawy odtr¹caj¹ce,
które zwykle przyjmuj¹ charakter zachowañ unikaj¹cych b¹dŸ izoluj¹cych [por.
Ko³omiñski 1982]. Zauwa¿a siê równoczeœnie, ¿e konstruktywne wchodzenie
w zwi¹zki rówieœnicze umo¿liwia w³aœciwie pe³niona opieka pedagogiczna
(rodzice, wychowawcy). Jej rol¹ jest stwarzanie dziecku okazji do obcowania z ko-
legami od najwczeœniejszych lat ¿ycia, pozostawienie du¿ej dozy swobody, by
mog³o rozwijaæ siê samodzielnie i spontanicznie kontaktowaæ siê z kolegami ze
swojego otoczenia [Appelt 2005b, s. 284]. Trzeba mieæ te¿ na uwadze, by dziecko
z jednej strony nie zagubi³o siê z powodu nat³oku wielu nowych dla niego do-
œwiadczeñ, a z drugiej strony, by poziom nowych wra¿eñ stymulowa³ je do roz-
woju i by³ okazj¹ do poznawania œwiata spo³ecznego.

Powy¿sza analiza upowa¿nia do stwierdzenia, ¿e dziecko z niepe³nospraw-
noœci¹ doœwiadcza wielu trudnoœci w adaptacji do grupy rówieœniczej. S¹ one wa-
runkowane zarówno jego stanem zdrowia, jak i sytuacj¹ spo³eczn¹, któr¹ cechuje
m.in. koniecznoœæ okresowego pobytu w placówce rehabilitacyjno-leczniczej, czy
– w skrajnych przypadkach – pobieranie nauki systemem indywidualnym w wa-
runkach domowych. Wi¹¿e siê z tym czêsto niska pozycja w grupie rówieœniczej
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oraz trudnoœci w trwa³ej przynale¿noœci do pewnych krêgów kole¿eñskich
i nawi¹zywania bliskich kontaktów interpersonalnych.

Mimo istniej¹cych utrudnieñ, wchodzenie w zwi¹zki rówieœnicze i wykorzy-
stywanie w tych relacjach tego co mo¿na nazwaæ „si³¹ rówieœników”, stanowi dla
rozwoju spo³ecznego dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ wartoœæ sam¹ w sobie [por.
Firkowska-Mankiewicz 1995].

Z perspektywy psychologicznej funkcjonowanie jednostki jest interakcj¹
miêdzy tym co dzieje siê w jej umyœle, a tym co zachodzi w otoczeniu. Mówi siê
st¹d o konfrontacji osobowego „ja”, z tym co tworzy kontekst spo³eczny [por.
Ostafiñska-Molik 2014, s. 80]. Dotychczas prowadzone badania utwierdzaj¹
w przekonaniu, ¿e oparte na racjonalnych przes³ankach w³¹czenie dziecka z nie-
pe³nosprawnoœci¹ w œrodowisko zdrowych rówieœników wywiera pozytywny
wp³yw na jego rozwój emocjonalny i spo³eczny oraz zachowanie w sytuacjach za-
daniowych. Satysfakcjonuj¹cy status socjometryczny umo¿liwia zaspokojenie
potrzeb dziecka, szczególnie potrzeby akceptacji, bezpieczeñstwa, przynale¿no-
œci grupowej i uznania, a pozytywne kontakty z rówieœnikami staj¹ siê Ÿród³em
korzystnych doœwiadczeñ, na bazie których dziecko buduje obraz œwiata spo³ecz-
nego, osób z otoczenia i samego siebie [por. Rudek 2007, s. 195].

Szko³a

Istotnym elementem spo³ecznego kontekstu rozwoju dziecka jest szko³a, cze-
go egzemplifikacj¹ s¹ odniesienia ujête w schemacie: ja – zadanie, ujmuj¹ce sferê
zajêciow¹. Odnosz¹c siê do ostatniego etapu dzieciñstwa trwaj¹cego od 6–7 do
10–12 roku ¿ycia, z punktu widzenia zadañ rozwojowych mo¿na powiedzieæ, ¿e
dziecko podejmuje najwa¿niejsz¹ dla tego wieku, a zarazem zupe³nie now¹ dla
siebie rolê ucznia w ramach okreœlonej jego mo¿liwoœciami œcie¿ki edukacyjnej.
Rozpoczêcie nauki szkolnej stanowi znacz¹c¹ zmianê w ¿yciu dziecka, niezale¿-
nie od tego czy przez kilka wczeœniejszych lat uczêszcza³o do przedszkola [Appelt
2005b, s. 259]. Stanowi ona Ÿród³o dokonuj¹cych siê przeobra¿eñ w obszarze po-
znawczym, emocjonalnym, moralnym, jak i rozwoju umiejêtnoœci budowania
satysfakcjonuj¹cych relacji ze znacz¹cymi osobami, którymi s¹ nauczyciele, jak
i rówieœnicy. Ponadto okres adaptacji do warunków szkolnych uruchamia u dziecka,
zw³aszcza w sytuacji niepe³nosprawnoœci, zachowania zwi¹zane „z oczekiwa-
niem” na emocjonalne, spo³eczne i intelektualne wsparcie, na bazie którego mo¿e
podj¹æ zadania przypisane roli ucznia.

Zapewnienie dziecku przez szko³ê spo³ecznego wsparcia zwiêksza jego szan-
se na realizacjê zadañ rozwojowych œredniego dzieciñstwa i udane oraz sensow-
ne ¿ycie z psychofizycznymi ograniczeniami. Znaczenia w tym miejscu nabiera
œrodowisko psychospo³eczne szko³y, które w istotny sposób wp³ywa na przysto-
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sowanie szkolne uczniów, chêæ uczêszczania do szko³y i uczestnictwo w zajêciach
oraz ich dobre samopoczucie w tej przestrzeni ¿yciowej [Woynarowska-So³dan,
Woynarowska 2003, s. 31; Gawe³ 2014, s. 87 i nn.].

Osi¹gniêcia rozwojowe, które s¹ udzia³em dziecka pobieraj¹cego naukê
w okresie wczesnoszkolnym, maj¹ istotne znaczenie dla przebiegu fazy kolejnej
i usposabiaj¹ je do radzenia sobie z wyzwaniami na dalszych etapach ¿ycia. I na
odwrót, sytuacja uczniów doœwiadczaj¹cych niepowodzeñ w szkole wywo³uje
wiele niepo¿¹danych konsekwencji. Jeœli dziecko nie jest w stanie sprostaæ specy-
ficznym wymaganiom co do celów, które wzglêdem niego maj¹ byæ zrealizowane
oraz treœci kszta³cenia i umiejêtnoœci, jakie ma ono opanowaæ, wówczas mo¿e po-
jawiæ siê problem podwójnej segregacji spo³ecznej. Jednostki takie, jak nale¿y
s¹dziæ, mog¹ byæ nie tylko napiêtnowane na skutek niepe³nosprawnoœci, ale
mog¹ te¿ zacz¹æ kreowaæ samospe³niaj¹ce siê przekonania o w³asnym niepowo-
dzeniu ¿yciowym, które w rezultacie niekiedy stymuluj¹ je do podejmowania za-
chowañ nieadaptacyjnych. W zaistnia³ej sytuacji brak odnoszonych sukcesów
i przekonania, ¿e mo¿na „zrobiæ coœ dobrze” po³¹czone z krytyk¹ ze strony do-
ros³ych – znacz¹cych, stanowi¹ Ÿród³o urazów psychicznych zwi¹zanych ze
szko³¹. Wreszcie skutkiem tego typu doœwiadczeñ ¿yciowych jest ich generaliza-
cja i swego rodzaju „przenoszenie” powsta³ego lêku, napiêcia emocjonalnego na
podobne sytuacje, które tworz¹ momenty zadaniowe, obni¿aj¹c tym samym mo-
tywacjê do wysi³ku intelektualnego [por. John-Borys 1994, s. 39; Heatherton,
Kleck i in. 2008].

Badacze zajmuj¹cy siê problematyk¹ niepowodzeñ szkolnych wskazuj¹ na
trzy grupy przyczyn ich powstawania, wœród których wymienia siê biopsychicz-
ne zwi¹zane z wyposa¿eniem biologicznym oraz z zaburzeniami rozwoju,
spo³eczno-ekonomiczne i zwi¹zane z funkcjonowaniem szko³y [Wiliñski 2005,
s. 321]. Trudno jednak w sposób jednoznaczny wskazaæ na jedn¹, dominuj¹c¹ ich
przyczynê, st¹d zasadne jest odwo³anie siê do pojêcia czynników ryzyka zjawiska
niepowodzeñ, na które sk³adaj¹ siê z³o¿one czynniki tkwi¹ce w samym dziecku
oraz w œrodowisku rodzinnym i szkolnym, stanowi¹cym specyficzny, zewnêtrz-
ny kontekst jego rozwoju [por. tam¿e, s. 324].

Podstawowym zadaniem, przed którym staje szko³a, jest taka organizacja
procesu kszta³cenia, która wyklucza mo¿liwoœæ „uczynienia” z niepe³nosprawno-
œci przeszkody edukacyjnej. Zasadnicz¹ rolê odgrywaj¹ tu tzw. czynniki ochron-
ne, które wzmacniaj¹ zdolnoœæ ucznia do unikania niepowodzeñ w sytuacjach
obiektywnie od niego niezale¿nych. S¹ nimi, po pierwsze, interwencje indywidu-
alne i zbiorowe s³u¿¹ce dopasowaniu treœci i sposobów oddzia³ywañ dydak-
tyczno-wychowawczych do zró¿nicowanych jednostkowych potrzeb i mo¿liwo-
œci [tam¿e, s. 340]. Inn¹ z mo¿liwoœci realizacji dzia³añ pomocowych szko³y jest
uwzglêdnianie perspektywy opartej na uczeniu siê we wspó³dzia³aniu, w której
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sfera osobistego i spo³ecznego rozwoju dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ stanowi
istotny punkt odniesienia programu edukacyjnego [por. Firkowska-Mankiewicz
1995]. Podejmowane s¹ te¿ próby wykorzystania naturalnej sieci powi¹zañ, jaka
ma miejsce w grupie klasowej, przeprowadzaj¹c udane eksperymenty w zakresie
integracji [por. Sowa, Wojciechowski 2001, s. 84].

Trzeba mieæ równie¿ na uwadze sytuacje, w których wsparcie ze strony na-
uczyciela i rówieœników okazuje siê niewystarczaj¹ce. Wówczas istnieje mo¿li-
woœæ daleko id¹cej indywidualizacji oddzia³ywañ dydaktyczno-wychowawczych
i pomocowych (opartych na w³aœciwej opinii poradni psychologiczno-pedago-
gicznej), a jeœli i to oka¿e siê nieskuteczne, skorzystaæ mo¿na z oferty, jak¹ stwa-
rzaj¹ placówki kszta³cenia specjalnego.

Zakoñczenie

Kontekstu rozwoju dziecka nie mo¿na okreœliæ bez uwzglêdnienia ram odnie-
sienia, które obejmuj¹ z jednej strony obiektywne fakty fizycznego i spo³ecznego
otoczenia, w którym przebiega rozwój oraz cechy psychicznego ukonstytuowa-
nia i biologicznego wyposa¿enia organizmu, z drugiej zaœ, ich podmiotowe od-
zwierciedlenie w polu psychologicznym – przestrzeni ¿yciowej dziecka. Z tej
perspektywy kategoria przestrzeni ¿yciowej staje siê kluczowa dla poznania i zro-
zumienia problemów dotycz¹cych dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ i jego dzieciñ-
stwa. Wskazuj¹c na pewne jej w³aœciwoœci ma siê na uwadze mo¿liwoœci rozwojo-
we, jakie ona stwarza, ale tak¿e na tkwi¹ce w niej mo¿liwe zagro¿enia.

Analiza wybranych obszarów przestrzeni ¿ycia dziecka z niepe³nosprawno-
œci¹ wskazuje, ¿e jej doœwiadczanie jest warunkowane wieloma czynnikami, któ-
rych nie da siê okreœliæ jedynie w kategoriach medycznych. Doœwiadczenie nie-
pe³nosprawnoœci jest bowiem modyfikowane przez sposoby realizowania przez
dziecko przypisanych mu spo³ecznych ról – w sferze rodzinnej, edukacyjnej czy
te¿ w innych polach uczestnictwa spo³ecznego.

Ramy rozwoju zawieraj¹ siê zawsze w pewnym czasie i okreœlonej przestrzeni
w powi¹zaniu ze zmiennymi osobowoœciowymi, a komponenty te wspólnie deter-
minuj¹ stopieñ intensywnoœci doœwiadczania niepe³nosprawnoœci, kszta³tuj¹c
tym samym kontekst rozwoju dziecka. Co wiêcej, niepe³nosprawnoœæ wywiera
ró¿ny wp³yw na rozwój dziecka nawet w przypadku takich samych uszkodzeñ.

Niepe³nosprawnoœæ nie musi oznaczaæ upoœledzonego ¿ycia. Dzieciñstwo
z niepe³nosprawnoœci¹ mo¿e mieæ te¿ charakter podmiotowy, kiedy jednostka
wychowuje siê w przyjaznym jej œrodowisku, a przez to staje siê zdolna do urze-
czywistniania w³asnego rozwoju dziêki wsparciu ¿yczliwych osób i, wspólnie
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z nimi, do budowania interakcji miêdzyludzkich (w tym rówieœniczych) oraz sze-
roko pojêtej partycypacji spo³ecznej. Bywa te¿, ¿e dzieciñstwo ma charakter
przedmiotowy. Stanowi¹ o tym sytuacje, gdy dziecko jest marginalizowane, osa-
motnione, dotyka je nie tylko ból w sensie fizycznym, ale te¿ w relacjach spo³ecz-
nych, a pozbawione wsparcia doœwiadcza bezradnoœci. Szczególnego znaczenia
nabiera wówczas ortopedagogiczny obszar dzia³ania pomocowego, jakim jest
szeroko rozumiane poradnictwo, realizowane na podstawie znajomoœci z³o¿one-
go kontekstu rozwoju dziecka.
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and foster families. The analysis of the interviews in the sphere of imagining the future of the sub-
jects’ disabled children and families shows, on the one hand, their attitude to living together, their
goals in the short and long term, as well as their hopes and fears connected with the future of their
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Wprowadzenie

Oczekuj¹c przyjœcia nowego dziecka, niezale¿nie od tego czy dziecko to ma
siê w danej rodzinie urodziæ czy byæ adoptowane lub przyjête do opieki zastêp-
czej, przyszli rodzice zwykle maj¹ pewne wyobra¿enia dotycz¹ce tego, jak zmieni
siê ich ¿ycie, rola, jakie bêdzie to dziecko, jak bêdzie funkcjonowa³o i jaka bêdzie
jego przysz³oœæ. Nawet gdy owa antycypacja przysz³oœci swojego dziecka i rodzi-
ny nie jest sztywno okreœlona, rodzice zwykle ¿ywi¹ nadziejê, ¿e bêdzie to dziec-
ko dobrze rozwijaj¹ce siê, wolne od wszelkich dysfunkcji i maj¹ce szansê na uda-
ne – w ich mniemaniu – ¿ycie. Zdaniem A. Twardowskiego [1999] oczekiwania



rodziców dotycz¹ g³ównie zdrowia dziecka (chc¹ oni, aby dziecko by³o zdrowe,
a jego rozwój przebiega³ bez zak³óceñ). Odkrycie u dziecka niepe³nosprawnoœci
powoduje u wiêkszoœci rodziców za³amanie psychiczne i dezorganizacjê równo-
wagi. W procesie adaptacji do niepe³nosprawnoœci dziecka, opiekunowie zmu-
szeni s¹ do dokonania reorganizacji dotychczasowej to¿samoœci dziecka zdrowe-
go (takiego samego jak oni) i uwzglêdnienia w niej niepe³nosprawnoœci
[Kamiñska 2007] oraz modyfikacji pocz¹tkowych oczekiwañ wobec przysz³oœci
dziecka i swojej rodziny.

Niniejszy tekst dotyczy antycypacji przysz³oœci dziecka z niepe³nosprawno-
œci¹ oraz w³asnej rodziny przez rodziców adopcyjnych i zastêpczych. Dotychczas
nie ukaza³y siê doniesienia badawcze z tego obszaru zainteresowañ, a przypusz-
czaæ mo¿na, ¿e wyobra¿enia rodziców biologicznych, adopcyjnych i zastêpczych
posiadaj¹cych dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ mog¹ siê ró¿niæ. Rodziny te maj¹
zarówno pewne cechy wspólne, ale i swoiste. Jeœli chodzi o pierwsze z nich,
za³o¿yæ mo¿na, ¿e przynajmniej czêœæ prze¿yæ i doœwiadczeñ zwi¹zanych z nie-
pe³nosprawnoœci¹ dziecka jest udzia³em wiêkszoœci rodziców – niezale¿nie od
tego czy istniej¹ pomiêdzy rodzicami a dzieæmi wiêzi biologiczne. Koniecznoœæ
poœwiêcenia dziecku wiêkszej iloœci czasu, czêstsze kontakty z profesjonalistami,
np. lekarzami, rehabilitantami [Siñska 2007], zwiêkszone wydatki ekonomiczne
i zwi¹zane z tym czêsto pogorszenie sytuacji materialno-bytowej rodziny [Boczar
1982; Micha³owicz 1986; Twardowski 1999; Kennedy, Wonnacott 2005], doœwiad-
czanie wiêkszego stresu [McGlone i in. 2002; Pisula 2006; McConkey i in. 2008],
przekszta³cenia w zakresie organizacji ¿ycia domowego, towarzyskiego i korzy-
stania z dóbr kultury [Twardowski 1999], spotykanie siê z negatywnymi postawa-
mi spo³ecznymi [Ostrowska 1983, 1997] i poczucie izolacji od otoczenia – to nie-
które z nich. Rozwa¿aj¹c swoistoœæ sytuacji rodzin adopcyjnych i zastêpczych,
z jednej strony dopuœciæ mo¿na stwierdzenie, ¿e brak biologicznej wiêzi pozba-
wiaæ mo¿e rodziców wa¿nej motywacji do akceptacji dziecka, zbudowania po-
miêdzy sob¹ a dzieckiem wiêzi o charakterze bezpiecznym, sprawowania nad
nim jak najlepszej opieki i oferowania mu adekwatnego wsparcia. Nie bez znacze-
nia jest te¿ œwiadomoœæ – w przypadku rodzin zastêpczych – mo¿liwoœci rezygna-
cji z opieki nad dzieckiem. Z drugiej jednak strony analiza motywów, którymi
kieruj¹ siê przyszli rodzice adopcyjni i zastêpczy, pokazuje, ¿e s¹ to czêsto ludzie
w wysokim stopniu zdeterminowani, pragn¹cy dziecka z wielu powodów (np.
niemo¿noœæ posiadania potomstwa biologicznego, chêæ zapewnienia rodzeñstwa
swoim dzieciom biologicznym, chêæ pomocy potrzebuj¹cym dzieciom, znajomoœæ
konkretnego dziecka niepe³nosprawnego potrzebuj¹cego pomocy) i posiadaj¹cy
spore zasoby (psychologiczne, materialne), dziêki którym istnieje du¿a szansa, ¿e
zapewni¹ dziecku optymalne wsparcie [Bartnikowska, Æwirynka³o 2012]. Specy-
fika sytuacji rodzin adopcyjnych i zastêpczych posiadaj¹cych dziecko z niepe³no-
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sprawnoœci¹ wynika równie¿ z faktu, ¿e czêœæ rodziców z tych rodzin œwiadomie
decyduje siê na adopcjê/przyjêcie do opieki zastêpczej dziecka z niepe³nospraw-
noœci¹. W takich przypadkach du¿a otwartoœæ opiekunów ju¿ na wstêpie jest do-
brym predykatorem budowania z dzieckiem pozytywnych relacji i stawiania
przed nim realistycznych celów. Warto jednak zwróciæ uwagê równie¿ na czynni-
ki, które zak³ócaæ mog¹ relacje miêdzy dzieæmi a rodzicami adopcyjnymi/zastêp-
czymi. Jak pokazuj¹ badania J.A. Rosenthala, V. Groze’a oraz G. Duran Aguilar
[1991], pomimo ogólnie wysokiej satysfakcji z bycia rodzicem adopcyjnym/zastê-
pczym dziecka z niepe³nosprawnoœci¹, stwierdza siê zwi¹zek pomiêdzy jego rela-
cjami z dzieckiem a takimi stanami, jak: zaburzenia w zachowaniu, opóŸnienia
rozwojowe i trudnoœci w uczeniu siê (relacje z tymi dzieæmi by³y bardziej proble-
matyczne). Problemy tego typu wynikaæ mog¹ z faktu, ¿e wiêkszoœæ dzieci odda-
wanych do adopcji i opieki zastêpczej obci¹¿onych jest baga¿em wczeœniejszego
doznawania przemocy i/lub zaniedbania [Minnis i in. 2006], co mo¿e mieæ powa¿-
ne konsekwencje dla ich funkcjonowania poznawczego, spo³eczno-emocjonalne-
go i zachowania [np. Kendall-Tackett, Eckenrode 1996; Erich, Leung 2002; Gajowy,
Simon 2002; Hildyard, Wolfe 2002; Gray 2012] oraz czyniæ tradycyjne metody wy-
chowawcze ma³o skutecznymi [Keck, Kupecky 2010, Archer, Gordon 2012].

Za³o¿enia badawcze

Przedmiot badañ niniejszego artyku³u koncentruje siê wokó³ czterech aspek-
tów zwi¹zanych z prze¿yciami rodziców adopcyjnych i zastêpczych wycho-
wuj¹cych dzieci z niepe³nosprawnoœci¹: 1) uwzglêdnianie dziecka w wizji
przysz³oœci w³asnej rodziny, 2) marzenia zwi¹zane z dzieckiem i swoj¹ rodzin¹
oraz ich weryfikacja, 3) nadzieje i obawy zwi¹zane z przysz³oœci¹ dziecka, 4) cele
krótko i d³ugoterminowe dotycz¹ce dziecka i rodziny.

Z uwagi na charakter problematyki badawczej, a tak¿e trudn¹ dostêpnoœæ
grupy badawczej (rodzice adopcyjni i zastêpczy wychowuj¹cy od minimum 2 lat
przynajmniej jedno dziecko niepe³nosprawne), zdecydowano siê na zastosowa-
nie strategii jakoœciowej. Do zbierania danych wykorzystano badanie biograficz-
ne, które pozwala na introspekcyjne spojrzenie na w³asne ¿ycie, zrekonstruowa-
nie zdarzeñ, znacz¹cych sytuacji, dawnych i obecnych relacji rodzinnych, a tak¿e
nadawanych im przez badanych znaczeñ. Szczególnego znaczenia nabra³a tu bio-
grafia tematyczna [Denzin 1990], czyli ukierunkowana na interesuj¹ce nas zagad-
nienia, w tym przypadku wszelkie kwestie ³¹cz¹ce siê z procesem przysposobie-
nia lub przyjêcia do rodziny zastêpczej dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ oraz jego
wychowywaniem. Zadawane podczas semi-strukturalizowanego wywiadu feno-
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menograficznego pytania kierowa³y respondentów ku konkretnym kwestiom
zarysowanym w problematyce badañ.

Niniejsze doniesienie jest wynikiem analizy wywiadów pog³êbionych prze-
prowadzonych z 11 rodzinami adopcyjnymi i 9 zastêpczymi (brali w nich udzia³
oboje b¹dŸ jedno z rodziców), wychowuj¹cymi przynajmniej jedno dziecko nie-
pe³nosprawne. Najm³odsze dziecko w czasie badania mia³o 2 lata, najstarsze by³o
ju¿ pe³noletnie i posiada³o za³o¿on¹ przez siebie rodzinê. Niepe³nosprawnoœci,
których doœwiadcza³y dzieci w badanych rodzinach, to m.in. uszkodzenie s³uchu,
niepe³nosprawnoœæ intelektualna, powa¿na choroba przewlek³a, p³odowy zespó³
alkoholowy (FAS), mózgowe pora¿enie dzieciêce, autyzm. Dokonuj¹c analizy
materia³u badawczego, skorzystano z elementów teorii ugruntowanej wed³ug
Katy [Charmaz (2009], opieraj¹c j¹ na transkrypcji nagrañ wywiadów oraz zako-
dowaniu powsta³ych w jej wyniku treœci (kodowanie wstêpne wiersz po wierszu,
skoncentrowane oraz zastosowanie zogniskowanego kodowania kategorii). Ana-
liza przebiega³a w dwóch zachodz¹cych na siebie i przeplataj¹cych siê fazach:
1) wydzielanie sekwencji tematycznych, 2) odnajdowanie aspektów struktural-
nych badanego fenomenu.

Przeprowadzone badania i ich analiza stanowi¹ czêœæ szerszego projektu ba-
dawczego dotycz¹cego sytuacji rodzin adopcyjnych i zastêpczych wycho-
wuj¹cych dziecko z niepe³nosprawnoœci¹, przygotowanego przez autorki tego
opracowania [Bartnikowska, Æwirynka³o 2013]. Problem badawczy w tym frag-
mencie badañ zosta³ sformu³owany nastêpuj¹co: jak rodzice adopcyjni/zastêpczy
wyobra¿aj¹ sobie przysz³oœæ niepe³nosprawnego dziecka oraz w³asnej rodziny?
Problemy szczegó³owe brzmia³y: jak przedstawia siê wyobra¿enie badanych osób
dotycz¹ce wspólnego ¿ycia z przyjêtym dzieckiem, kiedy bêdzie ono pe³noletnie?
Jakie s¹ ich marzenia/oczekiwania/plany na przysz³oœæ? Jakie badani rodzice maj¹
obawy zwi¹zane z przysz³oœci¹ dziecka?

Wyniki badañ w³asnych

Poddane analizie wywiady ujawni³y cztery g³ówne kategorie opisu, które zo-
stan¹ omówione poni¿ej.

1) Uwzglêdnianie dziecka w wyobra¿eniu przysz³oœci rodziny
Badane rodziny w zdecydowanej wiêkszoœci przewidywa³y, ¿e opieka nad

dzieckiem nie skoñczy siê wraz z osi¹gniêciem przez nie pe³noletnioœci. Jest to po-
stawa oczywista w przypadku rodzin adopcyjnych, w których dziecko zyskuje
status dziecka biologicznego, jednak niekonieczna w przypadku rodzin zastêp-
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czych, których ustawowo rodzicielskie powinnoœci ustaj¹ wraz z osi¹gniêciem
przez dziecko doros³oœci.

W ogóle inaczej sobie tego nie wyobra¿amy. Proszê pani, marzymy sobie tak, ¿e je¿eli Pan Bóg
trochê by nam pomóg³, mielibyœmy mo¿e trochê wiêcej pieni¹¿ków, mo¿e by nam siê uda³o coœ
w jakiœ sposób coœ takiego za³o¿yæ, gdzie nasza czwórka mog³aby w tym uczestniczyæ, pracowaæ.
(Regina, matka zastêpcza trzech nastolatków z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹)

Takie podejœcie pokazuje dojrza³oœæ, która pozwala badanym traktowaæ ro-
dzicielstwo zastêpcze nie tylko jako zadanie (mo¿e jedynie pracê zarobkow¹), ale
jako relacjê z g³êbszymi wiêziami miêdzyludzkimi, której nie mo¿na przerwaæ sztu-
cznym zapisem o zakoñczeniu powinnoœci rodziców zastêpczych wobec dziecka.

Dla badanych rodziców – tak¿e zastêpczych – sta³e utrzymywanie wiêzi
z dzieckiem jest bardzo istotne. Za przyk³ad rodziców odczuwaj¹cych tak¹ po-
trzebê pos³u¿yæ mog¹ Monika i Mariusz, którzy byli rodzicami zastêpczymi
nies³ysz¹cej Marii tylko oficjalnie do czasu uzyskania przez ni¹ pe³noletnioœci
(obecnie wci¹¿ utrzymuj¹ bliski kontakt z córk¹, ciesz¹c siê z roli dziadków). Bada-
ni w momencie zak³adania rodziny zastêpczej nie byli œwiadomi ró¿nic wyni-
kaj¹cych ze statusu bycia rodzicem adopcyjnym a zastêpczym. Maria trafi³a do
rodziny w wieku 9 lat jako dziecko nies³ysz¹ce, powa¿nie zaniedbane, z zaburze-
niami ³aknienia (brak apetytu, du¿a niedowaga) i zaburzeniami rozwoju mowy
(potrafi³a powiedzieæ trzy wyrazy: mama, tata, lala). Rodzice od pocz¹tku plano-
wali stworzyæ dla dziewczynki trwa³¹ rodzinê. Przez dwa pierwsze lata jej pobytu
w rodzinie, nie korzystali z ¿adnych œwiadczeñ przys³uguj¹cych rodzinom zastêp-
czym, a przez kolejne dwa nie starali siê o dodatek z racji wychowywania dziecka
z orzeczeniem o niepe³nosprawnoœci (nie byli poinformowani o takiej mo¿liwo-
œci). Nie zdawali te¿ sobie sprawy, ¿e po ukoñczeniu przez Mariê 18 lat, nie bêd¹
ju¿ formalnie stanowiæ dla niej rodziny. Podczas spraw s¹dowych, na których de-
cydowano czy ich córka mo¿e wzi¹æ œlub z narzeczonym, którego rodzice siê na to
nie zgadzali, Monika i Mariusz musieli zaakceptowaæ fakt, ¿e dla s¹du ich opinia
nie ma ju¿ ¿adnego znaczenia:

Ale tak mówiê o tych sprawach, bo ja nagle tam nie mia³am ¿adnego g³osu, ja nie by³am tam
matk¹, by³am nikim. Nie by³am osob¹, która ma prawo do wypowiedzenia siê. I to by³o w³aœnie
straszne, bo nie masz prawa nic do powiedzenia wobec tej osoby, bo ona jest pe³noletnia i koniec.
I mêcz siê sama. (Monika, by³a matka zastêpcza nies³ysz¹cej Marii)

Sytuacja ta wskazuje, ¿e poznanie planów przysz³ych rodziców, ich wyobra-
¿eñ na temat przysz³oœci rodziny stanowiæ powinno wa¿n¹ informacjê dla osób,
które doradzaj¹ lub decyduj¹ o adopcji/przyjêciu dziecka do rodziny zastêpczej
(pracowników oœrodków adopcyjno-opiekuñczych, powiatowych centrów po-
mocy rodzinie, pracowników socjalnych, psychologów, sêdziów itd.) przez kan-
dydatów na rodziców.
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Wœród badanych by³y te¿ dwa przypadki rodzin, które przewiduj¹ opcjê roz-
stania siê z dzieckiem.

Na razie nie podejmujemy decyzji o adopcji, bo, tak jak mówiê, ja chcia³abym zostawiæ jej wy-
bór… Liczê na to, chcia³abym, ¿eby wybra³a nasz¹ rodzinê. To bêdzie dla nas taki test, tak? Czy
siê sprawdziliœmy? Czy daliœmy jej tyle mi³oœci, ile potrzebowa³a, ¿e ona chce z nami byæ, czy
mo¿e nie? Chocia¿ to mo¿e byæ przykre, nie? Ale pewnie, ¿e chcia³abym. Nie wyobra¿am sobie…
jak mo¿na by³oby oddaæ swoje dziecko… My jesteœmy dla niej mam¹, tat¹, ona jest tu od urodze-
nia (…) Nie wiem, tak na pocz¹tku myœla³am, rozmawia³am z Sandry ojcem i z mê¿em, ¿e jak
ona ju¿ osi¹gnie taki wiek… Ja to siê bojê tego, bo jak patrzê jak ona ma te bunty teraz, to co to bê-
dzie, jak ona bêdzie nastolatk¹. Ju¿ teraz sobie myœlê, czy ten charakter jej siê doszlifuje… I co to
bêdzie z ni¹? Chocia¿ my nie ukrywamy przed ni¹ prawdy. Ona ma œwiadomoœæ, ¿e jej mama
[biologiczna – przyp. aut.] nie ¿yje, tylko z tym ojcem… Moglibyœmy jej nadaæ swoje nazwi-
sko, ale sobie pomyœla³am, ¿e to bêdzie te¿ dla mnie takie pewne, jak ona ju¿ bêdzie starsza. Bo je-
¿eli bêdzie chcia³a tylko, je¿eli bêdzie siê na tyle czu³a zwi¹zana z nasz¹ rodzin¹, to damy jej
wybór. Bêdzie mog³a przyj¹æ nasze nazwisko, tylko chcia³abym, ¿eby ona by³a œwiadoma. Nie
chcê teraz jej narzucaæ takiej decyzji. Jak ona bêdzie starsza, œwiadoma, to mo¿e mi coœ zarzuciæ,
nie? A jak bêdzie chcia³a, nie ma problemu. I te¿ bardzo bym chcia³a, ¿eby ona siê czu³a bardzo
zwi¹zana, ¿eby sama chcia³a, ¿ebyœmy to my byli jej rodzin¹, ale mam t¹ œwiadomoœæ, bo tak kie-
dyœ rozmawialiœmy na ten temat, ¿e jeœli ona bêdzie w wieku 14–15 lat i ju¿ bêdzie tak¹ dziew-
czyn¹, mo¿na powiedzieæ, rozs¹dn¹, œwiadom¹ i bêdzie chcia³a wróciæ do ojca tam, to myœlê, ¿e
nie bêdê siê sprzeciwiaæ, nie? (Stenia, spokrewniona matka zastêpcza 6-latki z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹)

By³y takie chwile, nawet rok temu, bo mam k³opoty z krêgos³upem. I mówi³am, ¿e albo oœrodek,
albo ponawiam szukanie adopcji na w³asn¹ rêkê (…) I jakby przysz³o j¹ oddaæ, to by by³o mi oso-
biœcie bardzo ciê¿ko, ale dla dobra jej… bo nie wiem, co bêdzie za 5 lat (…) Zrobi³am wszystko,
normalnie ktoœ by sobie z ni¹ nie da³ rady, jakby mia³a iœæ do innej rodziny. Tylko jakby gdzieœ
posz³a, to ktoœ musia³by j¹ ca³kowicie zaakceptowaæ, ¿eby ona siê poczu³a ca³kowicie bezpiecznie.
Zaakceptowana ca³kowicie. To jest chyba najwa¿niejsza rzecz w rozwoju chyba ka¿dego dziecka.
(Zofia, niespokrewniona matka zastêpcza autystycznej 8-latki)

Obie matki zastêpcze przewiduj¹ alternatywê zmiany rodziny dziecka jesz-
cze przed osi¹gniêciem wieku doros³ego. W obu wywiadach matki przedstawiaj¹
spore trudnoœci wychowawcze, które wydaj¹ siê byæ trwa³e i nie daj¹ szansy na
unormowanie ¿ycia rodzinnego. Maj¹ jednak poczucie dobrze spe³nionego obo-
wi¹zku wobec dziecka. Wydaje siê jednak, ¿e obie – maj¹c biologiczne dzieci – nie
czuj¹ determinacji, ¿eby do koñca sprostaæ zadaniu rodzicielstwa zastêpczego.

Zadaæ mo¿na pytanie, co mo¿e przes¹dziæ o przysz³oœci tych dzieci. W pierw-
szym przypadku o losie dziewczynki zadecydowaæ mo¿e poczucie wiêzi z ro-
dzin¹ zastêpcz¹ i biologiczn¹ (trudno przewidzieæ, które bêdzie przewa¿a³o, tym
bardziej, ¿e mog¹ wyst¹piæ naciski na decyzjê osobist¹ dziewczynki – jej wolê).
W drugim decyduj¹ca okazaæ siê mo¿e sytuacja zdrowotna matki zastêpczej ze-
stawiona z du¿ymi potrzebami dziecka (choæ wypowiedŸ badanej zdaje siê byæ
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form¹ reklamy dziecka, matka stara siê Ÿle o niej nie mówiæ i podkreœla, ¿e by³oby
najlepiej, gdyby znalaz³a siê dla niej dobra rodzina adopcyjna).

2) Marzenia zwi¹zane z dzieckiem i swoj¹ rodzin¹ oraz ich weryfikacja
W wywiadach pojawi³y siê marzenia, zarówno rodziców, jak i dzieci.

Przyk³adem mo¿e byæ wypowiedŸ Anny i Lidii:

Myœlê, ¿e bêdziemy zwart¹, stabiln¹ rodzin¹. Mo¿e bêdzie ju¿ Agnieszka mia³a swojego mê¿a
i dziecko, ale na pewno bêdzie za mamusi¹ i tatusiem. Bêdziemy szczêœliw¹ rodzin¹”. (Anna,
matka adopcyjna 8-latki z opóŸnieniami rozwojowymi i prawdopodobnie p³odowym
zespo³em alkoholowym)

Na razie ona sama snuje ró¿ne plany, zwi¹zane g³ównie z zam¹¿pójœciem, marzy sobie, ¿e jak bê-
dzie doros³a, bêdzie mieszka³a w hotelu w Chorwacji z mê¿em i bêdzie przez ca³y czas na pla¿y
odpoczywa³a. No chcia³abym, ¿eby mia³a takie ¿ycie szczêœliwe (œmieje siê). (Lidia, matka
adopcyjna 6-latki z p³odowym zespo³em alkoholowym)

Ka¿dy rodzic przechodzi przez fazê snucia planów dotycz¹cych przysz³oœci
swojego dziecka. Czêsto dzieje siê tak jeszcze przed jego urodzeniem. Potem po-
woli ujawniaj¹ siê osobiste predyspozycje dziecka, jego preferencje, talenty, jak
równie¿ ograniczenia. Marzenia podlegaj¹ weryfikacji. O przetwarzaniu w³as-
nych wyobra¿eñ i dostosowywaniu ich do uœwiadamianych mo¿liwoœci dziecka
mówi³o sporo badanych osób.

Celinkê wychowujê sama, nieraz myœla³am o jej przysz³oœci, marzy³am, ¿eby zdoby³a zawód i po-
radzi³a sobie kiedyœ sama, bo inaczej przedstawiano mi mo¿liwoœci Celinki, kiedy wystêpowa³am
o to, ¿eby zostaæ jej mam¹, Celinka ma teraz orzeczenie o stopniu umiarkowanym, zaczê³y siê jej
problemy zdrowotne z sercem, pracujê z ni¹ jak siê da. Zaczê³a czytaæ i pisaæ. Chcia³abym, ¿eby
kiedyœ poradzi³a sobie w ¿yciu beze mnie, ale najwa¿niejsze sta³o siê to, ¿eby ¿y³a, ¿eby serce do-
brze pracowa³o i ¿eby nie musia³a prze¿ywaæ stresów w szpitalu. (Czes³awa, matka zastêpcza
11-letniej dziewczynki z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹)

Zupe³nie przesz³o mi to planowanie tego, co Laura mog³aby robiæ, to jest zupe³nie nie do przewi-
dzenia. By³ taki moment, kiedy nie dopuszcza³am do siebie myœli, ¿e mog¹ byæ jakieœ dysfunkcje
intelektualne. Na pocz¹tku, kiedy nie dopuszcza³am do siebie myœli, ¿e mog¹ byæ jakieœ problemy
pod k¹tem umys³owego funkcjonowania, myœla³am, ¿e by³oby œwietnie, ¿eby mia³a zawód taki
jak np. lekarz, to nie by³o nic pewnego, ale takie marzenie, ¿e fajnie by by³o, gdyby coœ takiego siê
okaza³o. No i to z czasem zaczê³o ewoluowaæ, teraz myœlê, ¿e najwa¿niejsze jest, ¿eby ona by³a
szczêœliwa, bez wzglêdu na to, co bêdzie robi³a. Chcia³abym, ¿eby by³a samodzielna, ale czy bêdzie
fryzjerk¹, kuchark¹ czy pani¹ sprz¹taj¹c¹, to nie gra to dla mnie ¿adnej roli (…) ale przede wszy-
stkim, ¿eby by³a samodzielna i to siê da osi¹gn¹æ, my oczywiœcie bêdziemy jej pomagaæ. (Lidia)

W obu rodzinach kluczowe okaza³o siê poznawanie dziecka, a przy tym te¿
doœwiadczanie pewnych jego ograniczeñ, które ujawnia³y siê te¿ z czasem,
a w przypadku Czes³awy równie¿ z procesem chorobowym u córki.

Warto zaznaczyæ, ¿e nie wszyscy badani rodzice, którzy przyjêli dziecko z nie-
pe³nosprawnoœci¹ zdawali sobie sprawê z jego dysfunkcji w momencie przyspo-
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sobienia/za³o¿enia rodziny zastêpczej. W niektórych przypadkach niewiedza ta
wynika³a albo z braku informacji od osób/instytucji poœrednicz¹cych w przekaza-
niu dziecka, albo z ignorowania (niedopuszczania do siebie) b¹dŸ bagatelizowa-
nia niepokoj¹cych sygna³ów u dziecka b¹dŸ pewnych informacji na temat dzie-
cka. Pierwsza z takich sytuacji wyst¹pi³a np. w rodzinie Reginy i Ryszarda. Badani
przyjêli, jako rodzina zastêpcza, trójkê rodzeñstwa – dwie dziewczynki i ch³opca
z intelektualn¹ niepe³nosprawnoœci¹ (stopieñ lekki i umiarkowany), po wakacyj-
nym okresie pobytu dzieci w swoim domu. Byli pewni, ¿e s¹ to dzieci zaniedbane,
lecz zdrowe i wszelkie zaleg³oœci bêd¹ w stanie nadrobiæ swoj¹ prac¹. Dopiero po
rozprawie s¹dowej otrzymali dokumenty œwiadcz¹ce o niepe³nosprawnoœci ka¿-
dego z nich. O procesie weryfikacji pocz¹tkowych planów wobec dzieci œwiad-
czyæ mo¿e ich rozmowa:

Je¿eli takie dzieci trafiaj¹, ale z ca³ym szacunkiem, ¿eby mnie pani dobrze zrozumia³a, do takiej
rodziny, która nie filozofuje za bardzo, nie myœli za du¿o, tylko za³ó¿my, jest pani, która sprz¹ta
gdzieœ czy ktoœ tam jest kucharzem, czy maj¹ gospodarstwo, to dzieci s¹ tam, pomagaj¹, pracuj¹
i nikt siê nie zastanawia, czy one czytaj¹, czy coœ tam maj¹. A tu, wie pani… Ale myœmy chyba
przestali ju¿ mieæ takie oczekiwania, to minê³o. (Regina)

A w gospodarstwie rolnym one by siê utrzyma³y, póŸniej nawet po stracie rodziców. One by siê
nauczy³y takich czynnoœci jak orka, zasiewy, obrz¹dek, hodowla œwini, kur itd. Tego by siê na-
uczy³y b³yskawicznie. Natomiast tutaj, ¿eby one siê utrzyma³y jak nas ju¿ nie bêdzie – utrzy-
ma³y ten domek, musia³yby ciê¿ko pracowaæ i zarabiaæ pieni¹dze. (Ryszard)

I do tego myœleæ logicznie, prawda? Bo wie pani, jakieœ takie moje wyobra¿enia, co mo¿emy daæ
dziecku najlepszego, to wykszta³cenie. Do tej pory ka¿de z nas do tego przyk³ada³o najwiêksz¹
wagê. A to wszystko, proszê pani, tu bierze w ³eb. Tu nagle okazuje siê, ¿e w tym momencie, nie
ma to najmniejszego znaczenia. To, co przez tyle lat dla pani jest wartoœci¹ podstawow¹, nagle
siê okazuje nie mieæ znaczenia. (Regina)

Druga z wyró¿nionych sytuacji (ignorowanie lub bagatelizowanie pewnych
informacji udzielanych na temat dziecka) mia³a miejsce w przypadku rodziny Li-
dii i Ludwika, którzy jeszcze przed przyjêciem dziecka najpierw do rodziny prea-
dopcyjnej, a póŸniej adopcyjnej, otrzymali informacje, ¿e istnieje ryzyko
wyst¹pienia u dziecka p³odowego zespo³u alkoholowego (matka podczas ci¹¿y
by³a w „ci¹gu alkoholowym”) i chorób uk³adu pokarmowego. W czasie tym rodzi-
ce byli pewni, ¿e dziecko bêdzie dobrze siê rozwija³o. Jak mówi Lidia, wa¿niejsze
by³y dla nich inne informacje:

W tamtym czasie o FAS wiedzia³am bardzo ma³o. Coœ mi tylko œwita³o o rysach twarzy, ale to nie
mia³o dla mnie ¿adnego znaczenia. Psycholog z Oœrodka [Adopcyjno-Opiekuñczego –
przyp. aut.] i lekarka ze szpitala, z którego odbieraliœmy Laurê doradzali nam nawet, ¿eby
za³o¿yæ dla Laury rodzinê zastêpcz¹, bo leczenie i dieta bêd¹ kosztowne. Ale wtedy to ja by³am
szczêœliwa, ¿e matka biologiczna Laury mia³a œrednie wykszta³cenie, a jej prawdopodobny ojciec
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by³ prawnikiem. Od razu przychodzi³y mi do g³owy marzenia, ¿e mo¿e ona te¿ bêdzie bardzo
inteligentna i zdobêdzie œwietny zawód… (Lidia)

Do weryfikacji pocz¹tkowych oczekiwañ wobec dziecka dochodzi³o tak¿e
w przypadku rodziców, którzy przysposobili dziecko pe³nosprawne (bez wyraŸ-
nych dysfunkcji), u którego dopiero po pewnym czasie stwierdzano niepe³no-
sprawnoœæ. Dla czêœci z nich, podobnie jak ma to miejsce u rodziców biologicz-
nych, proces adaptacji do niepe³nosprawnoœci by³ d³ugi i nie zawsze koñczy³ siê
sukcesem. Za przyk³ad pos³u¿yæ mo¿e adopcyjna rodzina Frani, 13-letniej dziew-
czynki z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Wiedzieliœmy, ¿e jest to zdrowa dziewczynka. Z dokumentacji medycznej wynika³o, ¿e przebieg
ci¹¿y i poród by³ prawid³owy. Stan dziecka po urodzeniu by³ dobry, 10 punktów w skali Apgar.
Dowiedzieliœmy siê, ¿e od pierwszych dni ¿ycia dziecka nic nie budzi³o niepokoju co do jego roz-
woju. […] Od kiedy zaczê³y siê te problemy w zerówce kontakt mê¿a i dziecka bardzo siê pogor-
szy³ z jego strony. Zw³aszcza gdy Frania nie poradzi³a sobie w klasie pierwszej i musia³a j¹
powtarzaæ. Od kiedy zaczê³am z ni¹ jeŸdziæ po poradniach nasze kontakty w rodzinie coraz bar-
dziej siê pogarsza³y. Zaczê³y siê k³ótnie, m¹¿ zacz¹³ wmawiaæ mi, ¿e to moja wina, ¿e przyprowa-
dzi³am do domu jakieœ upoœledzone dziecko itp., bola³o mnie to, bo przecie¿ to by³a nasza wspólna
decyzja, nie mieliœmy pojêcia, ¿e tak to wszystko siê potoczy. (Felicja)

Ostatecznie, rodzice musieli zweryfikowaæ swoje pierwsze plany wobec
dziecka i rodziny i podjêli decyzjê o rozstaniu. Felicja wychowuje córkê sama,
a jej oczekiwania wobec niej nie s¹ wysokie:

Gdy Frania bêdzie doros³a chcia³abym, aby potrafi³a sama o siebie zadbaæ, aby by³a samodzielna,
¿eby mia³a pracê, u³o¿y³a sobie z kimœ ¿ycie, potrafi³a ¿yæ we w³asnym mieszkaniu… Myœlê, ¿e to
osi¹gnie, wierzê w ni¹. (Felicja)

3) Nadzieje i obawy zwi¹zane z przysz³oœci¹ dziecka
Badani rodzice, mówi¹c o przysz³oœci swojego dziecka, wyra¿aj¹ zwi¹zane

z tym nadzieje oraz obawy. Rzadziej wyodrêbniæ mo¿na by³o jedn¹ z tych emocji
(g³ównie lêki o przysz³oœæ dziecka – jak sobie poradzi, gdy zabraknie rodziców),
czêœciej rodzice starali siê patrzeæ obiektywnie w przysz³oœæ, dostrzegaj¹c zarów-
no szanse dziecka na udane ¿ycie, jak i ryzyko niepowodzenia.

My sobie nie wyobra¿amy [przysz³oœci – przyp. aut.], poniewa¿ wiemy, ¿e mo¿emy byæ zasko-
czeni. Z dostêpnych nam Ÿróde³ wynika, ¿e albo takie dziecko stanie na poziomie 12–13 lat, maj¹c
20 bêdzie mia³ 12 lat. Wystarczy spojrzeæ na Rafa³a – przychodzi na obiad i pokazuje rêce – «Zo-
bacz mamusiu, umy³em r¹czki. Pow¹chaj je» (…) Wierzymy, ¿e on jest w stanie osi¹gn¹æ wiêcej
ni¿ poziom 12-13 lat, bo mo¿e byæ tak, ¿e nagle w pewnym momencie klapka siê otworzy. My to
wiemy z w³asnego doœwiadczenia (…) Najbardziej siê boimy, ¿eby nam córki zbyt szybko wnu-
ków nie przynios³y. (Ryszard)
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Czasem chcia³abym zatrzymaæ czas, bo bojê siê, ¿e nie pokochaj¹ syna ze wzglêdu na padaczkê.
Obawiam siê jego przysz³oœci, gdy nas zabraknie. (Genowefa, matka adopcyjna 9-latka
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹)

Jedynie co, jak myœlê o przysz³oœci, to jakby jakaœ dziewczyna, przyjació³ka z nim zosta³a, to jedy-
ne co, to siê bojê, ¿eby nie roœci³a… ¿eby go nie oszukano. Bo on jest naprawdê dobre dziecko, no
i bêdzie takie, bo z takiej rodziny wyjdzie… ¯eby go na przyk³ad, tak jak siê teraz dziej¹ czasy, ¿e
przyjdzie, wyjdzie za m¹¿, pieni¹dze zgarnie, zostawi, zabierze to wszystko, a jego na ulicê wy-
rzuci. To tylko siê tego obawiam. Takie poczucie tego, ¿eby taka odpowiedzialnoœæ by³a w tym
pañstwie, ¿e to jest te¿ cz³owiek, który potrzebuje, ¿eby ktoœ mu doradzi³, ¿eby mu ktoœ powie-
dzia³, tak jak mu kiedyœ babcia z dziadkiem t³umaczyli, ¿e masz tak i tak robiæ, ¿e tak nie rób, tak
nie mo¿na. Wiêc jedynie co, to, ¿e jak bêdzie tym autyst¹, to ¿eby go nikt nie skrzywdzi³, bo to dla
mnie to by by³o bardzo bolesne. I ja wiem, ¿e jeœli bêdzie jego mama [biologiczna – przyp. aut.]
¿y³a i ciocia, to one zawsze dadz¹ radê i rêkê podadz¹, jak ju¿ babci z dziadkiem zabraknie. Ale jak
i ich zabraknie, no to wtedy… (Krysia, biologiczna babcia i jednoczeœnie zastêpcza matka
14-letniego ch³opca autystycznego)

Nadzieje i obawy pojawiaj¹ siê wraz z analizowaniem konkretnej sytuacji
przyjêtego do rodziny dziecka. Wypowiedzi prezentuj¹ dwa faktyczne ich Ÿród³a.
Jednym jest dziecko i jego specyficzne funkcjonowanie, drugim zaœ otoczenie.

Dziecko, jako przyczyna obaw i nadziei jest bardzo realnie odbieranym
Ÿród³em przewidywañ. S¹ one zupe³nie realne, zwi¹zane z dok³adn¹ wiedz¹ na
temat funkcjonowania dziecka, jego radzenia sobie z trudnoœciami, antycypowa-
nym pu³apem osi¹gniêæ dziecka oraz zestawiane s¹ z wymaganiami p³yn¹cymi
z ¿ycia w doros³ym œwiecie.

Drugim Ÿród³em jest otoczenie z jego wymaganiami spo³ecznymi, nieakcep-
tacj¹ odmiennoœci (w tym niepe³nosprawnoœci). Pojawia siê lêk przed wykorzy-
staniem dziecka w zwi¹zku z niepe³nosprawnoœci¹, ze sprowadzeniem go na z³¹
drogê. Rodzice zaczynaj¹ zdawaæ sobie sprawê z tego, ¿e do tej pory byli prze-
wodnikami oraz stanowili dla dzieci szczególn¹ ochronê, której mo¿e zabrakn¹æ
w przysz³oœci. Zdaj¹ sobie sprawê z tego, ¿e w nieprzyjaznym œwiecie dobrze by
by³o znaleŸæ dla dziecka sprzyjaj¹ce osoby, które zast¹pi¹ ich rodzicielsk¹ troskê.

4) Cele krótko- i d³ugoterminowe dotycz¹ce dziecka i rodziny
W narracjach badanych osób pojawia³y siê te¿ dosyæ konkretne i realne cele

zwi¹zane z przysz³oœci¹ rodziny, które nasi rozmówcy chcieliby osi¹gn¹æ. Mo¿na
je ogólnie podzieliæ na te obejmuj¹ce perspektywê kilkuletni¹ i te, które obejmuj¹
dalsz¹ przysz³oœæ rodziny z doros³ymi ju¿ dzieæmi.

Plany krótkoterminowe

Kilka rodzin w swoich planach uwzglêdnia jeszcze powiêkszenie rodziny.
By³y to najczêœciej pojawiaj¹ce siê w narracjach plany dotycz¹ce bli¿szej
przysz³oœci:
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Oczywiœcie Daniel bêdzie mia³ brata albo siostrê. Chcia³abym, ¿eby to by³o biologiczne rodzeñ-
stwo Daniela, ale nie wiem, czy ta mama bêdzie jeszcze mia³a dzieci. Teraz myœlê sobie, jak Darek
siê waha, ¿e dla nas to by³oby najfajniejsze, gdyby zadzwoni³ telefon z Oœrodka i panie mówi¹, ¿e
jest rodzeñstwo, bo wtedy nie ma ¿adnych w¹tpliwoœci – bierzemy brata albo siostrê. Natomiast
jak ten telefon nie zadzwoni, myœlê, ¿e w paŸdzierniku znowu pójdziemy do Oœrodka i bêdziemy
sk³adaæ nastêpne podanie i bêdziemy czekaæ. (Danuta, matka adopcyjna 2-latka z p³odo-
wym zespo³em alkoholowym)

Od 3 lat dziewczynom w Oœrodku mówiê o kolejnej adopcji. Tutaj na górze s¹ jeszcze dwa pokoje,
takie sypialniane, ci¹gle jakieœ dwa dy¿ury w miesi¹cu biorê, ¿eby trochê uciu³aæ i skoñczyæ t¹ górê
[w domu]. Zrobiæ tam dwa pokoiki. Ja o tym od trzech lat mówiê. Uwa¿am, ¿e to niezdrowy uk³ad,
jak we dwie jesteœmy. Fajnie jakby siê znalaz³ jakiœ facet, ale te¿ ja mam rodzeñstwo i by³am szczê-
œliwa, ¿e mia³am rodzeñstwo. I mam nadziejê, ¿e Justynkê te¿ zaakceptuje i ¿e to drugie dziecko te¿
bêdzie szczêœliwe u nas. I myœlê o tym ju¿ od dawna. Ale co zaoszczêdzê, to tam w górê inwestujê,
a chcê mieæ odrobinê oszczêdnoœci w razie jakichœ trudnych sytuacji, chcê, ¿eby dzieci mia³y swoje
pokoje. (Judyta, matka adopcyjna 7-latki z p³odowym zespo³em alkoholowym)

(…) to nie jest nasz ostatni podopieczny. Jesteœmy jeszcze m³odzi i tak uwa¿am bynajmniej, ¿e
nie jest to nasz ostatni podopieczny. (Wanda, matka zastêpcza ¿ywionego pozajelitowo
4-latka z uszkodzeniem s³uchu, wzroku)

Rodzice adopcyjni myœl¹ o kolejnych adopcjach, zastêpczy o kolejnych dzie-
ciach do rodziny zastêpczej. Mo¿na przewidywaæ, ¿e oba rodzaje rodzin doœwia-
dczaj¹ pewnych pozytywnych aspektów funkcjonowania w konkretnym uk³ad-
zie z przyjêtym dzieckiem, z pewnymi korzyœciami p³yn¹cymi z tego typu
rodzicielstwa. Plany dotycz¹ce przyjêcia kolejnego dziecka wskazuj¹ na istniej¹ce
w rodzicach poczucie si³y, posiadanie przez nich odpowiedniego zaplecza byto-
wego (œrodków materialnych, mo¿liwoœci lokalowych), ale te¿ (w przypadku Ju-
dyty i Danuty) na potrzeby dzieci, czyli chêæ zapewnienia im rodzeñstwa.

Plany d³ugoterminowe

W wypowiedziach badanych znaleŸæ mo¿na by³o równie¿ plany zwi¹zane
z bardziej odleg³¹ przysz³oœci¹.

Na pewno bêd¹ mieszka³y ze mn¹. Mam nadzieje, ¿e bêd¹ mia³y wyuczony zawód, znajd¹ pracê.
Albo bêd¹ pomaga³y w domu. (Ewa, babcia i matka zastêpcza dziewiêciorga dzieci, spo-
œród których dwie dziewczynki s¹ niepe³nosprawne intelektualnie)

Gdy Frania bêdzie doros³a chcia³abym, aby potrafi³a sama o siebie zadbaæ, aby by³a samodzielna,
¿eby mia³a pracê, u³o¿y³a sobie z kimœ ¿ycie, potrafi³a ¿yæ we w³asnym mieszkaniu… myœlê, ¿e to
osi¹gnie, wierzê w ni¹. (Felicja)

Niewa¿ne, czy bêdzie studiowaæ, czy bêdzie fryzjerk¹, byle by maksimum z niego wykrzesaæ, byle
by by³o szczêœliwe. (Judyta)

(…) teraz myœlê, ¿e najwa¿niejsze jest, ¿eby ona by³a szczêœliwa, bez wzglêdu na to, co bêdzie
robi³a. Chcia³abym, ¿eby by³a samodzielna, ale czy bêdzie fryzjerk¹, kuchark¹ czy pani¹
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sprz¹taj¹c¹, to nie gra to dla mnie ¿adnej roli (…) przede wszystkim, ¿eby by³a samodzielna i to
siê da osi¹gn¹æ, my oczywiœcie bêdziemy jej pomagaæ. (Lidia)

Marzymy sobie tak, ¿e je¿eli pan Bóg trochê by nam pomóg³, mielibyœmy mo¿e trochê wiêcej pie-
ni¹¿ków, mo¿e by nam siê uda³o coœ w jakiœ sposób coœ takiego za³o¿yæ, gdzie nasza czwórka
mog³aby w tym uczestniczyæ, pracowaæ. To znaczy, przyk³adowo, jak¹œ ma³¹ restauracyjkê, taki
biznes rodzinny. Rafa³ek by robi³ ciasta, Roksana by za³atwia³a sprawy z klientami, równie¿
w jêzyku niemieckim, ona by œpiewa³a, bo bardzo muzykalna jest te¿, mog³aby œpiewaæ i graæ na
instrumentach, Renia by³aby super kelnerk¹, zaopatrzeniowcem itd. Marzy nam siê taki biznes
rodzinny ma³y, gdzie wszystkie dzieciaki mog³yby… (Regina)

O ni¹ [starsz¹ pe³nosprawn¹ córkê – przyp. aut.] jestem spokojna. Je¿eli chodzi o m³odsz¹
córkê i o Witka, to jest gorzej. Ale na pewno bêdziemy mieszkaæ blisko siebie. Je¿eli bêdzie taka po-
trzeba, to bêdziemy mieszkaæ razem, zestarzejemy siê razem – no trudno. Chocia¿ myœlê, ¿e nie –
córcia ma tylko ¿ywienie pozajelitowe, je¿eli pozwol¹ organy, to bêdzie d³ugo ¿y³a. Jest w stanie
sama poradziæ sobie ze sob¹. Je¿eli chodzi o Witka, to nie wiem. Myœlê, ¿e bêdzie dobrze po prostu.
Spokojnie. (Wanda)

Okreœlane cele d³ugoterminowe z jednej strony dotyczy³y samego dziecka,
z drugiej zaœ ca³ej rodziny. Cele dotycz¹ce dziecka to g³ównie planowana jego sa-
modzielnoœæ i zaradnoœæ (w zakresie mieszkania, utrzymania siê poprzez zdoby-
cie zawodu i wykonywanie pracy itp.). Samodzielnoœæ jednak nie pojawia siê
z dnia na dzieñ i wymaga ju¿ teraz podejmowania ró¿nych kroków w tym kierun-
ku. Badani w zwi¹zku z tym deklaruj¹ wykorzystywanie wszelkich dzieciêcych
mo¿liwoœci. Obok celu usamodzielnienia uwzglêdniane jest osi¹gniêcie przez
dziecko szczêœcia, nawi¹zanie z innymi relacji (szczególnie dotyczy to bliskich re-
lacji z osob¹, która mo¿e dzieckiem zaopiekowaæ siê, przej¹æ czêœæ rodzicielskich
odpowiedzialnoœci).

Druga czêœæ planów d³ugoterminowych dotyczy utrzymania ci¹g³ych, do-
brych relacji z dzieckiem. Zawiera ona deklaracje dotycz¹ce wspomagania dzie-
cka w razie potrzeby mimo jego pe³noletnioœci (np. wspólne mieszkanie, gdyby
taka potrzeba zaistnia³a). Analiza planów d³ugoterminowych pokazuje szcze-
góln¹ œwiadomoœæ badanych rodziców dotycz¹c¹ zadañ wychowawczych
stoj¹cych przed rodzin¹ z dzieckiem niepe³nosprawnym. Do tych zadañ Ewa
Muszyñska [1999] zalicza:
1. w obrêbie stosunku dziecka do samego siebie:

– kszta³towanie samodzielnoœci,
– odpornoœci emocjonalnej,
– optymizmu,
– samoakceptacji,

2. w obrêbie stosunku dziecka do innych ludzi:
– kszta³towanie komunikatywnoœci,
– zachowañ prospo³ecznych i umiejêtnoœci wspó³dzia³ania.
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Zamiast zakoñczenia

W rodzinach wychowuj¹cych dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ rozwa¿ania do-
tycz¹ce przysz³oœci dziecka i w³asnej rodziny budziæ mog¹ wiele obaw. Pierwotne
plany i marzenia czêsto musz¹ lec w gruzach lub zostaæ poddane pewnej modyfi-
kacji. Czas traktowany mo¿e byæ jednak nie tylko jako zagro¿enie, ale te¿ nadzieja
na skuteczn¹ rehabilitacjê i edukacjê osoby z problemami rozwojowymi [Kosakow-
ski 2003]. Niepe³nosprawnoœæ dziecka przyczyniæ siê mo¿e do mobilizacji i rozsze-
rzenia zasobów rodziny. Dziêki tym zasobom i odpowiedniemu wsparciu rodzice
mog¹ konstruktywnie przystosowaæ siê do niepe³nosprawnoœci [por. Twardowski
1999; Æwirynka³o, ¯yta 2014] oraz realistycznie spojrzeæ na mo¿liwoœci
i przysz³oœæ dziecka. Proces ten dostrzegalny by³ równie¿ w badanych rodzinach
adopcyjnych i zastêpczych. Ilustracj¹ mo¿e byæ relacja Danuty:

Nie projektujemy przysz³oœci Daniela. Oczywiœcie œmiejemy siê czasami, ¿e jak Daniel
przygl¹da siê samochodom, to bêdzie mechanikiem samochodowym, jak coœ rysuje, to bêdzie ar-
chitektem itd., ale zak³adamy te¿, ¿e mo¿e nie bêdzie chcia³ siê uczyæ albo nie bêdzie mia³ mo¿li-
woœci czy zdolnoœci, ¿eby siê uczyæ i wcale nie musi wykonywaæ zawodu, który nam by przynosi³
satysfakcjê. On ma po prostu robiæ coœ w ¿yciu, dziêki czemu bêdzie szczêœliwy. To, ¿eby by³
szczêœliwy jest takim najwa¿niejszym przes³aniem jakie mamy – ma byæ szczêœliwy i nikomu nie
szkodziæ. Nic wiêcej od niego nie chcemy. (Danuta)

Ta i inne wypowiedzi badanych pozwalaj¹ zrozumieæ, ¿e niepe³nosprawnoœæ
dziecka nie jest najistotniejszym czynnikiem decyduj¹cym o satysfakcji rodzica
adopcyjnego i zastêpczego. Nie jest to rodzicielstwo pozbawione stresu, lecz zwy-
kle du¿e zasoby (psychologiczne, materialne), którymi dysponuj¹ rodzice, poma-
gaj¹ im radziæ sobie z trudnymi sytuacjami oraz umiejêtnie modyfikowaæ wstêp-
ne marzenia i plany wobec swojej rodziny i dzieci.
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Zachowania ryzykowne m³odzie¿y
z niepe³nosprawnoœci¹.
O potrzebie zainteresowania problematyk¹

Risk behaviors and disability.
Unrecognized problem in scientific research

In Poland the problem of risky behaviors of people with disabilities is not recognized. Some scien-
tific researches conducted among people with physical disabilities shows that the severity of the
problem is similar to the general population. The resilience theory shows that people with disabili-
ties are more exposed to risk factors, but protective factors are less available for them. In this con-
text the probable thesis is: “disabled persons are more prone to risky behaviors than people
without disabilities”. In addition, the scientific research results shows that the importance of the
severity of risky behavior has, for example congenital or acquired disability. Probably the determi-
nant will be also the extent and type of disability.

S³owa kluczowe: Zachowania ryzykowne, niepe³nosprawnoœæ, teoria resilience

Keywords: Risky behaviors, disability, the resilience theory

Badania dotycz¹ce zachowañ ryzykownych m³odzie¿y maj¹ na œwiecie, ale
równie¿ w Polsce, d³ug¹ tradycjê. Ich wyniki wskazuj¹ na uzasadnion¹ potrzebê
rozpoznawania zjawiska z kilku przynajmniej powodów. Jednymi z kluczowych
s¹ z pewnoœci¹: skala problemu, wiek inicjacji w obrêbie tradycyjnych, ale i no-
wych, zachowañ ryzykownych. Z uwag¹ œledziæ nale¿y zmieniaj¹ce siê wzorce
obserwowanych reprezentacji zachowañ ryzykownych, pojawianie siê nowych,
jeszcze nie w pe³ni rozpoznanych, ich rodzajów.

Dla profilaktyki i terapii zachowañ ryzykownych wa¿ny jest kontekst
spo³eczny zjawiska. Nie ma w¹tpliwoœci, ¿e zmiana stylu ¿ycia wspó³czesnych
Polaków w okresie po transformacji ustrojowej, czêsto wymuszona zmianami
spo³eczno-gospodarczymi, wp³ynê³a na jakoœæ relacji wewn¹trzrodzinnych. Co-
raz mniej czasu spêdzanego razem, w gronie rodziny, postêp technologiczny,



zw³aszcza w odniesieniu do mo¿liwoœci komunikowania siê z otoczeniem, dopro-
wadzaj¹ do sytuacji, w której ró¿nice pokoleniowe s¹ coraz bardziej wyraziste,
a autorytet staje siê pojêciem pustym i rodzicom nie przys³uguje ju¿ z tytu³u.

Niepewnoœæ, chwiejnoœæ, nieprzewidywalnoœæ staj¹ siê coraz czêœciej cechami
nie tylko przysz³oœci, ale i teraŸniejszoœci. Jednoczeœnie powszechna dostêpnoœæ
do ka¿dego produktu, który coraz trudniej jest sprzedaæ ni¿ kupiæ, sprawia, ¿e
wspó³czesny cz³owiek, nawet bardzo m³ody, staje siê klientem. Barier¹ nie jest ju¿
ani wiek, ani rodzaj towaru.

W odniesieniu do podnoszonej problematyki zachowañ ryzykownych wszyst-
kie powy¿ej zasygnalizowane uwarunkowania stanowi¹ potencjalne zagro¿enie
nasilania siê zjawiska, z którym dodatkowo bardzo trudno jest walczyæ, czego
jaskrawym przyk³adem mo¿e byæ choæby przegrana w Polsce batalia z dopala-
czami.

Uwarunkowaniem, które rzadko rozpatrywane jest w kontekœcie problema-
tyki zachowañ ryzykownych, jest niepe³nosprawnoœæ. Analiz i badañ od-
nosz¹cych siê do wspó³zale¿noœci zachowania ryzykowne – niepe³nosprawnoœæ
w literaturze tematu jest niewiele.

Wspó³czeœnie zagadnienie ¿ycia z niepe³nosprawnoœci¹ sta³o siê równopraw-
nym tematem badañ naukowych w psychologii, socjologii, pedagogice, w tym pe-
dagogice specjalnej, ale te¿ naukach technicznych. Badacze s¹ zgodni, i¿ nie ma
naukowych podstaw, dla przypuszczeñ, ¿e wzorzec rozwoju cz³owieka, który do-
œwiadcza niepe³nosprawnoœci, jest odmienny w kontekœcie podstawowych jego
prawid³owoœci i etapów. Istniej¹ natomiast przes³anki, by wnioskowaæ, ¿e nie-
pe³nosprawnoœæ mo¿e byæ istotnym czynnikiem ryzyka w wielu obszarach funk-
cjonowania, w tym zagro¿enia pojawieniem siê zachowañ ryzykownych, nasile-
nia problemów i mo¿liwoœci oddzia³ywañ terapeutycznych. Warto podejmowaæ
badania w obrêbie problematyki, by rozpoznaæ skalê zjawiska, poznaæ jego uwa-
runkowania, ale równie¿ celem podjêcia dzia³añ zwi¹zanych z wypracowaniem
skutecznych sposobów oddzia³ywañ profilaktycznych i terapeutycznych.

Istnieje zgodnoœæ co do rozumienia terminu zachowania ryzykowne. Najogól-
niej ujmuj¹c, obejmuje on ró¿ne zachowania podejmowane przez dzieci i m³o-
dzie¿, które zagra¿aj¹ zdrowiu fizycznemu i psychicznemu, a tak¿e s¹ niezgodne
z normami spo³ecznymi [Jessor, Turbin, Costa 1998, s. 923–933]. Wœród zachowañ
ryzykownych (tzw. tradycyjnych zachowañ ryzykownych) wymienia siê najczê-
œciej: palenie tytoniu, picie systematyczne alkoholu (upijanie siê), u¿ywanie
narkotyków, leków psychoaktywnych, przedwczesn¹ aktywnoœæ seksualn¹, za-
chowania agresywne, stosowanie przemocy, drobne przestêpstwa, czyny chuli-
gañskie, wandalizm, zaniedbanie obowi¹zków szkolnych, wagary i ucieczki
z domu.

Zachowania ryzykowne m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹... 47



Literatura obfituje w publikacje, wyniki badañ i raporty sporz¹dzane równie¿
na zamówienie instytucji rz¹dowych, a odnosz¹cych siê do problematyki zacho-
wañ ryzykownych m³odzie¿y. Najczêœciej jednak nie uwzglêdniaj¹ one grupy
podmiotowej, któr¹ s¹ osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Tymczasem wspó³czesne
koncepcje teoretyczne odnosz¹ce siê do zjawiska zachowañ ryzykownych po-
zwalaj¹ dostrzec zwi¹zek miêdzy obydwoma zjawiskami. Jedn¹ z nich jest konce-
pcja resilience. Zwrócono w niej uwagê na dwa rodzaje czynników – chroni¹ce
przed zachowaniami problemowymi i czynniki ryzyka [Mazur, Tabak 2008,
s. 587–597]. Do czynników ryzyka zaliczyæ mo¿na: czynniki œrodowiskowe, ro-
dzinne, zwi¹zane z grup¹ rówieœnicz¹, zwi¹zane ze œrodowiskiem szkolnym, z ce-
chami jednostki. Anna Dzielska i Anna Kowalewska wœród czynników œrodowi-
skowych wymieniaj¹ m.in.: dostêpnoœæ substancji psychoaktywnych, wzorce
zachowañ spo³ecznych, wysoki poziom zagro¿enia (przestêpczoœæ, przemoc, nie-
przestrzeganie prawa), niekorzystne warunki ekonomiczne (ubóstwo, dezorgani-
zacja ¿ycia spo³ecznego, brak pracy, brak mo¿liwoœci spêdzania czasu wolnego
w sposób aktywny). Za czynniki ryzyka usytuowane w rodzinie uznaje siê na
przyk³ad: gorsz¹ opiekê nad dzieckiem, niski status spo³eczno-ekonomiczny
rodziny (w tym niski dochód, poziom edukacji rodziców), przyzwolenie na przyj-
mowanie substancji psychoaktywnych, nieprawid³ow¹ realizacjê ról rodziciel-
skich (zbytnia kontrola, niekonsekwencja, brak wyznaczonych granic). W kontek-
œcie czynników zwi¹zanych z grup¹ rówieœnicz¹, na uwagê zas³uguj¹: wzorce
rówieœnicze, akceptacja dla zachowañ ryzykownych, chêæ przynale¿noœci do gru-
py. Czynniki zwi¹zane ze œrodowiskiem szkolnym to z kolei zazwyczaj: trudnoœci
w nauce, konflikty z nauczycielami i innymi uczniami, poczucie osamotnienia,
doœwiadczenia przemocy psychicznej i fizycznej w szkole, zbyt du¿e wymagania,
brak jasnych zasad dotycz¹cych przyjmowania œrodków psychoaktywnych i kon-
sekwencji w efekcie ich ³amania, a tak¿e egzekwowania zasad. Ostatnia grupa
czynników wymieniana przez autorki obejmuje cechy jednostki i jej wczeœniejsze
doœwiadczenia. W tym przypadku jako czynniki ryzyka wymienia siê: niedosto-
sowanie spo³eczne, niskie poczucie w³asnej wartoœci i samoskutecznoœci, brak lub
niski poziom asertywnoœci, zdolnoœci rozwi¹zywania problemów. Wskazuje siê
równie¿ na wysokie zapotrzebowanie na stymulacjê, wysoki poziom stresu, do-
œwiadczanie przemocy fizycznej lub seksualnej czy traumatyczne zdarzenia (np.
œmieræ, choroba bliskiej osoby) [Dzielska, Kowalewska 2014, s. 146].

Z kolei czynniki chroni¹ce to zasoby indywidualne jednostki oraz cechy œro-
dowiska, które kompensuj¹ b¹dŸ redukuj¹ wp³yw czynników ryzyka, przyczy-
niaj¹c siê do zmniejszenia prawdopodobieñstwa wyst¹pienia zachowañ proble-
mowych lub zminimalizowania stopnia ich intensywnoœci. W obszarze zasobów
indywidualnych wskazuje siê przede wszystkim na pozytywne wartoœci, umiejê-
tnoœci spo³eczne (np. zdolnoœæ planowania, podejmowania decyzji, przewidywa-
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nia konsekwencji swoich dzia³añ; umiejêtnoœci interpersonalne, miêdzykulturo-
we, asertywnoœæ i niska podatnoœæ na sugestie); pozytywna to¿samoœæ (wysoka
samoocena, poczucie sensownoœci dzia³añ, skutecznoœci w dzia³aniu, pozytywna
wizja przysz³oœci, poczucie kontroli, wiara we w³asne si³y). Zasoby zewnêtrzne s¹
z kolei rozpoznawane jako wsparcie (rodzicielskie, innych doros³ych, klimat
szko³y); wzmacnianie; granice i oczekiwania (jasne, czytelne, konsekwentnie
egzekwowane); konstruktywne wykorzystanie czasu wolnego, zaanga¿owanie
w naukê szkoln¹.

Przygl¹daj¹c siê kategoriom czynników ryzyka i czynników chroni¹cych za-
uwa¿yæ mo¿na, i¿ osoba z niepe³nosprawnoœci¹ jest nara¿ona na wystêpowanie
wiêkszej liczby czynników ryzyka lub wiêksze nasilenie wielu z nich dzia³aj¹cych
w pojedynkê. Z kolei w przypadku zasobów wewnêtrznych i zewnêtrznych, jako
buforów chroni¹cych, ich sytuacja jest mniej korzystna. Istnieje zatem mo¿liwoœæ
wiêkszego zagro¿enia, ale jednoczeœnie wy¿szego nasilenia zachowañ ryzykow-
nych wœród m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ ni¿ m³odzie¿y sprawnej. Teza ta
wydaje siê znajdowaæ potwierdzenie w wynikach badañ prowadzonych na œwie-
cie [Blum, Kelly, Ireland 2001, s. 481–490].

Z istniej¹cych danych niezmiennie wynika, ¿e zachowania ryzykowne podej-
mowane s¹ przez du¿¹ liczbê m³odych osób w Polsce. I choæ proporcjonalnie nie-
wielka grupa m³odych ludzi popada w uzale¿nienie, sam kontakt z nim nawet
sporadyczny czy okazjonalny mo¿e mieæ powa¿ne konsekwencje dla funkcjono-
wania zdrowotnego i spo³ecznego cz³owieka. W 2007 r. ukaza³ siê ogólnopolski
raport M³odzi Polacy o zachowaniach ryzykownych przygotowany w ramach kampa-
nii Zachowaj trzeŸwy umys³ (patronat Ministerstwa Edukacji Narodowej i Minister-
stwa Sportu). W badaniach uczestniczy³o 599 samorz¹dów z terenu ca³ego kraju.
Grupê badawcz¹ z II klas gimnazjum stanowi³o 26 651 uczniów. W przeprowa-
dzonej ankiecie uczniów pytano m.in. o: poziom œwiadomoœci wystêpowania
uzale¿nieñ w œrodowisku rówieœniczym, w³asne zachowania i zaistnia³e sytuacje
zwi¹zane ze stosowaniem œrodków uzale¿niaj¹cych i odurzaj¹cych, zdanie
m³odzie¿y na temat alkoholu, stosunek ankietowanych do palenia nikotyny i ma-
rihuany, opinie na temat przemocy [https://www.bip.krakow.pl/plik.php?zid
=65436&wer=0&new=t&mode=shw].

Warto przytoczyæ kilka istotniejszych ustaleñ raportu.

Œrodki psychoaktywne

Ustalono, ¿e 74,57% badanych (77,3% dziewcz¹t i 71,53% ch³opców) dostrze-
ga w swoim œrodowisku rówieœników stosuj¹cych œrodki psychoaktywne. Wœród
œrodków odurzaj¹cych lub uzale¿niaj¹cych m³odzie¿ wskazuje najczêœciej na: pa-
lenie papierosów – 71,94%, picie alkoholu – 68,91% i za¿ywanie narkotyków –
18,74%. WskaŸniki opinii w grupie dziewcz¹t i ch³opców ró¿ni¹ siê nieznacznie,
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nie ulegaj¹ jednak zmianie g³ówne ich kategorie, obie grupy na pierwszym miejs-
cu wskazuj¹: palenie papierosów (wskazania dziewcz¹t – 77,11%, ch³opców –
65,49%), nastêpnie picie alkoholu (odpowiednio: 73,5% i 63,03%), za¿ywanie
narkotyków (19,82% i 17,48%) [tam¿e, s. 12–14].

W³asne doœwiadczenia w tym zakresie potwierdza 36,42% badanych, zaprze-
cza im – 62%. W przypadku odpowiedzi twierdz¹cej m³odzie¿ informuje najczê-
œciej o piciu alkoholu (79,86%), nastêpnie paleniu papierosów (44,91%) i za¿ywa-
niu narkotyków (8,09%). Wyniki z uwzglêdnieniem p³ci ujawniaj¹, ¿e dziewczêta
czêœciej ni¿ ch³opcy przyznaj¹ siê do picia alkoholu (odpowiednio: 82,91%
i 76,35%) oraz palenia papierosów (48,03% i 41,76%); ch³opcy z kolei czêœciej do
doœwiadczeñ z narkotykami (9,64% i 6,61%). M³odzie¿ spo¿ywaj¹ca alkohol naj-
czêœciej pije piwo (74,47%), nastêpnie wódkê (53,58%) i wino (33,89%). Jak wynika
z prowadzonych analiz 9,97% badanych spoœród przyznaj¹cych siê do picia alko-
holu pije czêsto, rzadko – 28,76%, a bardzo rzadko – 34,82%. Wiêksza grupa
ch³opców ni¿ dziewcz¹t przyznaje siê do czêstego picia alkoholu (12,29% i 7,87%).
Najczêœciej powodem siêgniêcia po alkohol jest presja grupy rówieœniczej. Opiniê
tak¹ wyra¿a 72,32% badanych. Jednoczeœnie ponad 21% nie wskazuje na osoby
trzecie namawiaj¹ce do alkoholu jako przyczynê swojego picia. Bardziej podatne
na sugestiê s¹ w tym przypadku dziewczêta ni¿ ch³opcy (76,79% i 67,72%) [tam¿e,
s. 15–23].

Do palenia papierosów przyzna³o siê 13,61% badanych 15-latków, wiêcej
dziewcz¹t ni¿ ch³opców (14,14% i 13,09%). O paleniu w czasie przesz³ym mówi
natomiast zatrwa¿aj¹co du¿a liczba badanych – 47,96% (odpowiednio: 52,73%
i 43,34%).

Przemoc

Wœród tradycyjnych zachowañ ryzykownych umiejscawiana jest przemoc.
Badanych zapytano o powody usprawiedliwiaj¹ce zastosowanie przemocy. Na
szczycie hierarchii znalaz³y siê: ktoœ mi zrobi³ krzywdê, wiêc muszê odreagowaæ (1) –
41,46%; ktoœ siê ze mnie naœmiewa (2) – 25,42%; chcê dokuczyæ innym, by nie byli zbyt pe-
wni siebie (3) – 7,26%. Tylko 5,2% osób przyzna³o, ¿e nic nie usprawiedliwia prze-
mocy. Zarówno dziewczêta, jak i ch³opcy wskazuj¹ jako najczêœciej usprawiedli-
wiaj¹ce przemoc takie same przyczyny, choæ wy¿sze wskaŸniki w ka¿dym
przypadku ujawniaj¹ siê w pogl¹dach ch³opców ni¿ dziewcz¹t, odpowiednio:
(1) – 43,98% i 39,19%; (2) – 31,06% i 20,94%; (3) – 8,29% i 6,34% [tam¿e, s. 54-56].

Badania te mimo tak du¿ej próby badawczej nie odnosz¹ siê separacyjnie do
grupy m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹. Nie wiadomo równie¿ czy m³odzie¿ ta
w ogóle uczestniczy³a w badaniach.

Inne ciekawe wyniki analiz mo¿na odnaleŸæ w projektach badawczych Pra-
cowni Profilaktyki M³odzie¿y „Pro-M”. W roku 2012 ukaza³ siê kolejny, w efekcie
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prac zespo³u badawczego, raport Monitorowanie zachowañ ryzykownych i problemów
zdrowia psychicznego m³odzie¿y. Badania mokotowskie 2012 [Ostaszewski, Bobrowski,
Borucka, Okulicz-Kozaryn, Pisarska, Raduj, Biechowska 2013], który w sposób
szczegó³owy prezentuje zjawisko tak zwanych tradycyjnych zachowañ ryzykow-
nych, a dodatkowo wskazuje, z uwagi na fakt, i¿ badania mokotowskie realizowa-
ne s¹ co cztery lata od ponad 30 lat, na tendencje w tym zakresie.

Œrodki psychotropowe. Narkotyki

Badania mokotowskie (prowadzone w trzech dzielnicach Warszawy–Mokotów,
Ursynów i Wilanów od ponad 30 lat, zapocz¹tkowane zosta³y w latach 80. XX w., a ich
pomys³odawczyni¹ by³a Barbara Wolniewicz-Grzelak; badania prowadzone s¹
nieprzerwanie co cztery lata, zawsze w grupie 15-latków) ujawniaj¹, ¿e na prze-
strzeni lat 2008–2012 w zasadzie nie uleg³ zmianie wskaŸnik m³odych osób przy-
znaj¹cych siê do za¿ywania narkotyków (przynajmniej raz w ostatnim roku). Jak
wskazuj¹ Krzysztof Ostaszewski i Agnieszka Pisarska [Ostaszewski, Pisarska,
s. 20–38]. WskaŸniki w tym przypadku mieszcz¹ siê w przedziale 16–18%.
Wzros³y jednak o 6–9% wskaŸniki przebywania w œrodowisku osób za¿y-
waj¹cych narkotyki, a o 3–4,5% w œrodowisku osób czêsto za¿ywaj¹cych narkoty-
ki [Ostaszewski, Pisarska, s. 32]. Najczêstsze œrodki psychoaktywne to przetwory
z konopi (marihuana, haszysz – 88%), nastêpnie leki psychotropowe, nasenne,
uspokajaj¹ce.

Leki

Na przestrzeni 24 lat prowadzenia badañ zaobserwowano wzrost „popular-
noœci” leków uspokajaj¹cych – z 17% do 26% w 2012 r. WyraŸny prymat w tym za-
kresie wiod¹ dziewczêta – 26,6% przy 9,3% w przypadku ch³opców [Ostaszew-
ski, Pisarska, s. 34].

Papierosy

Palenie tytoniu jest coraz mniej popularne wœród m³odzie¿y. Niemniej jed-
nak, jak wskazuj¹ wyniki badañ, spadek ten jest mniej spektakularny ni¿ w popu-
lacji rodziców badanej m³odzie¿y. W roku 2012 do czêstego palenia papierosów
przyzna³o siê 10% m³odych osób badanych, podczas gdy w latach 1996–2000 by³o
ich 14%. W przypadku rodziców badania wykaza³y, ¿e na przestrzeni ostatnich
20–30 lat liczba na³ogowo pal¹cych rodziców zmniejszy³a siê o 20%, a pal¹cych
okazjonalnie o 10% [Ostaszewski, Pisarska, s. 35].

Alkohol

Badania mokotowskie realizowane w 2012 r. wskazuj¹, ¿e oko³o 25% piêtna-
stolatków z badanej grupy nigdy nie pi³a alkoholu. 43% przyznaje siê do picia,
a 18% upi³o siê w ci¹gu ostatnich 30 dni. Najpowszechniejszym napojem alkoho-
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lowym wœród m³odzie¿y, podobnie jak wskaza³y to badania prezentowane po-
wy¿ej, jest piwo (czêste picie piwa deklaruje 34% nastolatków), a najmniej – wino
(14%). Najbardziej rozpowszechnionym wzorem picia alkoholu jest picie
w umiarkowanych iloœciach w towarzystwie rówieœników (30%). Dziewczêta czê-
œciej ni¿ ch³opcy pij¹ wino (odpowiednio: 18% i 11%), a ch³opcy czêœciej ni¿ dzie-
wczêta pij¹ w iloœciach prowadz¹cych do upicia siê (odpowiednio: 20% i 15%)
[Ostaszewski, Pisarska, s. 38].

Jak wskazuj¹ Katarzyna Okulicz-Kozaryn i Anna Borecka [Okulicz-Kozaryn,
Borucka, s. 38–56], powo³uj¹c siê na wyniki badañ innych autorów, picie alkoholu
przez m³odych ludzi jest zwi¹zane ze wzrostem popularnoœci i pozycji spo³ecznej
w grupie, wiêksz¹ liczb¹ przyjació³, poczuciem bycia akceptowanym i wartoœcio-
wym [Pedersen i Kolstad 2000; Hoel i in. 2004; Dermant i Jarvinen 2006; Jarvinen
i Gundelach 2007, s. 38]. Picie alkoholu przez m³odych ludzi mo¿e byæ równie¿
prób¹ radzenia sobie z w³asnymi emocjami, poczucia niezale¿noœci, przynale¿no-
œci do œwiata doros³ych, a tak¿e potrzeb¹ bycia akceptowanym czy szanowanym
przez rówieœników.

Podobnie jak w poprzednim przypadku, badania te nie dostarczaj¹ wiedzy na
temat zachowañ ryzykownych wœród m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹. W cyto-
wanych badaniach mokotowskich z 2012 r. autorzy wspominaj¹ co prawda, ¿e
oko³o 4,5% badanych to uczniowie powy¿ej 15 roku ¿ycia. Wnioskuj¹, i¿ starszy
ni¿ 15 lat wiek badanych móg³ byæ spowodowany przesz³ym powtarzaniem kla-
sy, dopuszczaj¹ równie¿ ewentualnoœæ innych przyczyn opóŸnienia, wywo³ane-
go np. chorob¹ czy odroczeniem obowi¹zku szkolnego [tam¿e, s. 15]. Brakuje jed-
nak szczegó³owego rozpoznania w tym zakresie, nie mo¿na zatem wnioskowaæ
o wystêpowaniu, nasileniu czy tendencjach do zachowañ ryzykownych w grupie
uczniów z trudnoœciami w uczeniu siê, czy ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, nie wspominaj¹c ju¿ o uczniach z niepe³nosprawnoœci¹.

Autorzy badañ, grupê starszych wiekiem uczniów okreœlaj¹ wspólnym mia-
nem „opóŸnionych w realizacji obowi¹zku szkolnego”. Dostrzegaj¹ jednoczeœnie,
i¿ odsetki uczniów opóŸnionych w nauce znacz¹co ró¿ni¹ siê w kolejnych sied-
miu cyklach badañ (1984–2012). Szczególnie w ostatnich dwóch cyklach badañ
odsetek uczniów w wieku powy¿ej 15 roku ¿ycia wyraŸnie spad³. W roku 1984
wynosi³ 15,1%, w 1988 – 13,9%, 1992 – 12%, 1996 – 11,2%, 2000 – 15,3%, 2004 – 7%,
2008 – 4,6% i w 2012 – 4,5% [tam¿e, s. 16].

Wœród innych realizowanych w Polsce badañ dotycz¹cych problematyki
wskazaæ mo¿na na przyk³ad na analizy prowadzone przez CBOS od 1990 r. wœród
m³odzie¿y, raporty publikowane s¹ w serii „Diagnozy i Opinie” (inne badania
CBOS to np. „Szko³a bez przemocy” wspólnie z Instytutem Socjologii UW:
A. Giza-Poleszczuk, A. Komendant-Brodowska, A. Baczko-Dombi, Przemoc w szko-
le. Raport z badañ, maj 2011, IS UW, www.szkolabezprzemocy.pl; kolejne badania
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realizowane przez Instytut Matki i Dziecka w Warszawie: J. Mazur, Polska wersja
kwestionariusza Child Health and Illness Profile: Adolescent Edition (CHIP-AE), IMiD,
Warszawa 2012). Wœród badañ miêdzynarodowych dotycz¹cych problematyki
zachowañ ryzykownych wymieniæ mo¿na m.in.: Miêdzynarodowe badania
zachowañ zdrowotnych m³odzie¿y szkolnej (HBSC: Health Behaviour in School-
-age Children – badania w Polsce nadzorowane s¹ przez Instytut Matki i Dziecka
w Warszawie, www.hbsc.org), badania Europejskiego programu badañ ankieto-
wych w szko³ach na temat u¿ywania alkoholu i narkotyków (ESPAD: The Euro-
pean School Survey Project on Alkohol and Other Drugs). I one nie prezentuj¹ da-
nych dotycz¹cych zagadnienia w grupie osób z niepe³nosprawnoœci¹.

W literaturze mo¿na znaleŸæ pojedyncze projekty badawcze skoncentrowane
na problematyce zachowania ryzykowne – niepe³nosprawnoœæ. Warto kilka
z nich przywo³aæ, gdy¿ wyniki s¹ interesuj¹ce i potwierdzaj¹ koniecznoœæ g³êb-
szego zainteresowania siê zagadnieniem.

Bernardeta Szczupa³ prowadzi³a badania na temat zachowañ zdrowotnych
m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹ [Szczupa³ 2006, s. 171–176]. Wyniki
analiz wskazuj¹, i¿ niewielki odsetek m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹
przyznaje siê do palenia papierosów: 14,3% dziewcz¹t i 19,3% ch³opców. Podob-
nie jest w przypadku picia alkoholu: 16,7% dziewcz¹t i 21,2% ch³opców. Jak poda-
je autorka badañ, czêœæ m³odzie¿y przyznaj¹cej siê do kontaktu ze œrodkami szko-
dliwymi dla zdrowia wskazuje, ¿e ma on charakter sporadyczny lub rzadki, bez
znamion uzale¿nienia. Mimo przebywania w placówce rehabilitacyjnej i deklaro-
wanej œwiadomoœci znaczenia zachowañ prozdrowotnych dla efektów realizo-
wanej rehabilitacji 5,8% dziewcz¹t i 7,6% ch³opców deklaruje kontakt z narkoty-
kami. Ponownie badana m³odzie¿ okreœla go jako sporadyczny i pozbawiony
znamion uzale¿nienia [tam¿e, s. 175]. Istotne jest to, jak podkreœla B. Szczupa³, ¿e
62,7% badanych zwraca uwagê na koniecznoœæ wiêkszego zainteresowania
szko³y problemem stosowania œrodków psychoaktywnych przez m³odzie¿.

Równie¿ Beata Hintze dostrzega, ¿e problematyka zachowañ ryzykownych
w grupie osób z niepe³nosprawnoœci¹ narz¹du ruchu rzadko staje siê tematem ba-
dañ i analiz. Nieliczne, przeanalizowane przez autorkê, realizowane projekty
w tym zakresie, wskazuj¹, ¿e problem istnieje i konieczne jest jego pog³êbione
rozpoznanie [Blum, Kelly, Ireland 2001, s. 481–490; Janekovic, 2003, s. 479–489;
Steele, Rossen, Biggar, Bortolussi, Jutai, 2004, s. 132–141; Hollar, 2005, s. 350–358;
Hollar, More, 2004, s. 929–960, za: Hintze 2011, s. 99–115]. W badaniach w³asnych
D. Hintze dokona³a porównania wzorów picia alkoholu przez m³odzie¿ (œrednia
wieku 18,5 lat, przedzia³: 14; 24 lata) z niepe³nosprawnoœci¹ narz¹du ruchu
i m³odzie¿ bez zaburzeñ rozwojowych [Hintze 2011, s. 102]. Badani uczêszczali za-
zwyczaj do szkó³ ponadgimnazjalnych (liceów ogólnokszta³c¹cych, profilowa-
nych, uzupe³niaj¹cych, techników). Wnioski z badañ s¹ nastêpuj¹ce.
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Wiek inicjacji

M³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ narz¹du ruchu o oko³o rok póŸniej doœwiad-
cza pierwszego kontaktu z alkoholem (m³odzie¿ sprawna – 14 lat, z niepe³no-
sprawnoœci¹ narz¹du ruchu – 15,1). W przypadku obu grup wczeœniej kontakt
z alkoholem maj¹ ch³opcy ni¿ dziewczêta, odpowiednio: 13,9 i 14,2 oraz 14,8 i 15,5.

Kontekst spo³eczny picia alkoholu

Obie grupy najczêœciej pij¹ alkohol z rówieœnikami. Niemniej w grupie osób
z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹ znacznie wiêkszy jest odsetek osób pij¹cych z ro-
dzicami (20,3% do 7,9%). Oko³o 2% badanych w obu grupach pije w samotnoœci.

Czêstoœæ i intensywnoœæ picia alkoholu

Skala odpowiedzi dla czêstoœci picia mieœci siê w przedziale 1 – nigdy, 9 – co-
dziennie, œredni wynik dla grupy osób z niepe³nosprawnoœci¹ wyniós³ 3,9, dla
osób bez dysfunkcji – 4,4. Na podobnym poziomie kszta³tuj¹ siê wskaŸniki iloœci
wypijanego alkoholu (mniej ni¿ kieliszek/puszka – 1, dziewiêæ lub wiêcej kielisz-
ków/puszek – 9) œrednie wyniki odpowiednio: 3,9 i 4,1. Analizie poddano równie¿
czêstoœæ picia du¿ych iloœci alkoholu (1 – nigdy, 9 – czêœciej ni¿ dwa razy w tygod-
niu), wyniki kszta³tuj¹ siê odpowiednio: 3,1 i 3,3. Ostatni wymiar to czêstoœæ upi-
jania siê (1 – nigdy, 9 – czêœciej ni¿ dwa razy na tydzieñ) œrednie wyniki wskaza³y
na zbie¿noœæ rezultatów w obu grupach, odpowiednio: 2,5 i 2,6. Na podstawie da-
nych wyliczono wskaŸnik intensywnoœci picia (wyniki w przedziale 4; 36), który
wyniós³ odpowiednio: 13,0 i 14,2 [tam¿e, s. 105–106]. Wyniki badañ pokazuj¹, ¿e
w grupie osób z niepe³nosprawnoœci¹ narz¹du ruchu wyraŸniejsze s¹ ró¿nice
miêdzy grup¹ dziewcz¹t i ch³opców. Dziewczêta rzadziej pij¹ alkohol, jeœli pij¹ to
w mniejszej iloœci, rzadziej upijaj¹ siê. W grupie osób bez dysfunkcji ró¿nice rów-
nie¿ wystêpuj¹, ale s¹ mniejsze, a w przypadku niektórych (czêstoœæ picia alkoho-
lu) nawet wiêksze w grupie dziewcz¹t. Szczegó³owa analiza wyników badañ po-
zwoli³a na stwierdzenie, ¿e najwy¿szy rezultat wskaŸnika intensywnoœci picia
uzyskali ch³opcy z niepe³nosprawnoœci¹ narz¹du ruchu (15,9), nastêpnie ch³opcy
bez dysfunkcji (15,3), dziewczêta bez dysfunkcji (12,7) i dziewczêta z niepe³no-
sprawnoœci¹ (9,7). Okazuje siê równie¿, ¿e istotnym czynnikiem ró¿nicuj¹cym jest
fakt wrodzonej versus nabytej niepe³nosprawnoœci. Autorka ustali³a, ¿e niepe³no-
sprawnoœæ nabyta przyczynia siê do znacznie czêstszego picia du¿ych iloœci alko-
holu. Czêœciej pij¹ osoby z lekk¹ ni¿ g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹, z zaburzeniami
ruchu w obrêbie koñczyn górnych ni¿ dolnych [tam¿e, s. 109].

Nieliczne badania podejmuj¹ próbê ustalenia przyczyn picia alkoholu przez
m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ narz¹du ruchu. Jak podaje D. Hintz, powo³uj¹c
siê na K. Janekovic, m³odzie¿ z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu pije alkohol z innych
powodów ni¿ m³odzie¿ bez zaburzeñ [tam¿e, s. 111].
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Wyniki badañ nie daj¹ podstawy sformu³owania jednoznacznych wniosków
dotycz¹cych zachowañ ryzykownych m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹, jak
i w tym kontekœcie poszukiwania podobieñstw i ró¿nic miêdzy osobami z nie-
pe³nosprawnoœci¹ i bez dysfunkcji.

Podobnie jest w przypadku badañ realizowanych na œwiecie. D. Hollar, reali-
zuj¹c badania dotycz¹ce zachowañ ryzykownych w ramach National Education
Longitudinal Study, wskazuje na istotnie wiêksze doœwiadczenia w u¿ywaniu
alkoholu, papierosów i innych substancji psychoaktywnych w grupie osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ ni¿ ich sprawnych rówieœników [Hollar 2005, s. 350–358]. Nato-
miast C.A. Steele i wspó³pracownicy w badaniach prowadzonych w grupie
319 m³odych ludzi z uszkodzeniem narz¹du ruchu, ustalili, ¿e niepe³nosprawnoœæ
ta zwi¹zana jest z ni¿szym ni¿ w populacji ogólnej prawdopodobieñstwem podej-
mowania prób palenia papierosów, picia alkoholu, upijania siê czy za¿ywania na-
rkotyków [Steele, Kalnins, Rossen, Biggar, Bortolussi, Jutai 2004, s. 132–141].

W Polsce dot¹d nie realizowano badañ, które odnosi³yby siê do problematyki
tradycyjnych zachowañ ryzykownych w grupie m³odych osób z ró¿nymi rodza-
jami niepe³nosprawnoœci. Zaprezentowane wyniki badañ B. Szczupa³ i B. Hintze
w grupie osób z niepe³nosprawnoœci¹ narz¹du ruchu potwierdzaj¹, ¿e problem
pojawiania siê zachowañ ryzykownych w grupie tej wystêpuje. Nale¿y siê spo-
dziewaæ, ¿e podobnie mo¿e byæ w przypadku pozosta³ych grup osób z niepe³no-
sprawnoœci¹. Niemniej specyfika niepe³nosprawnoœci na przyk³ad wzroku,
s³uchu czy sfery intelektualnej mo¿e skutkowaæ innymi wzorcami zachowañ,
z ró¿nym nasileniem problemu. Wœród wyzwañ dla obszaru badawczego jest
z pewnoœci¹ analiza zagadnienia z uwzglêdnieniem stopnia niepe³nosprawnoœci
czy formy organizacyjnej kszta³cenia. W przypadku ostatniego z uwarunkowañ
kontekst teoretyczny koncepcji resilience daje podstawy oczekiwania, ¿e odmien-
ne œrodowisko edukacyjne szko³y: specjalnej, integracyjnej i ogólnodostêpnej
zmodyfikuje w istotnym stopniu si³ê takich czynników ryzyka, jak œrodowisko-
we, zwi¹zane z grup¹ rówieœnicz¹ czy ze œrodowiskiem szkolnym. Potrzeba anali-
zy zagadnienia wydaje siê bezsporna, tym bardziej, ¿e spo³ecznie istotna i uzasad-
niona.

Bibliografia

Blum R.W., Kelly A., Ireland M. (2001), Health-risk behaviors and protective factors among adoles-
cents with mobility impairments and learning and emotional disabilities, „Journal of Adoles-
cent and Health”, 28.

Borucka A., Ostaszewski K. (2008), Koncepcja resiliance. Kluczowe pojêcia i wybrane zagadnienia,
„Medycyna Wieku Rozwojowego”, nr I(XII), cz. I.

Dzielska A, Kowalewska D. (2014), Zachowania ryzykowne m³odzie¿y – wspó³czesne podejœcie do
problemu, „Studia BAS”, nr 2(38).

Zachowania ryzykowne m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹... 55



Hintze B. (2011), Wzory picia alkoholu wœród m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹, „Alkoho-
lizm i Narkomania”, t. 24, nr 2.

Hollar D., More D. (2004), Relationship of substance use by students with disabilities to long-term
educational employment, and social outcomers, „Substance Use and Misuse”, no.

Hollar D. (2005), Risk behaviors for varying categoties of disability in NELS: 88, „Journal of School
Health”, no. 75.

Janekovic K. (2003), Comparative research on substance abuse and self-perception among adoles-
cents with physical handicap, „Collegium Antropologicum”, no. 27.

Jessor R. , Turbin M.S., Costa E.M. (1998), Protective factors in adolescent health behavior, „Jour-
nal of Personality and Social Psychology”, t. 75, nr 3.

Mazur J., Tabak I. (2008), Koncepcja „resiliance”, od teorii do badañ empirycznych, „Medycyna
Wieku Rozwojowego”, nr I(XII), cz. 2.

M³odzi Polacy o zachowaniach ryzykownych, Ogólnopolski raport przygotowany w ramach
kampanii pod patronatem MEN i MS Zachowaj trzeŸwy umys³, cz. II Gimnazjum, 2007
https://www.bip.krakow.pl/plik.php?zid=65436&wer=0&new=t&mode=shw.

Ostaszewski K., Bobrowski K., Borucka A., Okulicz-Kozaryn K., Pisarska A., Raduj J., Bie-
chowska D. (2013), Monitorowanie zachowañ ryzykownych i zdrowia psychicznego m³odzie¿y.
Badania mokotowskie 2012, IPiN, Warszawa.

Steele C.A., Kalnins I.V., Rossen B.E., Biggar D.W., Bortolussi J.A., Jutai J.W. (2004), Age-rela-
ted health risk behaviors of adolescents with physical disabilities, „Social and Preventive Medi-
cine”, no. 49.

Szczupa³ B. (2006), Zachowania zdrowotne w opinii m³odzie¿y niepe³nosprawnej ruchowo, „Rocz-
nik Pañstwowego Zak³adu Higieny”, t. 57, supl.

56 Iwona Chrzanowska



Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 20/2015

Disability. Discourses of special education
No. 20/2015

���������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������

Jolanta Lipiñska-Lokœ
Uniwersytet Zielonogórski

Kole¿eñstwo i przyjaŸñ w doœwiadczeniach
osób z niepe³nosprawnoœci¹

Companionship and friendship in the experience
of people with disabilities

Companionship and friendship constitute a natural need in the life of every human being, and
functioning in a group exerts direct effects on the course of infantile and juvenile development, as
well as on the quality of their social life and educational achievements. Being in a peer group al-
lows for implementation of developmental functions, makes it possible to meet important needs
and facilitates acquisition and perfection of social skills.
Being a good friend and having a friend takes on a special meaning for those afflicted by disabili-
ties, who – as indicated by research findings – are typically subject to rejection and social isolation.
Within their groups, they occupy inauspicious social positions, their peer relationships are often
characterised by negative attitudes and their social interactions are typically of sporadic and for-
mal character. Social competences attributed to people with disabilities appear to be insufficient
for them to successfully implement a role of a companion.
Given the importance of companionship and friendship in the life of young people, I have em-
barked on research and undertaken some theoretical reflections in relation to the problem, with
reference to experiences of adult graduates of integrated classes.
Their memories paint a picture often filled with sadness because of the impossibility of being
a good classmate. There is also immense yearning for true friendship. However, there are some
examples of successful affiliation relationships between people with varying degrees of ability
status.

S³owa kluczowe: kole¿eñstwo, przyjaŸñ, osoby z niepe³nosprawnoœci¹, wspomnienia

Keywords: companionship, friendship, people with disabilities, memories

Wprowadzenie

Wœród wielu wyznaczników spo³ecznej natury cz³owieka istotne miejsce zaj-
muje jego potrzeba i umiejêtnoœæ obcowania z innymi ludŸmi. Potrzeba
zwi¹zków afiliacyjnych, charakteryzuj¹ca siê d¹¿eniem do przebywania z ludŸmi,



wchodzeniem z nimi w bliski kontakt, utrzymywaniem stosunków towarzyskich,
zawieraniem przyjaŸni, wspó³dzia³aniem z innymi, uznana zosta³a przez wielu
teoretyków osobowoœci, zw³aszcza H. Murray’a, za podstawow¹ potrzebê
cz³owieka [Reber 2000, s. 26, 531]. Cz³owiek realizuje siê podczas interakcji
spo³ecznej, dziêki niej mo¿e zaspokoiæ wiele swoich potrzeb, dlatego tak wa¿ne
jest, by jego stosunki spo³eczne przebiega³y prawid³owo i by³y ¿yczliwe, serdecz-
ne oraz przyjazne, by w jego otoczeniu znalaz³y siê osoby, które okreœla siê mia-
nem dobrego kolegi, prawdziwego przyjaciela.

W literaturze funkcjonuje wiele definicji i typów stosunków spo³ecznych, jed-
nak w odniesieniu do kategorii dzieci i m³odzie¿y najbardziej charakterystyczne
s¹ stosunki (kontakty) kole¿eñskie, okreœlane potocznie kole¿eñstwem i stosunki
(zwi¹zki) przyjacielskie.

Kole¿eñstwo we wspó³czesnym jêzyku polskim rozumiane jest jako „dobre,
¿yczliwe stosunki miêdzy kolegami, wzajemna pomoc, uczynnoœæ, duch kole¿eñ-
ski, kole¿eñskoœæ [Dunaj 1996, s. 391]. Wczeœniej okreœlano kole¿eñstwem ogó³ ko-
legów, kole¿anek lub te¿ zwracano uwagê w stosunkach kole¿eñskich na treœæ
i p³aszczyzny kontaktów miêdzy uczniami, tj. wspólne uczenie siê, pracê
spo³eczn¹, zajêcia pozalekcyjne, przynale¿noœæ do organizacji m³odzie¿owych
oraz wzory i normy reguluj¹ce ich wspó³¿ycie i wspó³pracê [Zaborowski 1977,
s. 71]. Kole¿eñstwo ma zewnêtrzny, szeroki charakter, oznacza bowiem stosunki
wspó³¿ycia i wspó³dzia³ania ludzi w zespole, z³¹czonych jednoœci¹ celów i zadañ
oraz wspólnym d¹¿eniem do ich realizacji. Jego istot¹ jest bliski stosunek uczucio-
wy wi¹¿¹cy ludzi ze sob¹ ze wzglêdu na wspólne zainteresowania, wzajemne
zrozumienie i zaufanie. W kole¿eñstwie wa¿ne s¹: równoœæ w interakcji, wzajem-
ny szacunek i ¿yczliwoœæ, wspólna troska o wspólne sprawy, umiejêtnoœæ
wspó³dzia³ania, gotowoœæ niesienia pomocy w sytuacji wyst¹pienia utrudnieñ
w osi¹ganiu wspólnych celów, umiejêtnoœæ dostosowania siê – „zgrania” z koleg¹.

Obok zwi¹zku kole¿eñstwa ³¹cz¹cego dzieci i m³odzie¿ bardzo czêsto wymie-
nia siê przyjaŸñ. Jest ona najczêœciej definiowana jako „wiêŸ miêdzy osobami
oparta na wzajemnej ¿yczliwoœci, szczeroœci, zaufaniu, pomocy; ¿yczliwoœæ, ser-
decznoœæ” [Dunaj 1996, s. 905]. PrzyjaŸni¹ ogólnie okreœla siê bliskie za¿y³e stosun-
ki miêdzy osobami [Zgó³kowa 1994, t. 34, s. 238]. W wymiarze etycznym, przyjaŸñ
traktuje siê jako jedn¹ „z wa¿niejszych wiêzi ³¹cz¹cych ludzi, która opiera siê na
wspó³odczuwaniu okreœlonych stanów emocjonalnych; Prawdziwa, szczera
przyjaŸñ ujawnia siê w bezinteresownym wspó³uczestniczeniu w cudzym szczê-
œciu lub nieszczêœciu. Z przyjaŸni¹ najczêœciej uto¿samia siê bezinteresownoœæ, lo-
jalnoœæ, szczeroœæ wiernoœæ. Wymiar filozoficzny przyjaŸni wskazuje tak¿e na
obecnoœæ bezinteresownoœci i szacunku w tym wyj¹tkowym zwi¹zku miêdzy-
ludzkim [Zgó³kowa 1994, t. 34, s. 239].
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Kole¿eñstwo i przyjaŸñ mog¹ wzajemnie siê przenikaæ. Kole¿eñstwo stanowi
podstawê przyjaŸni, na nim mo¿e rozwin¹æ siê prawdziwa przyjaŸñ, w której
obecne s¹ przywi¹zanie i gotowoœæ do ofiarnoœci oraz poœwiêcenia dla dobra
przyjaciela, a tak¿e wiernoœæ. Oba te zwi¹zki maj¹ wspólne cechy, s¹ wa¿ne, wy-
stêpuj¹ na ró¿nych etapach rozwoju cz³owieka. Ka¿dy z nich nale¿y pielêgnowaæ.

Zwi¹zki afiliacyjne, maj¹ce pozytywny wydŸwiêk, stanowi¹ce naturaln¹ po-
trzebê rozwojow¹ cz³owieka, szczególnie rozwiniête s¹ w okresie dzieciñstwa
i adolescencji, gdzie funkcjonowanie dzieci i m³odzie¿y w prawid³owych rela-
cjach spo³ecznych, w grupie rówieœniczej, sprzyja ich prawid³owemu rozwojowi
poznawczemu, emocjonalnemu i spo³ecznemu, socjalizacji oraz wychowaniu.

To w grupie m³ody cz³owiek uczy siê norm i ról spo³ecznych. To tu kszta³to-
wane s¹ postawy i kompetencje spo³eczne. Bycie w grupie wp³ywa na kszta³towa-
nie siê u dzieci i m³odzie¿y obrazu samego siebie, samoocenê oraz na kszta³towa-
nie siê obrazu innych ludzi i otaczaj¹cego œwiata. Grupa, przynale¿noœæ do niej,
obcowanie z rówieœnikami stanowi Ÿród³o nowych wra¿eñ, prze¿yæ. Daje te¿ mo-
¿liwoœæ rozwijania zainteresowañ i zdolnoœci.

Niew¹tpliwie grupê rówieœnicz¹ nale¿y tak¿e traktowaæ jako miejsce zaspo-
kojenia potrzeb m³odego cz³owieka nale¿¹cego do niej. Wœród tych potrzeb wy-
mieniæ nale¿y nastêpuj¹ce potrzeby: dzieciêc¹ potrzebê kontaktu spo³ecznego,
potrzebê zwi¹zków uczuciowych, bezpieczeñstwa, przynale¿noœci do grupy,
akceptacji, samodzielnoœci i samostanowienia oraz potrzebê aktywnoœci [por.
Gerstmann 1976; Hurlock 1965; ¯ebrowska 1966; Skorek 2000; Lipiñska-Lokœ
2011].

Przedmiot, metoda i technika badañ oraz badana grupa

Z uwagi na znaczenie zwi¹zków afiliacyjnych w ¿yciu dzieci i m³odzie¿y,
przedmiotem diagnozy uczyniono ich relacje kole¿eñskie i zwi¹zki o charakterze
przyjaŸni. W badaniach odwo³ano siê doœwiadczeñ m³odych ludzi z niepe³no-
sprawnoœci¹ z okresu realizacji przez nich obowi¹zku szkolnego, uczêszczania do
szko³y.

Obraz stosunków spo³ecznych dzieci i m³odzie¿y wy³oni³ siê z wypowiedzi
uczestników diagnozy doœwiadczeñ integracyjnych osób z niepe³nosprawnoœci¹
u progu doros³oœci (w wieku 19–25 lat), w grupie 15 absolwentów „edukacji inte-
gracji”. Osoby te dotkniête s¹ ró¿nym rodzajem i stopniem niepe³nosprawnoœci
(dysfunkcja narz¹du ruchu, niedos³uch, wada wzroku, niepe³nosprawnoœæ inte-
lektualna w stopniu lekkim, choroba przewlek³a, niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona).
Wszystkie te osoby wczeœniej realizowa³y obowi¹zek szkolny w integracyjnej for-
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mie kszta³cenia specjalnego (klasie integracyjnej) na poziomie szko³y podstawo-
wej, na terenie Zielonej Góry. W badaniach odwo³ano siê do ich wczeœniejszych
doœwiadczeñ oraz do bie¿¹cych opinii.

Zrealizowane badania maj¹ charakter badañ jakoœciowych. Zastosowano me-
todê indywidualnych przypadków, technikê wywiadu.

Przedstawione wyniki badañ stanowi¹ tylko wybrany element z ca³oœci ba-
dañ dotycz¹cych doœwiadczeñ integracyjnych osób z niepe³nosprawnoœci¹ u pro-
gu doros³oœci.

Relacje kole¿eñskie w doœwiadczeniach doros³ych osób
z niepe³nosprawnoœci¹

Potrzeba przynale¿noœci do grupy jest naturaln¹ potrzeb¹ cz³owieka – istoty
spo³ecznej. Jest ona szczególnie nasilona u dzieci i m³odzie¿y. W grupie rówieœni-
czej nawi¹zuj¹ siê relacje rówieœnicze, tworz¹ siê wiêzi kole¿eñskie, dziêki którym
mo¿liwe jest zaspokojenie potrzeb psychicznych i dobre samopoczucie oraz po-
czucie wysokiej jakoœci ¿ycia. „Szczególnego znaczenia nabieraj¹ kontakty kole-
¿eñskie w przypadku dzieci, przypisuje siê im istotne znaczenie dla harmonijne-
go rozwoju psychofizycznego ka¿dego dziecka, (…). Swoistoœæ kontaktów
kole¿eñskich dzieci niepe³nosprawnych wynika z ich ograniczonych mo¿liwoœci
w zaspokajaniu potrzeb: m.in. bezpieczeñstwa, uczestnictwa w ¿yciu spo³ecz-
nym, uznania spo³ecznego, kontaktu osobistego. Ograniczenia te czêsto s¹
zwi¹zane z niemo¿noœci¹ swobody ruchowej, przemieszczania siê, z czêst¹ hospi-
talizacj¹, a tak¿e z ich spo³eczn¹ izolacj¹ lub nawet odrzuceniem” [Lipiñska-Lokœ
2011, s. 164].

Z wypowiedzi badanych wy³ania siê obraz relacji kole¿eñskich dzieci i m³o-
dzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ w integracyjnej formie kszta³cenia specjalnego –
w klasie integracyjnej. Klasa ta stanowi specyficzne œrodowisko spo³eczne, cho-
cia¿by z nastêpuj¹cych powodów:
a) jest to klasa, która ró¿ni siê od innych w szkole, bo nadana zosta³a jej nazwa

wyró¿niaj¹ca j¹, okazuje siê, ¿e czêsto w opinii badanych negatywnie; liczeb-
noœæ i struktura tej klasy jest specyficzna, tak jak i wyj¹tkowa jest formu³a obec-
noœci dwóch nauczycieli w czasie lekcji,

b) jest to klasa, w której funkcjonuj¹ uczniowie o ró¿nym stopniu sprawnoœci,
„przydzieleni” do spo³ecznoœci w sposób sztuczny; ci z niepe³nosprawnoœci¹
naznaczeni jej piêtnem podlegaj¹ specjalnym oddzia³ywaniom, stanowi¹c
wydzielon¹ grupê, co skutkowaæ mo¿e podzia³em grupy uczniów na dwie
podgrupy, co utrudnia integrowanie zespo³u klasowego.
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Specyfika œrodowiska niew¹tpliwie tak¿e wp³ywa na kszta³towanie siê i ja-
koœæ relacji miêdzy uczniami. W wyniku analizy wypowiedzi badanych pojawia
siê refleksja, ¿e relacje te w aspekcie kole¿eñstwa mo¿na uj¹æ w cztery charaktery-
styczne grupy, których istotê oddaj¹ najbardziej charakterystyczne wypowiedzi
osób badanych. Poni¿ej zostan¹ one zaprezentowane i opatrzone komentarzem:

a) „(…) a kto by chcia³ kolegowaæ siê ze mn¹, przecie¿ ¿aden ze mnie kolega, nie mogê byæ
dobrym koleg¹, no bo jak, na wózku nie pokopiê pi³ki, nie biegam”.
Na wypowiedŸ tê nale¿y spojrzeæ w dwóch aspektach. Po pierwsze: wy-

chodz¹c z takiego za³o¿enia, trudno jest dostrzec w sobie potencjalnego i do tego
jeszcze równoprawnego uczestnika interakcji. Postrzeganie siebie jako kogoœ in-
nego – gorszego skazuje od pocz¹tku na niepowodzenie w interakcjach i najczê-
œciej powoduje wykszta³cenie w sobie postawy biernoœci i wycofania oraz b³êdny
sposób usprawiedliwiania obojêtnoœci, odrzucenia swojej osoby przez innych.
Dodatkowo – i to nastêpny aspekt – przyczyniæ siê mo¿e do tworzenia spo³ecznego
wizerunku osoby z niepe³nosprawnoœci¹ jako kogoœ z natury rzeczy nie
wchodz¹cego w interakcje i nie spe³niaj¹cego kryteriów dobrego kolegi, a tym sa-
mym spowodowaæ, ¿e rówieœnicy nie bêd¹ podejmowaæ prób integracji swego
nie w pe³ni sprawnego kolegi, jednoczeœnie nie dostrzegaj¹c w tym niczego
nieodpowiedniego, a wrêcz mo¿e uwa¿aj¹c, ¿e postêpuj¹ zgodnie z jego oczeki-
waniem. Wbrew pozorom poprawnoœci sytuacji, zgody na ni¹ jej uczestników,
sytuacjê tak¹ nale¿y rozpatrywaæ w kategoriach patologii.

b) „Mia³em, ca³y czas mam kolegów. (…) lubi¹ mnie (…), bo przychodz¹, rozmawiamy,
(…), no tak rzeczywiœcie czêœciej, gdy przychodzi renta (…) A nawet jeœli interesowni
s¹, to co z tego, (…) mo¿e i troszkê boli, (…) niech tak bêdzie: lepszy rydz ni¿ nic”.
WypowiedŸ badanego dowodzi jego bycia w relacjach z rówieœnikami na ró¿-

nych etapach swego ¿ycia, w sposób ci¹g³y. Jednak te relacje rówieœnicze nie mo¿-
na zakwalifikowaæ jako w pe³ni prawid³owe. Mimo zgody badanego na – jak sam
okreœla –„taki kole¿eñski uk³ad”, nale¿y spojrzeæ na sytuacjê krytycznie. Wspo-
mnienia badanego pe³ne by³y przyk³adów, gdzie dostrzec mo¿na oczywisty
zwi¹zek miêdzy posiadaniem przez niego kolegów a umo¿liwieniem im czerpa-
nia korzyœci w ró¿nej postaci: „tata pracowa³ za granic¹, przywozi³ s³odycze, fajne
zabawki – czêstowa³em kolegów, po¿ycza³em zabawki (…), zaprasza³em do
domu (…), przychodzili, bo wiedzieli, ¿e bêd¹ mogli pograæ na komputerze (…),
mama zawsze coœ dobrego do jedzenia przygotowa³a.(…) chodziliœmy razem do
kina (…), no ja, mama w³aœciwie fundowa³a im, no ale przecie¿ to ja ich zapra-
sza³em”. Niepokoiæ powinna tak¿e d³ugotrwa³oœæ sytuacji, co niew¹tpliwie
utrwali³o ten sposób zachowania badanego i jego kolegów, czyni¹c je natural-
nym. Badany jest œwiadomy bycia wykorzystanym, jednak trudno mu siê przy-
znaæ, ¿e to sprawia mu przykroœæ, próbuje t³umaczyæ siê. W efekcie jest
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przyk³adem tego, jak wiele jest w stanie cz³owiek poœwiêciæ, zrobiæ, czegoœ nie ro-
biæ, by tylko móc zaspokoiæ swoje potrzeby, w tym przypadku: przynale¿noœci
i akceptacji. W tej ca³ej sytuacji warta analizy jest postawa matki mê¿czyzny, która
zapewne w trosce o dobro syna, podejmowa³a dzia³ania maj¹ce na celu „zapew-
nienie mu kolegów”, ale czyni³a to (a obecnie przyzwala na to) w sposób etycznie
w¹tpliwy, jednoczeœnie staj¹c siê wzorem dla niego. Czy nie widzia³a innych mo-
¿liwoœci, nie dysponowa³a umiejêtnoœciami, wybra³a prostsze rozwi¹zanie? – na
tego typu pytania syn nie znajduje odpowiedzi, nigdy ich zreszt¹ nie poszukiwa³.

c) „Mia³am kole¿ankê, (…) dobr¹ (…) tylko z ni¹ siedzia³am, (…) jak coœ w parach by³o
do zrobienia to z ni¹, (…) same siê dobiera³yœmy (…) odwiedza³yœmy siê (…) pe³no-
sprawna, mia³a opiniê (…) dyslektykiem by³a (…) nie ju¿ siê nie kolegujemy, przepro-
wadzi³a siê, (…) jej rodzice siê rozwiedli i z mam¹ wyjecha³a”.
WypowiedŸ ta, szczególnie jej pierwsza czêœæ, œwiadczy o mo¿liwoœci wcho-

dzenia dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ w relacje z rówieœnikami, o posiadaniu do-
brej kole¿anki i umiejêtnoœci bycia dobr¹ kole¿ank¹, o nawi¹zywaniu wiêzi emo-
cjonalnych, o przenoszeniu kontaktów ze œrodowiska szkolnego poza nie. Jednak
nale¿y zwróciæ uwagê na drug¹ czêœæ wypowiedzi m³odej kobiety ze znaczn¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ narz¹du ruchu, z której wy³ania siê obraz jej kole¿anki, dyslek-
tyczki, choæ uwa¿anej przez badan¹ za pe³nosprawn¹, to jednak zapewne maj¹cej
trudnoœci w nauce, które mog³y rzutowaæ na jej pozycjê w grupie klasowej i plaso-
waæ j¹ na równi z niepe³nosprawn¹ kole¿ank¹ w grupie dzieci innych – gorszych.
Byæ mo¿e tak¿e sytuacja ¿yciowa kole¿anki (dziecka z rodziny rozwodz¹cych siê
rodziców), choæ inna ni¿ badanej, to jednak tak¿e wyj¹tkowa – inna – gorsza ni¿
sytuacja wiêkszoœci dzieci w klasie. Nawi¹zywanie zwi¹zków kole¿eñskich
w przypadku osób z niepe³nosprawnoœci¹ stanowi nieprzecenion¹ wartoœæ, na-
wet wtedy, gdy kole¿anka jest tak¿e w pewnym sensie osob¹ nie w pe³ni odpo-
wiadaj¹c¹ standardom, najwa¿niejsze jest bowiem doœwiadczanie pozytywnych
emocji, zaspokojenie potrzeb, co niew¹tpliwie mia³o miejsce w opisanym przypadku.

d) „Mam, tak, ja niepe³nosprawny mam kolegów i to kilku, (…) nie ze szko³y, ze stowa-
rzyszenia (…), ci s¹ lepsi”.
WypowiedŸ ta stanowi potwierdzenie s³usznoœci komentarza do wczeœniej-

szej sytuacji, gdzie kole¿eñstwo ³¹czy³o dwie osoby funkcjonuj¹ce w podobny
sposób w œrodowisku rówieœników. Tu dodatkowo wprost zosta³o wyarty-
ku³owane, ¿e kolegów mo¿na mieæ mimo niepe³nosprawnoœci, a w³aœciwie nale-
¿y zaryzykowaæ twierdzenie, ¿e dziêki niej. Bycie niepe³nosprawnym utrudni³o
badanemu funkcjonowanie w grupie rówieœników w szkole, nie nawi¹za³ tam
satysfakcjonuj¹cych go relacji, nie mia³ dobrego kolegi. To wszystko odnalaz³ na-
tomiast, bêd¹c niepe³nosprawnym, dziêki przynale¿noœci do stowarzyszenia,
skupiaj¹cego takie jak on dzieci i ich rodziny. Wysokiej jakoœci zwi¹zku kole¿eñ-
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skiego badanego nale¿y wiêc upatrywaæ w podobieñstwie sytuacji ¿yciowej
uczestników interakcji, we wzajemnym zrozumieniu problemów wynikaj¹cych
z doœwiadczania niepe³nosprawnoœci, we wp³ywie niepe³nosprawnoœci dziecka
na styl ¿ycia rodziny. Przynale¿noœæ do stowarzyszenia nale¿y oceniæ pozytywnie
zarówno w wymiarze indywidualnym, z uwagi na dobro badanego, jak i w wy-
miarze rodzinnym, uwzglêdniaj¹c potrzeby rodziców i rodzeñstwa. Wszyscy
dziêki stowarzyszeniu odnieœli korzyœci, dziêki którym poprawi³a siê jakoœæ ich
¿ycia.

PrzyjaŸñ w doœwiadczeniach absolwentów klas integracyjnych

Obok relacji kole¿eñskich, wa¿ne w ¿yciu m³odego cz³owieka s¹ zwi¹zki
przyjacielskie, które wed³ug L. Niebrzydowskiego powstaj¹ na pod³o¿u pra-
wid³owo przebiegaj¹cych stosunków kole¿eñskich i s¹ bardziej za¿y³e, g³êbokie
i d³ugotrwa³e [Niebrzydowski 1989, s. 222 – 224].

Badani absolwenci klas integracyjnych zazwyczaj dostrzegaj¹ ró¿nicê miêdzy
kole¿eñstwem a przyjaŸni¹: „(…) przyjaŸñ to wiêcej ni¿ kole¿eñstwo”, „kolegów
siê miewa, przyjaciela siê ma”, „kolegów mo¿na mieæ wielu, a przyjaciel jest za-
zwyczaj jeden”, „(…) z kolegami mo¿esz siê pok³óciæ, pobiæ nawet, potem siê
pogodzisz i jest dobrze, a z przyjacielem siê nie k³ócisz, a jak ju¿ – to na zawsze
i koniec z przyjaŸni¹”. W wypowiedziach badanych dotycz¹cych ich przyjaŸni
w okresie dzieciñstwa i m³odzieñczym, czêsto ³¹cznie pojawia³y siê te dwa
w¹tki: kole¿eñstwa – przyjaŸni. Trudno bowiem jest wielu osobom rozgrani-
czyæ jedno od drugiego. Jedna z rozmówczyñ wrêcz stwierdzi³a, ¿e „kolega,
szczególnie dobry kolega, to w³aœciwie przyjaciel, (…), tak trudno znaleŸæ gra-
nicê miêdzy byciem dobrym koleg¹ a byciem przyjacielem, bo czym to siê ró¿-
ni?”.

Analiza wypowiedzi badanych wykaza³a ogromne ich podobieñstwo. Wszys-
cy bowiem wskazuj¹ na wyj¹tkowoœæ przyjaŸni, specyficzny charakter, ogromne
jej znaczenie i ograniczon¹ dostêpnoœæ oraz na têsknotê za ni¹ w sytuacji jej braku
– braku, którego przyczyn upatrywaæ nale¿y w niepe³nosprawnoœci i jej psy-
chologicznych oraz spo³ecznych konsekwencjach:
a) brak akceptacji niepe³nosprawnoœci i siebie w roli osoby z niepe³nosprawno-

œci¹ (u osób badanych),
b) brak akceptacji niepe³nosprawnoœci dziecka, siebie w roli rodzica dziecka

z niepe³nosprawnoœæ, niew³aœciwe postawy rodzicielskie wobec dziecka
z niepe³nosprawnoœci¹ (u rodziców dziecka),

Kole¿eñstwo i przyjaŸñ w doœwiadczeniach osób z niepe³nosprawnoœci¹ 63



c) brak w³aœciwych postaw wobec kolegów, kole¿anek (innych osób) z niepe³no-
sprawnoœci¹ (u rówieœników – ich rodziców, nauczycieli – uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹), skutkuj¹cych: niewystarczaj¹c¹ wiedz¹ na temat samej
niepe³nosprawnoœci i funkcjonowania osób ni¹ dotkniêtych, negatywnym
lub obojêtnym stosunkiem do niepe³nosprawnego rówieœnika, nieumiejêt-
nym, wycofanym wobec niego zachowaniem.
Reprezentatywn¹ wypowiedzi¹ dotycz¹c¹ przyjaŸni w ¿yciu badanych jest ta

poczyniona przez m³od¹ kobietê z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu, poruszaj¹c¹ siê
o kulach, cierpi¹c¹ na cukrzycê, córkê nadopiekuñczych rodziców, którzy
niew¹tpliwie odegrali (i nadal odgrywaj¹) znacz¹c¹ rolê, w interakcjach spo³ecz-
nych, czyni¹c je ograniczonymi w myœl troski o bezpieczeñstwo niepe³nospraw-
nej jedynaczki: „PrzyjaŸñ to jest coœ piêknego. (…) Mieæ przyjaciela – takiego od
serca – to marzenie ka¿dego. (…) nie, nie mia³am, kole¿anki tak, ale przyjaciela to
nie (…). Pewnie, ¿e szkoda. Pewnie, ¿e chcia³am”.

W taki, lub podobny sposób wypowiada³o siê wiêkszoœæ badanych. Najczê-
œciej bowiem nie spotkali kogoœ, kogo mogliby okreœliæ mianem przyjaciela. Rzad-
ko wchodz¹ i wchodzili w relacje z innymi wykraczaj¹ce poza ramy znajomoœci
i kole¿eñstwa (czêœciej wymuszonego sytuacj¹ formaln¹). W tej sytuacji przyjaŸñ
mo¿e urastaæ do rangi zasygnalizowanej przez jednego z badanych: „towar defi-
cytowy, nie ka¿demu dostêpny (…) jak Bóg obdarza³, to ja w innej kolejce sta³em,
ale i tam nie starczy³o (…), no w tej drugiej o zdrowie chodzi³o (pojawia siê
œmiech, ma siê wra¿enie, ¿e wymuszony – przypis autora) (…) inni ³atwiej maj¹
z t¹ przyjaŸni¹, niepe³nosprawny musi pierwsze co pokazaæ jaki jest mimo, ¿e nie-
pe³nosprawny, to tak jak najpierw przekonaæ do swej niepe³nosprawnoœci a po-
tem dopiero zadbaæ o przyjaŸñ, dwa razy wiêcej roboty”.

Badania ukaza³y tak¿e i inn¹ sytuacjê, by³y bowiem i wypowiedzi, z których
jasno wybrzmiewa obecnoœæ w ¿yciu wczeœniej dzieci, m³odzie¿y, dziœ doros³ych
osób z niepe³nosprawnoœci¹ ich zwi¹zków z innymi o charakterze przyjaŸni.

M³oda niedowidz¹ca dziewczyna wspomina o rówieœniczce – przyjació³ce, która
nie tylko by³a jej przyjació³k¹ w latach szko³y, ale i przed nimi oraz po nich, zawie-
sza g³os, œmieje siê i dodaje po chwili: „Nadal j¹ mam, zawsze j¹ mia³am, to Nata-
lia, moja prawie kuzynka, prawie rodzina (…) to córka cioci – prawie cioci Beaty,
(…) to przyjació³ka mojej mamy, jeszcze z podstawówki (…) nieraz siê œmiejemy,
¿e po rodzicach dziedziczy siê geny, kolor oczu, charakter i … przyjació³ (…) nie,
nie dlatego, ¿e prawie rodzina, my naprawdê siê lubimy, przyjaŸnimy, nasze
mamy zawsze razem i my te¿ (…) razem na podwórku, razem w szkole, ale…
(g³oœny, d³ugotrwa³y œmiech – przypis autorki) ch³opaków mamy osobno (…)”.

Czasy szkolne badanej jawi¹ siê jako czas nauki, raczej trudnej, bo nauczyciele
wymagali, nieraz nieadekwatnie do mo¿liwoœci w odczuciu dziewczynki – dobrej
uczennicy, ale jak przyznaje „dobrej (…) du¿o siê uczy³am, d³ugo siedzia³am przy
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lekcjach, stara³am siê, tata pomaga³ w matematyce (…) mêczy³am siê, ale stara³am
siê, (…) tak op³aca³o siê, dobre stopnie (…), rodzice byli zadowoleni, (…) tak, kole-
dzy wiedzieli, ¿e matmê zawsze mam i dam odpisaæ (…), nie z³oœci³am siê, by³o
dobrze, lubili mnie (…). Sympatiê rówieœników zyskiwa³a nie tylko tym, ¿e by³a
pomocna, ale przede wszystkim swym pogodnym usposobieniem, poczuciem
humoru, aktywnoœci¹ w ¿yciu klasy. Niew¹tpliwie w oczach rówieœników zyski-
wa³a tak¿e dziêki prawdziwej przyjaŸni z najpiêkniejsz¹ i najsympatyczniejsz¹
(co zosta³o udokumentowane tytu³em miss szko³y) dziewczyn¹ w szkole, z któr¹
ka¿dy chcia³ „mieæ coœ wspólnego”.

W¹tek przyjaŸni dwóch dziewcz¹t mo¿e stanowiæ wzorcowy przyk³ad
zwi¹zku tego typu, bogatego w sytuacje wspó³istnienia, dialogu, wzajemnego
wspierania siê, wspólnych radoœci i bycia blisko w sytuacjach trudnych. Pokazuje
poza tym, jak wa¿ne jest wspieranie przez rodzica dziecka w jego interakcjach
spo³ecznych, w tym przypadku w sposób bardzo naturalny, za spraw¹ konsek-
wencji doœwiadczanej przez matkê przyjaŸni. Rodzic nie zmusi innych by kochali,
czy przyjaŸnili siê z jego dzieckiem, ale mo¿e tworzyæ sytuacje kontaktów spo³ecz-
nych, wspieraæ relacje z rówieœnikami, dbaæ o wiêzi swego dziecka z innymi.

Problem pojawiæ mo¿e siê w sytuacji, gdy rodzic – byæ mo¿e widz¹c problemy
w interakcjach spo³ecznych swojego dziecka – bêdzie chcia³ pomóc mu, kompen-
suj¹c brak po¿¹danych kontaktów lub uzupe³niaj¹c nie w pe³ni satysfakcjonuj¹ce
dziecko (i jego – rodzica – zapewne te¿) relacje z rówieœnikami – dysponuj¹c
w³asn¹ osob¹ – rodzica w roli przyjaciela. Wtedy mo¿e dojœæ do sytuacji zaprezen-
towanej przez m³od¹ dziewczynê, absolwentkê klasy integracyjnej, choruj¹c¹ na
epilepsjê: „Tak, mam przyjaciela (…) Mama jest moim przyjacielem (…) Kto to
przyjaciel? Wierny, pomocny, wys³ucha, poradzi, lubi nas (…) Mama wystarczy
(…)”. WypowiedŸ nie tylko odnosi siê do stanu obecnego. Mama zawsze by³a dla
niej przyjacielem i to, nale¿y wnioskowaæ na podstawie wypowiedzi, jedynym.
W szkole nie tylko nie zazna³a przyjaŸni, ale i nie posiada³a kolegi, kole¿anki, któ-
rych mog³aby nazwaæ dobrymi. Z wypowiedzi wynika, ¿e wrêcz funkcjonowa³a
na marginesie grupy klasowej, wprawdzie mia³a kolegów, kole¿anki, by³a z nimi
w klasie w czasie lekcji, ale ju¿ na przerwie sta³a zazwyczaj sama, unikali jej, jeœli
nie musieli (bo kaza³ nauczyciel), to nie wybierali jej do wspólnego wykonywania
zadañ, æwiczeñ, stania w parze, siedzenia w ³awce. Powodu takiego stanu badana
doszukuje siê w swej chorobie: „Bali siê, ¿e dostanê ataku (…) czêsto mia³am, tra-
ci³am przytomnoœæ, trzês³am siê, œlini³am, czêsto zesika³am siê (…) wiem, ¿e to nie
ode mnie zale¿y, ¿e to tak jest przy padaczce, ale zawsze jest mi g³upio, wstyd (…)
ludzie wol¹ trzymaæ siê z daleka, (…) trochê wiedz¹, ¿e padaczka i tak trzeba robiæ
w ataku, ale lepiej nie byæ œwiadkiem (…) kole¿anki? Niby dobre, ale ja nie paso-
wa³am im (…) ze mn¹ by³ problem (…) tak wiem, ¿e czêsto nie mówi³y mi, ¿e coœ
robi¹, gdzieœ id¹ (…), myœlê, ¿e siê i ba³y, i nie chcia³y mieæ problemu i … pewnie
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siê brzydzi³y (…), myœlê, ¿e najbardziej ba³y”. Badana nie znalaz³a swego miejsca
w grupie rówieœniczej z powodu postawy jej cz³onków, sama te¿ najczêœciej uni-
ka³a rówieœników nie potrafi¹c w pe³ni poradziæ sobie ze sob¹ w roli osoby z epi-
lepsj¹. W tej sytuacji skazana na samotnoœæ rówieœnicz¹, byæ mo¿e wype³nia lukê
czerpi¹c satysfakcjê z mi³oœci matki, któr¹ nazywa tak¿e przyjaŸni¹. Byæ mo¿e nie
powinno siê os¹dzaæ tej sytuacji, która obu kobietom odpowiada.

W wypowiedziach m³odego niedos³ysz¹cego mê¿czyzny na temat posiadania
przyjaciela pojawi³a siê osoba nauczyciela ze szko³y podstawowej. Mówi³ o nauczycie-
lu wychowania fizycznego uœmiechaj¹c siê. Wspomina³ trudny pocz¹tek tego co
uwa¿a, ¿e mo¿na okreœliæ przyjaŸni¹. Nauczyciel wymaga³ od ucznia „wydaje
(…) siê, ¿e wiêcej ni¿ od innych, zawsze wyznacza³ do przyniesienia sprzêtu, in-
strukta¿u æwiczenia, (…) jak zawody, to zawsze ja – nawet jeœli nie bra³em
udzia³u, to by³em rezerwowy i jecha³em”. To by³o dla badanego trudne z uwagi
na niepe³n¹ sprawnoœæ narz¹du s³uchu, która wp³ywa na funkcjonowanie w wy-
miarze sprawnoœci fizycznej. Takie postêpowanie nauczyciela powodowa³o nie-
chêæ ucznia do nauczyciela, do lekcji, do przedmiotu. Badany nawet przyznaje siê
do symulowania z³ego stanu zdrowia, tylko po to by móc nie uczestniczyæ
w lekcji. Jednak z biegiem czasu przyzwyczai³ siê do sytuacji, zaakceptowa³ postê-
powanie nauczyciela, a nawet jak twierdzi³ „fajnie by³o jeŸdziæ, wygrywaæ, albo
przegrywaæ, ale coœ siê dzia³o, fajn¹ paczk¹ byliœmy”. Zapytany jak dziœ ocenia
motywy postêpowania wobec niego nauczyciela, zamyœli³ siê, a po chwili stwier-
dzi³: „Na pocz¹tku myœla³em, ¿e mnie nie lubi, ¿e chce pokazaæ, ¿e prawie g³uchy
do niczego siê nie nadaje, (…) to tak jakby mnie oœmiesza³ przed klas¹ (…) Ale nie
œmiali siê, pomagali, trzymali kciuki za mnie”. W dalszej czêœci wypowiedzi bada-
ny t³umaczy, ¿e to dziêki nauczycielowi koledzy mogli zobaczyæ, ¿e radzi sobie
w ró¿nych sytuacjach, mimo ¿e „jest wybrakowany” (takiego okreœlenia wielokro-
tnie u¿y³ badany w odniesieniu do swojej osoby), ¿e „nie jest najs³abszym ogni-
wem ekipy”, ¿e to dziêki niemu dru¿yna „ca³kiem dobrze sobie poradzi³a”, ¿e
„jest ok., pasuje do ekipy”. Czu³ siê z tym dobrze, dodatkowo zacz¹³ wierzyæ w sie-
bie, nie ba³ siê nowych sytuacji, sta³ siê bardziej otwarty w kontaktach z kolegami.
I to te argumenty zadecydowa³y o myœleniu o nauczycielu jak o przyjacielu:
„Przyjaciel, to ktoœ, kto coœ tobie da, coœ ci powie – nawet nieprzyjemnego, poka¿e
dla twojego dobra, nawet jeœli ty tak o tym nie myœlisz”. Nauczyciel, zdaniem ba-
danego, nie by³ wylewny w okazywaniu uczuæ, ale „potrafi³ pochwaliæ, poklepaæ
po ramieniu, uœcisn¹æ grabê i … nawet jak siê tylko uœmiechn¹³, wiadomo by³o
o co chodzi, jest zadowolony z ciebie, cieszy siê, ¿e da³eœ radê, docenia to, ufa to-
bie, ¿e zawsze bêdziesz siê staraæ, a jak nie wysz³o … te¿ siê uœmiecha³, pociesza³,
mia³ nadziejê, ¿e nastêpnym razem siê uda”. Badany jest przekonany, ¿e tak w³aœ-
nie zachowuje siê przyjaciel, choæ nigdy z ¿adnej ze stron nie pad³a deklaracja
przyjaŸni, czy choæby sympatii, „to siê dzia³o, potem skoñczy³o, ot taki moment
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w ¿yciu, szko³a siê skoñczy³a, nasze granie siê skoñczy³o (…) Nie nigdy potem ju¿
go nie spotka³em (…) nigdy takiego drugiego nauczyciela nie mia³em, szkoda”.

Inny absolwent edukacji w integracji tak¿e wymieni³ osobê doros³¹ ze œrodo-
wiska szkolnego – ale nie nauczyciela, tylko innego pracownika szko³y – w odpowie-
dzi na pytanie o posiadanie przyjaciela w czasach szkolnych: „Pan Jurek1 – zawsze
go bêdê pamiêta³ (…) Kiedy by³em wczeœniej w szkole, czy czeka³em na odwiezie-
nie do domu (…) zagadywa³ do mnie, pyta³ co u mnie s³ychaæ, czy widzia³em
mecz w telewizji, czy jakiœ film, gadaliœmy, lubi³em z nim gadaæ, s³ucha³ mnie, (…)
nieraz – to lubi³em najbardziej – pozwala³ patrzyæ jak coœ naprawia³, nieraz poma-
ga³em mu, coœ przytrzyma³em, poda³em, œrubkê przykrêci³em, listewkê r¿n¹³em
(…) raz zrobiliœmy taki ma³y latawiec, miesi¹c go robiliœmy w wolnym czasie,
w czasie przerw, fajny by³, choæ niezbyt dobrze siê wznosi³, ale to by³o super,
wszyscy mi zazdroœcili, ¿e woŸny mi ten latawiec zrobi³”. Podczas tej wypowiedzi
m³ody mê¿czyzna z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu, poruszaj¹cy siê na wózku, ca³y
czas siê uœmiecha, wrêcz promienieje wspominaj¹c woŸnego, który okaza³ siê do-
brym doros³ym, zauwa¿y³ czekaj¹cego samotnego ucznia, potrafi³ wczuæ siê
w jego po³o¿enie, okaza³ mu zainteresowanie i sympatiê, a co warte podkreœlenia,
zapewne ca³kiem nieœwiadomie przyczyni³ siê do wzmocnienia pozycji dziecka
z niepe³nosprawnoœci¹ w klasie, w szkole, czyni¹c je z latawcem czymœ bardzo
atrakcyjnym dla rówieœników. Mimo ¿e i w tym przypadku nie mówiono o przy-
jaŸni w tej interakcji, jednak „tak, to by³a przyjaŸñ (…) Czy zawsze wszystko trze-
ba nazywaæ, mówiæ? (…) To siê wie, czuje (…) s³owa, to tylko s³owa, czasem zbêd-
ne” - dojrza³oœæ tej wypowiedzi w pe³ni dope³nia istotê przyjaŸni.

Zakoñczenie

Analiza wyników badañ ukaza³a niezaprzeczalny wp³yw niepe³nosprawno-
œci na mo¿liwoœæ wchodzenia przez osoby jej doœwiadczaj¹ce w relacje z rówieœni-
kami. Niepe³nosprawnoœæ osoby rzutuje na realizacjê przez ni¹ roli kolegi, czêsto
ogranicza mo¿liwoœæ sprostania jej. Sprawia, ¿e jest ona postrzegana przez innych
czêsto przez pryzmat w³aœnie tej niepe³nosprawnoœci. W relacjach rówieœniczych
do g³osu dochodz¹ niejednokrotnie stereotypy spo³eczne (Niepe³nosprawny –
Inny – Gorszy). Badani w okresie nauki szkolnej nawi¹zywali relacje kole¿eñskie
z rówieœnikami w ró¿nym stopniu, by³o to dla nich bardzo wa¿ne. Czêsto potrze-
bê wchodzenia w relacje kole¿eñskie realizowali w kontakcie z inn¹ tak¿e nie
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w pe³ni sprawn¹ osob¹. Dla wiêkszoœci doros³ych dziœ absolwentów edukacji inte-
gracyjnej prawdziwa przyjaŸñ z rówieœnikiem pozostawa³a w obszarze marzeñ.
Wielu doszukiwa³o siê przyjaŸni w relacjach o charakterze zaledwie kole¿eñstwa,
znajomoœci (najczêœciej z osobami doros³ymi), czy te¿ w mi³oœci rodzicielskiej.

W przypadku diagnozowanych osób wydaje siê, ¿e zabrak³o dzia³añ wspie-
raj¹cych ich mo¿liwoœæ wchodzenia w relacje z rówieœnikami.

W œwietle wyników badañ pojawia siê refleksja dotycz¹ca stanu stosunków
miêdzy dzieæmi pe³nosprawnymi i dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹. Zaprezen-
towane wyniki badañ doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ i ich wczeœniejszych
doœwiadczeñ przywo³uj¹ wyniki badañ realizowanych przez autorkê w ramach
eksperymentu pedagogicznego w obszarze mo¿liwoœci zmiany relacji miêdzy
dzieæmi w klasach integracyjnych. Wyniki wtedy otrzymane w badaniu iloœciowo-
jakoœciowym ukaza³y tak¿e raczej niekorzystn¹ sytuacjê dzieci z niepe³nospraw-
noœci¹ w klasach integracyjnych w obszarach: relacji emocjonalnych w grupie
miêdzy dzieæmi (ma³a spójnoœæ grup, dominacja negatywnych ustosunkowañ:
antypatia, obojêtnoœæ, ale i sympatia ze strony tak¿e kolegów z niepe³nosprawno-
œci¹); pozycji spo³ecznej (niska pozycja na Skali Sympatii, wysoka na Skali Anty-
patii, izolacja, odrzucenie, ale i ambiwalentna); kontaktów kole¿eñskich (spora-
dyczne, ubogie, najczêœciej o charakterze formalnym); kompetencji spo³ecznych
(w ocenie nauczycieli okreœlone zosta³y jako przeciêtne, czêsto niewystarczaj¹ce,
by móc postrzegaæ ucznia jako dobrego kolegê); stosunku emocjonalnego rówieœ-
ników do dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ (pozorowana ¿yczliwoœæ, czêœciej obojêt-
noœæ, niechêæ, obawa); zachowania rówieœników wobec dzieci z niepe³nospraw-
noœci¹ (unikanie kontaktów, ale nacechowane œwiadomoœci¹ koniecznoœci
poprawnoœci „politycznej”); gotowoœci do altruizmu i zachowañ prospo³ecznych
(poziom przeciêtny, acz wy¿szy ni¿ w klasie nie-integracyjnej; widoczne czêsto
zmêczenie „koniecznoœci¹ troski o kolegê”) [Lipiñska-Lokœ 2011].

W zwi¹zku z powy¿szym konieczne wydaje siê dokonanie zmian w edukacji
integracyjnej dzieci z niepe³nosprawnoœci¹. Tylko wtedy dzieci te bêd¹ mia³y
szansê na zaspokojenie potrzeb, które pomog¹ im w osi¹gniêciu wysokiego po-
ziomu funkcjonowania spo³ecznego.
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intelektualn¹

The cultural life of the family and historical resource
of the conceptual knowledge in the junior high school
students’ group with mild intellectual disability

The article shows the influence of the cultural features of the family environment on the resource
of historical conceptual knowledge of junior high school (third grade) students with mild intellec-
tual disability. First, theoretical part of this paper is a detailed analysis of the cultural features of
the family environment and its importance in the child’s school education. Next part includes
empirical studies and is presented in three parts. The first one shows the frequency of the partici-
pation in the cultural life of surveyed students’ parents. The second one reveals the involvement
of surveyed students and their parents into the cultural life as well as drawing attention to the cul-
tural interests of students. The last part presents the influence of the cultural life of the family on
the level of conceptual mastery of historical knowledge of the surveyed students in each of their
categories, such as: the concepts of a social, religious, cultural, scientific and economic develop-
ment. This article takes into account the conclusions of the research and the final conclusions.

Key words: historical conceptual knowledge, a student with mild intellectual disability, cultural
life of the family

S³owa kluczowe: historyczna wiedza pojêciowa, uczeñ z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹, ¿ycie kulturalne rodziny

Wprowadzenie

Donios³e znaczenie w pomyœlnym rozwoju dzieci i m³odzie¿y przypada ro-
dzinie. Jest ona dla wiêkszoœci ludzi pierwszym i podstawowym œrodowiskiem
opiekuñczo-wychowawczym. Opiera siê na zwi¹zkach krwi, ma³¿eñstwa lub
adopcji. Spe³nia podstawowe funkcje, wa¿ne dla utrzymania ci¹g³oœci biologicz-



nej, jak równie¿ zapewnia jednostce i spo³eczeñstwu mo¿liwoœæ pe³nego rozwoju
[£obocki 2007, s. 179].

Zdaniem S. Kawuli [2004, s. 59] rodzinie jako naturalnemu œrodowisku rozwo-
ju dzieci i m³odzie¿y przypisuje siê wype³nianie czterech podstawowych funkcji,
tj. funkcji biologiczno-opiekuñczej, kulturalno-towarzyskiej, ekonomicznej i wy-
chowawczej. Spoœród nich na szczególn¹ uwagê zas³uguje funkcja kulturalno-
towarzyska.

Analizuj¹c zatem tê funkcjê rodziny i jej wp³yw na postêpy szkolne uczniów –
poziom opanowania historycznej wiedzy pojêciowej nale¿y podkreœliæ, i¿ to
w³aœnie w rodzinie ma miejsce przekazywanie ka¿demu nowemu pokoleniu
dziedzictwa kulturowego, to znaczy wprowadzenie m³odych pokoleñ w normy
¿ycia zbiorowego i elementarne wartoœci kultury ludzkiej. Ten proces przekazy-
wania wartoœci kulturowych zaczyna siê od najwczeœniejszego okresu ¿ycia
dziecka i dokonuje siê w nastêpuj¹cych sferach:
1) w sferze biologiczno-popêdowej rodzina wyznacza kszta³t osobowoœci dziecka

przez niesienie mu opieki i pomocy materialnej, od pierwszych chwil jego
¿ycia a¿ do momentu usamodzielnienia siê;

2) w sferze psychiczno-uczuciowej rola rodziny sprowadza siê do ustawicznego
oddzia³ywania na psychikê dziecka. To oddzia³ywanie – wspomagane natu-
raln¹ potrzeb¹ ¿yczliwoœci i wynikaj¹cej z rodzicielskiej mi³oœci opiekuñczoœci
– eliminuje oficjalnoœæ kontaktów, zak³ada bezinteresownoœæ i ofiarnoœæ,
a przez to pozostawia g³êbokie œlady w psychice i charakterze dziecka;

3) w sferze spo³eczno-kulturowej rodzina jest œrodowiskiem decyduj¹cym
o tym, w jakiej formie dokona siê wejœcie cz³owieka w spo³eczeñstwo. Prefe-
rencje kulturowe œrodowiska rodzinnego udostêpniaj¹ cz³owiekowi œwiat
wytworów duchowych i materialnych poprzednich pokoleñ. Rodzina jest
w tym wzglêdzie czynnikiem przyspieszaj¹cym i u³atwiaj¹cym cz³owiekowi
korzystanie z dóbr kultury. Poza tym, rodzina jest przekaŸnikiem dziedzictwa
kulturowego szerszej zbiorowoœci. To ona uczy dziecko takich sposobów za-
chowañ, które pozwalaj¹ mu na porozumienie siê z innymi;

4) w sferze œwiadomoœciowo-moralnej rola rodziny sprowadza siê do kszta³to-
wania u dzieci s³usznych wzorców postêpowania. To pod ich wp³ywem
kszta³tuj¹ siê ich pojêcia etyczne, a tak¿e religijne. Normy moralne rodziców
zazwyczaj decyduj¹ o póŸniejszej postawie ¿yciowej dziecka [za: Adamski
2002, s. 38–39].
Natomiast L. Dyczewski [2003, s. 39–40] uwa¿a, ¿e kulturotwórcza rola rodzi-

ny realizuje siê w ró¿nych formach i na ró¿ne sposoby. Do najwa¿niejszych autor
zalicza:
1. Rodzina w³¹cza swych cz³onków, szczególnie m³ode pokolenie, w kulturê na-

rodow¹, ogólnospo³eczn¹ i poszczególnych krêgów kulturowych, z którymi
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jest zwi¹zana. Rodzina, bêd¹c grup¹ kulturotwórcz¹, nie jest wyizolowana
z kultury narodowej oraz z szerszych i wê¿szych krêgów kulturowych, lecz
stanowi do nich pomost i w³¹cza w nie, w mniejszym lub wiêkszym zakresie,
swoich cz³onków.

2. Rodzina tworz¹c i rozwijaj¹c w³asn¹ kulturê, stanowi dla swoich cz³onków
naturalne i podstawowe œrodowisko kszta³towania w³asnego systemu warto-
œci, norm i wzorców zachowañ. Jest to szczególnie widoczne w sytuacji
gwa³townych przemian i zagro¿eñ kultury narodowej oraz kultury grup
spo³ecznych i religijnych, do których rodzina nale¿y.

3. Rodzina zapewnia kontynuacjê dziedzictwa kulturowego, stabilizuje innowa-
cje kulturowe, wzmacnia pluralizm kulturowy. Rodzina, maj¹c ogromne mo¿-
liwoœci tworzenia i przekazywania kultury w okresach intensywnych
przemian, stanowi schronienie dla wielu elementów dziedzictwa kulturowego,
które s¹ pomijane lub lekcewa¿one przez kulturê dominuj¹c¹. Dawanym war-
toœciom i znakom nadaje nowe interpretacje i znaczenia. Wyhamowuje tempo
zmian kulturowych w spo³eczeñstwie, co z regu³y przynosi korzyœæ kulturze,
która nie znosi gwa³townych zmian w dziedzinie wartoœci, norm i wzorców za-
chowañ. Rodzina zapewnia wiêc spo³eczeñstwu kontynuacjê kultury.

4. Rodzina jest wa¿nym regulatorem dyfuzji kulturowej. Rodzina, znajduj¹c siê
w centrum przemian spo³ecznych, politycznych i kulturowych, zajmuje wo-
bec nich, jak te¿ wobec ró¿nych obok niej ¿yj¹cych spo³ecznoœci, postawê
aktywn¹: jedynie elementy akceptuje i wszczepia we w³asne ¿ycie, od innych
siê izoluje i broni przed nimi, pragn¹c zachowaæ sw¹ odmiennoœæ kulturow¹.
Do g³ównych uwarunkowañ sprzyjaj¹cych realizacji kulturotwórczej roli ro-

dziny mo¿emy zaliczyæ:
1) wewnêtrzn¹ atmosferê rodziny. Im bardziej jest ona pozytywna, wolna od

trwa³ych konfliktów, oparta na wzajemnym zaufaniu, przepojona wiêzi¹
uczuciow¹, tym wiêcej i pe³niej przekazywana jest przez kolejne pokolenia;

2) trwa³oœæ i stabilnoœæ ¿ycia rodzinnego. Wszelkie formy dezorganizacji ¿ycia
rodzinnego, szczególnie rozwody, jak te¿ zbyt czêsta zmiana œrodowiska ¿y-
cia utrudnia, a nawet zak³óca pe³nienie przez rodzinê kulturotwórczej roli.
Tworzenie i przekaz kultury wymaga pokoju, choæ sama inspiracja twórcza
jest efektem napiêcia duchowego twórcy;

3) proporcjonalny udzia³ w ca³oœci ¿ycia ma³¿eñsko – rodzinnego obojga ma³¿on-
ków – rodziców. Ka¿dy z nich z racji odmiennych w³aœciwoœci psychofizycz-
nych, odmiennego charakteru pracy i d¹¿eñ akcentuje odmienne elementy
rodzinnej kultury;

4) wiêŸ rodziny podstawowej z rodzinami pochodzenia, z krewnymi i rodzina-
mi zaprzyjaŸnionymi. Kulturotwórcza rola rodziny wymaga bogactwa treœci
i form. Ich bogactwo jest tym wiêksze i bardziej ró¿norodne, im rodzice i dzie-
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ci utrzymuj¹ czêstszy i bardziej pozytywny kontakt z krewnymi ró¿nego
stopnia oraz z rodzinami zaprzyjaŸnionymi;

5) odpowiedni poziom warunków mieszkaniowo-bytowych. Niekorzystna sy-
tuacja materialna czy te¿ bardzo trudne warunki mieszkaniowo-bytowe
utrudniaj¹ lub wrêcz uniemo¿liwiaj¹ pe³nienie kulturotwórczej roli rodziny
w wymienionych wymiarach. W sytuacji, gdy rodzina nie jest w stanie sama
ich zagwarantowaæ, z pomoc¹ winny przyjœæ instytucje spo³eczne oraz pañ-
stwowe;

6) czas wolny, jest to czas wspólnego przebywania rodziny, w czasie którego jej
cz³onkowie wspólnie siê bawi¹, opowiadaj¹, wymieniaj¹ wiadomoœci, rozwi-
jaj¹ swoje zainteresowania i zami³owania;

7) otwartoœæ na wartoœci transcendentne, które odnosz¹ siê do œwiadczenia so-
bie wzajemnego dobra, ¿ycia w prawdzie, poszukiwania piêkna [Dyczewski,
1994, s. 118–119].
J. Nikitorowicz [2004, s. 119], badaj¹c funkcjê kulturow¹ rodziny, wnioskuje,

i¿ rodzina posiada najwiêksze mo¿liwoœci w zakresie transmisji kultury, przekazu
dziedzictwa kulturowego i w efekcie kszta³tuje to¿samoœæ spo³eczn¹ i osobow¹
zakorzeniaj¹c¹ siê w „ojczyŸnie prywatnej”. Budowanie na rodzimej kulturze to
zaopatrywanie w podstawowe Ÿród³o si³y i poczucia dumy z przynale¿noœci, nie-
zbêdny i konieczny etap w procesie kszta³towania to¿samoœci kulturowej i prze-
zwyciê¿aniu naturalnych kryzysów rozwoju jednostki i grupy. Tylko w kulturo-
wej otoczce rodziny ma miejsce identyfikowanie siê z osobami, rolami czy
treœciami bêd¹cymi elementami sk³adowymi okreœlonej tradycji, historii, wspól-
nych prze¿yæ i doœwiadczeñ.

Podsumowuj¹c wychowawcz¹ rolê funkcji kulturalno – towarzyskiej rodziny
nale¿y podkreœliæ, ¿e to dziêki niej jednostka bêdzie w stanie:
1) poznaæ ca³¹ (a nie cz¹stkow¹) prawdê o sobie: kim jest i dok¹d zmierza,
2) poznawaæ prawdê o œwiecie i w³asnym w nim miejscu,
3) poznawaæ prawdê o spo³eczeñstwie i w³asnych wobec niego obowi¹zkach,

a tak¿e przys³uguj¹cych mu prawach,
4) przygotowaæ siê do wolnego wyboru poznanych prawd i wartoœci,
5) przygotowaæ siê do odpowiedzialnego podejmowania ról spo³ecznych

[Adamski 2003, s. 960].

Organizacja i przebieg badañ

Celem podjêtych badañ by³o uzyskanie informacji na temat ¿ycia kulturalne-
go rodziny i jego wp³yw na poziom opanowania historycznej wiedzy pojêciowej
przez uczniów klas III gimnazjum z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.
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Uzyskane wyniki badañ empirycznych stanowi¹ kontynuacjê badañ uka-
zuj¹cych poziom opanowania historycznej wiedzy pojêciowej przez uczniów
gimnazjum z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, prezentowanych w nu-
merze 14/2014 niniejszego czasopisma.

G³ówne pytanie badawcze sformu³owano nastêpuj¹co: czy istnieje zwi¹zek
miêdzy ¿yciem kulturalnym rodziny a poziomem opanowania historycznej wie-
dzy pojêciowej przez uczniów klas III gimnazjum specjalnego?

Badaniem objêto 79 uczniów klas III gimnazjum z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, w tym 39 dziewcz¹t i 40 ch³opców, jak równie¿ ich rodziców. Bada-
nia zosta³y przeprowadzone w oœmiu gimnazjach specjalnych, znajduj¹cych siê
na terenie dwóch województw: ma³opolskiego i podkarpackiego.

G³ówn¹ metod¹ badawcz¹ zastosowan¹ w niniejszym opracowaniu by³ son-
da¿ diagnostyczny. Natomiast dane empiryczne dotycz¹ce ¿ycia kulturalnego ro-
dziny uzyskano na podstawie kwestionariusza ankiety skierowanego do rodzi-
ców badanych uczniów. Z kolei historyczn¹ wiedzê pojêciow¹ gimnazjalistów
badano na podstawie opracowanego w tym celu testu pojêæ historycznych, obej-
muj¹cego pojêcia historyczne zawarte w programie nauczania historii w gimna-
zjum specjalnym. Spoœród wszystkich pojêæ znajduj¹cych siê w tym¿e programie
wy³oniono piêæ ich kategorii: pojêcia spo³eczne, zwi¹zane z religi¹, kultur¹, nauk¹
oraz gospodark¹. Test pod wzglêdem konstrukcyjnym nawi¹zywa³ do testu pojêæ
historycznych G. Kufit [1980].

Wyniki badañ

Czynnikiem wp³ywaj¹cym na rozwój zainteresowañ kulturalnych u dzieci
i m³odzie¿y s¹ zainteresowania kulturalne ujawniane przez ich rodziców. Czêste
uczestnictwo rodziców, jak równie¿ ich dzieci w szeroko pojêtym ¿yciu kultural-
nym przysparza wiele korzyœci zw³aszcza w sferze emocjonalnej, spo³ecznej,
a przede wszystkim intelektualnej.

Wyniki badañ z zakresu uczestnictwa rodziców badanych uczniów w kultu-
rze prezentuj¹ poni¿sze tabele.

Dane empiryczne zawarte w powy¿szej tabeli wskazuj¹, i¿ rodzice badanych
dziewcz¹t (74,4%), jak równie¿ ch³opców (85,0%) prawie w ogóle nie uczestnicz¹
w spektaklach proponowanych przez instytucje teatralne. Incydentalnie z tego
rodzaju przedsiêwziêæ artystycznych korzysta 25,6% rodziców badanych
dziewcz¹t oraz 12,5% rodziców ch³opców. Jedynie 2,5% rodziców badanych
ch³opców tylko czasami uczestniczy w spektaklach proponowanych przez teatr.
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Tabela 1. Czêstotliwoœæ uczêszczania rodziców badanych uczniów do teatru

Czêstotliwoœæ
uczêszczania rodziców

badanych uczniów
do teatru

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Stale – – – – – –

Czêsto – – – – – –

Czasami – – 1 2,5 1 1,3

Rzadko 10 25,6 5 12,5 15 19,0

Nigdy 29 74,4 34 85,0 63 79,7

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Ogó³em a¿ 79,7% rodziców badanych uczniów w ogóle nie uczestniczy w in-
scenizacjach proponowanych przez instytucje teatralne.

Tabela 2. Czêstotliwoœæ uczêszczania rodziców badanych uczniów na koncerty

Czêstotliwoœæ
uczêszczania rodziców

badanych uczniów
na koncerty

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Stale – – – – – –

Czêsto 2 5,1 – – 2 2,5

Czasami 5 12,8 5 12,5 10 12,7

Rzadko 7 17,9 8 20,0 15 19,0

Nigdy 25 64,1 27 67,5 52 65,8

Razem 39 100 40 100 79 100

Wyniki badañ wskazuj¹, i¿ zdecydowana wiêkszoœæ rodziców badanych
dziewcz¹t (64,1%) oraz rodziców ch³opców (67,5%) w ogóle nie korzysta z mo¿li-
woœci uczestnictwa w koncertach. 12,8% rodziców dziewcz¹t oraz 12,5% rodzi-
ców ch³opców tylko czasami wykazuje chêæ udzia³u w tego typu wydarzeniach
artystycznych.

Ogó³em wiêkszoœæ rodziców badanych uczniów (65,8%) nie wykazuje zainte-
resowañ uczestnictwa w imprezach muzycznych typu koncerty.
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Tabela 3. Czêstotliwoœæ uczêszczania rodziców badanych uczniów do muzeów

Czêstotliwoœæ
uczêszczania rodziców

badanych uczniów
do muzeów

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Stale – – – – – –

Czêsto 1 2,6 – – 1 1,3

Czasami 2 5,1 4 10,0 6 7,6

Rzadko 8 20,5 5 12,5 13 16,4

Nigdy 28 71,8 31 77,5 59 74,7

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Wyniki badañ ujawniaj¹, i¿ zdecydowana wiêkszoœæ rodziców badanych
dziewcz¹t (71,8%) oraz rodziców ch³opców (77,5%) w ogóle nie korzysta z propo-
zycji oferowanych przez muzea. Tylko 20,5% rodziców dziewcz¹t oraz 12,5% ro-
dziców ch³opców sporadycznie korzysta z ofert proponowanych przez tego typu
instytucje.

Ogó³em wiêkszoœæ rodziców badanych uczniów (74,7%) nie korzysta z propo-
zycji uczestnictwa w przedsiêwziêciach oferowanych przez muzea.

Tabela 4. Czêstotliwoœæ czytania ksi¹¿ek przez rodziców badanych uczniów

Czêstotliwoœæ czytania
ksi¹¿ek przez rodziców

badanych uczniów

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Stale 2 5,1 – – 2 2,5

Czêsto 7 17,9 7 17,5 14 17,7

Czasami 12 30,8 12 30,0 24 30,4

Rzadko 1 2,6 1 2,5 2 2,5

Nigdy 17 43,6 20 50,0 37 46,8

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Powy¿sza tabela wskazuje, i¿ wiêkszoœæ rodziców badanych dziewcz¹t
(56,4%) oraz ch³opców (50,0%) wykazuje zainteresowania czytelnicze. Aczkol-
wiek realizuje je z ró¿n¹ czêstotliwoœci¹. Jednoczeœnie a¿ 43,6% rodziców bada-
nych dziewcz¹t oraz 50,0% rodziców ch³opców w ogóle nie wykazuje zaintereso-
wañ w tym zakresie.

Ogó³em wiêkszoœæ rodziców badanych uczniów (53,1%) wykazuje zaintere-
sowania czytelnicze.
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Tabela 5. Czêstotliwoœæ ogl¹dania filmów w domu przez rodziców badanych uczniów

Czêstotliwoœæ ogl¹dania
filmów w domu
przez rodziców

badanych uczniów

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Stale 5 12,8 1 2,5 6 7,6

Czêsto 14 36,0 15 37,5 29 36,7

Czasami 8 20,5 10 25,0 18 22,8

Rzadko 2 5,1 1 2,5 3 3,8

Nigdy 10 25,6 13 32,5 23 29,1

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Wyniki badañ ujawniaj¹, i¿ wiêkszoœæ rodziców badanych dziewcz¹t (74,4%)
oraz rodziców ch³opców (67,5%) korzysta z mo¿liwoœci ogl¹dania filmów
w domu. Tylko 25,6% rodziców badanych dziewcz¹t oraz 32,5% rodziców
ch³opców w ogóle nie wykazuje zainteresowañ w tym zakresie.

Ogó³em a¿ 70,9% rodziców badanych uczniów korzysta z mo¿liwoœci ogl¹da-
nia filmów w domu.

W kolejnych tabelach rozpatrywaæ bêdê wyniki badañ dotycz¹ce uczestnic-
twa badanych uczniów w ¿yciu kulturalnym rodziny.

Tabela 6. Czêstotliwoœæ uczêszczania badanych uczniów z rodzicami do kina

Czêstotliwoœæ
uczêszczania badanych
uczniów z rodzicami

do kina

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Stale – – – – – –

Czêsto 3 7,7 1 2,5 4 5,1

Czasami 6 15,4 10 25,0 16 20,2

Rzadko 12 30,8 11 27,5 23 29,1

Nigdy 18 46,1 18 45,0 36 45,6

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Powy¿sza tabela obrazuje, i¿ wiêkszoœæ badanych dziewcz¹t (53,9%) oraz
ch³opców (55,0%) bierze udzia³ z rodzicami w projekcjach filmowych oferowa-
nych przez kino. Jednak uczestnictwo w tych¿e projekcjach odbywa siê z ró¿n¹
czêstotliwoœci¹. Jednoczeœnie a¿ 46,1% badanych dziewcz¹t oraz 45,0% ch³opców
nie uczestniczy z rodzicami w seansach oferowanych przez tê instytucjê kultury.

Ogó³em wiêkszoœæ badanych uczniów (54,4%) bierze udzia³u z rodzicami
w projekcjach filmowych proponowanych przez kino.
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Tabela 7. Czêstotliwoœæ uczêszczania badanych uczniów z rodzicami do teatru

Czêstotliwoœæ
uczêszczania badanych
uczniów z rodzicami

do teatru

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Stale – –0 – – – –

Czêsto – – – – – –

Czasami 1 2,6 – – 1 1,3

Rzadko 8 20,5 6 15,0 14 17,7

Nigdy 30 76,9 34 85,0 64 81,0

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Wyniki badañ wskazuj¹, i¿ 76,9% badanych dziewcz¹t oraz 85,0% ch³opców
w ogóle nie uczestniczy z rodzicami w inscenizacjach teatralnych. Sporadycznie
w przedsiêwziêciach teatralnych z udzia³em rodziców bierze udzia³ tylko 20,5%
badanych dziewcz¹t i 15,0% ch³opców.

Ogó³em a¿ 81,0% badanych uczniów nie uczestniczy z rodzicami w spekta-
klach proponowanych przez teatr.

Tabela 8. Czêstotliwoœæ uczêszczania badanych uczniów z rodzicami do filharmonii

Czêstotliwoœæ
uczêszczania badanych
uczniów z rodzicami

do filharmonii

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Stale – – – – – –

Czêsto – – – – – –

Czasami 1 2,6 – – 1 1,3

Rzadko 5 12,8 3 7,5 8 10,1

Nigdy 33 84,6 37 92,5 70 88,6

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Powy¿sza tabela obrazuje, i¿ zdecydowana wiêkszoœæ badanych dziewcz¹t
(84,6%) oraz ch³opców (92,5%) nie uczestniczy z rodzicami w koncertach oferowa-
nych przez filharmoniê.

Ogó³em a¿ 88,6% badanych uczniów nie bierze udzia³u z rodzicami w wyda-
rzeniach muzycznych proponowanych przez tê instytucjê kultury.
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Tabela 9. Czêstotliwoœæ uczêszczania badanych uczniów z rodzicami do opery

Czêstotliwoœæ
uczêszczania badanych
uczniów z rodzicami

do opery

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Stale – – – – – –

Czêsto – – – – – –

Czasami 2 5,1 1 2,5 3 3,8

Rzadko 4 10,3 2 5,0 6 7,6

Nigdy 33 84,6 37 92,5 70 88,6

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Dane zawarte w tabeli wskazuj¹, i¿ w spektaklach operowych z udzia³em ro-
dziców nie uczestniczy a¿ 84,6% badanych dziewcz¹t oraz 92,5% ch³opców.

Ogó³em wiêkszoœæ badanych uczniów (88,6%) nie bierze udzia³u z rodzicami
w inscenizacjach proponowanych przez operê.

Tabela 10. Czêstotliwoœæ uczêszczania badanych uczniów z rodzicami do muzeów

Czêstotliwoœæ
uczêszczania badanych
uczniów z rodzicami

do muzeów

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Stale – – – – – –

Czêsto 1 2,6 – – 1 1,3

Czasami 3 7,7 4 10,0 7 8,9

Rzadko 9 23,1 8 20,0 17 21,5

Nigdy 26 66,6 28 70,0 54 68,3

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Analiza materia³u empirycznego wykaza³a, i¿ wiêkszoœæ badanych dziewcz¹t
(66,6%) oraz ch³opców (70,0%) w ogóle nie uczestniczy z rodzicami w wystawach
proponowanych przez muzea. Z ofert muzeum z udzia³em rodziców korzysta
okazjonalnie tylko 7,7% dziewcz¹t oraz 10,0% ch³opców. Natomiast czêsto bierze
w nich udzia³ jedynie 2,6% badanych dziewcz¹t.

Ogó³em 68,3% badanych uczniów nie bierze udzia³u z rodzicami w wysta-
wach oferowanych przez muzea.

Ukazane w niniejszym opracowaniu wyniki badañ emirycznych dotycz¹ce
¿ycia kulturalnego rodzin badanych uczniów wskazuj¹ na znaczne zaniedbania
w tej sferze. Jednak ze wzglêdu na ujawnion¹ w kwestionariuszu ankiety nieko-
rzystn¹ sytuacjê spo³eczno – ekonomiczn¹ rodzin badanych uczniów odstêpujê
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od oceny opisanej rzeczywistoœci kulturowej badanego œrodowiska rodzinnego.
Tak wiêc przedstawione wyniki badañ empirycznych pozostawiam do interpre-
tacji czytelnkowi tego artyku³u.

Dodatkowe informacje na temat zainteresowañ kulturalnych badanych ucz-
niów oraz udzia³u rodziców w kszta³towaniu tych¿e zainteresowañ charaktery-
zuj¹ poni¿sze tabele.

Tabela 11. Zainteresowania kultur¹ badanych uczniów w opinii ich rodziców

Zainteresowania
kulturalne

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Wykazuje 25 64,1 18 45,0 43 54,4

Nie wykazuje 14 35,9 22 55,0 36 45,6

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Z opinii rodziców badanych uczniów wynika, i¿ 64,1% dziewcz¹t oraz 45,0%
ch³opców wykazuje zainteresowania kulturalne. Zdaniem rodziców zaintereso-
wañ kulturalnych nie okazuje 35,9% dziewcz¹t oraz 55,0% ch³opców.

Wœród zainteresowañ kultralnych badanych dziewcz¹t dominuj¹ zaintereso-
wania muzyczne (43,6%), kino/film (28,2%) oraz zainteresowania plastyczne
(15,4%). Ch³opcy równie¿ wykazuj¹ zaintereowania w tych dziedzinach sztuki,
ale w mniejszym stopniu. Zainteresowania muzyczne wykazuje 20,0% ch³opców,
a zwi¹zane z filmem oraz z plastyk¹ – 15,0%.

Ogó³em w opinii rodziców zainteresowania kulturalne ujawnia ponad
po³owa badanych uczniów – 54,4%, natomiast ich brak 45,6%.

Tabela 12. Pomoc rodziców w rozwijaniu zainteresowañ kulturalnych u badanych uczniów

Wykazywana pomoc
rodziców w rozwijaniu

zainteresowañ
kulturalnych

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Wykazuj¹ 22 56,4 9 22,5 31 39,2

Nie wykazuj¹ 17 43,6 31 77,5 48 60,8

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Dane zawarte w tabeli wskazuj¹, i¿ 56,4% rodziców badanych dziewcz¹t oraz
22,5% rodziców ch³opców wykazuje pomoc w rozwijaniu zainteresowañ kultura-
lnych swoich dzieci.
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W rozwijaniu zainteresowñ kulturalnych nie uczestniczy 43,6% rodziców ba-
danych dziewcz¹t oraz 77,5% rodziców ch³opców.

Rodzice badanych dziewcz¹t najczêœciej wykazywali takie formy rozwijania
zainteresowñ kulturalnych, jak: czytelnictwo ksi¹¿ek, uczestnictwo w ko³ach zin-
teresowañ, udzia³ w przedsiêwziêciach artystycznych ró¿nych instytucji kultural-
nych, wspólne spêdzanie czasu wolnego czy rozmowy uœwiadamiaj¹ce. Podobne
formy rozwijania zainteresowañ kulturalnych u dzieci preferuj¹ rodzice bada-
nych ch³opców np.: ogl¹danie filmów – dyskusja na ich temat, udzia³ w zajêciach
pozalekcyjnych, wycieczki oraz teleturnieje.

Ogó³em wiêkszoœæ rodziców badanych uczniów (60,8%) nie pomaga w rozwi-
janiu zainteresowañ kulturalnych swoich dzieci. Tak¹ chêæ wykazuje tylko 39,2%
rodziców uczniów.

Tabela 13. Posiadane przez rodziców badanych uczniów zbiory ksi¹¿ek, albumów, filmów,
p³yt CD itp.

Posiadane przez rodzi-
ców badanych uczniów

zbiory ksi¹¿ek …

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Posiadaj¹ 24 61,5 20 50,0 44 55,7

Nie posiadaj¹ 15 38,5 20 50,0 35 44,3

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Powy¿sza tabela wskazuje, i¿ 61,5% rodziców badanych dziewcz¹t oraz 50,0%
rodziców ch³opców posiada ró¿nego rodzaju zbiory ksi¹¿ek, filmów, p³yt CD itp.
Kolekcji takich nie posiada 38,5% rodziców badanych dziewcz¹t oraz 50,0% rodzi-
ców ch³opców.

Ogó³em 55,7% rodziców badanych uczniów posiada wy¿ej wymienione kole-
kcje, natomiast 44,3% rodziców nie posiada tego typu zbiorów w swoim domu.

Tabela 14. Uczestnictwo badanych uczniów w zajêciach pozalekcyjnych kszta³tuj¹cych
zainteresowania kulturalne

Uczestnictwo badanych
uczniów w zajêciach

pozalekcyjnych

Liczba badanych osób

dziewczêta ch³opcy ogó³em

f % f % f %

Uczestniczy 12 30,8 7 17,5 19 24,1

Nie uczestniczy 27 69,2 33 82,5 60 75,9

Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0
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Dane zawarte w powy¿szej tabeli obrazuj¹, i¿ tylko 30,8% badanych
dziewcz¹t oraz 17,5% ch³opców uczestniczy w ró¿nego rodzaju zajêciach pozale-
kcyjnych. W tego typu zajêciach nie bierze udzia³u 69,2% badanych dziewcz¹t
oraz 82,5% ch³opców.

Z kwestionariusza ankiety skierowanego do rodziców wynika, i¿ badane
uczennice bior¹ udzia³ w takich zajêciach pozalekcyjnych, jak: ko³a taneczne, mu-
zyczne – chór, teatr szkolny, zajêcia plastyczne, sportowe – siatkówka oraz infor-
matyczne. Natomiat badani uczniowie uczestnicz¹ w takich zajêciach pozalekcyj-
nych, jak: zajêcia plastyczne, muzyczne – gra na perkusji, zajêcia sportowe – lekko-
atletyka, pi³ka no¿na, basen, oraz zajêcia informatyczne. Ogó³em w zajêciach
pozalekcyjnych bierze udzia³ tylko 24,1% badanch uczniów.

Dane na temat zwi¹zku pomiêdzy ¿yciem kulturalnym rodziny a poziomem
opanowania historycznej wiedzy pojêciowej przez badanych uczniów ukazuje
tabela 15.

Tabela 15. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojêciowej a udzia³ rodziców i badanych
uczniów w formach ¿ycia kulturalnego – wspó³czynniki korelacji Rho-Spearmana (f =79)

Pojêcia
historyczne

Formy kulturalne w ja-
kich uczestnicz¹ rodzice

Formy kulturalne w ja-
kich uczestnicz¹ ucznio-

wie wraz z rodzicami
Formy kulturalne ogó³em

Rho p Rho p Rho p

Spo³eczne 0,19 ni. 0,01 ni. 0,13 ni.

Religijne 0,22 0,06 0,13 ni. 0,20 0,07

Kulturalne 0,13 ni. 0,08 ni. 0,12 ni.

Naukowe 0,36 0,01 0,13 ni. 0,27 0,02

Gospodarcze 0,08 ni. 0,14 ni. -0,04 ni.

Ze wzglêdu na rodzaj skal pomiarowych oraz brak rozk³adu normalnego ana-
lizowanych zmiennych, wykorzystano wspó³czynnik korelacji Rho-Spearmana,
w celu weryfikacji zwi¹zków miêdzy czêstoœci¹ uczestniczenia rodziców i ucz-
niów w formach ¿ycia kulturalnego a stopniem opanowania przez uczniów pojêæ
historycznych.

W odniesieniu do zmiennych dotycz¹cych poziomu opanowania pojêæ histo-
rycznych wziêto pod uwagê wynik pochodz¹cy bezpoœrednio z ankiety (bez re-
kodowania). Ze wzglêdu na s³abe zró¿nicowanie odpowiedzi w ankietach,
zmienne nawi¹zuj¹ce do uczestnictwa w formach kulturalnych wyra¿one zosta³y
w iloœci (liczbie) form kulturalnych (np. kino, teatr, filharmonia, koncert itd.),
w których uczestnicz¹ rodzice, uczniowie oraz ogó³em (suma wszystkich form
w odniesieniu do rodziców i uczniów).
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Jedynym istotnym statystycznie zwi¹zkiem okaza³a siê dodatnia zale¿noœæ
miêdzy iloœci¹ form kulturalnych, w jakich uczestnicz¹ rodzice, a stopniem opa-
nowania pojêæ naukowych (Rho(79) = 0,36; p<0,05). Zale¿noœæ ta jednak jest
s³aba. Tê sam¹ zale¿noœæ zaobserwowano na poziomie ogó³u form kulturalnych,
dotycz¹cych zarówno rodziców, jak i dzieci (Rho(79) = 0,27; p<0,05). Oznacza to,
¿e wraz ze wzrostem iloœci form kulturalnych, w jakich uczestnicz¹ rodzice (lub
rodzice i dzieci ogó³em), wzrasta poziom opanowania pojêæ naukowych u dzieci.

Zaobserwowano tak¿e korelacjê istotn¹ na poziomie tendencji statystycznej –
pomiêdzy liczb¹ form kulturalnych, w jakich uczestnicz¹ rodzice, a stopniem opa-
nowania pojêæ religijnych (Rho(79)=0,22; p<0,1). Jest to zwi¹zek s³aby, dodatni.
Podobna zale¿noœæ dotyczy ogó³u form kulturalnych (Rho(79)=0,20; p<0,1).
Oznacza to, ¿e im wiêcej form uczestniczenia przez rodziców (lub rodziców i dzie-
ci ogó³em) w ¿yciu kulturalnym, tym wy¿szy obserwuje siê poziom opanowania
pojêæ religijnych.

Wnioski z badañ

Analiza materia³u empirycznego zawartego w powy¿szych tabelach pozwala
na sformu³owanie nastêpuj¹cych grup wniosków badawczych:
1. ¯ycie kulturalne rodziców badanych uczniów

Z przeprowadzonych badañ empirycznych wynika, ¿e:
– 79,7% rodziców badanych uczniów nie uczestniczy w spektaklach propo-

nowanych przez instytucje teatralne,
– 74,7% rodziców badanych uczniów nie korzysta z propozycji wystaw pro-

ponowanych przez muzea,
– 65,8% rodziców badanych uczniów nie wykazuje zainteresowañ uczestnic-

twa w przedsiêwziêciach muzycznych typu koncerty.
Wœród form „¿ycia kulturalnego” rodziców badanych uczniów dominuje:
ogl¹danie filmów w domu (70,9%) oraz czytelnictwo ksi¹¿ek (53,1%).

2. Uczestnictwo badanych uczniów w ¿yciu kulturalnym rodziny
Z analizy materia³u empirycznego wynika, ¿e:
– 81,0% badanych uczniów nie uczestniczy z rodzicami w przedstawieniach

teatralnych,
– 88,6% badanych uczniów nie bierze udzia³u z rodzicami w koncertach pro-

ponowanych przez filharmoniê,
– 88,6% badanych uczniów nie uczestniczy z rodzicami w spektaklach opero-

wych,
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– 68,3% badanych uczniów nie uczestniczy z rodzicami w wystawach propo-
nowanych przez muzea.

Jedyn¹ form¹ czêstszego uczestnictwa badanych uczniów w ¿yciu kultural-
nym rodziny jest wspólny ich udzia³ (zarówno rodziców jak i dzieci) w projek-
cjach filmowych proponowanych przez kino – 54,4%.

3. Zainteresowania kultur¹ badanych uczniów w opinii ich rodziców
Z deklaracji rodziców wynika, ¿e:
– ponad po³owa badanych uczniów (54,4%) ujawnia zainteresowania kutu-

ralne.
4. Pomoc rodziców w rozwijaniu zainteresowañ kulturalnych u badanych ucz-

niów
Z przeprowadzonych badañ wynika, ¿e:
– 60,8% rodziców badanych uczniów nie wykazuje pomocy w rozwijaniu

zainteresowañ kulturalnych swoich dzieci.
5. ¯ycie kulturalne rodziny a poziom opanowania historycznej wiedzy pojê-

ciowej przez badanych uczniów
Analiza materia³u empirycznego ujawni³a nastêpuj¹ce zale¿noœci:
– zaobserwowano wyraŸny, lecz s³aby dodatni zwi¹zek statystyczny pomiê-

dzy iloœci¹ form kulturalnych, w których uczestnicz¹ rodzice a stopniem
opanowania pojêæ naukowych (Rho(79) = 0,36; p<0,05),

– odnotowano wyraŸn¹, lecz s³ab¹ zale¿noœæ statystyczn¹ na poziomie ogó³u
form kulturalnych, dotycz¹cych zarówno rodziców, jak i dzieci a pozio-
mem opanowania pojêæ naukowych (Rho(79) = 0,27; p<0,05),

– zauwa¿ono wyraŸn¹, lecz s³ab¹ zale¿noœæ statystyczn¹ pomiêdzy liczb¹
form kulturalnych, w których uczestnicz¹ rodzice, a poziomem opanowa-
nia pojêæ religijnych (Rho(79) = 0,22; p<0,1),

– zaobserwowano tak¿e wyraŸn¹, lecz s³ab¹ zale¿noœæ dodatni¹ pomiêdzy
ogó³em form kulturalnych, w których uczestnicz¹ rodzice (rodzice i dzieci
ogó³em) a poziomem opanowania pojêæ religijnych (Rho(79) = 0,20; p<0,1).

Konkluduj¹c nale¿y stwierdziæ, ¿e: im czêœciej rodzice, jak i ich dzieci uczest-
nicz¹ w ró¿nych formach ¿ycia kulturalnego, tym wy¿szy obserwuje siê poziom
opanowania historycznej wiedzy pojêciowej u badanych uczniów.
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Sukcesy w dziedzinie zewnêtrznego sprawdzania
efektów kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœciami?
Refleksje w odniesieniu do sprawdzianu po szkole
podstawowej

The successes in the field of external validation
of the learning outcomes of pupils with disabilities.
Reflections in relation to the test after primary school

The introduction of a system for external validation of learning outcomes has opened the space
for the adjustment of the conditions and forms of conducting tests and external examinations in
regards to individual needs of the pupils. The conducted analyses in terms of adapting test forms
to the needs and abilities of the candidates have been attributed to the pedagogical thinking about
the adaptation of educational requirements by the teacher. The problems with external validation
of the learning outcomes of pupils with disabilities were considered in reference to verbal-
ized/published positions of representatives of the Ministry of Education and the Central Exami-
nation Committee relating to external tests, including information about the results that the
pupils obtained in subsequent years, and task sheets. Analyses reveal a clerical collective intuition
in the requirements in the educational process of pupils pursuing special education, which is pro-
tected by the adaptation slogan, implemented in the form of maximum “equalization” of checking
the effects. The enigmatic interpretations of adapting the sheets to the needs and abilities of the
pupils may not be valuable for teachers and pupils themselves in the preparation for the external
validation of results. Reducing, in subsequent years, the information about the learning results of
pupils with the pronouncement of the need for special education can be regarded as a way of hid-
ing systemic weaknesses in the education of pupils with disabilities, which increasingly is carried
out under the banner of inclusion.

S³owa kluczowe: egzamin zewnêtrzny, kszta³cenie specjalne, dostosowanie wymagañ eduka-
cyjnych

Keywords: external examination, special education, adaptation of educational requirements



Wprowadzenie

Ostatnie zmiany w zakresie zewnêtrznego sprawdzania wyników kszta³cenia
mo¿na powi¹zaæ z wprowadzeniem Rozporz¹dzeniem Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 23 grudnia 2008 r. [Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17] pierwszej wersji no-
wej podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kszta³cenia ogól-
nego w poszczególnych typach szkó³. Dokument ten napisany zosta³ w jêzyku
wymagañ. W nowej formule to podstawa programowa opisuje zakres wymagañ
egzaminacyjnych, a nie opracowane przez Centraln¹ Komisjê Egzaminacyjn¹
(CKE) oraz przyjête przez Ministra Edukacji Narodowej standardy egzaminacyj-
ne. W roku 2012 przeprowadzony zosta³ pierwszy egzamin gimnazjalny dostoso-
wany do zapisów w podstawie programowej. Zasady przeprowadzania egzaminu
gimnazjalnego obowi¹zuj¹ce od roku szkolnego 2011/2012 zosta³y wprowadzone
Rozporz¹dzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 sierpnia 2010 r. zmie-
niaj¹cym rozporz¹dzenie w sprawie warunków i sposobu oceniania, klasyfikowa-
nia i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów
i egzaminów w szko³ach publicznych [Dz. U. z 2010 r. Nr 156, poz. 1046]. W egza-
minie gimnazjalnym zachowano wczeœniejsze trzy czêœci egzaminu, wprowadzo-
no zmiany w strukturze czêœci humanistycznej, matematyczno-przyrodniczej
oraz w formule egzaminu z jêzyka obcego.

Wiosn¹ 2015 r. uczniowie szko³y podstawowej pisali po raz pierwszy spraw-
dzian, którego zakres wymagañ odniesiony by³ do podstawy programowej, zaœ
absolwenci liceum ogólnokszta³c¹cego egzamin maturalny. W przysz³ym roku
nowe zasady przeprowadzania egzaminu maturalnego obejm¹ absolwentów te-
chnikum. Obowi¹zuj¹ce od roku szkolnego 2014/2015 zasady przeprowadzania
sprawdzianu i egzaminu maturalnego w odniesieniu do absolwentów liceum
ogólnokszta³c¹cego, a od roku szkolnego 2015/2016 w odniesieniu do absolwen-
tów technikum uregulowano Rozporz¹dzeniem Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 25 kwietnia 2013 r. zmieniaj¹cym rozporz¹dzenie w sprawie warunków
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianów i egzaminów w szko³ach publicznych [Dz. U. z 2013 r.,
poz. 520]. Szczegó³owy tryb wprowadzania zmian na ró¿nych etapach kszta³cenia
ilustruje zestawienie tabelaryczne (por. tab. 1). Warto zauwa¿yæ, ¿e kwestie ogól-
nych warunków przeprowadzania egzaminów zewnêtrznych: sprawdzianu,
egzaminu gimnazjalnego i egzaminu maturalnego od 1 wrzeœnia 2015 r. zosta³y za-
pisane w rozdziale 3b ustawy o systemie oœwiaty, dodanym ustaw¹ z dnia 20 lutego
2015 r. o zmianie ustawy o systemie oœwiaty oraz niektórych innych ustaw [Dz. U.
z 2015 r., poz. 357]. Zapisy ustawy nie wprowadzaj¹ zmian w stosunku do przywo³anych
rozporz¹dzeñ. Tak¿e z dniem 1 wrzeœnia 2015 r. w drodze Rozporz¹dzenia Mini-
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stra Edukacji Narodowej z dnia 25 czerwca 2015 r. [Dz. U. z 2015 r., poz. 959]
wesz³y w ¿ycie szczegó³owe uregulowania w sprawie warunków i sposobu prze-
prowadzania sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego i egzaminu maturalnego.

Tabela 1. Dostosowanie zewnêtrznego sprawdzianu i egzaminu do nowej podstawy
programowej

Rok szkolny Zreformowane nauczanie w szko³ach

2009/2010 I SP I GIMNAZJUM

2010/2011 II SP II GIMNAZJUM

2011/2012 III SP
III GIMNAZJUM – egzamin gimnazjalny dostosowany

do nowej podstawy programowej

2012/2013 IV SP I L I T I ZSZ

2013/2014 V SP II L II T II ZSZ

2014/2015

VI SP– spraw-
dzian dostoso-
wany do nowej
podstawy
programowej

III L matura
dostosowana do
nowej podstawy
programowej

III T III ZSZ

2015/2016

IV T matura
dostosowana do
nowej podstawy
programowej

SP – szko³a podstawowa, L – liceum, T – technikum, ZSZ – zasadnicza szko³a zawodowa

Przeprowadzany w 2012 r. pierwszy egzamin gimnazjalny dostosowany do
nowej podstawy programowej stanowi³ ramê ogniskuj¹c¹ refleksjê pedagogów
specjalnych nad domen¹ egzaminów zewnêtrznych [por. Sadowska 2013]. Anali-
zy na podstawie przestrzeni dokumentów, wypowiedzi przedstawicieli MEN,
CKE i OKE prowadzi³y do ods³aniania ukrytych sposobów myœlenia centralnych
reformatorów, tkwi¹cych u podstaw treœci i form celowych zmian oœwiatowych,
w tym zmian dotycz¹cych egzaminowania uczniów z niepe³nosprawnoœci¹.
W poni¿szym tekœcie nasz polemiczny g³os w zakresie zewnêtrznego sprawdza-
nia efektów kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœciami odbywaæ siê bêdzie
w ods³onie sprawdzianu po szkole podstawowej. Problemy zewnêtrznego spra-
wdzania efektów kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœciami rozwa¿ane bêd¹
w odwo³aniu do zwerbalizowanych/publikowanych stanowisk przedstawicieli
MEN czy CKE odnosz¹cych siê do sprawdzianów zewnêtrznych, w tym informa-
cji o wynikach, jakie uczniowie uzyskiwali w kolejnych latach oraz zadañ w arku-
szach. Ca³oœæ analiz ukierunkowuje pytanie: dok¹d nas wiedzie reformatorski za-
mys³ autorów zewnêtrznego sprawdzania efektów kszta³cenia uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹?
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Ods³ona pierwsza: problematyczna efektywnoœæ edukacji
w œwietle informacji o wynikach sprawdzianów

Wyniki egzaminu zewnêtrznego stanowi¹ zbiór danych, które mog¹ byæ bo-
gatym Ÿród³em informacji wykorzystywanych w zale¿noœci od potrzeb odbior-
ców i umiejêtnoœci osoby, która podejmie siê trudu ich analizy. Mówi¹c o wyni-
kach, trzeba pamiêtaæ, ¿e ich odbiorców jest wielu (uczniowie i rodzice, szko³a
i nauczyciele, organ nadzoruj¹cy, MEN, œrodowiska naukowe). Dla ró¿nych
odbiorców materia³ wykorzystywany podczas komentowania wyniku oraz cel
komentarza jest ró¿ny. Domen¹ CKE s¹ analizy wyników krajowych, które co-
rocznie zamieszczane s¹ w sprawozdaniach zewnêtrznych sprawdzianów i egza-
minów. Wykorzystywane s¹ one czêsto wtórnie w ró¿nych opracowaniach na-
ukowych, stanowi¹c podstawê wnioskowania o systemie. Dla przyk³adu to na
podstawie ich Iwona Chrzanowska ilustruje bolesne oceny stanu systemu pol-
skiej edukacji, zw³aszcza na obszarach wiejskich [Chrzanowska 2009]. Zapro-
ponowany przez I. Chrzanowsk¹ ogl¹d obejmuje tak¿e efekty kszta³cenia podsta-
wowego, jak i gimnazjalnego uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych
w latach 2002–2008 [Chrzanowska 2009, s. 196–204 i 216–225]. Pomijaj¹c okres,
który by³ przedmiotem analiz prowadzonych przez I. Chrzanowsk¹, odniesiemy
siê do wyników sprawdzianu w kolejnych latach (2009–2015). Poprzedzimy to
uwag¹, ¿e zgodnie z regulacjami prawnymi zadania w arkuszach dostosowanych
rozwi¹zywali w tym czasie uczniowie s³abowidz¹cy i niewidomi, s³abos³ysz¹cy
i nies³ysz¹cy, z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim, a od 2014 r.,
w efekcie nowych regulacji prawnych, tak¿e uczniowie z autyzmem, w tym z ze-
spo³em Aspergera (por. tab. 2.).

W objêtym nasz¹ uwag¹ okresie (tab. 2.) zaobserwowaæ mo¿na, ¿e liczba ucz-
niów s³abowidz¹cych i niewidomych oraz s³abos³ysz¹cych i nies³ysz¹cych roz-
wi¹zuj¹cych zadania w arkuszach dostosowanych utrzymuje siê na podobnym
poziomie, zaœ nastêpuje zmniejszanie liczby uczniów, którzy rozwi¹zuj¹ zadania
w arkuszach dostosowanych z uwagi na upoœledzenie umys³owe w stopniu lek-
kim. Wzrasta te¿ liczba zg³oszeñ w zakresie dostosowania arkuszy z uwagi na
autyzm, w tym zespó³ Aspergera.

Przypomnijmy, ¿e sztandarowym has³em reform by³o (i jest) podnoszenie ja-
koœci w szkolnictwie. Kluczow¹ kwestiê prowadzonych tu analiz mo¿na odnieœæ
do pytania: jak kszta³tuj¹ siê wyniki uczniów pe³nosprawnych i z niepe³nospraw-
noœci¹? Czy mo¿na mówiæ o efekcie podnoszenia jakoœci kszta³cenia w odwo³aniu
do wyników sprawdzianów?
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Tabela 2. Liczba uczniów rozwi¹zuj¹cych zadania w arkuszach dostosowanych

Uczniowie rozwi¹zuj¹cy
zadania w arkuszach

dostosowanych
2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

Z autyzmem,
w tym zespo³em Aspergera

– – – – – 680 1000

S³abowidz¹cy i niewidomi 631 583 634 681 696 792 787

S³abos³ysz¹cy i nies³ysz¹cy 769 816 824 807 904 870 1089

Z upoœledzeniem umys³owym
w stopniu lekkim

6620 6134 5798 5366 4974 4869 4821

Ogó³em 8020 7533 7256 6886 6611 7211 7697

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie danych CKE: http://www.cke.edu.pl/index.php/spraw-
dzian-left/o-sprawdzianie-do-2014/88-sprawdzian/36-informacje-o-wynikach [dostêp: 12.04.2015].

W prezentacji danych wyników sprawdzianu w latach 2009–2015, z uwagi na
zmianê jego formu³y, oddzielnie przedstawiamy wyniki sprawdzianu w starej
i w nowej formule. W obu przypadkach, na podstawie raportów CKE, prezentuje-
my wyniki sprawdzianów uczniów rozwi¹zuj¹cych zadania w arkuszach dosto-
sowanych, jak i wyniki uczniów pe³nosprawnych Te ostatnie stanowi¹ t³o dla
dyskusji.

Zestawienie za lata 2009–2014 (tab. 3.) uwzglêdnia œrednie punktów dla
ca³ego testu oraz wskaŸniki procentowe œredniego wyniku punktowego w po-
szczególnych standardach w stosunku do mo¿liwego do uzyskania wyniku. We
wszystkich grupach, z wyj¹tkiem uczniów z upoœledzeniem umys³owym w stop-
niu lekkim, liczba mo¿liwych do uzyskania punktów w analizowanych latach
kszta³towa³a siê nastêpuj¹co: ogó³em – 40 pkt, w tym czytanie – 10 pkt, pisanie
– 10 pkt, rozumowanie – 8 pkt, korzystanie z informacji – 4 pkt, a wykorzystywa-
nie wiedzy w praktyce – 8 pkt. W grupie uczniów z upoœledzeniem umys³owym
w stopniu lekkim liczba punktów do uzyskania by³a nastêpuj¹ca: ogó³em – 40 pkt,
w tym czytanie – 9 pkt, pisanie – 8 pkt, rozumowanie – 9 pkt, korzystanie z infor-
macji – 2 pkt, wykorzystywanie wiedzy w praktyce –12 pkt.

Wyniki uzyskiwane w poszczególnych latach przez wszystkich absolwentów
szkó³ podstawowych kszta³towa³y siê w granicach 18,7–25,8 punktów, co oznacza,
¿e uczniowie uzyskiwali od 46,75% do 64,50% mo¿liwego do uzyskania rezultatu.
Wyniki uczniów pe³nosprawnych i z dysleksj¹ rozwojow¹ oscylowa³y w grani-
cach 56,6–64,5% mo¿liwego wyniku. Odnosz¹c siê do mierzonych sprawdzianem
kompetencji, niepokoj¹ce s¹ w tej grupie wyniki zw³aszcza w zakresie umiejêtno-
œci: pisanie, wykorzystywanie wiedzy w praktyce oraz rozumowanie. Uczniowie
s³abowidz¹cy i uczniowie niewidomi, rozwi¹zywali analogiczne zadania jak ucz-
niowie pe³nosprawni, jednak uzyskiwali w porównaniu do nich generalnie ni¿-
sze wyniki. Œrednie wyniki tej grupy uczniów oscylowa³y w granicach 48,2–56,2%
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mo¿liwego do uzyskania rezultatu. Najni¿sze wyniki odnotowano w zakresie pi-
sania i wykorzystywania wiedzy w praktyce.

Tabela 3. Wyniki sprawdzianu po szkole podstawowej w latach 2009–2014 – dane ogólno-
polskie

Grupy uczniów Rok
Ogó³em

(pkt)

I

(%)

II

(%)

III

(%)

IV

(%)

V

(%)

Uczniowie bez dysfunkcji
i uczniowie z dysleksj¹
rozwojow¹
(arkusz standardowy)

2009 22,64 76,2 49,9 47,4 61,0 47,6

2010 24,56 73,6 53,2 65,4 59,2 53,4

2011 25,27 82,8 54,6 66.0 57,7 49,1

2012 22,75 62,5 58,8 51,4 69,7 46,5

2013 24,03 73,0 63,4 52,0 62,0 46,9

2014 25,8 78,0 58,0 57,5 67,5 62,0

Uczniowie s³abowidz¹cy
i uczniowie niewidomi
(arkusz standardowy
dostosowany)

2009 20,93 69,4 43,4 39,9 77,0 42,2

2010 19,98 64,3 42,8 50,7 51,0 39,5

2011 20,71 75,2 43,2 52,5 46,7 35,0

2012 19,29 53,8 48,6 51,1 57,0 33,5

2013 20,16 62,1 53,0 41,9 51,5 40,5

2014 22,5 72,0 47,7 46,2 65,0 55,0

Uczniowie s³abos³ysz¹cy
i uczniowie nies³ysz¹cy
(arkusz specjalny)

2009 24,39 72,7 67,3 47,5 62,7 51,1

2010 23,16 68,3 67,5 45,6 62,0 43,1

2011 18,70 59,8 41,6 45,5 54,0 34,5

2012 25,14 75,3 76,5 58,0 67,0 33,0

2013 21,99 61,5 77,0 34,0 57,0 39,4

2014 25,40 77,0 73,0 43,7 70,0 51,3

Uczniowie z upoœledzeniem
umys³owym w stopniu
lekkim
(arkusz specjalny)

2009 24,30 72,1 64,3 60,9 64,0 49,7

2010 25,32 71,7 45,5 62,2 76,5 63,6

2011 22,66 70,0 61,7 46,3 43,0 53,3

2012 21,92 60,6 48,6 70,2 77,5 39,1

2013 20,86 63,2 51,9 39,2 69,0 50,9

2014 25,70 70,0 63,7 71,1 60,0 55,8

Uczniowie z autyzmem,
w tym z zespo³em Aspergera
(arkusz standardowy dosto-
sowany)

2014 22,80 71,0 50,0 47,5 65,0 55,0

I – czytanie, II – pisanie, III – rozumowanie, IV – korzystanie z informacji, V – wykorzystywanie wie-
dzy w praktyce

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie danych CKE: http://www.cke.edu.pl/index.php/spraw-
dzian-left/o-sprawdzianie-do-2014/88-sprawdzian/36-informacje-o-wynikach [dostêp: 12.04.2015].
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Tak¿e ni¿sze wyniki od uczniów pe³nosprawnych uzyskali uczniowie z auty-
zmem, w tym z zespo³em Aspergera, którzy rozwi¹zywali analogiczne zadania
jak uczniowie pe³nosprawni – w 2014 r. uzyskali wynik 22,8 punktów, co stanowi
56,5% mo¿liwych do uzyskania punktów. Uczniowie s³abos³ysz¹cy i uczniowie
nies³ysz¹cy rozwi¹zywali specjalnie przygotowane dla nich arkusze. Œrednie wy-
niki tej grupy uczniów oscylowa³y w granicach 46,7–63,5% mo¿liwego do uzyska-
nia rezultatu. Najni¿sze wyniki uczniowie uzyskiwali w zakresie kompetencji: ro-
zumowanie i wykorzystywanie wiedzy w praktyce. Podstawê sprawdzania
wyników kszta³cenia uczniów z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim
stanowi³y tak¿e specjalnie przygotowane dla nich arkusze. Œrednie wyniki tej
grupy uczniów kszta³towa³y siê w granicach 52,1–64,3% mo¿liwego do uzyskania
rezultatu. Najni¿sze wyniki w kolejnych latach dotycz¹ wykorzystywania wiedzy
w praktyce.

Warto w kontekœcie prezentowanych wyników podnieœæ, ¿e w literaturze
przedmiotu wskazuje siê, i¿ wyniki egzaminu mog¹ byæ obci¹¿one b³êdem, któ-
rych istotnymi Ÿród³ami mog¹ byæ: konstrukcja tekstu, schemat oceniania, jak
i procedura oceniania, egzaminator (efekt egzaminatora), je¿eli nie s¹ poddawane
ci¹g³emu monitorowaniu, [por. Niemierko 2009, s. 244–246; Dubiecka, Szaleniec,
Wêziak 2006, s. 98–100; Kulon, ¯ó³tak 2014, s. 142-150]. Pomijaj¹c tymczasowo
kwestiê konstrukcji testu, modeli oceniania i schematów punktowania (na pod-
stawie których egzaminatorzy sprawdzaj¹ prace), podniesiemy fakt niedo-
ci¹gniêæ w zakresie ewaluacji pracy egzaminatorów. W raporcie NIK o wynikach
kontroli systemu egzaminów zewnêtrznych w oœwiacie (KNO-4101-002-00/2014
nr ewid. 200/2014/P/14/022/KNO) zaznacza siê, ¿e w procedurze obowi¹zuj¹cej
w 2010 r. powtórnemu ocenianiu przez innego egzaminatora poddawano
w ca³oœci 10% prac. W latach 2012–2013 okreœlona przez dyrektora OKE liczba
prac, które w ca³oœci poddawano powtórnemu ocenianiu przez innego egzamina-
tora, nie mog³a przekroczyæ 10% liczby wszystkich prac, a zgodnie z procedur¹
obowi¹zuj¹c¹ w 2014 r. koszt powtórnie ocenianych prac/zadañ nie móg³ przekro-
czyæ kosztu oceniania 6% liczby wszystkich prac w przypadku sprawdzianu i eg-
zaminu gimnazjalnego oraz 10% liczby wszystkich prac w przypadku egzaminu
maturalnego [NIK 2014, s. 22–23]. Wskazuje siê te¿, ¿e dopiero w 2012 r. zobo-
wi¹zano przewodnicz¹cego zespo³u egzaminacyjnego do przekazania dyrektoro-
wi okrêgowej komisji egzaminacyjnej pisemnej opinii o pracy ka¿dego egzamina-
tora [NIK 2014, s. 23].

Analizuj¹c wyniki w nastêpuj¹cych po sobie latach (por. tab. 3.) trudno mówiæ
o tendencji wzrostowej w zakresie efektów kszta³cenia uczniów szkó³ podstawo-
wych, co mo¿na by powi¹zaæ z popraw¹ pracy szkó³. W œwietle charakterystycz-
nej „sinusoidy” wyników mo¿na raczej mówiæ o d¹¿eniach decydentów do opra-
cowywania zewnêtrznego sprawdzianu, tak by wynik by³ dobry. Otó¿ w grupie
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uczniów s³abos³ysz¹cych i nies³ysz¹cych znacz¹co ni¿szy wynik odnotowano
w 2011 r. (18,70 pkt, co stanowi 46,7% mo¿liwego do uzyskania rezultatu). W ko-
lejnym roku wskaŸnik procentowy tej grupy uczniów by³ zaœ jednym z najwy¿-
szych z analizowanych szesciu lat (62,8%). Najni¿szy wynik uczniów z upoœledze-
niem umys³owym w stopniu lekkim odnotowujemy w 2013 r. (20,86 pkt, co stano-
wi 52,1% mo¿liwego do uzyskania rezultatu). W kolejnym roku wynik tej grupy
uczniów jest tak¿e najwy¿szy z analizowanych lat (25,70 pkt; tzn. 64,3% mo¿li-
wych do uzyskania punktów). Podobne tendencje, choæ mniej wyraŸne, obser-
wujemy w kolejnych grupach. Uczniowie s³abowidz¹cy i uczniowie niewidomi
najni¿sze wyniki osi¹gnêli w 2012 r. (19,29 pkt, co stanowi 48,2% mo¿liwego do
uzyskania rezultatu). W kolejnych latach wyniki wzrastaj¹ (2013 r. – 50,4%; 2014 r.
– 56,2%). W grupie uczniów pe³nosprawnych (rozwi¹zuj¹cych analogiczne zada-
nia jak uczniowie s³abowidz¹cy i niewidomi) wynik w 2012 r. by³ tak¿e jednym
z najni¿szych w analizowanych latach (22,75 pkt, co stanowi 56,9% mo¿liwego do
uzyskania rezultatu). W kolejnych latach wyniki s¹ ju¿ wy¿sze (2013 r. – 60,1%;
2014 r. – 64,5%). Ten pobie¿ny ogl¹d prowadziæ mo¿e do wniosku, ¿e praktyki
opracowywania sprawdzianów mog¹ byæ taktykami os³aniaj¹cymi s³aboœci syste-
mowe. Podstaw¹ kszta³towania stopnia trudnoœci arkuszy egzaminacyjnych jest,
jak siê wydaje, cel w postaci osi¹gniêcia pewnego poziomu punktowego, tak aby
nie dawaæ podstaw (zw³aszcza mediom), by twierdziæ, ¿e coœ z³ego dzieje siê
w polskich szko³ach. Zauwa¿my, ¿e w raporcie NIK podnosi siê, ¿e jednym z pod-
stawowych warunków w³aœciwego pomiaru wyników nauczania jest okreœlenie
precyzyjnych standardów i procedur konstrukcji narzêdzi egzaminacyjnych (te-
stów).

Tymczasem CKE w latach 2009–2014 obowi¹zywa³o dziewiêæ ró¿nych proce-
dur przygotowania materia³ów egzaminacyjnych, które nie odpowiada³y wspó³-
czesnym wymogom w zakresie standardów konstrukcji testów. Tym samym nie
zapewniono jednolitoœci podejœcia w procesie konstruowania testów w sytuacji
braku wymogów dotycz¹cych: koncepcji testów, planów testów, standaryzacji te-
stów czy okreœlenia niezbêdnych parametrów statystycznych, jakie ma spe³niaæ
narzêdzie pomiaru osi¹gniêæ szkolnych stosowane na egzaminach pañstwowych.
Procedury powy¿sze nie by³y recenzowane wewnêtrznie i zewnêtrznie” [NIK
2014, s. 12]. Raport ujawnia tak¿e, ¿e CKE w ocenie rzetelnoœci egzaminów wyko-
rzystywa³o jedynie wspó³czynnik alfa Cronbacha, podaj¹c znacznie zawy¿one
wartoœci rzetelnoœci sprawdzianu w kl. VI szko³y podstawowej (dla lat 2009–2013
odpowiednio: 0,87; 0,88; 0,83; 0,84; 0,86), co – jak wskazuje A. Pokropek [Pokropek
2010, s. 413, za: NIK 2014, s. 2014] – wynika z b³êdnego szacowania, poniewa¿ py-
tania w jednej wi¹zce zadañ traktowane by³y jako osobne zadania (zwiêkszenie
liczby zadañ wp³ywa na rzetelnoœæ testu).
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Podstaw¹ kszta³towania stopnia trudnoœci arkuszy egzaminacyjnych ma byæ
podstawa programowa (wczeœniej standardy egzaminacyjne). Szczegó³owy
wgl¹d w domenê wyników sprawdzianu w latach 2009–2014 dostarcza
przes³anek do dyskusji w tym polu. Otó¿ œrednie wyniki uczniów z wad¹ s³uchu
w zadaniach podporz¹dkowanych standardowi pisanie s¹ wy¿sze ni¿ œrednie
wyniki uczniów bez dysfunkcji (najwy¿szy wynik uczniów z wad¹ s³uchu wynosi
77%, zaœ grupy drugiej 63,4%). Tak¿e w zakresie tego standardu czêsto wy¿szy
wynik od uczniów bez dysfunkcji uzyskiwali uczniowie z upoœledzeniem
umys³owym w stopniu lekkim (najwy¿szy wynik uczniów z upoœledzeniem
umys³owym w stopniu lekkim wynosi 64,3%). Naturalnie nie wi¹¿emy tych
wyników z efektywnoœci¹ edukacji tych grup uczniów, a jedynie z konstrukcj¹
zadañ sprawdzaj¹cych umiejêtnoœci uczniów. W analizach CKE oczywiœcie nie
podnosi siê ani kwestii wy¿szego wyniku w zakresie kompetencji pisania ucz-
niów z wad¹ s³uchu i z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, ani b³êdów opracowy-
wania zadañ egzaminacyjnych. Szerzej tej kwestii przyjrzymy siê w drugiej
ods³onie, w której skoncentrujemy siê na wymaganiach stawianych w egzami-
nach zewnêtrznych.

W obliczu tendencji inkluzyjnych w kszta³ceniu wa¿n¹ kwesti¹ jest to, w jaki
sposób kszta³tuj¹ siê wyniki uczniów z niepe³nosprawnoœciami w poszczegól-
nych formach kszta³cenia. Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e ju¿ I. Chrzanowska [2009] zwra-
ca³a kilka lat temu uwagê, ¿e w sprawozdaniach CKE brakuje informacji na temat
formy organizacyjnej kszta³cenia uczniów, co uniemo¿liwia pe³ne wnioskowanie.
Kolejne lata nie przynios³y w tym zakresie zmian. Zaobserwowaæ za to mo¿na
(odwo³uj¹c siê do sprawozdañ w latach 2009–2014), ¿e w stosunku do lat
2002–2008 wyraŸnie zosta³y okrojone informacje o wynikach sprawdzianu ucz-
niów z niepe³nosprawnoœciami – poza podstawowymi parametrami statystycz-
nymi (œrednia dla ca³ego testu i dla poszczególnych standardów, mediana, mini-
mum, maksimum, odchylenie standardowe, rozk³ad wyników) pró¿no tam
szukaæ jakiegokolwiek komentarza, pomimo ¿e taki komentarz opracowywany
jest dla uczniów bez dysfunkcji.

Sprawozdanie ze sprawdzianu w 2015 r. te s³aboœci jeszcze wyraŸniej obna¿a.
Tabelaryczne zestawienie upublicznionych przez CKE wyników dobitnie zaœwia-
dcza o podejœciu osób zaanga¿owanych w ocenianie do informowania o wyni-
kach pewnych grup uczniów. Poniewa¿ od roku szkolnego 2014/2015 sprawdzian
sk³ada siê z dwóch czêœci, przedstawiamy wyniki ka¿dej z nich (por. tab. 4. i 5.). Za
poprawne wykonanie wszystkich zadañ z czêœci pierwszej uczeñ móg³ otrzymaæ
41 punktów, w tym 21 punktów z jêzyka polskiego i 20 punktów z matematyki. Za
poprawne rozwi¹zanie wszystkich zadañ czêœci drugiej uczeñ móg³ otrzymaæ
40 punktów.
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Zakres informacji o wynikach z pierwszej czêœci sprawdzianu (por. tab. 4) jest
ró¿ny dla uczniów bez dysfunkcji i uczniów rozwi¹zuj¹cych zadania w arkuszach
dostosowanych. Wyniki uczniów rozwi¹zuj¹cych zadania w arkuszach dostoso-
wanych obejmuj¹ jedynie œrednie z ca³oœci tej czêœci sprawdzianu, które uzu-
pe³niono w sprawozdaniu o wykresy rozk³adu wyników. Tymczasem wyniki
uczniów bez dysfunkcji i z dysleksj¹ obejmuj¹ ponadto œrednie z jêzyka polskiego
i z matematyki, jak i z poszczególnych obszarów w tych zakresach. Szczegó³owy
komentarz w odniesieniu do tej grupy uczniów wskazuje na mocne i s³abe strony
pisz¹cych, obejmuje tak¿e wnioski i rekomendacje do pracy [por. Osi¹gniêcia ucz-
niów… 2015]. Nale¿y wyraŸnie podkreœliæ, ¿e zgodnie § 48 ust. 5 Rozporz¹dzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 kwietnia 2013 r. zmieniaj¹cym roz-
porz¹dzenie w sprawie warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promo-
wania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów
w szko³ach publicznych [Dz. U. z 2013 r., poz. 520] „wyniki sprawdzianu s¹ wyra-
¿ane w procentach i obejmuj¹: 1) wynik z czêœci pierwszej, z wyszczególnieniem
wyniku z jêzyka polskiego i wyniku z matematyki; 2) wynik z czêœci drugiej”.
Mamy wiêc do czynienia z okrojeniem ponad minimum wyników uczniów roz-
wi¹zuj¹cych zadania w arkuszach dostosowanych, co nie pozwala na wyci¹ganie
jakichkolwiek wniosków, trudno te¿ na ich podstawie dokonywaæ jakichkolwiek
porównañ miêdzygrupowych. Odnotujemy jedynie, ¿e w 2015 r. najni¿szy wynik
z ca³oœci pierwszej czêœci sprawdzianu uzyskali uczniowie s³abowidz¹cy i niewi-
domi.

Informacje w zakresie wyników drugiej czêœci sprawdzianu (tab. 5.) w przy-
padku uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi tak¿e ograniczaj¹ siê
jedynie do œredniej dla ca³oœci testu, które uzupe³niono w sprawozdaniu o wykre-
sy rozk³adu wyników. Oczywiœcie wyniki uczniów bez dysfunkcji i z dysleksj¹
obejmuj¹ w sprawozdaniu jeszcze œrednie z poszczególnych obszarów, szcze-
gó³owy komentarz, a tak¿e wnioski i rekomendacje do pracy [por. Osi¹gniêcia ucz-
niów… 2015]. Przegl¹d sprawozdania nie wnosi wiêc nic znacz¹cego do myœlenia
o efektywnoœci edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, jak i dla codziennej pra-
cy z tymi uczniami. Daje za to ogl¹d, ¿e wiêkszoœæ uczniów ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, podobnie jak uczniów pe³nosprawnych, zdawa³o jêzyk an-
gielski, a w drugiej kolejnoœci niemiecki. Uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ zdawali tak¿e w doœæ du¿ej liczbie jêzyk rosyjski.

Sprawozdanie ze sprawdzianu w 2015 roku potwierdza, ¿e informowanie
o wynikach egzaminu zewnêtrznego pewnych grup uczniów traktowane jest
przez CKE swoiœcie (z mniejsz¹ trosk¹). Odczytywaæ to mo¿na jako marginalizo-
wanie pewnych podmiotów edukacji, przy zachowaniu oficjalnych pozorów
równoœci, które nios¹ stosowne regulacje. Nasuwa siê jednak tak¿e inny wniosek.
A mo¿e jest tak, ¿e redukowanie w kolejnych latach informacji o wynikach
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kszta³cenia pewnych grup uczniów jest sposobem ukrywania s³aboœci systemo-
wych w zakresie edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœciami, na które wskazuje
siê w licznych opracowaniach.

Tabela 5. Wyniki drugiej czêœci sprawdzianu po szkole podstawowej w 2015 roku – dane
ogólnopolskie

Grupy uczniów Jêzyk obcy
Liczba
ucz-
niów

Wynik – œrednia

ogó³em I II III IV

Uczniowie bez dys-
funkcji i uczniowie
z dysleksj¹ rozwo-
jow¹

jêzyk angielski 319301 78 84 79 72 72

jêzyk niemiecki 17139 65 80 71 64 59

jêzyk rosyjski 221 72 82 72 71 59

jêzyk francuski 204 74 79 82 75 60

Uczniowie s³abo-
widz¹cy i uczniowie
niewidomi

jêzyk angielski 739 65 . . . .

jêzyk niemiecki 49 63 . . . .

jêzyk rosyjski 0 – – – – –

jêzyk francuski 0 – – – – –

Uczniowie s³abo-
s³ysz¹cy i uczniowie
nies³ysz¹cy

jêzyk angielski 1036 76 . . . .

jêzyk niemiecki 50 75 . . . .

jêzyk rosyjski 0 – – – – –

jêzyk francuski 0 – – – – –

Uczniowie z nie-
pe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹
w stopniu lekkim

jêzyk angielski 4024 67 . . . .

jêzyk niemiecki 737 66 . . . .

jêzyk rosyjski 53 71 . . . .

jêzyk francuski 1 * . . . .

Uczniowie
z autyzmem, w tym
z zespo³em Aspergera

jêzyk angielski 980 72 . . . .

jêzyk niemiecki 23 * . . . .

jêzyk rosyjski 0 – – – – –

jêzyk francuski 1 * . . . .

I – rozumienie ze s³uchu, rozumienie tekstów pisanych, II – znajomoœæ funkcji jêzykowych, III – znajo-
moœæ œrodków jêzykowych
* parametry statystyczne podawane by³y dla grup licz¹cych 30 lub wiêcej uczniów

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie danych CKE: http://www.cke.edu.pl/images/_SPRAW-
DZIAN/OD_2014/Informacje_o_wynikach/Sprawozdanie_ze_sprawdzianu_2015.pdf [dostêp: 26.08.2015].

Czy dzia³ania CKE i wspó³pracuj¹cych z nimi ekspertów nie s¹ podporz¹dko-
wane zwiêkszaniu odsetka uczniów w ramach edukacji w³¹czaj¹cej (co odnieœæ
mo¿na do za³o¿eñ ratyfikowanej przez Polskê 6 wrzeœnia 2012 r. Konwencji ONZ
o Prawach Osób Niepe³nosprawnych, a zw³aszcza z art. 24, w którym czytamy
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„[…] Pañstwa Strony zapewni¹ w³¹czaj¹cy system kszta³cenia […] osoby nie-
pe³nosprawne bêd¹ korzystaæ z w³¹czaj¹cego, bezp³atnego nauczania obo-
wi¹zkowego wysokiej jakoœci, na poziomie podstawowym i œrednim, na zasadzie
równoœci z innymi osobami, w spo³ecznoœciach, w których ¿yj¹”)? W dalszych
analizach, skoncentrowanych na zadaniach w sprawdzianach, postaramy siê sze-
rzej ods³oniæ ukryte i jawne myœlenie reformatorów o edukacji uczniów ze specja-
lnymi potrzebami edukacyjnymi, o funkcjach oœwiaty, w tym szko³y.

Ods³ona druga: o wymaganiach w przestrzeni dydaktycznej
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w kontekœcie domeny zadañ
wystêpuj¹cych na sprawdzianach

Przestrzeñ edukacyjn¹ od lat przenika postulat dostosowywania przez na-
uczyciela wymagañ do potrzeb ucznia. Jest to wyraz podejœcia edukacyjnego, któ-
re k³adzie nacisk na skutki, jakie niesie ze sob¹ kondycja psychofizyczna dziecka
w aspekcie potrzeb i mo¿liwoœci edukacyjnych. Pierwotnie to podejœcie odnosi³o
siê do niepe³nosprawnoœci, a wspó³czeœnie rozszerzone zosta³o tak¿e na inne gru-
py potrzeb, dla których zosta³ zarezerwowany termin specjalne potrzeby eduka-
cyjne (SPE). G³ówn¹ przyczyn¹ okreœlania wymagañ edukacyjnych s¹ wiêc zró¿-
nicowane potrzeby edukacyjne uczniów, wynikaj¹ce, jak to okreœla MEN
w broszurze Jak organizowaæ edukacjê uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
„z indywidualnego sposobu nabywania wiedzy i umiejêtnoœci w procesie uczenia
siê, okreœlonego zró¿nicowanym ich funkcjonowaniem poznawczo-percepcyj-
nym” [MEN 2010, s. 90]. Katalog potrzeb w zakresie dostosowywania wymagañ
jest wspó³czeœnie szeroki i w myœl najnowszego rozporz¹dzenia reguluj¹cego
kwestie pomocy psychologiczno-pedagogicznej wynikaæ one mog¹ w szczegól-
noœci: z niepe³nosprawnoœci; z niedostosowania spo³ecznego; z zagro¿enia niedo-
stosowaniem spo³ecznym; ze szczególnych uzdolnieñ; ze specyficznych trudno-
œci w uczeniu siê; z zaburzeñ komunikacji jêzykowej; z choroby przewlek³ej;
z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych; z niepowodzeñ edukacyjnych; z za-
niedbañ œrodowiskowych zwi¹zanych z sytuacj¹ bytow¹ ucznia i jego rodziny,
sposobem spêdzania czasu wolnego i kontaktami œrodowiskowymi; z trudnoœci
adaptacyjnych zwi¹zanych z ró¿nicami kulturowymi lub ze zmian¹ œrodowiska
edukacyjnego, w tym zwi¹zanych z wczeœniejszym kszta³ceniem za granic¹
[Dz. U. z 2013 r., poz. 532]. Pierwsza wyk³adnia MENiS z 30 maja 2003 r. w zakresie
dostosowywania wymagañ wskazywa³a, ¿e wymagania edukacyjne nale¿y usta-
liæ na takim poziomie, by uczeñ móg³ im sprostaæ i by sk³ania³y ucznia do odpo-
wiedniego wysi³ku edukacyjnego oraz zapewnia³y mu otrzymywanie ocen moty-
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wuj¹cych go do wytê¿onej pracy, wykorzystuj¹c w tym celu pe³n¹ skalê ocen.
Podkreœlano, ¿e wymagania te powinny zapewniaæ realizacjê celów edukacyj-
nych wynikaj¹cych z podstawy programowej w takim stopniu, w jakim jest to
mo¿liwe z uwagi na wystêpuj¹ce u ucznia trudnoœci w uczeniu siê. Wskazywano
na trzy kluczowe obszary dostosowania obejmuj¹ce: warunki procesu edukacyj-
nego tj. zasady, metody, formy, œrodki dydaktyczne, zewnêtrzn¹ organizacjê na-
uczania (np. miejsce ucznia w przestrzeni fizycznej klasy szkolnej), jak i warunki
sprawdzania poziomu wiedzy i umiejêtnoœci (metody i formy sprawdzania i kry-
teria oceniania).

Kwestia dostosowania znalaz³a obecnie swoje miejsce w ustawie o systemie
oœwiaty. Z dniem 1 wrzeœnia 2015 r. wszed³ w ¿ycie dodany rozdzia³ 3a [Dz. U.
z 2015 r., poz. 357], w którym w art. 44c. czytamy: „1. Nauczyciel jest obowi¹zany
indywidualizowaæ pracê z uczniem na zajêciach edukacyjnych odpowiednio do
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mo¿liwoœci psychofizycznych ucznia.
2. Nauczyciel jest obowi¹zany dostosowaæ wymagania edukacyjne […] do indy-
widualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mo¿liwoœci psychofizycz-
nych ucznia […]. W dodanym ust. 1b w art. 71b [Dz. U. z 2015 r., poz. 357] czytamy
te¿: „Uczniowi objêtemu kszta³ceniem specjalnym dostosowuje siê odpowiednio
program wychowania przedszkolnego i program nauczania do indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mo¿liwoœci psychofizycznych ucznia.
Dostosowanie nastêpuje na podstawie opracowanego dla ucznia indywidualne-
go programu edukacyjno-terapeutycznego uwzglêdniaj¹cego zalecenia zawarte
w orzeczeniu o potrzebie kszta³cenia specjalnego, o którym mowa w ust. 3”.

Wprowadzenie systemu zewnêtrznego sprawdzania wyników kszta³cenia
otworzy³o przestrzeñ dla dostosowania warunków i form przeprowadzania spraw-
dzianów i egzaminów zewnêtrznych do indywidualnych potrzeb uczniów (przy-
pomnijmy, ¿e pierwszy zewnêtrzny egzamin odby³ siê w 2002 r.). Ujmuj¹c rzecz
ogólnie, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e uczniowie posiadaj¹cy stosowne opinie z poradni,
orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego i indywidualnego nauczania, za-
œwiadczenia lekarskie o czasowej chorobie, s¹ uprawnieni (w trybie okreœlonym
corocznie Komunikatem dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej) do dosto-
sowania warunków lub form sprawdzianu i egzaminów. Dostosowania warun-
ków mo¿na odnieœæ miêdzy innymi do rozwi¹zañ minimalizuj¹cych ograniczenia
wynikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci (w tym osobna sala, odpowiedni sprzêt i œrodki
dydaktyczne), wyd³u¿enia czasu trwania sprawdzianu czy egzaminu, ustalenia
zasad oceniania rozwi¹zañ zadañ uwzglêdniaj¹cych potrzeby edukacyjne oraz
mo¿liwoœci psychofizyczne ucznia, zapewnienia obecnoœci w czasie sprawdzianu
czy egzaminu specjalisty z zakresu danej niepe³nosprawnoœci czy niedostosowa-
nia spo³ecznego, je¿eli jest to niezbêdne w celu uzyskania w³aœciwego kontaktu
z uczniem lub pomocy w obs³udze sprzêtu specjalistycznego lub œrodków dydak-
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tycznych. Dostosowanie formy sprawdzianu i egzaminów polega zaœ na przygo-
towaniu odrêbnych arkuszy dostosowanych do potrzeb i mo¿liwoœci zdaj¹cych.
Pocz¹wszy od roku szkolnego 2015/2016 stosowne w tym zakresie zapisy znaj-
duj¹ siê w ustawie o systemie oœwiaty [Dz. U. z 2015 r., poz. 357, art. 44zzr]. Szcze-
gó³owe kwestie w odniesieniu do przeprowadzonego w roku szkolnym 2014/2015
sprawdzianu zosta³y wymienione w Komunikacie dyrektora CKE z dnia 29 sierp-
nia 2014 r.

Dostosowanie formy sprawdzianu i egzaminów do potrzeb i mo¿liwoœci
zdaj¹cych w sposób szczególny koresponduje z przestrzeni¹ myœlenia o dostoso-
waniu wymagañ edukacyjnych przez nauczyciela, jak i podnoszonej ju¿ kwestii
wymagañ stawianych w egzaminach zewnêtrznych i wyników uczniów. Spraw-
dzian i egzaminy zewnêtrzne – jak wskazywa³yœmy we wstêpie – s¹ przeprowa-
dzane na podstawie wymagañ okreœlonych w podstawie programowej kszta³ce-
nia ogólnego. Dokument ten wp³ywa na wymagania programowe zawarte
w programach nauczania. W kontekœcie obowi¹zuj¹cej zasady, zgodnie z któr¹
uczniowi objêtemu kszta³ceniem specjalnym dostosowuje siê odpowiednio pro-
gram wychowania przedszkolnego i program nauczania do indywidualnych po-
trzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz jego mo¿liwoœci psychofizycznych
(opracowuj¹c jednoczeœnie indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny),
przeprowadzanie egzaminów zewnêtrznych na podstawie wymagañ okreœlo-
nych w podstawie programowej kszta³cenia ogólnego oraz sprawdzanie, w jakim
stopniu uczeñ lub s³uchacz spe³nia te wymagania, jest dyskusyjne, zw³aszcza wo-
bec pewnych grup uczniów – uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim, których mo¿liwoœci w sferze poznawczej s¹ istotnie ni¿sze,
a tak¿e w odniesieniu do uczniów z wad¹ s³uchu, zw³aszcza w aspekcie wymagañ
z jêzyka polskiego czy jêzyków obcych. Nie mo¿na pomin¹æ faktu, ¿e dla ucznia
g³uchego jêzyk polski to jêzyk drugi, czyli obcy, a wiêc sprawdzian/egzamin z pol-
skiego to sprawdzian/egzamin z jêzyka obcego [por. Sadowska 2013; Czajko-
wska-Kisil, Siepkowska, Sak 2014]. Z praktycznego punktu widzenia wa¿ne jest
to, jak CKE rozwi¹zuje te kwestie. Szczególnym polem uwagi warto wiêc obj¹æ
dostosowanie formy sprawdzianu i egzaminów oraz oceniania rozwi¹zañ zadañ.

Zestawienie tabelaryczne (por. tab. 6.) stanowi odczytanie rozwi¹zañ dostoso-
wania formy sprawdzianu w 2015 r. do potrzeb uczniów na podstawie informacji
w informatorze CKE o procedurach przeprowadzania sprawdzianu w 2015 r.,
w Komunikacie dyrektora CKE w sprawie szczegó³owych sposobów dostosowa-
nia warunków i form przeprowadzania sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego
w roku szkolnym 2015/2016 oraz opisów arkuszy w sprawozdaniu CKE ze spraw-
dzianu w 2015 r. Poprzedzimy je spostrze¿eniem, ¿e informacje o dostosowaniu
formy sprawdzianu w dokumentach CKE s¹ bardzo okrojone. Najwiêcej informa-
cji niesie sprawozdanie, w którym zamieszczono opisy arkuszy. S¹ one zró¿nico-
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wane, jednak w ka¿dym przypadku informuj¹ o liczbie zadañ (chocia¿ zakres in-
formacji nie jest jednorodny) oraz o mo¿liwej do uzyskania liczbie punktów.
W celach porównawczych zaznaczymy, ¿e arkusz egzaminacyjny czêœci pierw-
szej w wersji standardowej zawiera³ 27 zadañ, w tym 13 z jêzyka polskiego (11 za-
mkniêtych i 2 otwarte) i 14 z matematyki (11 zamkniêtych i 3 otwarte), w czêœci
drugiej 40 zadañ. Arkusz standardowy do czêœci drugiej sprawdzianu sk³ada³ siê
z 40 zadañ zamkniêtych w czterech obszarach: rozumienie ze s³uchu (15 zadañ),
rozumienie tekstów pisanych (11 zadañ), znajomoœæ funkcji jêzykowych (8 za-
dañ) oraz znajomoœæ œrodków jêzykowych (6 zadañ).

Tabela 6. Wersje arkusza egzaminacyjnego na sprawdzianie w roku szkolnym 2014/2015

Symbol
arkusza

Sprawdzian 2015

Arkusz egzaminacyjny

Odbiorca
czcionka treœæ

uwagi o arkuszach czêœci pier-
wszej i drugiej oraz p³ycie CD
do drugiej czêœci egzaminu

SP-1-…
S*-1-…
SP-**1-…

Times New
Roman
12 pkt

standardowa
–

uczeñ bez dysfunk-
cji i uczeñ z dys-
leksj¹ rozwojow¹

SP-2-…
S*-2-…
SP-**1-…

Times New
Roman
12 pkt

dostosowana
(arkusz przygo-
towany na pod-
stawie arkusza
standardowego)

Dostosowana instrukcja dla ucz-
nia i polecenia do zadañ. Przy
ka¿dym zadaniu zamkniêtym
umieszczono informacjê o spo-
sobie zaznaczenia w³aœciwej
odpowiedzi. Zmieniono uk³ad
graficzny arkusza: przy ka¿dym
zadaniu podano informacjê
o tekœcie, do którego zadanie siê
odnosi, zwiêkszono interliniê,
zastosowano pionowy uk³ad
odpowiedzi.

Odpowiednio wyd³u¿one prze-
rwy w nagraniu CD na zapoz-
nanie siê z zadaniami spraw-
dzaj¹cymi rozumienie ze s³uchu
i ich wykonanie.

uczeñ z autyzmem,
w tym zespo³em
Aspergera

SP-3-…
S*-3-…
SP-**1-…

Arial
16 pkt

dostosowana
(arkusz przygo-
towany na pod-
stawie arkusza
standardowego)

W niektórych zadaniach prze-
redagowano polecenia, a rysun-
ki zast¹piono szczegó³owymi
opisami /materia³ ikonograficzny
zosta³ dodatkowo opisany.
Uproszczono zapisy danych
w tabelach i zastosowano piono-
wy uk³ad odpowiedzi. WyraŸnie
oddzielono od siebie wi¹zki za-
dañ do poszczególnych tekstów.

uczeñ
s³abowidz¹cy
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SP-4-…
S*-4-…
SP-**1-…

Arial
24 pkt

dostosowana
(arkusz przygo-
towany na pod-
stawie arkusza
standardowego)

uczeñ
s³abowidz¹cy

SP-5-…
S*-5-…
SP-**1-…

druk
w piœmie
Braille’a
wraz z czar-
nodrukiem*

dostosowana
(arkusz przygo-
towany na pod-
stawie arkusza
standardowego)

Zapis w piœmie Braille’a.

Odpowiednio wyd³u¿one
przerwy w nagraniu CD na za-
poznanie siê z zadaniami spraw-
dzaj¹cymi rozumienie ze s³uchu
i ich wykonanie.

uczeñ niewidomy

SP-6-…
S*-6-…
SP-**1-…

Times New
Roman
12 pkt

dostosowana
(arkusz przygo-
towany zgodnie
z zaleceniami
specjalistów)

Uproszczono s³ownictwo w po-
leceniach i treœci zadañ. Zadania
matematyczne uzupe³niono ry-
sunkami, tabelami i wykresem.

Liczba zadañ w czêœci drugiej
– 9 (zdania w trzech obszarach).

uczeñ nies³ysz¹cy
/s³abos³ysz¹cy/

SP-7-…
S*-7-…
SP-**1-…

Times New
Roman
14 pkt

dostosowana
(arkusz przygo-
towany zgodnie
z zaleceniami
specjalistów)

Zadania odwo³uj¹ce siê do krót-
kich tekstów kultury, bliskie
sytuacjom ¿yciowym uczniów.
Polecenia jasne, proste i zrozu-
mia³e.

Liczba zadañ w czêœci pierwszej
– 26, w drugiej – 16.

Odpowiednio wyd³u¿one prze-
rwy w nagraniu CD na zapozna-
nie siê z zadaniami sprawdza-
j¹cymi rozumienie ze s³uchu
i ich wykonanie.

uczeñ z niepe³no-
sprawnoœci¹ inte-
lektualn¹
w stopniu lekkim

SP- … -… czêœæ pierwsza sprawdzianu
S*- … -… czêœæ druga sprawdzianu z jêzyka obcego nowo¿ytnego: *A – jêzyk angielski, F – jêzyk fran-
cuski, E – jêzyk hiszpañski, N – jêzyk niemiecki, R – jêzyk rosyjski, W – jêzyk w³oski
SP-** … -… czêœæ pierwsza sprawdzianu w jêzyku danej mniejszoœci narodowej, mniejszoœci etnicz-
nej lub jêzyku regionalnym: ** B – jêzyk bia³oruski, H – jêzyk hebrajski, K – jêzyk kaszubski, L – jêzyk
litewski, Z – jêzyk ³emkowski, O – jêzyk ormiañski, N – jêzyk niemiecki, S – jêzyk s³owacki, U – jêzyk
ukraiñski
*dla nauczyciela wspomagaj¹cego ucznia w czytaniu i/lub w czytaniu

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie danych CKE: Procedury organizowania i przeprowadzania
sprawdzianu w klasie szóstej szko³y podstawowej obowi¹zuj¹ce w roku szkolnym 2014/2015. Wersja
uaktualniona; 1 grudnia 2014 r., CKE, Warszawa 2014, s. 11-12; http://www.cke.edu.pl/images/
_KOMU- NIKATY/20150907_Komunikat_o_dostosowaniach_Sprawdzian_i_egzamin_gimnazjalny.pdf
[dostêp: 12.05.2015]; http://www.cke.edu.pl/images/_SPRAWDZIAN/OD_2014/Informacje_o_wyni-
kach/Sprawozdanie_ze_sprawdzianu_2015.pdf [dostêp: 26.08.2015].

Przestrzeñ zró¿nicowania formy sprawdzianu w 2015 r. zdaje siê byæ na
pierwszy rzut oka imponuj¹ca (tab. 6). Zauwa¿ymy, ¿e opisy arkuszy, które opat-
rzono informacj¹, ¿e zosta³y opracowywane na podstawie arkusza standardo
wego, pozwalaj¹ na uchwycenie istoty dostosowania i mog¹ jednoczeœnie byæ
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wartoœciowe dla nauczyciela pracuj¹cego z uczniem. Opisy arkuszy dla uczniów
z uszkodzonym s³uchem oraz uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim, które opatrzono not¹, ¿e arkusz przygotowano zgodnie z zale-
ceniami specjalistów, nie rozwiewaj¹ w¹tpliwoœci o charakterze dostosowania,
zw³aszcza w zakresie poziomu wymagañ. Wnioski z analiz samych arkuszy, do
których odwo³amy siê w dyskusji, dope³niaj¹ obraz w tabeli, niekiedy go proble-
matyzuj¹c i komplikuj¹c.

Analizuj¹c arkusz czêœci pierwszej sprawdzianu dla uczniów nies³ysz¹cych
i s³abos³ysz¹cych, zauwa¿yæ mo¿na, ¿e zosta³ on przygotowany w du¿ej kores-
pondencji z arkuszem standardowym. Szczegó³owy wgl¹d w domenê zadañ
z matematyki ujawnia, ¿e zadania z arkusza standardowego, które wymaga³y
porównañ ilorazowych zast¹piono innymi zadaniami, w pozosta³ych dokonano
tylko nieznacznych zmian. Uzupe³nienie zadañ matematycznych rysunkami, ta-
belami i wykresem, na które wskazywano w opisie, jest analogiczne jak w arkuszu
standardowym. W zadaniach z jêzyka polskiego uproszczono s³ownictwo, ich
punktem wyjœcia by³ jednak ten sam tekst, polecenia zadañ otwartych by³y tak¿e
analogiczne. Inaczej mówi¹c, tylko nieliczne zadania nieznacznie odbiega³y od
standardowych. Fakt ten zas³uguje na szczególn¹ uwagê, gdy¿ do tej pory prakty-
ka opracowywania arkuszy dla uczniów z uszkodzonym s³uchem by³a odmienna
[por. Sadowska 2013]. W kontekœcie tak du¿ej zbie¿noœci zadañ z arkuszem stan-
dardowym szczególnie trudno siê pogodziæ z faktem, ¿e wyniki sprawdzianu
w 2015 r. zosta³y ograniczone tylko do ogólnego wskaŸnika z tej czêœci sprawdzia-
nu (z pominiêciem wyniku z jêzyka i z matematyki oraz ich sk³adowych). Arkusz
czêœci drugiej sprawdzianu dla uczniów nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych zosta³
bardzo ogólnie opisany przez CKE. Zestawienie opisu tego arkusza [por. Osi¹gniê-
cia uczniów… 2015, s. 56, 75] z opisem arkusza standardowego doprowadza do
spostrze¿enia, ¿e nie sprawdzano kompetencji w obszarze rozumienie ze s³uchu,
a dla sprawdzenia kompetencji w trzech pozosta³ych obszarach opracowano 9 za-
dañ. Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e „Informator o sprawdzianie od roku szkolnego
2014/2015 dla uczniów s³abos³ysz¹cych i nies³ysz¹cych” [2013, s. 60] zapowiada³ co
najmniej 35 zadañ w trzech obszarach (znajomoœæ funkcji jêzykowych – 7–9 za-
dañ; znajomoœæ œrodków jêzykowych – 14–18 zadañ; rozumienie tekstów pisa-
nych – 14–18 zadañ). Przypomnimy, ¿e w arkuszu standardowym przygotowano
40 zadañ, co wpisuje siê w zapowiedzi przedstawione w informatorze (35–45 za-
dañ). 9 zadañ w arkuszu dla uczniów s³abos³ysz¹cych i nies³ysz¹cych zinterpre-
towano w modelu oceniania jako 40 pojedynczych zadañ, a obliczony wskaŸnik
alfa Cronbacha prawdopodobnie zosta³ przeszacowany. W opisie arkusza dla
uczniów nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych nie podano informacji o przyporz¹dko-
waniu zadañ do objêtych sprawdzianem obszarów (takie informacje s¹ w opisie
arkusza standardowego). Nie ma te¿ informacji o mo¿liwej do uzyskania liczbie
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punktów. Jak wykazuj¹ jednak inne dokumenty, by³a ona analogiczna jak dla in-
nych grup zdaj¹cych.

Opisy CKE odnosz¹ce siê do arkuszy dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹ informuj¹, ¿e w pierwszej czêœci sprawdzianu „podstaw¹ zadañ by³y
krótkie teksty kultury: literacki (wiersz) i popularnonaukowy, komiks, rysunki,
wykres. Zadania zamieszczone w arkuszu by³y bliskie sytuacjom ¿yciowym ucz-
niów” [Osi¹gniêcia uczniów… 2015, s. 38]. W odniesieniu do drugiej czêœci spraw-
dzianu, poza informacj¹, ¿e zadania by³y bliskie sytuacjom ¿yciowym zdaj¹cych,
zaznaczono, ¿e „polecenia by³y jasne, proste i zrozumia³e” [Osi¹gniêcia uczniów…
2015, s. s. 57, 76, 85]. Sformu³owanie, ¿e polecenia by³y jasne i zrozumia³e wydaje
siê niefortunne i stanowi raczej ocenê zadañ ni¿ wskazówkê o istocie dostosowa-
nia arkuszy do potrzeb uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
lekkim. W notkach o arkuszach zamieszczono tak¿e informacje o liczbie zadañ.
Pozwala to zauwa¿yæ, ¿e dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ przy-
gotowano mniejsz¹ ni¿ w innych przypadkach liczbê zadañ w czêœci pierwszej
(26 zadañ, gdy inni uczniowie 27), nie utrzymano proporcji zadañ z jêzyka pol-
skiego i z matematyki w czêœci pierwszej sprawdzianu (uczniowie z niepe³nospra-
wnoœci¹ intelektualn¹ rozwi¹zywali o jedno zadanie wiêcej z jêzyka polskiego ni¿
inne grupy uczniów oraz o dwa zadania mniej z matematyki), zmniejszono liczbê
zadañ w czêœci drugiej (w arkuszu standardowym 40, w arkuszu dla uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ 16). Wypada zauwa¿yæ, ¿e liczba zadañ
w czêœci pierwszej mieœci³a siê w przedzia³ach liczbowych, jakie wyznaczono dla
sprawdzianu, co zosta³o przedstawione w „Informatorze o sprawdzianie od roku
szkolnego 2014/2015 dla uczniów z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lek-
kim” [2013, s. 9], zaœ w czêœci drugiej by³a mniejsza ni¿ podano w Informatorze
[por. Informator… 2013, s. 48–49].

Enigmatyczne wyk³adnie o dostosowaniu arkuszy do potrzeb i mo¿liwoœci
uczniów z uszkodzonym s³uchem i z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nie
mog¹ byæ wartoœciowe dla nauczycieli i samych uczniów w przygotowaniu siê do
zewnêtrznego sprawdzania wyników. To, co zosta³o dookreœlone w zakresie do-
stosowania warunków przeprowadzania zewnêtrznych egzaminów do potrzeb
uczniów, budzi pytania i refleksjê. Pewnej przestrzeni wyjaœnieñ powinny dosta-
rczyæ opracowane przez CKE w 2013 r. informatory o sprawdzianie od roku szkol-
nego 2014/2015. Ich zestaw jest bogaty – poza wersj¹ standardow¹ opracowano,
co nadmienia³yœmy, informator dla uczniów s³abos³ysz¹cych i nies³ysz¹cych; dla
uczniów niewidomych; dla uczniów upoœledzonych umys³owo w stopniu lekkim
oraz informatory o sprawdzianie w jêzykach mniejszoœci ýnarodowych, jêzyku
mniejszoœci etnicznej i jêzyku regionalnym (w tym w jêzyku bia³oruskim, hebraj-
skim, kaszubskim, litewskim, ³emkowskim, niemieckim, ormiañskim, s³owackim,
ukraiñskim) [http://www.cke.edu.pl/index.php/sprawdzian-left/informatory).
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W ka¿dym informatorze znalaz³a siê informacja, ¿e tylko realizacja wszy-
stkich wymagañ z podstawy programowej mo¿e zapewniæ wszechstronne wy-
kszta³cenie uczniów w zakresie wszystkich przedmiotów objêtych nauczaniem,
w tym przedmiotów, z których przeprowadzany jest sprawdzian. Ka¿dy obejmu-
je te¿ zwiêz³y opis poszczególnych czêœci sprawdzianu oraz przyk³adowe zadania
egzaminacyjne wraz z rozwi¹zaniami. Zaznaczono, ¿e w zestawach egzaminacyj-
nych mog¹ wyst¹piæ tak¿e zadania innego typu oraz zadania odnosz¹ce siê do in-
nych wymagañ edukacyjnych spoœród okreœlonych w podstawie programowej
kszta³cenia ogólnego. Porównuj¹c Informator dla uczniów s³abos³ysz¹cych
i nies³ysz¹cych z Informatorem ogólnym nasuwaj¹ siê pewne spostrze¿enia.
Czêœæ odnosz¹ca siê do zadañ z matematyki obejmuje 17 przyk³adowych zadañ.
Prawie wszystkie s¹ identyczne jak w informatorze standardowym, w którym
znalaz³o siê jednak 27 zadañ. W trzech zadaniach dostrzegamy drobne zmiany,
a dwa s¹ ró¿ne od zadañ standardowych. W jednym ze zmienionych zadañ (za-
danie 26) dane w postaci 3/4 litra soku zosta³y zmienione w arkuszu dla uczniów
nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych na 1/2 litra (zadanie 16).

Dlaczego wprowadzono te zmiany? Zwróæmy uwagê, ¿e podstawa progra-
mowa dzieli wymagania na szczegó³owe i ogólne. Wymagania ogólne w sposób
syntetyczny przedstawiaj¹ nadrzêdne cele kszta³cenia i informuj¹, jak rozumieæ
podporz¹dkowane im wymagania szczegó³owe. Wymagania szczegó³owe
odwo³uj¹ siê do œciœle okreœlonych wiadomoœci i konkretnych umiejêtnoœci. Spra-
wdzian i egzaminy zewnêtrzne sprawdzaj¹, w jakim stopniu uczeñ lub s³uchacz
spe³nia te wymagania. Czy dzia³ania na u³amkach uczniów z uszkodzonym
s³uchem odnieœæ mo¿na do innego zakresu wymagañ? Odnieœmy siê do innego
przyk³adu. Zadanie 5. w obydwu informatorach opatrzono rysunkiem, a informa-
cja dla ucznia nies³ysz¹cego i s³abos³ysz¹cego brzmia³a: „Na rysunku przedsta-
wiono romb KLMN”, uczeñ mia³ wskazaæ (spoœród podanych odpowiedzi) war-
toœæ pola rombu. W informatorze ogólnym informacja dla ucznia brzmia³a: „Na
papierze w kratkê przedstawiono rysunek trawnika”, a uczeñ mia³ wskazaæ (spoœród
podanych odpowiedzi) jaka jest powierzchnia tego trawnika. Czym wyjaœniæ te
zmiany? Dlaczego w informatorze dla uczniów nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych
nie znalaz³o siê 10 zadañ? Czy to jest znacz¹ce w kontekœcie zakresu wymagañ
podstawy programowej?

Jeszcze inne w¹tpliwoœci nasuwaj¹ siê po analizie zadañ z jêzyka polskiego.
Zadania 1–5 dla uczniów nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych odpowiadaj¹ zadaniom
18–22 dla uczniów bez dysfunkcji i s¹ podporz¹dkowane tekstowi „Drapacze
chmur”. Wszystkie inne zadania bazuj¹ na odmiennych tekstach, a jeden z nich
dla uczniów z wad¹ s³uchu traktuje o nies³ysz¹cym Januszu Bedyñskim, pseudo-
nim „Sekund”. Obecnoœæ tekstów o osobach niepe³nosprawnych na egzaminach
dla uczniów z wad¹ s³uchu nie jest spraw¹ now¹. Na egzaminie gimnazjalnym
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w 2012 r. uczniowie ci rozwi¹zywali zadania w nawi¹zaniu do spójnych z moty-
wem przewodnim kilku tekstów: fragment z ksi¹¿ki Petera Heppa „Œwiat w mo-
ich d³oniach” (wspomnienia g³uchoniewidomego cz³owieka); fragment utworu
„Katarynka” Boles³awa Prusa (z obecnymi odniesieniami do osób niewidomych);
fragment z Wikipedii (o siostrze Ma³gorzacie Chmielewskiej, prze³o¿onej Wspól-
noty „Chleb ¯ycia”); fragment z internetowego blogu (tak¿e o siostrze Chmielew-
skiej) [por. Sadowska 2013]. Czy w tym kryje siê klucz rozwi¹zywania potrzeb
specjalnych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹?

Pytanie jest z pewnoœci¹ prowokacyjne, jednak po przegl¹dzie materia³ów
przygotowanych przez CKE trudno go nie postawiæ. Zauwa¿ymy jeszcze, ¿e Info-
rmator dla uczniów nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych zawiera identyczne zadania
rozszerzonej odpowiedzi z jêzyka polskiego, a przedstawione kryteria oceniania
oraz skale oceniania, w tym skale oceniania elementów jakoœci jêzyka (styl, jêzyk,
ortografia, interpunkcja), s¹ identyczne jak w informatorze podstawowym oraz
w informatorach dla innych grup uczniów. W ¿adnym informatorze nie ma uwag
o mo¿liwej modyfikacji oceniania. Wachlarz oceny zadañ otwartych z jêzyka pol-
skiego na sprawdzianie w 2015 roku uwzglêdnia³ modyfikacje oceniania dla po-
szczególnych grup uczniów (tab. 7).

Tabela 7. Schemat oceniania elementów jakoœci jêzyka w zadaniu d³u¿szej wypowiedzi
na sprawdzianie w roku szkolnym 2014/2015

Numer arkusza
/ Uczniowie

Kryteria podstawowe

styl jêzyk ortografia interpunkcja

Arkusz SP-1
Uczniowie bez
niepe³no-
sprawnoœci

1 pkt
Styl konsekwent-
ny, dostosowany
do formy wypo-
wiedzi

0 pkt
Styl niekonsek-
wentny lub niedo-
stosowany do
formy wypowiedzi

1 pkt
dopuszczalne
4 b³êdy (fleksyjne,
sk³adniowe, leksy-
kalne, frazeologi-
czne)

0 pkt
wiêcej ni¿ 4 b³êdy
(fleksyjne, sk³ad-
niowe, leksykalne,
frazeologiczne)

1 pkt
dopuszczalne
2 b³êdy

0 pkt
wiêcej ni¿ 2 b³êdy

1 pkt
dopuszczalne
3 b³êdy

0 pkt
wiêcej ni¿ 3 b³êdy

Modyfikacje oceniania

Arkusz SP-1
Uczniowie
z dysleksj¹
rozwojow¹

– –

Sprawdza siê u¿y-
cie wielkiej litery
na pocz¹tku zda-
nia.

Sprawdza siê
u¿ycie kropki lub
innego odpowied-
niego znaku na
koñcu zdania.

106 S³awomira Sadowska, Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk



Arkusz SP-4
Uczniowie
s³abowidz¹cy
arkusz

– –

Sprawdza siê u¿y-
cie wielkiej litery
na pocz¹tku zdania.

Sprawdza siê
u¿ycie kropki lub
innego odpowied-
niego znaku na
koñcu zdania.

Arkusz SP-5
Uczniowie
niewidomi

Sprawdza siê u¿y-
cie wielkiej litery
na pocz¹tku zdania.

Sprawdza siê
u¿ycie kropki lub
innego odpowied-
niego znaku na
koñcu zdania.

Arkusz SP-7
Uczniowie
s³abos³ysz¹cy
i uczniowie
nies³ysz¹cy

–

1 pkt
praca komunika-
tywna

0 pkt
praca niekomuni-
katywna

Sprawdza siê u¿y-
cie wielkiej litery
na pocz¹tku zdania.

Sprawdza siê
u¿ycie kropki lub
innego odpowied-
niego znaku na
koñcu zdania.

Arkusz SP-8
Uczniowie
z niepe³no-
sprawnoœci¹
intelektualn¹
w stopniu lek-
kim

– –

Sprawdza siê piso-
wniê rz, ¿, u, ó, h,
ch oraz wielkiej li-
tery na pocz¹tku
zdania, w nazwach
oraz w imionach
i nazwiskach

Sprawdza siê
u¿ycie kropki lub
innego odpowied-
niego znaku na
koñcu zdania.

Arkusz SP-2
Uczniowie
z autyzmem,
w tym z ze-
spo³em Asper-
gera

– –

Sprawdza siê u¿y-
cie wielkiej litery
na pocz¹tku zdania.

Sprawdza siê
u¿ycie kropki lub
innego odpowied-
niego znaku na
koñcu zdania.

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie zasad oceniania rozwi¹zañ zadañ sprawdzianu w klasie VI
szko³y podstawowej w roku szkolnym 2014/2015: http://www.cke.edu.pl/index.php/2015/91-arku-
sze-egzaminacyjne-sprawdzian/493-czesc-1-jezyk-polski-i-matematyka-2015 [dostêp: 20.08.2015].

Czy nauczyciel i uczniowie, dla których CKE przygotowuje zmodyfikowane
ogólne kryteria oceniania, w szczególnoœci w zakresie stosowania zasad ortografii
i interpunkcji, nie mo¿e ich poznaæ przed zewnêtrznym sprawdzaniem wyników
kszta³cenia? W œwietle powy¿szego mo¿na stwierdziæ, ¿e o obowi¹zuj¹cych na
egzaminie zasadach oceniania pewne grupy uczniów i ich nauczyciele dowie-
dzieli siê po jego przeprowadzeniu, o ile przeœledzili zamieszczone s¹ na stronach
CKE odpowiedzi do arkuszy egzaminacyjnych.

Z za³o¿enia dostosowania kryteriów oceniania powinny mieæ charakter kom-
pensacyjny i zrównywaæ szanse na osi¹gniêcie porównywalnych wyników.
W praktyce jednak, os³abienie kryterium poprawnoœci ortograficznej, interpunk-
cyjnej, a tak¿e fleksyjnej, sk³adniowej, leksykalnej czy frazeologicznej, w istocie
sprawia³o, ¿e wyniki uczniów z dysleksj¹, uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹ czy z wad¹ s³uchu by³y wy¿sze ni¿ pozosta³ych grup. Czy dostosowanie
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formy przeprowadzania sprawdzianu i jego oceny do potrzeb i mo¿liwoœci ucz-
niów jest domen¹, która nie tylko owiana jest du¿¹ doz¹ tajemnicy (przy zacho-
waniu pozorów informowania), ale i odnieœæ j¹ mo¿na do kompetencyjnych bra-
ków osób zaanga¿owanych w zewnêtrzne sprawdzanie wyników kszta³cenia?
Dlaczego brakuje konkretnych wyk³adni, co z zakresu podstawy programowej
obowi¹zuje uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, a co obowi¹zuje ucz-
niów nies³ysz¹cych? Przecie¿ praktyki wskazuj¹, ¿e te granice wymagañ s¹ sta-
wiane.

Tytu³em podsumowania: odpowiedŸ na kluczowe pytanie

We wstêpie zaznaczy³yœmy, ze ca³oœæ analiz ukierunkowuje pytanie: dok¹d
nas wiedzie reformatorski zamys³ autorów zewnêtrznego sprawdzania efektów
kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹? Analizy jednoznacznie przekonuj¹,
¿e w tym zamyœle jest wiele niedopowiedzeñ. „Œledztwo” dotycz¹ce tego, co w ar-
kuszach/informatorach siê pojawi³o, w jakim celu siê pojawi³o, co w³aœciwie i dla-
czego zosta³o pominiête, nie daje ostatecznej odpowiedzi o poziomie wymagañ.
WyraŸnie widaæ zbiorow¹ urzêdnicz¹ intuicjê w zakresie wymagañ w procesie
edukacji uczniów realizuj¹cych kszta³cenie specjalne, któr¹ os³ania has³o dostoso-
wania realizowane pod postaci¹ maksymalnego „zrównania” sprawdzania
efektów. D¹¿noœæ do tajemnicy wyników oraz utajenia informacji, które wi¹¿¹ siê
z wymaganiami sprawdzianu jednak sprawia, ¿e to, co przys³aniane, staje siê
ods³oniête.

Obserwowane zmiany sposobu oceniania, przydzia³u punktów za poszcze-
gólne grupy umiejêtnoœci nie pomaga nauczycielom i szko³om w doskonaleniu
pracy, a decydentom – w prowadzeniu efektywnej polityki oœwiatowej. Porów-
nywalne miêdzy latami wyniki sprawdzianu to cenne narzêdzie do monitorowania
poziomu edukacji w skali ca³ego kraju. Wspó³czeœnie, z uwagi na obserwowan¹
zmiennoœæ wyników, postuluje siê wykorzystywanie koncepcji zrównywania
wyników egzaminacyjnych, a przygotowana metodologia zrównywania [Szale-
niec i in. 2013] mo¿e stanowiæ podstawê do wdro¿enia w systemie polskich egza-
minów zewnêtrznych. Z pewnoœci¹ pozwoli to oddzieliæ od siebie mo¿liwe
zmiany w poziomie umiejêtnoœci uczniów od faktycznego efektu zmian w pozio-
mie trudnoœci arkuszy egzaminacyjnych. Mamy tak¿e nadziejê, ¿e CKE wypracu-
je jednolity sposób komunikowania wyników ró¿nych grup uczniów, co pozwoli
powiedzieæ wiêcej o jakoœci ich edukacji.
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Przyjêta 13 grudnia 2006 r. przez Zgromadzenie Ogólne Narodów Zjednoczo-
nych Konwencja o prawach osób niepe³nosprawnych to wielki i wa¿ny krok
w kierunku tworzenia spo³eczeñstwa i œrodowiska otwartego dla wszystkich,
w³¹czaj¹cego i wyrównuj¹cego szanse osób niepe³nosprawnych. Dnia 23 grudnia
2010 r. Unia Europejska ratyfikowa³a Konwencjê praw osób niepe³nosprawnych,
co oznacza, ¿e zobowi¹za³a kraje cz³onkowskie do przestrzegania jej postano-
wieñ, wprowadzania jej zapisów do w³asnych systemów prawnych, planowania



strategicznych rozwi¹zañ oraz procedur i praktyk na rzecz osób niepe³nospraw-
nych. W imieniu naszego kraju w dniu 6 wrzeœnia 2012 r. prezydent RP Bronis³aw
Komorowski przyj¹³, ratyfikowa³ i potwierdzi³ ww. konwencjê – w ten sposób
uzyska³a ona moc prawn¹ i pierwszeñstwo ponad naszymi krajowymi regulacja-
mi ustawowymi, uznaj¹c nad ni¹ wy¿szoœæ jedynie Konstytucji [tekst jedn.: Dz. U.
z dnia 25 paŸdziernika 2012 r., poz. 1169]. Tym samym Polska, jako „Pañstwo”,
sta³a siê tak¿e „Stron¹”, zobligowan¹ do wdra¿ania w ¿ycie jej zapisów.

Konwencja podnosi prawa osób niepe³nosprawnych do godnego ¿ycia, pod-
kreœlaj¹c jednoczeœnie, ¿e to ró¿nego rodzaju bariery, wynikaj¹ce z postaw ludz-
kich lub sposobów organizacji przez nich œrodowiska, utrudniaj¹ pe³ny i skutecz-
ny udzia³ w ¿yciu spo³ecznym [Konwencja…, Preambu³a]. Zapis ten odnosi siê
zarówno do osób doros³ych, jak i do dzieci. A poniewa¿ wiêksza czêœæ dzieciñstwa
jest zwi¹zana ze szko³¹, istotne znaczenie maj¹ zapisy art. 24 niniejszej konwencji,
poœwiêcone w³aœnie edukacji – aby ww. bariery, utrudniaj¹ce lub ograniczaj¹ce
naukê niepe³nosprawnym uczniom, zniwelowaæ. W myœl zawartych tam treœci
„Pañstwa-Strony” maj¹ gwarantowaæ niepe³nosprawnym dzieciom i m³odzie¿y:
„prawo do w³¹czaj¹cego systemu kszta³cenia umo¿liwiaj¹cego integracjê na
wszystkich poziomach edukacji…” [Konwencja…, art. 24, pkt. 1]. Zgodnie z tym
zapisem osoby niepe³nosprawne w procesie swojej nauki „nie bêd¹ wykluczane
z powszechnego systemu edukacji ze wzglêdu na niepe³nosprawnoœæ…” i „bêd¹
korzystaæ z w³¹czaj¹cego, bezp³atnego nauczania…” [Konwencja…, art. 24, pkt. 2].

Nale¿y wnioskowaæ, i¿ wspólna edukacja zosta³a uznana za formê najlepsz¹,
najw³aœciwsz¹, t¹, do której trzeba d¹¿yæ, by uczniowie niepe³nosprawni mogli
mieæ poczucie, ¿e w pe³ni korzystaj¹ ze wszystkich przys³uguj¹cych im praw oraz,
¿e dziêki niej, nie jest stosowana ¿adna forma dyskryminacji. Wydaje siê jednak,
i¿ z du¿¹ ostro¿noœci¹ powinno siê interpretowaæ zapisy konwencji odnoœnie do
wdra¿ania w ¿ycie pe³nego w³¹czaj¹cego systemu kszta³cenia wszystkich ucz-
niów niepe³nosprawnych, bez ¿adnych wyj¹tków, jako jedynie s³usznego. Naj-
wa¿niejsze jest przecie¿ dobro pojedynczego, konkretnego ucznia, na co zwraca
uwagê art. 7 tej samej konwencji, który w pkt. 2 zapewnia, i¿: „We wszystkich
dzia³aniach dotycz¹cych dzieci niepe³nosprawnych nale¿y przede wszystkim
kierowaæ siê najlepszym interesem dziecka” [Konwencja…, art. 7 pkt. 2]. I chocia¿
„Pañstwa-Strony” maj¹ obowi¹zek umo¿liwiæ stosowanie „skutecznych œrodków
zindywidualizowanego wsparcia w œrodowisku, które maksymalizuje rozwój
edukacyjny i spo³eczny, zgodnie z celami pe³nego w³¹czania” [Konwencja…,
art. 24, pkt. 2] (co odnosi siê zarówno do zapewniania odpowiedniego sprzêtu
i pomocy dydaktycznych oraz terapii, jak i do zatrudniania wykwalifikowanej
kadry pedagogicznej), pewien niepokój, poparty doœwiadczeniem zawodowym
nauczycieli, pozostaje. Szczególnie, ¿e w polskiej oœwiacie brakuje jednoznacznej
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definicji edukacji w³¹czaj¹cej, czêsto uto¿samianej jako nauczanie pojedynczego
ucznia niepe³nosprawnego w klasie ogólnodostêpnej.

A przecie¿, jak pisze G. Szumski, „Najogólniej rzecz ujmuj¹c, edukacja
w³¹czaj¹ca jest radykaln¹ prób¹ upodobnienia i uwspó³czeœnienia procesu
kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych i uczniów sprawnych. Cele te pragnie
siê jednak osi¹gn¹æ nie przez asymilacjê uczniów niepe³nosprawnych do zasta-
nych warunków szko³y powszechnej, lecz przez zmianê zasad funkcjonowania
tej szko³y. Wielu autorów zwraca uwagê, ¿e realizacja koncepcji w³¹czaj¹cej ozna-
cza koniecznoœæ przeprowadzenia globalnej reformy systemu szkolnego” [Szum-
ski 2010, s. 19]. Reformy, która w polskiej oœwiacie tak dalece nie zosta³a wcale
przeprowadzona. Realizuj¹c idee powy¿szej edukacji w³¹czaj¹cej nale¿y pamiê-
taæ, ¿e zarówno uczeñ, jak i jego nauczyciel, powinni mieæ zapewnione specjalne
wsparcie, o charakterze bardzo zindywidualizowanym i elastycznym [Szumski
2010]. Mo¿e to siê wiêc wi¹zaæ tak¿e z koniecznoœci¹ podwy¿szenia kosztów prze-
znaczanych na szeroko rozumiane kszta³cenie nawet jednego ucznia niepe³no-
sprawnego w klasie ogólnodostêpnej, czego nie bior¹ pod uwagê decydenci,
widz¹c w formach w³¹czaj¹cych mo¿liwoœæ ewentualnych oszczêdnoœci finanso-
wych.

W Polsce najwa¿niejszym dokumentem prawnym, reguluj¹cym proces
kszta³cenia dzieci i m³odzie¿y jest ustawa o systemie oœwiaty z 1991 r. [tekst jedn.:
Dz. U. z 2014 r., poz. 45 z póŸn. zm.]. Ustawa „zapewnia mo¿liwoœæ pobierania na-
uki we wszystkich typach szkó³ przez dzieci i m³odzie¿ niepe³nosprawn¹… zgod-
nie z ich indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i predyspozycjami” [Usta-
wa…, art. 1, pkt 5], rozumiej¹c przez to, ¿e realizowane wzglêdem nich
kszta³cenie, zwane specjalnym, a polegaj¹ce na stosowaniu odmiennej organiza-
cji nauki i metod pracy, „mo¿e byæ prowadzone w formie nauki odpowiednio
w przedszkolach i szko³ach ogólnodostêpnych, przedszkolach i szko³ach lub od-
dzia³ach integracyjnych, przedszkolach i szko³ach lub oddzia³ach specjalnych”
[Ustawa…, art. 71b, pkt 1]. We wszystkich tych placówkach oœwiatowych zapew-
nia siê „opiekê nad uczniami niepe³nosprawnymi przez umo¿liwianie realizowa-
nia zindywidualizowanego procesu kszta³cenia, form i programów nauczania
oraz zajêæ rewalidacyjnych” [Ustawa…, art. 1, pkt 5a], co precyzuje art. 71b, pkt 2,
który mówi, i¿ „w zale¿noœci od rodzaju niepe³nosprawnoœci, w tym stopnia upo-
œledzenia umys³owego, dzieciom i m³odzie¿y (niepe³nosprawnej) organizuje siê
kszta³cenie i wychowanie, które stosownie do potrzeb umo¿liwia naukê w dostê-
pnym dla nich zakresie, usprawnianie zaburzonych funkcji, rewalidacjê (…) oraz
zapewnia specjalistyczn¹ pomoc i opiekê” [Ustawa…, art. 1, pkt 5a]. W ten sposób
ustawa pokazuje, ¿e w Polsce nie zamyka siê dzieciom i m³odzie¿y niepe³nospra-
wnej mo¿liwoœci wspólnej nauki z ich pe³nosprawnymi rówieœnikami (daj¹c im
jednoczeœnie mo¿liwoœæ wyboru korzystania z edukacji wy³¹cznie w gronie dzieci
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„podobnych” – czyli w placówkach specjalnych), podkreœlaj¹c stosowanie ró¿ne-
go rodzaju udogodnieñ i wsparcia podczas ca³ego procesu kszta³cenia bez wzglê-
du na miejsce jego realizacji.

Znalezienie najlepszej, najbardziej optymalnej szko³y czy placówki dla kon-
kretnego ucznia niepe³nosprawnego wydaje siê byæ czymœ najwa¿niejszym, deter-
minuj¹cym nie tylko jego edukacjê, ale w konsekwencji przysz³e, doros³e ¿ycie –
wa¿noœæ tej problematyki poruszana jest praktycznie na wszystkich konfe-
rencjach naukowych organizowanych przez uniwersytety i szko³y wy¿sze w te-
matyce pedagogiki specjalnej (tak¿e konferencji organizowanych w ramach
„Dyskursów pedagogiki specjalnej”), szeroko dyskutowana przez nauczycieli, ro-
dziców oraz pracowników poradni psychologiczno-pedagogicznych. Historycz-
nie wiadomo, ¿e w Polsce to poradnia psychologiczno-pedagogiczna ma istotny
wp³yw na wybór formy kszta³cenia, najlepszej dla zaspokajania potrzeb i rozwija-
nia mo¿liwoœci danego niepe³nosprawnego dziecka – choæ z wiêksz¹ lub mniejsz¹
moc¹ decydowania (ostateczna decyzja nale¿y bowiem zawsze do rodziców lub
prawnych opiekunów). Przed rokiem 1991, a wiêc jeszcze przed wejœciem w ¿ycie
ww. ustawy o systemie oœwiaty, poradnia, nazywana wtedy „punktem kwalifi-
kacyjnym”, kierowa³a niepe³nosprawne dzieci do placówek specjalnych, przy
czym nie funkcjonowanie dziecka czy te¿ pragnienie jego rodziców generowa³o
wybór danego typu szko³y, ale sam fakt bycia osob¹ niepe³nosprawn¹. Wydawa-
ne na ca³y okres nauki tzw. „orzeczenie kwalifikacyjne” raz na zawsze wskazy-
wa³o placówkê specjaln¹ jako jedyn¹ mo¿liw¹ formê edukacji dziecka. Po roku
1993, kiedy w polskim systemie oœwiaty zaczê³y pojawiaæ siê klasy integracyjne,
poradnia (jako placówka „wychowawczo-zawodowa”) mog³a ju¿ kwalifikowaæ
dziecko nie tylko do szko³y specjalnej, ale tak¿e do oddzia³u integracyjnego zor-
ganizowanego w szkole ogólnodostêpnej, w du¿ej mierze bior¹c pod uwagê zda-
nie rodziców. Od 2000 r. poradnia (ju¿ pod nazw¹ psychologiczno-pedagogicz-
nej), na druku „orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego” wskazuje
rodzicom najlepsz¹ dla jego dziecka formê kszta³cenia na danym etapie edukacyj-
nym (uwzglêdniaj¹c tak¿e mo¿liwoœæ lub koniecznoœæ zmiany szko³y w trakcie
trwania wieloletniego okresu nauki): w szkole ogólnodostêpnej, integracyjnej lub
w specjalnej [Rozporz¹dzenie MEN w sprawie orzeczeñ i opinii wydawanych
przez zespo³y orzekaj¹ce dzia³aj¹ce w publicznych poradniach psychologicz-
no-pedagogicznych, Dz. U. z 2008 r. Nr 173, poz. 1072].

Wydaje siê zasadnym podkreœliæ, i¿ obecnie, zgodnie z ustaw¹ o systemie
oœwiaty, obowi¹zuj¹cymi przepisami prawa oœwiatowego zawartymi w roz-
porz¹dzeniach oraz ide¹ wynikaj¹c¹ z Konwencji o prawach osób niepe³nospraw-
nych, proces dobierania rodzaju szko³y dla konkretnego niepe³nosprawnego
dziecka, powinien opieraæ siê na zasadzie „jak najmniej ograniczaj¹cego œrodowi-
ska” [Ryndak 2004, s. 22] – w rozumieniu, ¿e w pierwszej kolejnoœci nale¿y braæ
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pod uwagê mo¿liwoœæ nauki wœród zdrowych rówieœników [Ryndak 2004]. Nale-
¿y jednak pamiêtaæ, ¿e pewne rodzaje niepe³nosprawnoœci (m.in.: upoœledzenie
umys³owe w stopniu umiarkowanym, znacznym i g³êbokim, zaburzenia sprzê¿o-
ne, choroby psychiczne i przejawiaj¹ca siê w zachowaniu agresja) zdecydowanie
ograniczaj¹ mo¿liwoœæ udzia³u we wspólnym nauczaniu, co G. Szumski okreœla
jako brak „podatnoœci integracyjnej” [Szumski 2006, s. 63]. A. Rakowska odwo³uje
siê do tzw. dojrza³oœci do integracji, której wyznacznikami wydaj¹ siê byæ: podsta-
wowa umiejêtnoœæ z zakresu ¿ycia codziennego i sama chêæ uczestniczenia w za-
jêciach oraz wspó³dzia³anie i porozumiewanie siê z pe³nosprawnymi rówieœnika-
mi – co jest niezbêdne, by samodzielnie funkcjonowaæ w systemie szkolnym
[Rakowska 2002, s. 142]. I chocia¿ w œwietle prawa oœwiatowego i za³o¿eñ kon-
wencji wszystkie dzieci, bez wyj¹tku, maj¹ prawo do nauki w tzw. wspólnym nurcie,
jednak wnikliwie zastanowiæ siê nale¿y, czy bêd¹ z tego mia³y wymierne korzyœci
dla w³asnego rozwoju.

Odnosz¹c siê do powy¿szych rozwa¿añ dobieranie/wskazywanie/propono-
wanie najlepszej dla danego dziecka niepe³nosprawnego placówki oœwiatowej
powinno przebiegaæ wed³ug poni¿szego schematu:
a) przeprowadzenie wnikliwej tzw. diagnozy funkcjonalnej przez specjalistów

z poradni psychologiczno-pedagogicznej, uwzglêdniaj¹cej indywidualne
potrzeby i mo¿liwoœci dziecka [Go³ubiew-Konieczna 2015, s. 55–70];

b) poznanie warunków, jakie jest w stanie dla jego edukacji i rozwoju zapewniæ
dany typ placówki oœwiatowej – szko³a ogólnodostêpna, integracyjna i spe-
cjalna;

c) weryfikowanie hipotez odnoœnie do wyboru najbardziej optymalnej szko³y
dla danego dziecka, dokonuj¹c ewentualnego eliminowania zawsze w kie-
runku: od szko³y ogólnodostêpnej do placówki wysoce specjalistycznej,
zgodnie z prezentowanym schematem: klasy ogólnodostêpne bez wsparcia,
klasy ogólnodostêpne ze wsparciem dla nauczycieli, klasy ogólnodostêpne ze
wsparciem dla ucznia, klasy ogólnodostêpne z czêœciow¹ prac¹ poza klas¹,
klasy specjalne w szko³ach ogólnodostêpnych, szko³y specjalne, oœrodki spe-
cjalne [Ryndak 2004, s. 23].
Najpierw nale¿y zastanawiaæ siê, czy najlepszym miejscem dla edukacji tego

konkretnego niepe³nosprawnego dziecka by³aby klasa ogólnodostêpna bez
wsparcia. Uczeñ niepe³nosprawny mo¿e uczyæ siê w wybranej przez siebie i ro-
dziców szkole ogólnodostêpnej, jako pojedynczy taki uczeñ w dowolnym od-
dziale klasowym, zaœ brak specjalistycznego sprzêtu, nauczycieli-specjalistów
z zakresu pedagogiki specjalnej oraz udogodnieñ architektonicznych nie stanowi
ustawowej przeszkody w przyjêciu go w poczet uczniów. Jednak w tym wypad-
ku w procesie edukacji uczeñ musi sam, w zasadzie na takich samych warunkach
co pozostali pe³nosprawni uczniowie, poradziæ sobie z ró¿nymi sytuacjami
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zwi¹zanymi z nauk¹ i realizacj¹ podstawy programowej. Doœwiadczenie pokazu-
je, ¿e ten model kszta³cenia nie jest najlepszy, a nawet nie jest w ogóle mo¿liwy
dla pewnej grupy uczniów – klasy ogólnodostêpne s¹ liczne, tempo nauczania
szybkie, a nauczyciele nie s¹ przygotowani w zakresie pracy z uczniem niepe³no-
sprawnym, nie tylko jako tzw. dydaktycy, ale tak¿e jako osoby pomagaj¹ce w bu-
dowaniu integracji pomiêdzy dzieæmi. Korzyœci z tej formy kszta³cenia mog¹ wy-
nieœæ tylko uczniowie intelektualnie sprawni, w zasadzie samodzielni we
wszystkich aspektach swojego funkcjonowania, czêœciowo ju¿ zrewalidowani.
Ponadto nauczyciele szko³y/klasy ogólnodostêpnej musz¹ zwyczajnie chcieæ
uczyæ takiego ucznia i wierzyæ, ¿e faktycznie, pomimo niepe³nosprawnoœci, mo¿e
on uzyskiwaæ wymierne efekty swojej pracy – choæ czasami, z uwagi na napoty-
kane trudnoœci w przyswajaniu wiedzy spowodowane dysfunkcjami zdrowotny-
mi, mo¿e trzeba mu „trochê darowaæ”, szczególnie w aspekcie tych przedmiotów,
które zupe³nie nie bêdê mu potem, w jego drodze edukacyjnej lub zawodowej,
przydatne.

Jednak polski nauczyciel szko³y ogólnodostêpnej z problemem edukacji ucz-
nia niepe³nosprawnego nie pozostaje wcale sam, a przynamniej nie powinno tak
byæ. Teoretycznie od 2011 r. w ka¿dej chwili mo¿e zwróciæ siê o pomoc do nauczy-
ciela–specjalisty, zatrudnionego w placówce specjalnej. W obowi¹zuj¹cych prze-
pisach prawa oœwiatowego znajduje siê zapis zak³adaj¹cy, ¿e specjalny oœrodek
szkolno-wychowawczy: „wspó³pracuje ze szko³ami ogólnodostêpnymi w zakre-
sie diagnozowania i rozwi¹zywania problemów dydaktyczno-wychowawczych
uczniów niepe³nosprawnych uczêszczaj¹cych do tych szkó³” [Rozporz¹dzenie
MEN w sprawie rodzajów i szczegó³owych zasad dzia³ania placówek publicz-
nych, warunków pobytu dzieci i m³odzie¿y w tych placówkach oraz wysokoœci
i zasad odp³atnoœci wnoszonej przez rodziców za pobyt ich dzieci w tych placów-
kach, Dz. U. z 2011 r. Nr 109, poz. 631]. Tym samym, umo¿liwiaj¹c niepe³nospraw-
nemu uczniowi naukê wœród sprawnych rówieœników mo¿na uznaæ, ¿e w zasa-
dzie zawsze mówimy o klasie ogólnodostêpnej ze wsparciem dla nauczycieli –
wsparcie ucznia niepe³nosprawnego ma w tym wypadku charakter poœredni
[Szumski 2010, s. 24].

Niestety, praktyka pokazuje, ¿e zapis ten nale¿y zaliczyæ do tzw. martwych.
Ni¿ demograficzny, widmo ewentualnego zamkniêcia szko³y z powodu „utraty”
dzieci powoduje, ¿e wspó³praca pomiêdzy placówkami ró¿nego typu praktycz-
nie nie istnieje, a czasami ma charakter konkurencyjnoœci. Wzajemnej wspó³pracy
nie s³u¿y tak¿e brak szczegó³owych rozwi¹zañ systemowych, jakie s¹ np. na Wê-
grzech, gdzie wprowadzaj¹c reformê oœwiatow¹ w 2012 r. podzielono ka¿d¹ pla-
cówkê specjaln¹ na dwie czêœci: jedna z nich to „tradycyjna” szko³a specjalna, do
której uczêszczaj¹ uczniowie z danym rodzajem niepe³nosprawnoœci, druga zaœ
to tzw. centrum metodyczne – pracuj¹ w nim „nauczyciele wyjazdowi”, którzy
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spêdzaj¹ poszczególne dni tygodnia w szko³ach ogólnodostêpnych, do których
uczêszczaj¹ uczniowie z niepe³nosprawnoœciami. Na terenie szkó³ ogólnodostêp-
nych „nauczyciele wyjazdowi” udzielaj¹ pomocy kadrze pedagogicznej na co
dzieñ pracuj¹cej z danym uczniem, w postaci konsultacji, porady, superwizji,
przeprowadzenia krótkiego szkolenia itp. [wizyta studyjna – udzia³ w semina-
rium szkoleniowym nt. „Rehabilitacja spo³eczna i zawodowa osób niepe³nospra-
wnych na Wêgrzech”, które odby³o siê w Budapeszcie (20–27.092014), zorganizo-
wanym przez Uniê Europejskich Federalistów z £odzi].

Ta forma wsparcia szko³y jest bardzo potrzebna i przydatna, co pokaza³y tak¿e
wnioski z realizowanego przez CMPPP w 2008 r. projektu „Szko³a dla wszystkich.
Uczeñ niepe³nosprawny w szkole ogólnodostêpnej” w ramach rz¹dowego pro-
gramu „Bezpieczna i przyjazna szko³a”. Realizowany by³ on w piêciu wojewó-
dztwach w Polsce i polega³ miêdzy innymi na tym, ¿e raz w tygodniu (sta³y dzieñ,
sta³a godzina) do szko³y ogólnodostêpnej, do której uczêszczali pojedynczy ucz-
niowie niepe³nosprawni, przyje¿d¿a³ pedagog specjalny, który udziela³ odpowie-
dzi na pytania nauczycieli zwi¹zane z nauczaniem konkretnych uczniów, pomaga³
rozwi¹zywaæ problemy pojawiaj¹ce siê w trakcie codziennej pracy dydaktycznej
i wychowawczej, znajdowa³ i udostêpnia³ odpowiedni¹ literaturê, a tak¿e „wspie-
ra³ duchowo”.

By³a to najwy¿ej oceniona przez nauczycieli forma wspomagania ich w pracy
z uczniami niepe³nosprawnymi, wzbogacaj¹ca nie tylko o dodatkow¹ wiedzê
i nowe umiejêtnoœci, ale tak¿e, jak podkreœlali, daj¹ca im poczucie bezpieczeñstwa
i pewnoœci podejmowanych przez siebie dzia³añ [szerzej: Bogucka, Al-Khamisy
2009]. W roku 2010, choæ jak na razie czysto teoretycznie, „wprowadzono” peda-
goga specjalnego do szko³y ogólnodostêpnej, w której ucz¹ siê uczniowie nie-
pe³nosprawni, na tzw. wolny etat, w celu „wspó³organizowania kszta³cenia ucz-
niów niepe³nosprawnych” [Rozporz¹dzenie MEN w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³no-
sprawnych oraz niedostosowanych spo³ecznie w przedszkolach, szko³ach i od-
dzia³ach ogólnodostêpnych lub integracyjnych, Dz. U. z 2010 r. Nr 228, poz. 1489,
z póŸn. zm.]. Mo¿e to jednak nast¹piæ tylko za zgod¹ organu prowadz¹cego.
Z uwagi wiêc na najprawdopodobniej brak œrodków finansowych, takie dzia³ania
nie s¹ na razie podejmowane.

Stwierdzaj¹c, ¿e szko³a ogólnodostêpna (czy to klasa ogólnodostêpna bez
wsparcia, czy te¿ klasa ogólnodostêpna ze wsparciem dla nauczycieli) nie jest tym
najlepszym, najbardziej korzystnym dla rozwoju tego ucznia niepe³nosprawnego
miejscem jego edukacji, nale¿y wzi¹æ pod uwagê szko³y o charakterze integracyj-
nym, a wiêc klasê ogólnodostêpn¹ ze wsparciem dla ucznia. W dos³ownym rozu-
mieniu nale¿a³oby przyj¹æ, i¿ do ucznia niepe³nosprawnego przypisany jest indy-
widualny opiekun/asystent/nauczyciel, który pomaga mu w pracy na lekcjach,
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w razie potrzeby towarzyszy podczas przerw i innych szkolnych aktywnoœci. Jest
to jednak forma wsparcia, która w polskim systemie oœwiatowym „oficjalnie” nie
wystêpuje, co oznacza, ¿e przepisy prawa oœwiatowego jej nie gwarantuj¹.
Us³uga asystenta nie jest bowiem zwi¹zana z edukacj¹ – w Polsce specjalistyczne
us³ugi opiekuñcze przyznawane s¹ zgodnie z przepisami polityki spo³ecznej i fi-
nansowane ze œrodków pomocy spo³ecznej dla osób posiadaj¹cych orzeczenie
o niepe³nosprawnoœci lub o stopniu niepe³nosprawnoœci wydawane przez po-
wiatowe zespo³y ds. orzekania [zespó³ redakcyjny ORE, 2015, s. 117].

S¹ naturalnie uczniowie, którzy korzystaj¹ z indywidualnej pomocy dodatko-
wej osoby doros³ej, jednak zatrudnionej „pozaoœwiatowo” (jako wolontariat,
us³uga z MOPRu, sta¿ pedagogiczny dla bezrobotnego nauczyciela, praktyka stu-
dencka, osoba prywatnie op³acana przez rodziców, cz³onek rodziny dziecka).
Mo¿na oczywiœcie „zorganizowaæ” dla uczniów niepe³nosprawnych odpowied-
ni¹ liczbê asystentów w porozumieniu z organem prowadz¹cym szko³ê (w³adza-
mi gminy czy powiatu). Dobrym przyk³adem jest Zespó³ Szkó³ w £ajskach pod
Warszaw¹, gdzie dyrektor, korzystaj¹c ze œrodków pozyskanych z projektu unij-
nego, zorganizowa³ na swoim terenie kursy kwalifikacyjne w zakresie „asystenta
osoby niepe³nosprawnej” dla bezrobotnych mieszkañców gminy, którzy potem
zyskali zatrudnienie w kierowanej przez niego placówce ogólnodostêpnej reali-
zuj¹cej edukacjê w³¹czaj¹c¹ [www.splajski.edupage.org].

W polskiej szkole najczêœciej funkcjonuj¹ klasy integracyjne. W takiej klasie
dodatkowo zatrudnia siê (obligatoryjnie) pedagoga specjalnego, funkcyjnie nazy-
wanego „nauczycielem wspieraj¹cym” lub „wspomagaj¹cym” [Rozporz¹dzenie
MEN z 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 inte-
gracyjnych, Dz. U. z 2010 r. Nr 228, poz. 1489, z póŸn. zm.]. Pedagog specjalny
œwiadczy wsparcie dla ka¿dego ucznia posiadaj¹cego orzeczenie o potrzebie
kszta³cenia specjalnego, które choæ zindywidualizowane, to jednak o charakterze
grupowym – jednoczeœnie pod jego „opiek¹” znajduje siê bowiem od 3 do 5 ucz-
niów niepe³nosprawnych [Rozporz¹dzenie MEN z 2001 r. w sprawie ramowych
statutów publicznego przedszkola oraz publicznych szkó³, Dz. U. z 2001 r. Nr 61,
poz. 624, z póŸn. zm]. Zadania pedagoga specjalnego w ww. rozporz¹dzeniu tak-
¿e zosta³y dookreœlone, a polegaj¹ na, najogólniej mówi¹c, zaplanowaniu (po-
przez skonstruowany IPET) i zapewnieniu (poprzez realizacjê za³o¿eñ zawartych
w IPEcie) dla ucznia niepe³nosprawnego kompleksowej pomocy i wsparcia we
wszystkich zakresach. Wiêkszoœæ czasu zajmuje pedagogowi specjalnemu towa-
rzyszenie uczniom niepe³nosprawnym podczas zajêæ lekcyjnych, w tym: przy-
gotowywanie dla nich pomocy dydaktycznych do pracy edukacyjnej, monitoro-
wanie ich dzia³añ w trakcie lekcji, udzielanie dodatkowych wyjaœnieñ
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i naprowadzanie podczas wykonywania zadañ i poleceñ nauczyciela pro-
wadz¹cego i inne. Sami pedagodzy specjalni nie s¹ jednak w pe³ni zadowoleni
z jakoœci œwiadczonych przez siebie us³ug w ramach tej formy wspomagania.

Najdobitniej obrazuj¹ to badania Z. Gajdzicy, przedstawiaj¹ce nauczycieli
z klas integracyjnych jako osoby znajduj¹ce siê w sytuacjach trudnych, na co
wp³yw maj¹ m.in.: brak lub niepe³na wiedza o roli dwóch nauczycieli podczas
lekcji, powoduj¹ca zak³ócenia i k³opoty chocia¿by z przygotowaniem siê do zajêæ;
„z³y” dobór uczniów dla jednej klasy integracyjnej, powoduj¹cy, ¿e przy grupie
uczniów niepe³nosprawnych o zupe³nie odmiennych i sprzê¿onych dysfun-
kcjach, a tak¿e trudnoœciach z zachowaniem spo³ecznie akceptowanym, zindy-
widualizowane wspieranie staje siê praktycznie niemo¿liwe; z³o¿one sytuacje
organizacyjno-metodyczne polegaj¹ce na realizacji okreœlonych podstaw progra-
mowych w systemie klasowo-lekcyjnym oraz koniecznoœæ dokonywania oceny
pracy edukacyjnej niepe³nosprawnego ucznia, utrudniaj¹cej skupianie siê na
sprawie wa¿niejszej, jak¹ jest, po prostu, wspieranie ca³okszta³tu jego rozwoju
[szerzej: Gajdzica 2011].

S¹ jednak uczniowie, o których mo¿emy powiedzieæ, ¿e klasa integracyjna
jest dla nich najlepszym miejscem edukacji – przede wszystkim jest mniej liczna
ni¿ klasa ogólnodostêpna, gdy¿ uczêszcza do niej od 15 do 20 wszystkich uczniów
razem. Ale i w tym wypadku wydaje siê, ¿e poruszana wczeœniej „dojrza³oœæ ucz-
nia do integracji” jest spraw¹ wa¿n¹. Z uwagi na mo¿liwoœæ zapewnienia osobo-
wego wsparcia (nauczyciel wspomagaj¹cy obecny na zajêciach lekcyjnych) mo¿-
na pokusiæ siê o stwierdzenie, ¿e uczniowie mog¹ mieæ ju¿ „wiêksze”, ni¿
w przypadku klas ogólnodostêpnych, stopnie niepe³nosprawnoœci – mog¹ wiêc
do klasy integracyjnej uczêszczaæ uczniowie np. z upoœledzeniem umys³owym,
z wiêkszym stopniem niedowidzenia lub niedos³uchu, z niepe³nosprawnoœciami
ruchowymi (w szko³ach prowadz¹cych klasy integracyjne k³adzie siê du¿y nacisk
na znoszenie barier architektonicznych). Jednak nadal nie jest to miejsce, które
mo¿na poleciæ ka¿demu dziecku niepe³nosprawnemu. Nale¿y dok³adnie spraw-
dziæ i przewidzieæ, czy jest szansa, by uczeñ niepe³nosprawny móg³ w klasie inte-
gracyjnej zaspokoiæ nie tylko swoje potrzeby specjalne, wynikaj¹ce z niepe³no-
sprawnoœci, ale tak¿e potrzeby „zwyczajne” – ogólnoludzkie, w tym potrzebê
przyjaŸni i przynale¿noœci do grupy, poczucia sukcesu czy samorealizacji [szerzej:
Go³ubiew–Konieczna 2002, s. 225–233].

Dla niektórych uczniów niepe³nosprawnych jest to kolejna forma „zbyt wy-
magaj¹ca”, dlatego te¿ ich rodzice podejmuj¹ próby kontynuowania przez dzieci
nauki w formie indywidualnego nauczania na terenie szko³y [Rozporz¹dzenie
MEN z 2014 r. w sprawie indywidualnego obowi¹zkowego rocznego przygoto-
wania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i m³odzie¿y,
Dz. U. z 2014 r., poz. 1157]. Zgodnie z przepisami prawa oœwiatowego zajêcia
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indywidualnego nauczania mog¹ odbywaæ siê w szkole w odrêbnym pomiesz-
czeniu – sam na sam ucznia z nauczycielem, z mo¿liwoœci¹ jego uczestniczenia
w wybranych zajêciach lekcyjnych ze swoj¹ klas¹. Jest to próba przenoszenia na
grunt polskiej szko³y formy kszta³cenia okreœlonej jako klasa ogólnodostêpna
z czêœciow¹ indywidualn¹ prac¹ poza klas¹, która wystêpuje oficjalnie w syste-
mach oœwiaty niektórych pañstw (np. w systemie kanadyjskim czy szwedzkim).
Polega ona na tym, i¿ w niektórych zajêciach lekcyjnych uczeñ niepe³nosprawny
uczestniczy razem z pe³nosprawnymi rówieœnikami (tych „³atwiejszych” np.: mu-
zyka, plastyka i inne), zaœ „trudnych” dla niego umiejêtnoœci szkolnych uczy siê
na zajêciach indywidualnych ze swoim nauczycielem – pedagogiem specjalnym.

Jest to forma kszta³cenia, która w Polsce uczniom niepe³nosprawnym w zasa-
dzie nie przys³uguje (chyba, ¿e z niepe³nosprawnoœci¹ wspó³wystêpuje choroba
przewlek³a istotnie utrudniaj¹ca uczêszczanie do szko³y). Jednak bardzo czêsto
rodzice dzieci niepe³nosprawnych z klas ogólnodostêpnych i integracyjnych do
niej siê uciekaj¹ – szczególnie w sytuacji, gdy uczeñ nie jest w stanie sprostaæ obo-
wi¹zkowym wymogom wyznaczanym przez podstawê programow¹ lub z uwagi
na prezentowane zaburzenia zachowania nie pracuje na zajêciach lekcyjnych.
Jest to pewien sposób na „poradzenie sobie z sytuacj¹”, gdy specjalista z poradni
lub nauczyciele twierdz¹, ¿e w systemie szkolnictwa ogólnodostêpnego ten kon-
kretny uczeñ nie jest w stanie sprostaæ szkolnym obowi¹zkom i ¿e w jego przy-
padku szko³a specjalna wydaje siê byæ lepszym rozwi¹zaniem (na co jednak
rodzice nie chc¹ wyraziæ swojej zgody). Jest to mo¿liwe wtedy, gdy lekarz (rodzinny,
a czêsto „zaprzyjaŸniony”) wystawia zaœwiadczenie potwierdzaj¹ce „z³y” stan
zdrowia dziecka – w takiej sytuacji poradnia psychologiczno-pedagogiczna zobli-
gowana jest wydaæ im dodatkowo orzeczenie o potrzebie indywidualnego na-
uczania.

W szkolnej praktyce sytuacja wygl¹da najczêœciej w ten sposób, ¿e niepe³no-
sprawny uczeñ uczêszcza ze swoj¹ klas¹ na zajêcia lekcyjne (nierzadko wszystkie,
bêd¹c na nich raczej „cia³em”, ni¿ „duchem i umys³em”), a po lekcjach ma zapew-
nione dodatkowe indywidualne godziny z nauczycielami poszczególnych przed-
miotów, by utrwalaæ b¹dŸ w ogóle uczyæ siê obowi¹zuj¹cych treœci programo-
wych. Nie o takie wiêc do koñca wsparcie chodzi…

Formê poœredni¹, pomiêdzy kszta³ceniem integracyjnym a segregacyjnym
stanowi¹ klasy specjalne w szko³ach ogólnodostêpnych. Klasy te s¹ elementami
organizacyjnymi struktur szkó³ ogólnodostêpnych, w których zosta³y zlokalizo-
wane. S¹ one powo³ywane dla grupy uczniów z tym samym stopniem i rodzajem
niepe³nosprawnoœci. Liczba uczniów w jednej klasie zosta³a okreœlona przepisami
prawa oœwiatowego, w tym dla uczniów: nies³ysz¹cych i s³abo s³ysz¹cych od 6 do
8; niewidomych i s³abo widz¹cych od 8 do 10; z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹ od
8 do 12; z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim od 10 do 16; z upoœledze-
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niem umys³owym w stopniu umiarkowanym i znacznym od 6 do 8; z autyzmem
i z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi od 2 do 4 [Rozporz¹dzenie MEN z 2001 r.
w sprawie ramowych statutów publicznego przedszkola oraz publicznych szkó³
Dz. U. z 2001 r. Nr 61, poz. 624, z póŸn. zm.].

Podczas zajêæ edukacyjnych uczniowie niepe³nosprawni realizuj¹ odpowied-
nie podstawy programowe, na okreœlonych przedmiotach/zajêciach edukacyj-
nych ucz¹ siê z zastosowaniem specjalnych metod i form pracy [Rozporz¹dzenie
MEN z 2012 r. w sprawie ramowych planów nauczania w szko³ach publicznych,
Dz. U. z 2012 r., poz. 204, z póŸn. zm.]. Dyrektor szko³y, na terenie której funkcjo-
nuje taka klasa, jest zobowi¹zany do zapewnienia uczniom odpowiednich wa-
runków lokalowych, wyposa¿enia sal w pomoce dydaktyczne czy specjalistyczne
urz¹dzenia. Ponadto uczniowie niepe³nosprawni mog¹ braæ udzia³ w zajêciach
pozalekcyjnych, imprezach i uroczystoœciach szkolnych razem z uczniami pe³no-
sprawnymi, wspólnie spêdzaæ przerwy – co pozwala na realizowanie idei integra-
cyjnych chocia¿by w takim, czêœciowym charakterze [Dyduch 2012, s. 627–628].

Korzystniejsz¹ form¹ jest tzw. integracja kooperacyjna (choæ w Polsce rzadko
wdra¿ana w ¿ycie), w ramach której uczniowie z oddzia³u specjalnego dodatko-
wo mog¹ uczestniczyæ w niektórych zajêciach lekcyjnych razem z uczniami
pe³nosprawnymi. S¹ to wiêc dwie odrêbne kultury edukacyjne: powszechna
i specjalna, ale mog¹ce razem, na jednym terenie, koegzystowaæ [Kowalik 2011,
s. 271–302]. Na koncepcji kooperacji klas opiera³ siê prowadzany w Gdañsku w la-
tach 1990–1998 eksperyment pedagogiczny pod nazw¹ „Klasa specjalna z progra-
mem integracyjnym”. Do klasy specjalnej usytuowanej w jednej ze szkó³ podsta-
wowych uczêszcza³o oœmioro dzieci z zespo³em Downa, które na osobnych
zajêciach realizowa³y „swój” program edukacyjny: uczniowie niepe³nosprawni
w swoim tempie uczyli siê czytania, pisania, liczenia, poznawali bli¿sze i dalsze
œrodowisko, dodatkowo uczestniczyli w „integracji spontanicznej” – gdzie inte-
gracja „tworzy³a siê sama” na szkolnym korytarzu, w szatni, szkolnej sto³ówce
i œwietlicy; „integracji okazjonalnej” – gdy nauczyciele organizowali wspólne
dzia³ania i uczniowie niepe³nosprawni brali udzia³ we wszystkich szkolnych im-
prezach okolicznoœciowych, zabawach, wycieczkach, apelach, akcjach typu
sprz¹tanie œwiata i innych, oraz „integracji planowanej” – uczniowie niepe³no-
sprawni w sposób systematyczny uczestniczyli w zajêciach lekcyjnych, które
organizowane i prowadzone by³y przez dwóch nauczycieli – nauczyciela danego
przedmiotu i pedagoga specjalnego.

Eksperyment ten przyniós³ wymierne korzyœci uczniom niepe³nosprawnym
w zakresie ich rozwoju spo³ecznego (nauczycieli siê samodzielnie i w ró¿nych za-
kresach funkcjonowaæ w du¿ej grupie pe³nosprawnych rówieœników), pozwoli³
im na zaspokojenie podstawowych potrzeb, w tym: sukcesu i przyjaŸni (wœród
dzieci „podobnych”) oraz umo¿liwi³ nabycie podstawowych szkolnych umiejêt-
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noœci (na odrêbnych zajêciach). Tak¿e by³ pozytywnie odebrany przez uczniów
pe³nosprawnych i ich rodziców, gdy¿ umo¿liwi³ naukê akceptacji i tolerancji in-
nego oraz niesienia pomocy osobom potrzebuj¹cym w sytuacjach tego wyma-
gaj¹cych. Jednoczeœnie pozwoli³ unikn¹æ zarzutów zani¿ania poziomu osi¹ga-
nych wyników nauczania ca³ej klasy czy zwalniania tempa jej pracy z winy ucz-
niów niepe³nosprawnych [Go³ubiew-Konieczna 2003, s. 257–268].

Analizuj¹c ró¿ne europejskie systemy edukacyjne ciekaw¹ ofertê w zakresie
funkcjonowania klas specjalnych prezentuje Dania – wszak jeden z prekursorów
integracyjnego kszta³cenia. Klasy specjalne organizowane na terenie szkó³ ludo-
wych nosz¹ tam nazwy „klinik”. Klinika to specjalnie wyposa¿ona sala, w której
prowadz¹ zajêcia pedagodzy specjalni dla ma³ych grup uczniów niepe³nospraw-
nych (od 4 do 6 osób). Dla uczniów niepe³nosprawnych zajêcia w klinice zastê-
puj¹ odpowiednie lekcje w klasie ogólnodostêpnej, na pozosta³e zaœ zajêcia ucz-
niowie uczêszczaj¹ ju¿ wspólnie, tj. razem z pe³nosprawnymi. Kliniki szkolne
dziel¹ siê na rodzaje oferowanego przez nie specjalnego kszta³cenia, a wyró¿niæ
wœród nich mo¿na kliniki: czytania, matematyki, obserwacyjne (dla uczniów z za-
burzeniami zachowania). Te formy nauczania, zwane tak¿e mieszanymi, ciesz¹
siê wœród nauczycieli wiêkszym uznaniem, ni¿ pe³na integracja czy nauka
w szko³ach specjalnych [Szumski 2006, s. 2005–2006].

Obecnie w naszym kraju klas specjalnych jest bardzo ma³o, generalnie mo¿na
twierdziæ, i¿ po 2000 r., gdy nast¹pi³ najwiêkszy rozkwit idei integracyjnych, klasy
specjalne zaczê³y znikaæ z powierzchni szkó³, z powodu zwyczajnego braku chêt-
nych. Nie zawsze cieszy³y siê one zainteresowaniem, uczniowie niepe³nosprawni
byli traktowani jako „gorsi”, a nierzadko doznawali krzywd psychicznych i fizycz-
nych ze strony sprawnych rówieœników. Byæ mo¿e w dniu dzisiejszym, gdy wie-
dza o niepe³nosprawnoœci jest wiêksza, zaœ w szko³ach i placówkach oœwiatowych
uczniowie niepe³nosprawni s¹ stale obecni i traktowani, jako „coœ normalnego”,
da³oby siê reaktywowaæ klasy specjalne. Choæ tu mo¿e okazaæ siê, ¿e nawet maj¹c
dla nich umocowanie prawne i chêci ich organizowania, jako alternatywnych dla
nauczania integracyjnego w szkole ogólnodostêpnej i kszta³cenia segregacyjnego
w szkole specjalnej, ni¿ demograficzny bêdzie sprawc¹ ich zupe³nego zaniku
(niemo¿noœæ zebrania odpowiedniej liczby dzieci w jednym wieku w celu utwo-
rzenia klasy dla uczniów z jednakowym rodzajem niepe³nosprawnoœci).

Szko³y specjalne i oœrodki szkolno-wychowawcze (szko³y prowadz¹ce tak¿e
internaty) to placówki w³aœnie o charakterze segregacyjnym, przeznaczone
wy³¹cznie dla uczniów posiadaj¹cych wa¿ne orzeczenie o potrzebie kszta³cenia
specjalnego – uczniowie pe³nosprawni nie mog¹ do nich uczêszczaæ. W polskich
przepisach prawa oœwiatowego nie istnieje „system otwartej edukacji specjalnej”,
który polega na „zachêcaniu uczniów pe³nosprawnych do pobierania nauki
w oœrodkach kszta³cenia specjalnego. Niejako gospodarzami takiej szko³y s¹ ucz-
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niowie niepe³nosprawni, a ich pe³nosprawni koledzy d¹¿¹ do integrowania siê
z nimi przez stwarzanie lepszych warunków do nauki (dodatkowe zajêcia, wy-
cieczki, bogate wyposa¿enie w œrodki dydaktyczne, ma³o liczne klasy). Dzieci
pe³nosprawne o szczególnej wra¿liwoœci maj¹ w tym systemie znacznie lepsze
mo¿liwoœci rozwoju ni¿ w szko³ach masowych” [Kowalik 2011, s. 281]. Tego typu
integracja, zwana „odwrócon¹”, jest natomiast mo¿liwa w systemie austriackim
[wizyta studyjna – udzia³ w seminarium szkoleniowym dot. organizacji szkolnic-
twa specjalnego i integracyjnego w krajach Unii Europejskiej, które odby³o siê
w Koryntii – Austria (30.04–08.05.2005 r.), zorganizowanym przez Uniê Europej-
skich Federalistów z £odzi].

Nie nale¿y jednak twierdziæ, ¿e polskie placówki specjalne wykazuj¹ tenden-
cje izoluj¹ce siê od szeroko rozumianego œrodowiska otwartego. Ich uczniowie
tak¿e maj¹ mo¿liwoœæ integrowania siê z pe³nosprawnymi rówieœnikami, choæ
ten rodzaj integracji nale¿y okreœlaæ mianem „okazjonalnej” – uczniowie nie-
pe³nosprawni bior¹ udzia³ w otwartych zawodach i konkursach ró¿nego typu,
szczególnie o charakterze artystycznym, wspólnie organizuj¹ wystawy wykony-
wanych przez siebie prac, korzystaj¹ z dóbr kultury typu: kino, teatr, wyjœcie do
muzeum, bior¹ udzia³ w festynach i innych dzia³aniach o charakterze lokalno-œro-
dowiskowym. Tak¿e wzajemnie zapraszaj¹ swoich rówieœników wraz z ich wy-
chowawcami na ró¿nego rodzaju imprezy szkolne, np. zabawy i dyskoteki, orga-
nizowane jase³ka czy wystawiane przez siebie przedstawienia teatralne. Szkoda
tylko, ¿e nie s¹ to dzia³ania „wpisane” w system oœwiaty – lakoniczne okreœlenie
w jednym z rozporz¹dzeñ, informuj¹ce, ¿e wszystkie placówki specjalne zapew-
niaj¹ „integracjê uczniów ze œrodowiskiem rówieœniczym”, nie stanowi w³aœciwe-
go ¿adnego gwarantu prawnego [Rozporz¹dzenie MEN z 2010 r. w sprawie wa-
runków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y
niepe³nosprawnych oraz niedostosowanych spo³ecznie w specjalnych przed-
szkolach, szko³ach i oddzia³ach oraz w oœrodkach, Dz. U. z 17 listopada 2010 r.
Nr 228, poz. 1489, z póŸn. zm.].

A dzieje siê tak np. w systemie brytyjskim, gdzie szko³a specjalna przeznaczo-
na dla uczniów z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi oraz z upoœledzeniem
umys³owym w stopniu umiarkowanym i znacznym musi (i robi to) kooperowaæ
z wybran¹ i stosunkowo blisko usytuowan¹ szko³¹ ogólnodostêpn¹. Kooperacja
ta dotyczy ró¿nych zakresów wspólnego bycia o charakterze spo³ecznym, np.
zabaw na szkolnym podwórku, udzia³u w szkolnych przedstawieniach, wza-
jemnym odwiedzaniu siê klas z ró¿nych okazji oraz we wspólnym anga¿owaniu
siê w ¿ycie lokalnego œrodowiska (np. dzielnicy) [wizyta studyjna – udzia³
w seminarium szkoleniowym nt. „Edukacja dzieci ze specjalnymi potrzebami”
w krajach Unii Europejskiej, które odby³o siê w Anglii (21–28.03.2009 r.), zorgani-
zowanym przez Uniê Europejskich Federalistów z £odzi].
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Szko³y specjalne i oœrodki szkolno-wychowawcze s¹ „ostatnimi miejscami”,
jakie mo¿na zaoferowaæ, gdy dziecko niepe³nosprawne nie jest w stanie zafunk-
cjonowaæ w systemie szkolnictwa ogólnodostêpnego i integracyjnego. Realizo-
wanie obowi¹zku szkolnego i obowi¹zku nauki w tego typu placówkach propo-
nowane jest dzieciom i m³odzie¿y bez wspomnianej ju¿ dojrza³oœci do integracji,
uczniom z g³êbszymi i sprzê¿onymi niepe³nosprawnoœciami, tym, którzy wyma-
gaj¹ w swojej edukacji bardziej zindywidualizowanego wsparcia pedagoga spe-
cjalnego i zapewnienia „odpowiednich” warunków nauki oraz wysoce specjali-
stycznych pomocy, którzy z uwagi na du¿e dysfunkcje rozwojowe w codziennej
pracy potrzebuj¹ po³o¿enia nacisku nie tyle na usprawnianie czy doskonalenie
czynnoœci o charakterze szkolnym typu: czytanie, pisanie czy liczenie, ale na tera-
piê i rehabilitacjê. Szko³y i oœrodki specjalne w dzisiejszych czasach nie s¹ placów-
kami du¿ymi, ale takie, w których pracuje zdecydowanie wiêcej osób doros³ych –
oprócz pedagogów (wy³¹cznie specjalnych) zatrudnia siê dodatkowo tzw. pomo-
ce nauczycieli [Rozporz¹dzenie MEN z 2001 r. w sprawie ramowych statutów
publicznego przedszkola oraz publicznych szkó³, Dz. U. z 2001 r. Nr 61, poz. 624,
z póŸn. zm.]. S¹ to warunki niezbêdne dla zabezpieczania adekwatnego bezpie-
czeñstwa fizycznego, emocjonalnego i zdrowotnego, co dodatkowo wspomagane
jest przez psychologów (stosunkowo rzadko zatrudnianych w szko³ach ogól-
nodostêpnych) oraz pielêgniarki (kontraktowane na zdecydowanie d³u¿szy czas
ni¿ w innych typach placówek).

Konkluduj¹c, sam fakt „dobrania” najlepszej, czyli przynosz¹cej najbardziej
wymierne dla konkretnego dziecka korzyœci na „teraz” i na przysz³oœæ, szko³y czy
placówki oœwiatowej, nie determinuje jednak uczêszczania do niej. Decyzja, jak
wspomnia³am w pierwszej czêœci artyku³u, pozostaje w gestii rodziców, którzy
w wiêkszoœci optuj¹ za jak najpe³niejsz¹ integracj¹ z pe³nosprawnymi rówieœni-
kami, czêsto nie s³uchaj¹c wcale sugestii specjalistów z poradni psychologiczno-
pedagogicznych. Rodzicom dzieci niepe³nosprawnych, bardzo zaniepokojonych
o los i przysz³oœæ swoich pociech, prawo do integracji i w³¹czania otworzy³o bo-
wiem nowe perspektywy. „Zaczêli wierzyæ, ¿e dalsze ¿ycie ich dzieci nie musi
³¹czyæ siê z trwa³¹ etykiet¹ osób «drugiej kategorii». Coraz czêœciej pojawia siê
nadzieja, ¿e byæ mo¿e dojdzie do zatarcia granicy pomiêdzy dzieckiem pe³no-
i niepe³nosprawnym” [Kowalik 2001, s. 37]. A to jest dla rodziców sprawa wagi
priorytetowej. Jak wiêc pomóc i wesprzeæ rodziców, których dzieciom „pe³na”
szkolna integracja nie s³u¿y, b¹dŸ tylko w danym momencie ich rozwoju lub te¿
nigdy s³u¿y³a nie bêdzie, które potrzebuj¹ odmiennych warunków dla swojej
edukacji, ni¿ mo¿e oferowaæ placówka ogólnodostêpna? A rodzice znaj¹ prawo
co do wspólnej edukacji i domagaj¹ siê respektowania go.

Wydaje siê, ¿e istotnym warunkiem jest „odczarowanie” negatywnego wize-
runku szko³y specjalnej. Walcz¹c o mo¿liwoœæ integracyjnego i w³¹czaj¹cego sy-
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stemu kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych bardzo czêsto pos³ugiwano siê ar-
gumentacj¹, ¿e placówki specjalne s¹ „z³e”, przestarza³e, degraduj¹ce dla dziecka
i jego rodziny [Kowalik 2001, s. 39]. Wszystkie inne formy by³y wiêc uznawane za
te „lepsze”, tak wiêc wielu rodziców przenosi³o swoje dzieci do szkó³ ogólnodo-
stêpnych lub integracyjnych i przez d³ugie lata ma³o efektywnej nauki stara³o siê
„dla dobra dzieci” jakoœ „przetrwaæ”. Choæ oczywiœcie nale¿y pamiêtaæ, ¿e s¹ ucz-
niowie niepe³nosprawni, dla których szko³a ogólnodostêpna jest t¹ najlepsz¹.

Dlatego te¿ najw³aœciwsze jest utrzymanie wszystkich trzech g³ównych form
kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych, czyli szkó³ ogólnodostêpnych, integra-
cyjnych i specjalnych, jednak bez uznawania jakiejkolwiek z nich za gorsz¹ (czy
te¿ lepsz¹). Szerzej trzeba natomiast propagowaæ pogl¹d, ¿e dla ka¿dego konkret-
nego dziecka szukamy najlepszej szko³y, na miarê jego indywidualnych potrzeb
i mo¿liwoœci rozwojowych, dojrza³oœci do integracji, planów na doros³e ¿ycie. I ¿e
ka¿da ze szkó³ wdra¿a w swoj¹ codziennoœæ, choæ oczywiœcie w ró¿ny sposób,
integracyjne idee. Koncepcja zak³adaj¹ca, ¿e ka¿da szko³a ma byæ przygotowana
na przyjêcie ka¿dego niepe³nosprawnego ucznia nie do koñca i nie zawsze
sprawdza siê w praktyce, co pokaza³o prawie dwadzieœcia lat organizowania inte-
gracyjnych form kszta³cenia w naszym kraju (choæ przecie¿ w ka¿dej placówce,
bez wyj¹tku, uczeñ niepe³nosprawny ma dodatkowo zapewnione zajêcia rewa-
lidacyjne oraz pracuje zgodnie z przys³uguj¹c¹ mu podstaw¹ programow¹ pro-
gramem dostosowan¹ do jego indywidualnych mo¿liwoœci) [szerzej: Go³ubiew,
Krause 2006, s. 36–46].

Wychodz¹c naprzeciw potrzebom rodziców oraz w myœl zapisów konwencji
nale¿y ponadto poszukiwaæ i wdra¿aæ w system polskiego szkolnictwa nowe roz-
wi¹zania organizacyjne i promuj¹ce, w wiêkszym lub mniejszym stopniu, wspólne
bycie i dzia³anie w ramach szeroko rozumianej wspólnej edukacji, na co pozwa-
laj¹ przepisy prawa oœwiatowego – a nawet do tego zachêcaj¹! [Rozporz¹dzenie
MENiS w sprawie warunków prowadzenia dzia³alnoœci innowacyjnej i ekspe-
rymentalnej przez publiczne szko³y i placówki, Dz. U. z 2002 r. Nr 56, poz. 506,
z póŸn. zm. w Dz. U. z 2011 r. Nr 176, poz. 1051]. Przyk³adem na mo¿liwoœæ istnie-
nia ró¿nych, mieszanych form integracyjnych, jest zatwierdzona w Gdañsku, do
realizacji z dniem 1 wrzeœnia 2015 r., innowacja pedagogiczna „Klasa z czêœciow¹
integracj¹ jako optymalna forma w³¹czania dzieci z zespo³em Downa do szkó³
ogólnodostêpnych”. Doœwiadczenie pokaza³o, ¿e aby umo¿liwiæ dzieciom z ze-
spo³em Downa integracyjn¹ formê kszta³cenia, nie wystarczy umieœciæ je w klasie
zwanej integracyjn¹, do której uczêszczaj¹ tak¿e inni uczniowie niepe³nospraw-
ni, przy czym oczywiœcie ka¿dy z innym jej rodzajem – nawet gdy nie wystêpo-
wa³y szczególne problemy na poziomie „zerowym” czy te¿ pierwszego etapu
edukacyjnego, póŸniej okazywa³o siê, ¿e wspólna edukacja stawa³a siê niemo¿li-
wa, wywo³ywa³a opór nauczycieli, rodziców dzieci pe³nosprawnych, a nawet po-
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zosta³ych uczniów, przynosz¹c jednoczeœnie du¿e rozczarowanie dla rodziców
dzieci niepe³nosprawnych [Kowalik 2001, s. 38–39].

Powy¿sza innowacja zosta³a rozpisana na 7 lat – szeœæ klas szko³y podstawo-
wej poprzedzone rocznym obowi¹zkowym przygotowaniem przedszkolnym.
Obejmuje nastêpuj¹ce rozwi¹zania organizacyjne: celowy dobór uczniów nie-
pe³nosprawnych do klasy integracyjnej (piêcioro dzieci z zespo³em Downa z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹), mo¿liwoœæ planowego wychodzenia uczniów
niepe³nosprawnych ze „swoim” nauczycielem – pedagogiem specjalnym do od-
rêbnego pomieszczenia w trakcie zajêæ lekcyjnych, by tam w odmiennym tempie
i innymi sposobami nabywaæ umiejêtnoœci szkolne, typu: pisanie, czytanie, licze-
nie, a tak¿e wiadomoœci z poszczególnych przedmiotów (gdy omawiane w klasie
zagadnienia bêd¹ zbyt trudne lub niezrozumia³e), zajêcia rewalidacyjne organi-
zowane dla ca³ej grupy uczniów niepe³nosprawnych (w efekcie uczniowie nie-
pe³nosprawni bêd¹ mogli mieæ dodatkowo codziennie dwie godziny zajêæ ze spe-
cjalistami). Ponadto dzieci z zespo³em Downa bêd¹ oczywiœcie pe³noprawnymi
uczestnikami „swojej” klasy integracyjnej (zgodnie z zapisami w arkuszu orga-
nizacyjnym szko³y), wszyscy uczniowie tej jednej klasy bêd¹ razem spêdzaæ prze-
rwy, chodziæ na wycieczki, braæ udzia³ w szkolnych uroczystoœciach, razem bêd¹
jeœæ obiad w szkolnej sto³ówce i dzieliæ boks w szatni. Rodzice wszystkich dzieci
bêd¹ spotykaæ siê na zebraniach i wspólnie omawiaæ sukcesy i ewentualne pora¿-
ki ca³ej klasy.

Najwa¿niejsze bowiem to pamiêtaæ, ¿e w nied³ugim czasie, sprawni i nie-
pe³nosprawni uczniowie stan¹ siê osobami doros³ymi, którzy bêd¹ tworzyæ pol-
skie spo³eczeñstwo i ¿yæ w nim w tzw. otwartym œrodowisku. Zaszczepianie wa¿-
noœci i koniecznoœci wspólnego funkcjonowania jest spraw¹ niezaprzeczaln¹,
a ka¿da przyjêta forma oœwiatowa jest dobrym œrodkiem do celu. Ale maksyma,
¿e „dla ka¿dego to, co dla niego jest naprawdê najlepsze”, wydaje siê byæ nadal
aktualna i godna polecenia, szczególnie w zakresie dokonywania wyboru miejsca
realizacji obowi¹zku szkolnego i obowi¹zku nauki dla niepe³nosprawnego
ucznia.
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Pogl¹dy osób zwi¹zanych z oœwiat¹
na wspólne nauczanie dzieci
o zró¿nicowanych potrzebach edukacyjnych

Views of educational workers on integrated teaching
of children of varying educational needs

The aim of the article is to present the results of a research conducted among teachers, educational
volunteers and students of pedagogy. The research was based on a survey and was aimed to rec-
ognize the opinion of educational staff on integrated education of children of varying educational
needs. Results learned form different questions (both closed and open) are presented in article
with commentary. The questions presented in the article deal with certain issues: teachers’ satis-
faction from work in classes with children of varying educational needs, educational workers’
opinion on advantages and disadvantages of integrated education, personal attitude towards in-
tegrated education etc. Some of the commented questions from survey dealt also with issues
of social education and building open society based on tolerance and integration.

S³owa kluczowe: edukacja, integracja, specjalne potrzeby edukacyjne, nauczyciele, pogl¹dy
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Wprowadzenie

Wspólne nauczanie i wychowanie dzieci o zró¿nicowanych mo¿liwoœciach
i potrzebach edukacyjnych istnieje w Polsce od dwudziestu kilku lat. Pierwsza
przedszkolna grupa integracyjna powsta³a w Warszawie w 1989 r. Od tego czasu
systematycznie powstawa³y i w dalszym ci¹gu powstaj¹ grupy przedszkolne oraz
oddzia³y szkolne o takim w³aœnie charakterze. W raporcie „Tendencje w kszta³ce-
niu integracyjnym w Polsce w latach 2003–2008” opracowanym przez Pracowniê
Wspomagania Rozwoju i Integracji CMPPP autorstwa M. Kummant [Kummat
2007, s. 13] podano, ¿e w 2007 r. zarejestrowano w Polsce ju¿ 1563 placówki oœwia-



towe prowadz¹ce oddzia³y integracyjne, z czego 380 stanowi³y przedszkola, a 716
– szko³y podstawowe. Oznacza to, ¿e s¹ w naszym spo³eczeñstwie osoby doros³e,
które uczêszcza³y do przedszkolnych grup i klas integracyjnych w szkole podsta-
wowej, a nawet w gimnazjum. Dla tych osób wspólne przebywanie i uczenie siê
w grupie skupiaj¹cej rówieœników o ró¿nych mo¿liwoœciach oraz potrzebach edu-
kacyjnych by³o sytuacj¹ codzienn¹ i zwyczajn¹. Co wiêcej, s¹ w polskich szko³ach
i przedszkolach nauczyciele, którzy rozpoczêli pracê w zawodzie, maj¹c za sob¹
doœwiadczenie bycia uczniem klasy integracyjnej. Jednak pomimo stosunkowo
d³ugiego czasu funkcjonowania w Polsce ró¿nych form kszta³cenia niesegregacyj-
nego, wiêkszoœæ spo³eczeñstwa stanowi¹ osoby, które nie mia³y z nim do czynie-
nia osobiœcie. Dyskusje nad kszta³tem nauczania i wychowania niesegregacyjne-
go wci¹¿ trwaj¹. Dyskutuje siê zarówno nad formami organizacyjnymi,
efektywnoœci¹ kszta³cenia integracyjnego, funkcjonowaniem psychospo³ecznym
uczniów, a tak¿e warunkami, od których zale¿y powodzenie kszta³cenia niese-
gregacyjnego [Gajdzica 2006a; Szumski, Firkowska-Mankiewicz 2010]. Badacze
zastanawiaj¹ siê równie¿, jaki termin najlepiej oddaje istotê niesegregacyjnego
sposobu kszta³cenia i wychowania. W toku tej polemiki stopniowo kszta³tuje siê
idea wyra¿ona mianem edukacja w³¹czaj¹ca [Szumski, Firkowska-Mankiewicz
2010]. Szumski wychodzi w swoich rozwa¿aniach miêdzy innymi od klasyfikacji
zaproponowanej przez A. Sandera [Szumski 2010, s. 13], który wskazuje na trzy
znaczenia tego terminu:
– edukacja w³¹czaj¹ca jako synonim kszta³cenia integracyjnego,
– edukacja w³¹czaj¹ca jako wersja kszta³cenia integracyjnego,
– edukacja w³¹czaj¹ca jako poszerzona odmiana kszta³cenia integracyjnego.

W wielu publikacjach odró¿nia siê edukacjê w³¹czaj¹c¹ od kszta³cenia inte-
gracyjnego. „Najogólniej rzecz ujmuj¹c edukacja w³¹czaj¹ca jest radykaln¹ prób¹
upodobnienia i uwspólnienia procesów kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych
i uczniów sprawnych” [Szumski 2010, s. 19]. Jednym z najistotniejszych tematów
tocz¹cej siê dyskusji s¹ niew¹tpliwie warunki, które musz¹ zostaæ spe³nione, aby
powodzenie nauczania niesegregacyjnego by³o mo¿liwe. Na sukces ka¿dego
przedsiêwziêcia z pewnoœci¹ maj¹ wp³yw postawy i osobiste pogl¹dy zaanga-
¿owanych w nie osób. W S³owniku jêzyka polskiego PWN [Szymczak 1995, s. 728]
znaleŸæ mo¿na nastêpuj¹c¹ definicjê s³owa pogl¹d: „s¹d, opinia o czymœ, sposób
zapatrywania siê na coœ, punkt widzenia”. Prawo do posiadania pogl¹dów, wy-
znawania ich, obstawania przy nich czy wymieniania siê nimi ma ka¿dy cz³owiek.
Pogl¹d kszta³tuje siê, niekiedy zmienia, a tempo i jakoœæ tych procesów uwarun-
kowane s¹ wieloma czynnikami. Co najskuteczniej wp³ywa na kszta³towanie siê
u osób zwi¹zanych z oœwiat¹ pogl¹dów i postaw sprzyjaj¹cych kszta³ceniu niese-
gregacyjnemu? K. Parys twierdzi, ¿e jest to w³asne doœwiadczenie. To ono sprzyja
kszta³towaniu i utrwalaniu u nauczycieli pozytywnych postaw wobec idei
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i praktyki wspólnego nauczania dzieci o zró¿nicowanych mo¿liwoœciach i potrze-
bach [Parys 2007]. Trudno nie zgodziæ siê z tym stwierdzeniem, wiedz¹c, ¿e
pogl¹dy osób, które nie zetknê³y siê z danym zjawiskiem osobiœcie, nader czêsto
bliskie s¹ stereotypowi, czyli „funkcjonuj¹cemu w œwiadomoœci spo³ecznej skró-
towemu, uproszczonemu i zabarwionemu wartoœciuj¹co obrazowi rzeczywisto-
œci odnosz¹cemu siê do rzeczy, osób, grup spo³ecznych, instytucji itp. czêsto opar-
temu na niepe³nej lub fa³szywej wiedzy o œwiecie (...)” [Szymczak 1995, s. 309].

Tkwi¹ce w spo³ecznej œwiadomoœci stereotypy mog¹ byæ trudn¹ do pokona-
nia przeszkod¹ na drodze do integracji spo³ecznej, której z za³o¿enia ma sprzyjaæ
nauczanie niesegregacyjne. Ju¿ w 1996 r. Z. Janiszewska-Nieœcioruk wskaza³a na
przedszkole i szko³ê jako niezbêdne etapy drogi prowadz¹cej do spo³ecznej inte-
gracji. „Powodzenie spo³ecznej integracji osób niepe³nosprawnych uwarunko-
wane jest (...) intencjonalnym, zorganizowanym dzia³aniem przedszkola i szko³y”
[Janiszewska-Nieœcioruk 1996, s. 29].

Dzia³ania placówek oœwiatowych sprzyjaj¹ce rozwojowi spo³ecznej integracji
mo¿liwe s¹ tylko wtedy, gdy pracuj¹ w nich osoby wolne od stereotypów. Jak pi-
sze S. Sadowska, „Najtrudniejsze do pokonania bariery blokuj¹ce integracjê osób
niepe³nosprawnych maj¹ charakter psychologiczny i sprowadzaj¹ siê do nega-
tywnych postaw wobec niepe³nosprawnych i ich integracji” [Sadowska 2005,
s. 74]. Postawy nierozerwalnie wi¹¿¹ siê z pogl¹dami, poniewa¿ postawa jest to
„stosunek cz³owieka do ¿ycia lub do pewnej wyró¿nione sfery zjawisk; ustosun-
kowanie siê do czegoœ, czyjeœ nastawienie, stanowisko, pogl¹dy” [Szymczak 1995,
s. 804]. W postawach prezentowanych przez dan¹ osobê wyra¿aj¹ siê jej pogl¹dy.
Postawa jest w pewnym sensie pogl¹dem prze³o¿onym na dzia³anie. Wraz z roz-
wojem kszta³cenia niesegregacyjnego i wzrostem spo³ecznej œwiadomoœci
zachodz¹ zmiany w postawach i pogl¹dach, poniewa¿ „postawa jest zawsze po-
staw¹ wobec czegoœ (...) co istnieje (subiektywnie lub obiektywnie): rzeczy, zda-
rzenia, osoby” [Sadowska 2005, s. 74].

Co jest postaw¹, w³asnym ukszta³towanym pogl¹dem nauczyciela czy tera-
peuty na kszta³cenie niesegregacyjne, a co wy³¹cznie poprawnoœci¹ opart¹ na
przekonaniu, ¿e dobrze widziany jest pewien okreœlony sposób myœlenia? A. Wa-
silewska pisze: „problematyka tak zwanej integracji spo³ecznej, a wiêc budowanie
wspólnoty opartej na wzajemnym szacunku i uznaniu równych praw wszystkich
jej podmiotów, wed³ug mnie, pozostaje ci¹gle w sferze fasadowych deklaracji”
[Wasilewska 2014, s. 134–135]. Dokumenty potwierdzaj¹ce równe prawa osób
z niepe³nosprawnoœci¹ nie stanowi¹ wystarczaj¹co silnego czynnika, który
wp³ywa³by na zmianê pogl¹dów i postaw spo³ecznych nawet tych osób, które
najbardziej osobiœcie zaanga¿owane s¹ w proces w³¹czania dzieci niepe³nospraw-
nych do szerszej spo³ecznoœci. Zdaniem A. Wasilewskiej „Oficjalne dokumenty
przyznaj¹ce niepe³nosprawnym podmiotowoœæ nie mog¹ wp³yn¹æ na rzeczywi-
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ste ich relacje z opiekunami, wychowawcami i rówieœnikami” [Wasilewska 2014,
s. 135].

W roku 1998 A. Maciarz pisa³a: „Spo³eczna integracja dzieci niepe³nospraw-
nych jest ju¿ dzisiaj w Polsce zjawiskiem doœæ powszechnie akceptowanym” [Ma-
ciarz 1998, s. 30]. Czy stwierdzenie to wyra¿a³o fakt, czy jedynie pogl¹d autorki?
Jak jest dziœ, kilkanaœcie lat póŸniej?

Cel i procedura badañ

Celem badañ by³o poznanie pogl¹dów osób zwi¹zanych z oœwiat¹ na wspól-
ne nauczanie dzieci o ró¿nych potrzebach edukacyjnych. Interesuj¹ce by³o rozpo-
znanie jak osoby badane okreœlaj¹ pracê w grupie lub klasie, do której uczêszczaj¹
dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych; jak poszczególne
grupy badanych oceniaj¹ funkcjonowanie grup i klas, do których uczêszczaj¹
dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych; czy osoby badane
wyra¿aj¹ chêæ pracy w klasie lub grupie, do której uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych
mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych; dla kogo, zdaniem badanych, mo¿e
byæ korzystne wspólne przebywanie i uczenie siê dzieci maj¹cych ró¿ne mo¿liwo-
œci i potrzeby edukacyjne; dla kogo, zdaniem badanych, mo¿e byæ niekorzystne
wspólne przebywanie i uczenie siê dzieci maj¹cych ró¿ne mo¿liwoœci i potrzeby
edukacyjne. Dla potrzeb badañ zosta³ opracowany kwestionariusz zawieraj¹cy
13 pytañ, wœród których by³y pytania zamkniête i otwarte.

W niniejszym artykule przedstawiono wyniki uzyskane po przeanalizowaniu
odpowiedzi respondentów na szeœæ wybranych pytañ kwestionariusza. Dwa
z nich by³y to pytania otwarte, a cztery – pytania zamkniête. Badania zosta³y prze-
prowadzone w okresie od grudnia 2014 r. do marca 2015 r. Przebadano 169 osób
zwi¹zanych z oœwiat¹. Byli to:
– nauczyciele pracuj¹cy w placówkach ogólnodostêpnych (86 osób),
– nauczyciele pracuj¹cy w placówkach integracyjnych (25 osób),
– nauczyciele pracuj¹cy w placówkach specjalnych (26 osób),
– psycholodzy i pedagodzy pracuj¹cy w poradniach psychologiczno-pedagogicz-

nych, studenci i wolontariusze (32 osoby).
Najwiêcej respondentów stanowili nauczyciele placówek ogólnodostêpnych,

poniewa¿ ta w³aœnie grupa jest najliczniej reprezentowana wœród osób wyko-
nuj¹cych ten zawód. Badania zosta³y przeprowadzone w ró¿nych miejscowo-
œciach kraju. Wziê³y w nich udzia³ osoby pracuj¹ce w miastach i w miejscowoœci
podmiejskiej: w Gdañsku, Toruniu, Krakowie, Pruszczu Gdañskim, Ostródzie,
Rzeszowie i Kolbudach. Wszyscy respondenci chêtnie wyrazili zamiar uczestni-
czenia w badaniach. Odpowiadali na pytania zawarte w kwestionariuszu bezpo-
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œrednio po otrzymaniu go, wiêc mo¿na przypuszczaæ, ¿e w odpowiedziach wyra-
zili swoje przekonania, nie poddane dodatkowym przemyœleniom i refleksjom.

Wybrane pytania zamkniête dotyczy³y kolejno:
– odczuæ nauczyciela na temat pracy w klasie lub grupie, do której uczêszczaj¹

dzieci o zró¿nicowanych mo¿liwoœciach. Respondenci wskazywali dowoln¹
liczbê okreœleñ spoœród dziesiêciu podanych do wyboru, np. satysfakcjo-
nuj¹ca, frustruj¹ca, inspiruj¹ca;

– oceny funkcjonowania grup i klas, do których uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych
mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych. Badani mogli wybraæ jedn¹
z piêciu odpowiedzi wyra¿aj¹cych oceny od bardzo pozytywnej do bardzo ne-
gatywnej;

– gotowoœci wys³ania swojego w pe³ni sprawnego dziecka do grupy przedszkol-
nej lub klasy, do której uczêszczaj¹ równie¿ dzieci niepe³nosprawne. Respon-
denci mogli zadeklarowaæ swoj¹ gotowoœæ jako bezwarunkow¹, obwarowaæ j¹
w³asnymi warunkami lub nie wyraziæ chêci;

– chêci podjêcia pracy w klasie lub grupie, do której uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych
mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych. Respondenci wskazywali jedn¹
z trzech odpowiedzi podanych do wyboru.
W odpowiedzi na dwa pytania otwarte nale¿a³o dokoñczyæ stwierdzenia.

Pierwsze z pytañ otwartych odnosi³o siê do potencjalnych korzyœci, które w wyni-
ku wspólnego przebywania i uczenia siê mog¹ osi¹gn¹æ dzieci, nauczyciele, rodzi-
ce i ca³e spo³eczeñstwo. Drugie z nich dotyczy³o strat, które w wyniku wspólnego
przebywania i uczenia siê mog¹ ponieœæ wymienione wy¿ej grupy osób. Zgodnie
z instrukcj¹ zawart¹ w kwestionariuszu osoby badane mog³y dokoñczyæ dowoln¹
liczbê stwierdzeñ podanych w pytaniach. Mimo ¿e dwa ostatnie pytania by³y
przede wszystkim pytaniami otwartymi, na potrzeby niniejszego artyku³u prze-
analizowano je tak jak pytania zamkniête. Uzupe³nienie przez respondenta wy-
branego stwierdzenia traktowano jako aprobatê danego stwierdzenia.

Wyniki uzyskane w badaniach

Pragn¹c dowiedzieæ siê, jak osoby badane postrzegaj¹ pracê w grupie lub kla-
sie, do której uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyj-
nych, przeanalizowano odpowiedzi na pytanie 1. Brzmia³o ono: Praca w grupie
lub klasie, do której uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach i potrzebach edu-
kacyjnych jest dla nauczyciela:
a. satysfakcjonuj¹ca, b. trudna, c. przyjemna, d. frustruj¹ca, e. rozwijaj¹ca, f. in-
spiruj¹ca, g. wyczerpuj¹ca, h. interesuj¹ca, i. mêcz¹ca, j. zniechêcaj¹ca. k. ___
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Wyniki przedstawiono na wykresie 1.

Badani, których by³o 169, wybrali ³¹cznie 987 odpowiedzi. A¿ 608 razy respon-
denci wybrali okreœlenia, które kojarz¹ siê negatywnie, natomiast okreœlenia ko-
jarz¹ce siê pozytywnie wskazali tylko 379 razy. Badani najwiêcej razy wybrali od-
powiedŸ zniechêcaj¹ca. Wskazali j¹ 163 razy. Niemal tak samo czêsto, czyli 157 razy,
zaznaczyli odpowiedŸ frustruj¹ca. Okreœlenie mêcz¹ca pad³o 147 razy, a rozwijaj¹ca
wybra³o 120 osób. Tylko 14 osób okreœli³o pracê jako przyjemn¹. Ka¿dy z badanych
wskaza³ œrednio 6 odpowiedzi z 8 podanych do wyboru. To znaczy, ¿e badani
maj¹ ró¿norodne skojarzenia odnosz¹ce siê do pracy w grupie lub klasie, do któ-
rej uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach edukacyjnych. Warto zauwa¿yæ,
¿e wiele spoœród badanych osób jest zdania, ¿e praca w grupie lub klasie, do której
uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych jest rozwi-
jaj¹ca. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e traktuj¹ to jako wa¿ny jej walor.

Poszukuj¹c odpowiedzi na pytanie o to, jak poszczególne grupy badanych
oceniaj¹ funkcjonowanie grup i klas, do których uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych mo-
¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych, przeanalizowano odpowiedzi uzyskane
na pytanie 2.

2. Jak ogólnie ocenia Pani/Pan funkcjonowanie grup i klas, do których uczêsz-
czaj¹ dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych?
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Wykres 1. Liczba okreœleñ wybranych przez respondentów, dotycz¹cych pracy w klasie lub
grupie, do której uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych
�ród³o: Opracowanie w³asne.



Badani mogli wybraæ jedn¹ z piêciu odpowiedzi: a. bardzo pozytywnie, b. po-
zytywnie, c. nie mam zdania na ten temat, d. negatywnie, e. bardzo negatywnie

Wyniki przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Ocena funkcjonowania grup i klas, do których uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych
mo¿liwoœciach edukacyjnych dokonana przez cztery grupy badanych (w %)

Grupa badawcza
Bardzo
pozy-

tywnie

Pozy-
tywnie

Nie mam
zdania na
ten temat

Nega-
tywnie

Bardzo
nega-

tywnie

Nauczyciele z placówek
ogólnodostêpnych

17 53 28 1 1

Nauczyciele z placówek
integracyjnych

29 58 4 8 0

Nauczyciele z placówek specjalnych 4 56 24 12 4

Pracownicy poradni psychologiczno-
-pedagogicznych i pozostali badani

9 69 9 9 3

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Najwiêcej przez badanych ze wszystkich czterech grup zosta³a wybrana oce-
na pozytywnie. Wskaza³o na tê odpowiedŸ a¿ 69% osób nale¿¹cych do czwartej
z tych grup, czyli pracownicy poradni i pozostali badani. Bardzo pozytywnie oce-
ni³o funkcjonowanie omawianych grup i klas 29% nauczycieli z placówek integra-
cyjnych. Wybierali oni tê odpowiedŸ zdecydowanie czêœciej ni¿ inni badani. War-
to zwróciæ uwagê, ¿e wyst¹pi³a du¿a rozbie¿noœæ miêdzy odpowiedziami tej
grupy badanych a nauczycielami z placówek specjalnych, spoœród których tylko
4% wskaza³o na odpowiedŸ bardzo pozytywnie. Nie mam zdania najczêœciej odpo-
wiedzieli nauczyciele z placówek ogólnodostêpnych (28%). Wydaje siê to uzasad-
nione, poniewa¿ osoby z tej w³aœnie grupy maj¹ najmniej doœwiadczeñ w pracy
z dzieæmi o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Warto podkreœliæ, ¿e a¿ 87%
nauczycieli pracuj¹cych w placówkach integracyjnych, czyli jedyna grupa spo-
œród badanych, która mog³a oprzeæ swoje zdanie na w³asnych doœwiadczeniach
zawodowych, oceni³o funkcjonowanie klas i grup integracyjnych pozytywnie lub
bardzo pozytywnie. Badaj¹c to samo zagadnienie przeanalizowano odpowiedzi
uzyskane na pytanie 3.

3. Czy wys³a³aby/wys³a³by Pani/Pan swoje dziecko o prawid³owym rozwoju do
grupy przedszkolnej lub klasy, do której uczêszczaj¹ równie¿ dzieci niepe³no-
sprawne?
Osoby badane udziela³y odpowiedzi wybieraj¹c jedn¹ z podanych mo¿liwo-

œci: a. tak, oczywiœcie, b. tak, ale pod pewnymi warunkami (jakimi?), c. nie.
Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 2.
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Tabela 2. Deklaracja chêci pos³ania w³asnego dziecka o prawid³owym rozwoju do grupy
lub klasy, do której uczêszczaj¹ równie¿ dzieci niepe³nosprawne (w %)

Grupa badawcza
Tak,

oczywiœcie
Tak,
ale...

Nie

Nauczyciele z placówek ogólnodostêpnych 72 24 4

Nauczyciele z placówek integracyjnych 64 28 8

Nauczyciele z placówek specjalnych 81 19 0

Pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych
i pozostali badani

75 25 0

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Tak, oczywiœcie – jest to odpowiedŸ, któr¹ najczêœciej wybrali badani ze wszyst-
kich czterech grup. Spoœród nauczycieli placówek integracyjnych 64% badanych
zdecydowanie pos³a³oby swoje dziecko do takiej klasy lub grupy, 28% badanych
z tej grupy uczyni³oby to pod pewnymi warunkami, a 8% nie pos³a³oby tam swo-
jego dziecka. Dwie grupy badanych: pracownicy poradni i nauczyciele z placó-
wek specjalnych wybrali tylko odpowiedzi Tak, oczywiœcie i Tak, ale…, czyli to w³aœ-
nie oni najchêtniej pos³aliby swoje w pe³ni sprawne dziecko do grupy, do której
uczêszczaj¹ równie¿ dzieci niepe³nosprawne. Spoœród nauczycieli placówek spe-
cjalnych Tak, oczywiœcie odpowiedzia³o a¿ 81% osób, a 19% tej grupy wys³a³oby do
takiej klasy swoje dziecko pod pewnymi warunkami. W sumie stanowi to 100%
udzielonych odpowiedzi. Zastanawia to wobec faktu, ¿e oceniaj¹c funkcjonowa-
nie klas integracyjnych 40% tej samej grupy nauczycieli (z placówek specjalnych)
odpowiedzia³o nie mam zdania (24%), oceni³o to funkcjonowanie negatywnie (12%)
lub bardzo negatywnie (4%). Funkcjonowanie grup i klas integracyjnych najbar-
dziej pozytywnie ocenili nauczyciele z takich w³aœnie placówek (87% ocen bardzo
pozytywnie lub pozytywnie), ale to w³aœnie oni najmniej chêtnie pos³aliby do nich
swoje dziecko o prawid³owym rozwoju.

Kolejny problem poddany analizie dotyczy³ chêci podjêcia przez badanych
pracy w klasie lub grupie, do której uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach
i potrzebach edukacyjnych. Respondenci odpowiedzieli na pytanie:

4. Czy chcia³aby Pani/chcia³by Pan pracowaæ w klasie/grupie, do której uczêsz-
czaj¹ dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych?
Nale¿a³o wybraæ jedn¹ z trzech odpowiedzi: a. tak, b. nie, c. nie wiem.
OdpowiedŸ przedstawiono w tabeli 3.
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Tabela 3. Deklaracja chêci pracy w klasie lub grupie, do której uczêszczaj¹ dzieci o ró¿nych
mo¿liwoœciach i potrzebach edukacyjnych (w %)

Grupa badawcza Tak Nie wiem Nie

Nauczyciele z placówek ogólnodostêpnych 49 31 20

Nauczyciele z placówek integracyjnych 84 8 8

Nauczyciele z placówek specjalnych 67 3 30

Pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych
i pozostali badani

61 29 10

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Osobami, które najchêtniej pracowa³yby w klasie lub grupie, do której uczêsz-
czaj¹ dzieci o zró¿nicowanych mo¿liwoœciach edukacyjnych, s¹ nauczyciele, któ-
rzy ju¿ pracuj¹ w takim miejscu. A¿ 84% z nich udzieli³o odpowiedzi tak, a tylko
8% odpowiedzia³o nie. S¹ to nauczyciele, którzy jako jedyni spoœród badanych
mogli oprzeæ wybór odpowiedzi na w³asnych doœwiadczeniach zawodowych.
Osobami badanymi, które najczêœciej odpowiedzia³y nie s¹ nauczyciele z placó-
wek specjalnych (30%). Jednoczeœnie jednak a¿ 67% tych nauczycieli odpowie-
dzia³o tak. Grupa ta udzieli³a najbardziej zdecydowanych odpowiedzi, bowiem
tylko 3% z nich odpowiedzia³o nie wiem. Tylko nieco mniej ni¿ po³owa (49%) na-
uczycieli z przedszkoli i szkó³ ogólnodostêpnych wyrazi³a chêæ pracy w grupie
dzieci o zró¿nicowanych mo¿liwoœciach. Jest to najni¿szy wynik wœród badanych
grup. Jednoczeœnie jest to grupa, w której a¿ 31% wskaza³o odpowiedŸ nie wiem.
Jest to wybór podyktowany prawdopodobnie brakiem w³asnych doœwiadczeñ
zawodowych w pracy z dzieæmi o ró¿nych potrzebach edukacyjnych.

W poszukiwaniu odpowiedzi na pytania o potencjalne zyski i straty, które
mog¹ staæ siê udzia³em osób zaanga¿owanych w proces edukacji niesegregacyj-
nej, przeanalizowano odpowiedzi na pytania 5 i 6, w których respondenci uzu-
pe³niali wybrane przez siebie stwierdzenia. Pytania brzmia³y nastêpuj¹co:

5. Wspólne przebywanie i uczenie siê dzieci maj¹cych ró¿ne mo¿liwoœci i potrze-
by edukacyjne mo¿e byæ korzystne dla:
a. dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, poniewa¿ _____________
b. dzieci o prawid³owym rozwoju, poniewa¿ _________________
c. wszystkich dzieci, poniewa¿ ___________________
d. nauczycieli, poniewa¿ __________________
e. rodziców, poniewa¿ ____________________
f. szerszego œrodowiska, a nawet dla ca³ego spo³eczeñstwa, poniewa¿

_____________
oraz
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6. Wspólne przebywanie i uczenie siê dzieci maj¹cych ró¿ne mo¿liwoœci i potrze-
by edukacyjne mo¿e byæ niekorzystne dla:
a. dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, poniewa¿ _____________
b. dzieci o prawid³owym rozwoju, poniewa¿ _________________
c. wszystkich dzieci, poniewa¿ ___________________
d. nauczycieli, poniewa¿ __________________
e. rodziców, poniewa¿ ____________________
f. szerszego œrodowiska, a nawet dla ca³ego spo³eczeñstwa, poniewa¿

_____________.

Tabela 4. Przewidywane korzyœci i straty wynikaj¹ce ze wspólnego przebywania i uczenia
siê dzieci z ró¿nymi potrzebami edukacyjnymi w opiniach badanych (w %)

Przewidywane korzyœci Przewidywane straty

SPE PR W N R S SPE PR W N R S

Nauczyciele z placówek
ogólnodostêpnych

69 38 70 51 47 33 34 65 10 29 12 1

Nauczyciele z placówek
integracyjnych

20 20 20 60 60 54 44 60 24 38 32 12

Nauczyciele z placówek
specjalnych

26 30 52 48 52 48 67 74 15 52 78 4

Pracownicy poradni
psychologiczno-peda-
gogicznych i pozostali
badani

7 78 34 53 53 44 59 56 19 44 28 9

Legenda: SPE – dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, PR – dzieci o prawid³owym rozwoju,
W – wszystkie dzieci, N – nauczyciele, R – rodzice, S – spo³eczeñstwo

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Najwiêcej odpowiedzi potwierdzaj¹cych przewidywanie korzyœci dla dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych udzielili nauczyciele z placówek ogólnodostêp-
nych (69% tej grupy respondentów). S¹ to nauczyciele, którzy w swojej pracy
raczej nie maj¹ do czynienia z dzieæmi z niepe³nosprawnoœciami. Najmniej prze-
konani o potencjalnych korzyœciach dla tej grupy dzieci s¹ pracownicy poradni.
Tylko 7% tych badanych dostrzega tak¹ mo¿liwoœæ. S¹ to osoby, które wprawdzie
maj¹ do czynienia z dzieæmi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ale zwykle
poza ich codziennym œrodowiskiem (szko³¹, przedszkolem). Ci sami badani s¹ na-
tomiast grup¹ najbardziej przekonan¹ o korzyœciach, które z przebywania w gru-
pach niejednorodnych mog¹ osi¹gn¹æ dzieci o prawid³owym rozwoju. A¿ 78% re-
spondentów pracuj¹cych w poradniach jest przeœwiadczonych o mo¿liwoœci
osi¹gania tych po¿ytków. Grupa badanych, która jako jedyna opiera swoje s¹dy
na osobistych doœwiadczeniach, czyli nauczyciele pracuj¹cy w placówkach o cha-
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rakterze integracyjnym, wykazuj¹ w tym wzglêdzie znacznie mniej optymizmu.
Tylko 20% z nich wskazuje na potencjalne korzyœci, które mog¹ byæ udzia³em
dzieci rozwijaj¹cych siê prawid³owo. Warto jednak w tym miejscu przypomnieæ,
¿e 64% nauczycieli z placówek integracyjnych wys³a³oby do takiej grupy lub klasy
swoje dziecko, którego rozwój przebiega bez zaburzeñ. Nauczyciele z placówek
ogólnodostêpnych s¹ grup¹ najbardziej przekonan¹ o tym, ¿e wspólne przeby-
wanie i uczenie siê jest korzystne dla wszystkich dzieci bior¹cych udzia³ w tym
procesie. Twierdzi tak 70% z nich.

Nale¿y podkreœliæ, ¿e s¹ to nauczyciele, którzy raczej nie znaj¹ takiego sposo-
bu pracy z w³asnej praktyki zawodowej. Jeœli chodzi o nauczycieli pracuj¹cych
w klasach integracyjnych, to tylko 20% z nich jest zdania, ¿e wspólne uczenie siê
jest po¿yteczne dla wszystkich dzieci. Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e w przeciwieñstwie do
nauczycieli z placówek ogólnodostêpnych, s¹ to osoby, które w takim systemie
pracuj¹ na co dzieñ. Potencjalne korzyœci, jakie mog¹ osi¹gn¹æ nauczyciele pra-
cuj¹cy w grupach i klasach skupiaj¹cych dzieci o ró¿nych potrzebach, dostrzegaj¹
przede wszystkim nauczyciele z placówek integracyjnych. Potwierdzi³o to 60%
z nich. Nauczyciele pracuj¹cy w placówkach specjalnych s¹ najmniej przekonani
o potencjalnych korzyœciach p³yn¹cych z takiego stanu rzeczy; tylko 48% z nich
wskaza³o na takie mo¿liwoœci. Wszystkie badane grupy s¹ zdania, ¿e wiêcej po-
tencjalnych korzyœci ze wspólnego przebywania i uczenia siê dzieci maj¹cych ró¿-
ne mo¿liwoœci i potrzeby edukacyjne mog¹ osi¹gn¹æ nauczyciele ni¿ ich ucznio-
wie czy wychowankowie.

Wyniki uzyskane w tym pytaniu w poszczególnych grupach respondentów
s¹ najbardziej zbli¿one do siebie w porównaniu z wynikami uzyskanymi w in-
nych pytaniach dotycz¹cych korzyœci. W odpowiedzi na pytanie o potencjalne
korzyœci, jakie mog¹ osi¹gn¹æ rodzice dzieci uczêszczaj¹cych do grup i klas o cha-
rakterze integracyjnym, 60% pozytywnych odpowiedzi udzielili nauczyciele
z takich w³aœnie placówek. Jest to najwy¿szy wynik w porównaniu z pozosta³ymi
trzema grupami badanych. Najmniej przekonani o korzyœciach dla rodziców oka-
zali siê nauczyciele z przedszkoli i szkó³ ogólnodostêpnych. We wszystkich bada-
nych grupach przekonanie o korzyœciach osi¹ganych przez rodziców przewa¿a
nad przekonaniem o korzyœciach osi¹ganych przez dzieci. Wyniki uzyskane
w tym pytaniu s¹ zbli¿one w poszczególnych grupach respondentów. Korzyœci
dla spo³eczeñstwa p³yn¹ce ze wspólnego przebywania i uczenia siê dzieci
maj¹cych ró¿ne mo¿liwoœci i potrzeby edukacyjne dostrzegaj¹ przede wszystkim
nauczyciele, którzy na co dzieñ maj¹ do czynienia z takimi niejednorodnymi gru-
pami, czyli nauczyciele z placówek integracyjnych. Tego zdania jest ponad
po³owa z nich, czyli 54%. Najmniej przekonani o korzyœciach dla spo³eczeñstwa
s¹ nauczyciele ze szkó³ masowych. Tylko 33% z nich uwa¿a, ¿e mo¿e to byæ po¿y-
teczne.
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Podsumowuj¹c odpowiedzi dotycz¹ce potencjalnych korzyœci nale¿y zwróciæ
uwagê na to, ¿e ta czêœæ respondentów, która najlepiej zna specyfikê pracy w gru-
pach z³o¿onych z dzieci o zró¿nicowanych potrzebach, wyra¿a ma³o optymisty-
czny pogl¹d na mo¿liwoœci osi¹gania korzyœci przez dzieci bior¹ce udzia³ w pro-
cesie ³¹czenia – wspólnego przebywania i uczenia siê. Jednoczeœnie ta sama grupa
badanych najsilniej wyra¿a pogl¹d, ¿e wspólne uczenie siê dzieci o zró¿nicowa-
nych mo¿liwoœciach mo¿e przynosiæ po¿ytki zaanga¿owanym w ten proces do-
ros³ym, czyli rodzicom i nauczycielom, a tak¿e przynosiæ korzyœci odroczone
w czasie, bowiem osi¹gane przez ca³e spo³eczeñstwo. Warto zadaæ pytanie, dla-
czego grupa respondentów najbogatsza we w³asne doœwiadczenia wyra¿a takie
w³aœnie opinie.

Ciekawych spostrze¿eñ dostarcza równie¿ analiza odpowiedzi na pytania
o potencjalne straty, jakie mog¹ ponosiæ osoby zaanga¿owane w proces integro-
wania dzieci o ró¿nych mo¿liwoœciach i potrzebach. W odniesieniu do dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych ka¿da z badanych grup odpowiedzia³a
inaczej, a rozbie¿noœci w opiniach by³y bardzo znaczne. Potencjalne straty, jakie
mog¹ ponieœæ dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych uczêszczaj¹ce do
grup i klas wraz z pe³nosprawnymi rówieœnikami, przewiduje 67% nauczycieli
z placówek specjalnych, czyli osoby, które pracuj¹ wy³¹cznie z dzieæmi z nie-
pe³nosprawnoœciami. Nauczyciele pracuj¹cy w klasach i grupach integracyjnych
udzieli 44% takich odpowiedzi. Najmniej odpowiedzi twierdz¹cych, czyli 34%,
udzieli nauczyciele z placówek ogólnodostêpnych. W odniesieniu do dzieci o pra-
wid³owym rozwoju najwiêcej mo¿liwoœci poniesienia strat spostrzegaj¹ nauczy-
ciele z placówek specjalnych. Pogl¹d taki wyrazi³o a¿ 74%. z nich. Najmniej odpo-
wiedzi twierdz¹cych (56%) udzieli³a grupa z³o¿ona z pracowników poradni.
Stosunkowo du¿o, bo 60% odpowiedzi potwierdzaj¹cych obawê ponoszenia strat
przez dzieci prawid³owo rozwijaj¹ce siê udzielili nauczyciele z placówek integra-
cyjnych.

Relatywnie niewielu respondentów obawia siê, ¿e wspólne wychowanie i na-
uczanie oka¿e siê niekorzystne dla wszystkich dzieci bior¹cych udzia³ w tym pro-
cesie. Najwiêcej obaw (24%) wyrazili nauczyciele z grup i klas integracyjnych,
a najmniej (10%) nauczyciele z placówek ogólnodostêpnych. Pozosta³e dwie gru-
py respondentów mieszcz¹ siê ze swoimi opiniami miêdzy tymi dwoma skrajny-
mi wynikami. Potencjalne straty, jakie mog¹ ponieœæ nauczyciele, przewiduj¹
przede wszystkim respondenci z placówek specjalnych. A¿ 52% z nich potwier-
dzi³o swoimi odpowiedziami takie obawy. Najmniej odpowiedzi twierdz¹cych
(29%) udzielili nauczyciele z placówek ogólnodostêpnych. Nauczyciele z placó-
wek integracyjnych, którzy mogli oprzeæ odpowiedŸ na w³asnych doœwiadcze-
niach, udzielili 38% odpowiedzi twierdz¹cych. Kolejn¹ grup¹, której dotyczy³o
pytanie, s¹ rodzice. Miêdzy poszczególnymi badanymi grupami wyst¹pi³y bar-
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dzo du¿e rozbie¿noœci w pogl¹dach na to, czy wspólne przebywanie i uczenie siê
dzieci maj¹cych ró¿ne mo¿liwoœci i potrzeby edukacyjne mo¿e byæ niekorzystne
dla rodziców. Straty ponoszone przez rodziców przewiduj¹ przede wszystkim
nauczyciele z placówek specjalnych. A¿ 78% tej grupy respondentów prezentuje
taki w³aœnie pogl¹d. Najmniej odpowiedzi twierdz¹cych, bo tylko 12% udzielili
nauczyciele z placówek ogólnodostêpnych. Na pytanie o to, czy wspólne przeby-
wanie i uczenie siê dzieci o zró¿nicowanych mo¿liwoœciach mo¿e byæ niekorzyst-
ne dla spo³eczeñstwa, w pogl¹dach badanych wyst¹pi³y du¿e rozbie¿noœci. Najwiê-
cej, chocia¿ tylko 12% odpowiedzi twierdz¹cych udzielili nauczyciele z placówek
integracyjnych. W ten sam sposób odpowiedzia³o tylko 1% nauczycieli z placó-
wek ogólnodostêpnych i jest to najni¿szy wynik.

Podsumowuj¹c analizê odpowiedzi dotycz¹cych potencjalnych strat pono-
szonych przez spo³eczeñstwo mo¿na zauwa¿yæ, ¿e respondenci z wszystkich
grup byli zdania, i¿ strat tych jest najmniej w stosunku do strat ponoszonych
przez konkretne jego grupy: dzieci, ich rodziców oraz nauczycieli.

W tabeli 5 przedstawiono zebrane wyniki badania opinii wszystkich 169 re-
spondentów, których w tym wypadku potraktowano jako jedn¹ grupê. Zestawie-
nie to zaprezentowano, aby jeszcze czytelniej unaoczniæ pogl¹dy osób zwi¹za-
nych z oœwiat¹ na wspólne nauczanie dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi z dzieæmi o prawid³owym rozwoju w kontekœcie korzyœci i strat.

Tabela 5. Uogólnione wyniki badania opinii na temat przewidywanych korzyœci i strat
wynikaj¹cych ze wspólnego przebywania i uczenia siê dzieci z ró¿nymi potrzebami
edukacyjnymi (w %)

Korzyœci Straty

Dzieci ze SPE 30,5 51,0

Dzieci o prawid³owym rozwoju 41,5 63,75

Wszystkie dzieci 44,0 17,0

Nauczyciele 53,0 40,75

Rodzice 53,0 37,5

Spo³eczeñstwo 45,0 6,5

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Badani, jak widaæ w powy¿szym zestawieniu, spostrzegaj¹ zarówno korzyœci,
jak i straty wynikaj¹ce ze wspólnego uczenia i przebywania dzieci o zró¿nicowa-
nych mo¿liwoœciach. Nie s¹ wiêc skrajni w swoich os¹dach. Przewiduj¹ wiêcej ko-
rzyœci ni¿ strat.
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Podsumowanie

Opinie badanych w niektórych aspektach wydaj¹ siê byæ niekonsekwentne
i niespójne. Przyk³adem takich niekonsekwencji s¹ odpowiedzi wiêkszoœci re-
spondentów na pytania o korzyœci, jakie ze wspólnego nauczania mog¹ osi¹gn¹æ
dzieci oraz o straty, jakie mog¹ one ponieœæ. Wiêkszoœæ odpowiedzi wskazuje na
to, ¿e grupa okreœlona terminem wszystkie dzieci nie jest w œwiadomoœci badanych
„sum¹” dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ i dzieci o prawid³owym rozwoju. Badani
odpowiadali w taki sposób, jakby wszystkie dzieci by³y osobn¹ kategori¹, niemaj¹c¹
nic wspólnego z dwiema pozosta³ymi. Trudne do zinterpretowania s¹ odpowie-
dzi, jakich udzielili nauczyciele z placówek specjalnych. Potencjalne straty dla
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych przewiduje 67% tej grupy bada-
nych, straty dla dzieci o prawid³owym rozwoju 74% tej grupy, natomiast dla
wszystkich dzieci przewidywania takie wynosz¹ tylko 15%. Zastanawiaj¹ równie¿
ró¿nice w przewidywaniach strat ponoszonych przez spo³eczeñstwo w porówna-
niu z przewidywaniami strat ponoszonych przez konkretne grupy tego spo³eczeñ-
stwa (dzieci, nauczycieli, rodziców). W opinii badanych straty dla spo³eczeñstwa
s¹ znikome i wynosz¹ od 1% do 12%, natomiast straty ponoszone przez dzieci,
rodziców lub nauczycieli wynosz¹ od 10% do 78%. Kolejna niekonsekwencja
pojawiaj¹ca siê w opiniach wyra¿onych przez respondentów znalaz³a wyraz
w odpowiedziach na pytanie o chêæ pos³ania do klasy lub grupy integracyjnej
w³asnego w pe³ni sprawnego dziecka. Niemal wszyscy badani zadeklarowali tak¹
chêæ, przy czym wiêkszoœæ z nich odpowiedzia³a zdecydowanie „tak”, nie obwa-
rowuj¹c swojej deklaracji ¿adnymi warunkami. W kontekœcie omówionych wczeœ-
niej odpowiedzi na pytania o korzyœci i straty rodzi siê w¹tpliwoœæ, czy deklaracje
te nie s¹ jedynie wyrazem pewnej „ideologicznej poprawnoœci”.

Wspólne nauczanie dzieci o zró¿nicowanych mo¿liwoœciach istnieje w pol-
skiej rzeczywistoœci edukacyjnej od ponad dwudziestu lat. Mimo to w œwietle wy-
ników badañ mo¿na przypuszczaæ, ¿e pogl¹dy jakie prezentuj¹ osoby pracuj¹ce
w placówkach oœwiatowych, nie zawsze wynikaj¹ z ich wewnêtrznych przeko-
nañ, a s¹ raczej wyrazem œwiadomoœci tendencji obowi¹zuj¹cych we wspó³czes-
nym myœleniu o edukacji osób z niepe³nosprawnoœci¹.
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„[…] jednolite podejœcie do wszystkich,
to dla niektórych intelektualna œmieræ”

R. Meighan [2004, t. 27]

Samoocena nauczycieli w zakresie kompetencji
diagnostycznych i pracy z dzieæmi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi na etapie edukacji
wczesnoszkolnej

The teachers’ self-estimation in the scope of their diagnostic
competences and work with children with special educational
needs at the early-school stage education

One of the important criteria of the effectiveness of the educational system is its adaptation to in-
dividual needs of children, including pupils with special educational needs attending main-
stream schools. Only a teacher with a proper meritorical and methodical preparation in the scope
of diagnosis and pedagogical work with children with special educational needs is able to give
them proper support and aid in the course of everyday didactical-educational impact. In this con-
text, on the basis of conducted among early school education teachers survey research, the study
attempts to answer the following questions: How do early school stage education teachers esti-
mate their diagnostic competences and preparation to work with children with special educa-
tional needs? And what educational practices in the discussed scope do they apply?

S³owa klucze: nauczyciel, kompetencje, diagnoza, dziecko, specjalne potrzeby edukacyjne

Keywords: teacher, competences, diagnosis, child, special educational needs

Wprowadzenie

Wspó³czesne teorie uczenia siê i paradygmaty edukacji wczesnoszkolnej
[Klus-Stañska 2009] g³osz¹ wizjê i zarazem potrzebê upodmiotowionej edukacji,
której realizacja powinna byæ zeœrodkowana na dziecku. Tak pojmowana eduka-



cja ma prowadziæ do maksymalizacji dzieciêcego potencja³u oraz polegaæ na two-
rzeniu takich warunków edukacji, które s¹ oparte na zasadzie indywidualizacji
kszta³cenia. Jak podkreœla J. Ba³achowicz: „Ka¿de dziecko ma prawo do sprzy-
jaj¹cych warunków edukacji, ma prawo doœwiadczaæ nauki szkolnej jako wyzwa-
nia i szansy dla siebie w poznawaniu œwiata oraz kszta³towania swoich kompe-
tencji zgodnie ze swoim najwy¿szym potencja³em” [Ba³achowicz 2011, s. 29]. Id¹c
naprzeciw stawianym wy¿ej postulatom oraz za³o¿eniom edukacji w³¹czaj¹cej
rozumianej jako „(…) d¹¿enie do równoœci oraz prawa wszystkich dzieci do roz-
woju i kontaktów rówieœniczych, gdzie dzieci maj¹ mieæ mo¿liwoœæ uczenia siê ra-
zem, a przede wszystkim te, ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, maj¹ byæ
w³¹czane do „normalnego” ¿ycia oraz nawi¹zywania kontaktów i wspó³dzia³ania
w grupie spo³ecznej, najpierw przedszkolnej, póŸniej szkolnej” [Skibska 2011,
s. 106], wprowadzono Rozporz¹dzenie MEN [Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. Dz. U. z 2013 r. Nr 0, poz. 532], na mocy któ-
rego w przedszkolach i szko³ach powinna byæ organizowana i realizowana pomoc
dzieciom/uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Pod pojêciem ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi rozumie siê „(…)
zarówno dzieci, które posiadaj¹ orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego,
jak i te, które maj¹ trudnoœci w realizacji standardów wymagañ programowych,
wynikaj¹ce ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego (ni¿sze
ni¿ przeciêtne mo¿liwoœci intelektualne, a tak¿e dysleksja, dysgrafia, dysortogra-
fia, dyskalkulia), zdrowotnego (dzieci przewlekle chore) oraz ograniczeñ œrodo-
wiskowych (dzieci emigrantów, dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo).
Takie rozumienie specjalnych potrzeb edukacyjnych ma na celu wdro¿enie
i urzeczywistnienie idei wyrównywania szans edukacyjnych wszystkich ucz-
niów” [Jak organizowaæ edukacjê…, 2010, s. 8]. Precyzyjne ustalenie skali zjawiska
specjalnych potrzeb wœród ma³ych dzieci w Polsce jest zadaniem bardzo trud-
nym. Autorzy ró¿nych opracowañ [zob. Olechowska 2006], a tak¿e badañ demo-
graficznych, podkreœlaj¹ przede wszystkim: brak jednolitej definicji niepe³no-
sprawnoœci, brak uniwersalnych narzêdzi pomiaru, jak te¿ stosowanie ró¿nych
kategorii wieku ¿ycia w opracowaniach dotycz¹cych sytuacji dzieci niepe³no-
sprawnych, czêsto w ogóle niepokrywaj¹cych siê z obowi¹zuj¹cymi etapami edu-
kacyjnymi. Koniecznoœæ wprowadzenia zmian w zakresie pracy z dzieæmi ze SPE
potwierdzaj¹ dane z Systemu Informacji Oœwiatowej (SIO), wskazuj¹ce na du¿¹
liczbê dzieci i m³odzie¿y wymagaj¹cych pomocy psychologiczno-pedagogicznej.
Odsetek dzieci i m³odzie¿y objêtych tak¹ pomoc¹ wynosi³ w 2010 r. ponad 12%
[Podniesienie efektywnoœci…, 2010, s. 6]. Faktyczna liczba dzieci i m³odzie¿y, którym
pomoc powinna byæ udzielana, jest z pewnoœci¹ znacznie wiêksza.

Warto podkreœliæ, ¿e obecnie w zupe³nie inny sposób definiuje siê trudnoœci
doœwiadczane przez dziecko w szkole. Odchodzi siê od stanowiska skoncen-
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trowanego na cechach indywidualnych ucznia, zwi¹zanych np. z jego upoœledze-
niem, œrodowiskiem spo³ecznym z jakiego pochodzi, na rzecz stanowiska zorien-
towanego na program nauczania, które opiera siê na nastêpuj¹cych za³o¿eniach:
a) ka¿de dziecko mo¿e mieæ trudnoœci w szkole;
b) trudnoœci mog¹ wskazywaæ na to, co nale¿y zmieniæ w stylu nauczania;
c) zmiany w stylu pracy prowadz¹ do poprawy warunków nauki wszystkich

uczniów;
d) nauczycielom doskonal¹cym sw¹ praktykê zawodow¹ potrzebne jest oparcie

[Firkowska-Mankiewicz 1995, s. 10].
Oznacza to, ¿e to na nauczycielach maj¹cych bezpoœredni kontakt ze swoimi

uczniami spoczywa zadanie realizacji w³aœciwie rozumianej edukacji, która po-
winna umo¿liwiaæ kszta³cenie wszystkim uczniom w odpowiednio zorganizowa-
nych i dostosowanych do ich potrzeb warunkach. Tak rozumiana edukacja po-
winna byæ ukierunkowana na osi¹gniêcie nastêpuj¹cych celów:
– dzieci rozwijaj¹ce siê wolniej maj¹ szansê dogoniæ swoich rówieœników, mog¹

korzystaæ ze szkolnej edukacji oraz lepiej funkcjonowaæ w sytuacjach ¿ycio-
wych;

– dzieci rozwijaj¹ce siê nieharmonijnie maj¹ mo¿liwoœæ osi¹gniêcia harmonijne-
go rozwoju, dziêki czemu bêd¹ lepiej radziæ sobie w szkole oraz w ¿yciu co-
dziennym;

– dzieci mieszcz¹ce siê w szeroko pojêtej normie s¹ w stanie ujawniæ drzemi¹ce
w nich pok³ady zdolnoœci i sprawnoœci;

– dzieci zdolne mog¹ rozwijaæ swoje wrodzone predyspozycje i osi¹gaæ sukcesy
[Gruszczyk-Kolczyñska, Zieliñska 2009, s. 24].
W zwi¹zku z realizacj¹ aktualnej Podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej

[Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r., Dz. U.
poz. 977] – a co za tym idzie – pojawieniem siê dzieci szeœcioletnich w szkole, czê-
sto powtarza siê pytanie o to, jak organizowaæ edukacjê w klasach, w których
przysz³o uczyæ siê dzieciom bêd¹cym na ró¿nych etapach rozwoju: dzieciom, któ-
re osi¹gnê³y przewidziane zadania rozwojowe i tym, które dopiero realizacjê
owych zadañ rozpoczê³y. Czy obecnie obwi¹zuj¹ca Podstawa programowa edukacji
wczesnoszkolnej daje podstawy do realizacji wy¿ej wskazanych postulatów eduka-
cji podmiotowej i zindywidualizowanej?

Na podstawie przeprowadzonej wnikliwej analizy celów kszta³cenia i zadañ
szko³y zapisanych w podstawie programowej klas I–III, J. Ba³achowicz wskazuje
na brak spójnoœci za³o¿eñ i zamieszczonych tam treœci. W ocenie autorki, wskazy-
wanie dziecka jako podmiotu edukacji jest za³o¿eniem powierzchownym, nie-
spójnym, ma³o istotnym dla ca³ej koncepcji edukacji. Œwiadczy o tym przede
wszystkim formu³owanie efektów edukacji w jêzyku wymagañ, ale wobec przy-
swojonych wiadomoœci i umiejêtnoœci, a tak¿e okreœlenie oczekiwañ wobec ucz-
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niów o przeciêtnych mo¿liwoœciach, a w konsekwencji przeciêtnych oczekiwañ
wobec efektów pracy nauczyciela. W w¹tpliwoœæ poddaje równie¿ autorka
za³o¿enie zamieszczone w omawianym dokumencie o nastêpuj¹cej treœci:
„W sprzyjaj¹cych warunkach edukacyjnych mo¿na kszta³cenie zorganizowaæ
tak, by uczniowie w ci¹gu I etapu edukacyjnego nauczyli siê znacznie wiêcej”.
Mo¿na czy nale¿y? Dopuszcza siê mo¿liwoœæ wychodzenia poza standardy wy-
magañ zawarte w podstawie czy zaleca siê? Jak w takim razie okreœliæ „sprzyjaj¹ce
warunki”? Kto je okreœla? A kto je kszta³tuje? Czy¿by uczniowie o przeciêtnych
mo¿liwoœciach uczyli siê w niesprzyjaj¹cych warunkach edukacyjnych?
[Ba³achowicz 2011, s. 26–27]. W obliczu wymienionych dylematów staj¹ równie¿
nauczyciele jako u¿ytkownicy i wykonawcy za³o¿eñ podstawy programowej.
Sami na co dzieñ musz¹ sprostaæ potrzebom i oczekiwaniom bardzo zró¿nicowa-
nej grupy dzieci, w tym dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W znacznej mierze jakoœæ funkcjonowania psychofizycznego dzieci zale¿y od
przygotowania i kompetencji nauczycieli ró¿nych etapów kszta³cenia w obszarze
pracy z dzieæmi i m³odzie¿¹, zaliczanymi do grupy wychowanków o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Im wczeœniej nauczyciele zauwa¿¹ problemy i rozpo-
znaj¹ potrzeby swoich podopiecznych, tym wiêksza szansa na skuteczne ich za-
spokojenie, a w rezultacie nadzieja na sukces edukacyjny ka¿dego dziecka na
miarê swoich mo¿liwoœci i ograniczeñ. Czy wobec powy¿szych faktów nauczycie-
le edukacji wczesnoszkolnej posiadaj¹ wystarczaj¹c¹ wiedzê na temat specjal-
nych potrzeb edukacyjnych? Jak oceniaj¹ swoje przygotowanie do pracy z takimi
dzieæmi i wreszcie, jakie stosuj¹ praktyki edukacyjne w analizowanym zakresie?
Tak postawione pytania sta³y siê podstaw¹ przeprowadzenia badañ sonda¿o-
wych wœród nauczycieli na etapie wczesnej edukacji.

Opinie nauczycieli na temat swojego przygotowania do diagnozy
i pracy z dzieæmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

W celu ustalenia, jak nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej oceniaj¹ swoj¹
wiedzê i umiejêtnoœci w zakresie rozpoznawania oraz pracy z dzieæmi ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, przeprowadzono badania ankietowe. Badaniami
objêto 54 nauczycielki klas I–III ze szkó³ podstawowych na terenie Podbeskidzia.
Badania zosta³y przeprowadzone przez s³uchaczki studiów podyplomowych
w zakresie edukacji wczesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego jesieni¹ 2013 r.
pod kierunkiem autorki tekstu. Wiêkszoœæ badanych stanowi³y nauczycielki ze
sta¿em pracy powy¿ej 20 lat pracy w zawodzie (28 respondentek – 51,9%) oraz
w przedziale od 10 do 20 lat (21 osób – 38,9%). Tylko 2 respondentki legitymowa³y
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siê sta¿em pracy do jednego roku, zaœ sta¿ pracy pozosta³ych badanych mieœci³ siê
w przedziale od 5 do 9 lat (3 respondentki – 5,6% badanych). Ponad po³owa bada-
nych (29 badanych – 53,7%) posiada³a najwy¿szy stopieñ awansu zawodowego
„nauczyciel dyplomowany”, 16 osób (29,6%) – nauczyciela mianowanego i 4 na-
uczycielki w trakcie sta¿u. Pozosta³e osoby badane to nauczyciele kontraktowi.
Tylko 4 nauczycielki legitymowa³y siê wykszta³ceniem wy¿szym zawodowym,
zaœ pozosta³e badane posiada³y wykszta³cenie wy¿sze magisterskie. Wszystkie
badane ukoñczy³y studia wy¿sze z zakresu nauczania pocz¹tkowego (edukacji
wczesnoszkolnej) lub studia podyplomowe w omawianym zakresie. Responden-
tki (23 osoby – 42,6%) podejmowa³y siê i obecnie podejmuj¹ dokszta³cania w ra-
mach studiów podyplomowych zwi¹zanych z prac¹ z dzieæmi ze SPE, takich jak:
diagnoza i terapia pedagogiczna, wczesne wspomaganie rozwoju dziecka, socjo-
terapia oraz oligofrenopedagogika. Nauczycielki podnosi³y równie¿ swoje kwali-
fikacje w ramach kursów i szkoleñ organizowanych w szkole lub poza ni¹.

Chc¹c poznaæ opinie badanych na temat sposobu rozumienia pojêcia dziecko
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i podejmowanej przez nich aktywnoœci
maj¹cej na celu rozpoznawanie indywidualnych mo¿liwoœci psychofizycznych
i zaspokajanie indywidualnych potrzeb rozwojowo-edukacyjnych dziecka, przy-
gotowano kwestionariusz ankiety, w którym zastosowano pytania otwarte.
Chodzi³o bowiem o to, aby nie podawaæ respondentkom zestawu odpowiedzi go-
towych, mo¿liwych do wyboru i tym samym nie sugerowaæ im odpowiedzi.
Za³o¿eniem badawczym by³o bowiem, aby badane dokona³y w³asnej konotacji
terminów i swobodnie wypowiedzia³y siê pisemnie na podane kwestie. Ka¿da
z nich mia³a za zadanie ustosunkowaæ siê do pytañ. Zebrane prace autorefleksyj-
ne posegregowano zgodnie z zaznaczaj¹cymi siê kategoriami w zakresie rozu-
mienia pojêcia uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz podejœciem do
kwestii z tym zwi¹zanych. Analiza wypowiedzi pisemnych stanowi³a podstawê
do wyprowadzenia wniosków pedagogicznych.

W toku badañ poszukiwano odpowiedzi na nastêpuj¹ce pytania:
1. Jak nauczyciele rozumiej¹ pojêcie dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyj-

nymi?
2. Czy i w jaki sposób nauczyciele wczesnej edukacji rozpoznaj¹ indywidualne

mo¿liwoœci psychofizyczne i potrzeby dzieci?
3. Jak badani oceniaj¹ swoje przygotowanie w zakresie diagnozy i pracy z dzieæ-

mi ze SPE zdobyte w toku studiów pedagogicznych?
4. Czy i w jakim sposób realizuj¹ postulat indywidualizacji pracy z dzieæmi ze

SPE w toku procesu edukacyjnego opartego na aktualnie obowi¹zuj¹cej Pod-
stawie programowej edukacji wczesnoszkolnej? Jakie metody indywidualizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego i formy pracy stosuj¹ w pracy z dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi?
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5. Czy i jakie podejmuj¹ formy doskonalenia w zakresie pracy z dzieæmi ze SPE?
Wszystkie respondentki zapytane o to, czy znaj¹ pojêcie specjalne potrzeby edu-

kacyjne, zadeklarowa³y, ¿e termin ten jest przez nich rozumiany. 17 nauczycielek
(31,5% badanych) zdecydowanie potwierdzi³o znajomoœæ podanego pojêcia, na-
tomiast pozosta³e stwierdzi³y, ¿e raczej jest to dla nich pojêcie znane, choæ maj¹
w¹tpliwoœci czy ich sposób rozumienia jest w pe³ni w³aœciwy. ¯adna z badanych
osób nie stwierdzi³a, ¿e nie zna analizowanego pojêcia. W drugiej czêœci pytania
badane zosta³y poproszone o zdefiniowanie (w³asnymi s³owami) pojêcia uczeñ
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. A¿ 18% ankietowanych nie poda³o jednak
¿adnego wyjaœnienia.

Tabela 1. Sposób rozumienia pojêcia uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przez
badane nauczycielki

Elementy treœciowe pojêcia uczeñ ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi zawarte najczêœciej

w wypowiedziach badanych

Liczba od-
powiedzi

%
N= 54

Ranga

Szerokie rozumienie: uczeñ niepe³nosprawny,
z dysfunkcjami i deficytami

38 70,4 1

£¹czenie pojêcia z tylko jedn¹ grup¹ zak³óceñ w rozwoju,
np. uczeñ z ADHD, uczeñ z dysleksj¹, uczeñ sprawiaj¹cy
problemy wychowawcze

29 53,7 3

Uczeñ wymagaj¹cy indywidualizacji pracy, 36 66,7 2

Uczeñ wymagaj¹cy specjalnych metod i organizacji naucza-
nia np. zajêæ wyrównawczych, korekcyjno-kompensacyjnych

24 44,4 4

Wskazanie na przynajmniej 3 grupy uczniów zgodnie
z rozporz¹dzeniem MEN

18 33,3 5

Uczeñ zdolny 12 22,2 6

�ród³o: Opracowanie w³asne

Mo¿e to oznaczaæ, ¿e znaczna czêœæ nauczycielek, które zadeklarowa³y znajo-
moœæ pojêcia, nie potrafi³a lub nie chcia³a podaæ, co badane pojêcie dla nich ozna-
cza. Pozosta³e osoby zaprezentowa³y jedynie czêœciow¹ znajomoœæ zakresu i tre-
œci pojêcia. Najczêœciej podawa³y fragmentaryczne odpowiedzi ujête w tabeli 1.
Analizuj¹c wyjaœnienia terminu zaproponowane przez respondentki nasuwa siê
spostrze¿enie, ¿e dla wiêkszoœci z nich uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
to przede wszystkim uczeñ niepe³nosprawny i taki, który wymaga indywiduali-
zacji procesu nauczania i wychowania. Takie wypowiedzi wskazuj¹ na doœæ ogólne
spojrzenie na kwestiê specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniów, tym bardziej,
¿e zasada indywidualizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego dotyczy prze-
cie¿ wszystkich uczniów, a nie tylko tych zdiag- nozowanych jako uczniowie ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Czeœæ badanych nauczycielek przyta-
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cza³a w odpowiedzi kilka lub jedno konkretne zaburzenie i deficyt, taki jak np.:
ADHD, ryzyko dysleksji rozwojowej, niedostosowanie spo³eczne itp. Tylko 12 na-
uczycielek (22,2%) zaliczy³o do grupy uczniów ze SPE ucznia zdolnego. Jako pod-
stawê obliczeñ procentowych przyjêto liczbê respondentek.

Zgodnie ze wspomnianym wczeœniej rozporz¹dzeniem dotycz¹cym dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi maj¹ one mieæ zagwarantowan¹ organi-
zacjê kszta³cenia na ka¿dym etapie edukacji. Pomoc ma polegaæ na rozpoznawa-
niu oraz zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowo-edukacyjnych dzie-
cka oraz rozpoznawaniu jego indywidualnych mo¿liwoœci psychofizycznych,
wynikaj¹cych w szczególnoœci z:
– niepe³nosprawnoœci,
– niedostosowania spo³ecznego,
– zagro¿enia niedostosowaniem spo³ecznym,
– szczególnych uzdolnieñ,
– specyficznych trudnoœci w uczeniu siê,
– zaburzeñ komunikacji jêzykowej,
– choroby przewlek³ej,
– sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;,
– niepowodzeñ edukacyjnych,
– zaniedbañ œrodowiskowych zwi¹zanych z sytuacj¹ bytow¹ ucznia i jego rodzi-

ny, sposobem spêdzania czas wolnego, kontaktami œrodowiskowymi,
– trudnoœci adaptacyjnych zwi¹zanych z ró¿nicami kulturowymi lub ze zmian¹

œrodowiska edukacyjnego, w tym zwi¹zanych z wczeœniejszym kszta³ceniem
za granic¹.
W œwietle powy¿szego zapisu pojêcie uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyj-

nymi obejmuje znacznie wiêcej kategorii problemów w funkcjonowaniu poznaw-
czym, emocjonalno-spo³ecznym i fizyczno-zdrowotnym dzieci ni¿ definicje i wy-
jaœnienia podane przez ankietowane nauczycielki. Chodzi bowiem o to, aby obj¹æ
odpowiedni¹ pomoc¹ dzieci i m³odzie¿ z trudnoœciami w uczeniu siê, niepe³no-
sprawne, przewlekle chore, zdolne, a tak¿e wyjœæ naprzeciw dzieciom i m³odzie-
¿y ze œrodowisk zaniedbanych ekonomicznie i kulturowo.

Uruchomienie odpowiedniej procedury, wynikaj¹cej z rodzaju orzeczenia lub
opinii, uwarunkowane jest mo¿liwie jak najszybszym i trafnym rozpoznaniem
specjalnych potrzeb edukacyjnych bezpoœrednio przez nauczycieli w przedszko-
lach i szko³ach, do których uczêszczaj¹ dzieci. Postêpowanie diagnostyczne obejmuje
dzia³ania wstêpne oraz monitoruj¹ce. Diagnoza wstêpna ma na celu pozyskanie
szeroko pojêtej wiedzy na temat dziecka, z uwzglêdnieniem jego psychofizycz-
nych mo¿liwoœci oraz indywidualnych potrzeb rozwojowo-edukacyjnych. Roz-
poznanie monitoruj¹ce to z kolei szereg czynnoœci skierowanych na dokonanie
oceny efektywnoœci podjêtych oraz nastawionych na planowanie dalszego
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wsparcia dzia³añ. Kolejny etap to ustalenie przyczyn trudnoœci rozwojowo-e-
dukacyjnych, prognoz rozwojowych oraz okreœlenie specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych z uwzglêdnieniem dostosowania otoczenia dziecka. Od trafnoœci okreœle-
nia przyczyn i prognoz rozwojowych zale¿y doprecyzowanie jego potrzeb
i zaplanowanie wsparcia na terenie placówki – przedszkola i szko³y. Nastêpnym
krokiem jest opracowanie indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycz-
nego, tzw. IPETu, który ³¹czy w sobie dwie funkcje: edukacyjn¹ i terapeutyczn¹
[Skibska 2011].

Jak wynika z przeprowadzonych badañ, jako g³ówne metody rozpoznawania
specjalnych potrzeb i mo¿liwoœci dzieci badane nauczycielki poda³y: systema-
tyczn¹ obserwacjê, rozmowy z dzieckiem i rodzicami oraz analizê dokumentów
ucznia w postaci jego wytworów, np. pisma w zeszycie, prac plastycznych itd.
Wymienione deklarowane dzia³ania nauczycieli koresponduj¹ z za³o¿eniami Pod-
stawy programowej edukacji wczesnoszkolnej, zgodnie z któr¹ obserwacja zosta³a wpi-
sana w codzienn¹ misjê szko³y podstawowej, poniewa¿ pozwala na dostrze¿enie
symptomów ewentualnych trudnoœci czy problemów, a tak¿e przejawianych
indywidualnych zainteresowañ. Standardowym dzia³aniem szko³y powinno byæ
wczesne rozpoznanie ryzyka wyst¹pienia specyficznych trudnoœci w uczeniu siê
czy innego rodzaju dysfunkcji i szybkie, odpowiednie do potrzeb, wsparcie. Kwe-
sti¹ badawcz¹ by³o tak¿e zagadnienie wy³onienia w klasach, w których pracuj¹
badane nauczycielski, dzieci wymagaj¹cych pracy dostosowanej do ich specyficz-
nych potrzeb. Spoœród 54 ankietowanych prawie po³owa, tj. 24 osoby orzek³y, i¿
takich dzieci nie maj¹ w klasie. Oznacza to, ¿e znaczna czêœæ nauczycielek
bior¹cych udzia³ w sonda¿u prawdopodobnie mo¿e nie byæ œwiadoma obecnoœci
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w prowadzonych przez siebie
zespo³ach klasowych lub nie potrafi ich rozpoznaæ. Pozosta³e badane potwier-
dzi³y fakt opieki nad klas¹, w której znajduj¹ siê dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Badane podawa³y ró¿n¹ liczbê takich podopiecznych. Najczêœciej
wskazywa³y od 1 do 3 osób.

Ankietowane zosta³y poproszone równie¿ o próbê oceny w³asnego przygoto-
wania do pracy z dzieæmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Uzyskane
wyniki przedstawiono na wykresie 1.

Wiêkszoœæ badanych nauczycielek oceni³o w³asne przygotowanie do pracy
z dzieæmi wymagaj¹cymi dostosowania zasad, form, metod i œrodków dydaktycz-
nych do zdolnoœci i ograniczeñ jako niewystarczaj¹ce – 61,5%. Uzasadniaj¹c swo-
je wypowiedzi respondentki najczêœciej wskazywa³y na fakt, i¿ czêsto w jednym
zespole klasowym uczy siê kilkoro dzieci o bardzo zró¿nicowanych specjalnych
potrzebach edukacyjnych, co poci¹ga za sob¹ koniecznoœæ odpowiedniego dobo-
ru metod i form oddzia³ywania dydaktyczno-wychowawczego do mo¿liwoœci
i potrzeb ka¿dego z nich. Badane podda³y w w¹tpliwoœæ swoje kompetencje
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w takiej sytuacji. Jako wystarczaj¹ce okreœli³o swoje przygotowanie do pracy
z dzieæmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 23,2% ankietowanych, zaœ
5,8% uzna³o, ¿e odczuwa brak przygotowania w tym zakresie. Tylko 9,5% na-
uczycieli klas I–III czuje siê kompetentnymi w zakresie diagnozy i pracy z dzieæmi
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Z jednej strony wynik taki mo¿e nie-
pokoiæ, zaœ z drugiej strony wskazuje na to, ¿e badane osoby potrafi¹ dokonaæ
wnikliwej, krytycznej samooceny w badanym obszarze dzia³alnoœci pedagogicznej.

Badane nauczycielki poproszono równie¿ o wskazanie praktyk edukacyj-
nych, skierowanych na dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Badane
wymienia³y najczêœciej ogólne zasady i wybrane metody, takie jak: indywiduali-
zacja pracy, zajêcia wyrównawcze, stosowanie wiêkszej iloœci zabaw i gier, ele-
menty muzykoterapii, bajkoterapii, zajêcia relaksacyjne, æwiczenia logopedyczne,
stosowanie wiêkszej iloœci pomocy dydaktycznych, poœwiêcanie dziecku wiêkszej
uwagi i czasu, czêstsze utrwalanie realizowanych treœci.

W przeprowadzonym sonda¿u poproszono równie¿ nauczycielki o próbê
oceny ich dotychczasowej edukacji (akademickiej oraz w trakcie pracy pedagogi-
cznej) pod k¹tem znajomoœci zagadnieñ pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Najwiêcej respondentek, tj. 30 osób (55,6% badanych)
orzek³o, ¿e tylko w niewielkim stopniu zosta³y zapoznane z analizowanym pro-
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Wykres 1. Samoocena nauczycieli odnoœnie kompetencji do pracy z dzieæmi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi
�ród³o: Opracowanie w³asne.



blemem w toku studiów. 15 badanych, tj. 27,8% przyzna³o, ¿e w trakcie kszta³ce-
nia w szkole wy¿szej nie pojawi³y siê treœci zwi¹zane z tematyk¹ SPE. Pozosta³e
respondentki potwierdzi³y, ¿e w wystarczaj¹cym stopniu zapoznano je w trakcie
kszta³cenia z zagadnieniem pracy z dzieæmi ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, co nie znaczy, ¿e nie musz¹ stale uzupe³niaæ wiadomoœci na omawiany
temat.

Uzyskane rezultaty badañ, choæ dotycz¹ niezbyt licznej zbiorowoœci i terenu,
wskazuj¹, i¿ problematyka specjalnych potrzeb edukacyjnych w zbyt ma³ym sto-
pniu ujêta by³a w programach w trakcie kszta³cenia badanych nauczycielek
w szko³ach wy¿szych, które ukoñczy³y. Prawdopodobnie w nieco szerszym ujê-
ciu realizowana by³a/jest w ramach studiów na specjalnoœciach wi¹¿¹cych siê bez-
poœrednio z terapi¹ pedagogiczn¹ czy pedagogik¹ specjaln¹. Potrzebê znacznie
szerszego ni¿ obecnie w³¹czenia zagadnieñ zwi¹zanych z prac¹ z dzieckiem prze-
jawiaj¹cym specjalne potrzeby edukacyjne podkreœli³y wszystkie badane.

Spoœród ankietowanych wiêkszoœæ, tj. 45 respondentek (82%) orzek³a, ¿e
szko³y, w której pracuj¹ lub inne placówki proponowa³y im/proponuj¹ szkolenia
dotycz¹ce pracy z okreœlon¹ grup¹ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, zaœ pozosta³e badane zadeklarowa³y, ¿e nie wiedzia³y o organizowanych
takich formach podnoszenia swojej wiedzy i umiejêtnoœci.

Osoby uczestnicz¹ce w szkoleniach zwraca³y uwagê na czêsto nieodpowiedni¹,
w ich ocenie, formê szkoleñ, np. wyk³adow¹ zamiast warsztatowej oraz niewielki
zakres nowej wiedzy, któr¹ opanowali dziêki szkoleniom. Z przedstawionych da-
nych wynika zatem, ¿e wiêkszoœæ respondentek odczuwa braki w przygotowaniu
do pracy z dzieæmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i wyra¿a chêæ pod-
noszenia swoich kwalifikacji w badanym obszarze.

Refleksje koñcowe

Jednym z wa¿nych kryteriów oceny skutecznoœci systemu edukacji jest jego
dostosowanie do indywidualnych potrzeb dzieci. Stawiane przez szko³ê wyma-
gania, a tak¿e stosowane przez nauczycieli metody, formy i œrodki dydaktyczne
dostosowane s¹ najczêœciej do mo¿liwoœci dzieci o rozwoju harmonijnym i typo-
wym w danej fazie ¿ycia. Dzieci, których rozwój przebiega w odmienny sposób
od za³o¿onego modelowego, s¹ w trudniejszej sytuacji od swoich rówieœników,
poniewa¿ inne s¹ ich potrzeby rozwojowe i mo¿liwoœci. Kluczow¹ rolê w podej-
œciu do edukacji takich dzieci odgrywa sposób myœlenia nauczyciela o dziecku ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz samoocena nauczycieli w zakresie
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diagnozowania dzieci ze SPE i umiejêtnoœci pracy z nimi. W œwietle przedstawio-
nych wy¿ej wyników badañ mo¿na sformu³owaæ nastêpuj¹ce wnioski i postulaty:
a) badani nauczyciele maj¹ problemy z dok³adnym zdefiniowaniem terminu

dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i odczuwaj¹ braki w swojej wie-
dzy i umiejêtnoœciach w zakresie diagnozowania specyficznych trudnoœci
nauce, uzdolnieñ i predyspozycji uczniów oraz w zakresie udzielania im od-
powiedniego indywidualnego wsparcia;

b) konieczne jest wyposa¿anie studentów pedagogiki w toku studiów w wiedzê
i umiejêtnoœci oraz kompetencje spo³eczne w zakresie pracy z dzieæmi ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz podnoszenie kompetencji i odpo-
wiednie wspomaganie kadry nauczycielskiej w zakresie indywidualizacji
nauczania i pracy z dzieæmi ze SPE;

c) nale¿y podnosiæ efektywnoœæ kszta³cenia uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi przez organizowanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej
jak najbli¿ej ucznia, tj. w szkole.
Zdaniem J. ¯¹d³o, „(…) warto zastanowiæ siê nad mo¿liwoœciami zmiany

w sposobie myœlenia o dziecku, a co za tym idzie, postrzeganiu jego odmiennoœci
jako wartoœci samej w sobie. (…) Odmiennoœæ dziecka, chocia¿by w zakresie pre-
ferowanych strategii intelektualnych, dokonywania w³asnych interpretacji i ocen
ró¿norodnych zjawisk otaczaj¹cego œwiata, nie stanowi sama w sobie okreœlonej
wartoœci. Dostrze¿enie tego umo¿liwiæ mo¿e nauczycielowi koniecznoœæ dostoso-
wania jego dzia³añ do potrzeb dziecka i wspieranie jego rozwoju w ramach ze-
spo³u klasowego, którego jest cz³onkiem. Warunkiem koniecznym staje siê wni-
kliwe poznanie ka¿dego ucznia, poziomu jego rozwoju, ale i okreœlenie sfery
najbli¿szego rozwoju” [¯¹d³o 2011, s. 32]. Tylko nauczyciel dobrze przygotowany
merytorycznie i metodycznie w zakresie pracy pedagogicznej i terapeutycznej
z dzieæmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest w stanie udzieliæ im
w³aœciwej pomocy, polegaj¹cej na wykorzystywaniu ich mocnych stron, a nie na
koncentracji na brakach i d¹¿eniu do wyrównania poziomu. Kompetencje diag-
nostyczne i terapeutyczne daj¹ szanse rozwoju poczucia kompetencji dzieciom ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ka¿dy nauczyciel powinien „(…) swoje
wsparcie edukacyjne dziecka opieraæ na zrozumieniu jego podmiotowoœci, tra-
ktuj¹c je jako osobê aktywn¹, kszta³tuj¹c¹ siebie w relacjach z innymi, poszu-
kuj¹c¹ sensu, zrozumienia, potrafi¹ca konstruowaæ wiedzê, umiej¹ca wybieraæ,
odpowiedzialn¹, twórcê swoich celów [Ma³achowicz 2010, s. 16].
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Wprowadzanie metody/metod komunikacji
alternatywnej – konteksty psychopedagogiczne
i etyczne

Introducing alternative methods of communication
– ethical and psycho-pedagogical context

The problem of communication is highly discussed both, in the circle of theoreticians, as practitio-
ners, who deal with the problem of development augmentation, rehabilitation and therapy of dis-
abled people. Not only is the psycho-pedagogical, or even methodical, aspect of specific topic
highlighted, but also other aspects of same importance, affiliated with ethics of decisions that are
being made, and conducted professional actions. Because of that the content of the article brings
up matters regarding alternative communication for disabled person, with the emphasis on mat-
ters like choosing the right method of alternative communication in the spectrum of responsibility
for own decisions, and chosen educational conditions.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ, osoba niepe³nosprawna, komunikacja, komunikacja alter-
natywna, metoda komunikacji, metoda komunikacji alternatywnej

Keywords: disability, disabled person, communication, alternative methods of communication,
methods of communication

Wprowadzenie

W obszarze dzia³añ pedagogiki specjalnej jako (sub)dyscypliny pedagogicznej,
szczególnej i wyj¹tkowej, chocia¿by z racji podmiotu zainteresowañ praktycz-
nych oraz naukowych eksploracji (a jest nim osoba z ró¿nego typu niepe³nospraw-
noœciami), znajduj¹ siê kwestie szeroko rozumianego wsparcia spo³ecznego i tera-
peutycznego, tak¿e wsparcia w sferze komunikacji.

Problematyka komunikacji osób niepe³nosprawnych nabiera swoistego i spe-
cyficznego znaczenia w co najmniej kilku wzglêdach. Przede wszystkim mo¿e
byæ, i na ogó³ jest, uzale¿niona od rodzaju i stopnia niepe³nosprawnoœci, okresu



nabycia niepe³nosprawnoœci i zwi¹zanego z nim wp³ywu na rozwój oraz funkcjo-
nowanie osoby ludzkiej, stanowi determinant aktywnoœci ¿yciowej (osobistej,
spo³ecznej, zawodowej) cz³owieka niepe³nosprawnego, jest wa¿nym zagadnie-
niem w zakresie szeroko ujêtej rehabilitacji i edukacji osób niepe³nosprawnych –
tak w wymiarze wyboru metody komunikacji, jak i indywidualnych, rozwojo-
wo-funkcjonalnych czy etycznych uwarunkowañ dzia³alnoœci, maj¹cej na celu
uwzglêdnienie takiej metody lub metod komunikacji, która/które jest/s¹ nie tylko
reaktywna z potrzebami konkretnej osoby niepe³nosprawnej, ale te¿ two-
rzy/tworz¹ szanse na dostêp do wiedzy, informacji i mo¿liwie szerokich relacji
z innymi ludŸmi.

Uzale¿nienie komunikacji osób niepe³nosprawnych od rodzaju i stopnia nie-
pe³nosprawnoœci nale¿y identyfikowaæ jako istniej¹ce powi¹zanie z posiadanym
przez cz³owieka niepe³nosprawnego typem niepe³nosprawnoœci oraz g³êboko-
œci¹ konsekwencji, koresponduj¹cych z niepe³nosprawnoœci¹ i mo¿liwymi
wp³ywami otoczenia spo³ecznego na osobê niepe³nosprawn¹. W praktyce ozna-
cza to, ¿e z jednej strony odmiennych metod komunikacji potrzebuj¹ osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, osoby z niepe³nosprawnoœciami sensorycznymi
(np. nies³ysz¹ce, niewidz¹ce), osoby z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi (np.
g³uchoniewidome, niepe³nosprawne intelektualnie i jednoczeœnie niewidz¹ce
czy nies³ysz¹ce). Z drugiej strony uzale¿nienie problematyki komunikacji od
g³êbokoœci oraz stopnia niepe³nosprawnoœci postuluje i jednoczeœnie podkreœla
koniecznoœæ koncentracji na metodach porozumiewania siê adekwatnych do
istniej¹cych mo¿liwoœci osoby niepe³nosprawnej. Innych metod komunikacji
potrzebuje wiêc osoba z lekkim, a innych osoba z g³êbokim stopniem niepe³no-
sprawnoœci intelektualnej; innych osoba z lekkim niedos³uchem, a innych z g³êbokim
stopniem uszkodzenia funkcji s³uchowej; innych osoba równoczeœnie nies³ysz¹ca
i niewidz¹ca, a innych osoba równoczeœnie niedowidz¹ca i niedos³ysz¹ca.

Odmienn¹, aczkolwiek wykazuj¹c¹ bezpoœrednie skorelowanie z zagadnie-
niem komunikacji osób niepe³nosprawnych, jest kwestia uzale¿nienia komunika-
cji od okresu nabycia niepe³nosprawnoœci i powi¹zanego z nim wp³ywu na roz-
wój oraz funkcjonowanie osoby ludzkiej. Omawiane uzale¿nienie przejawia siê
zasadniczo w koniecznoœci dostosowania metody komunikacji do czasu, kiedy
niepe³nosprawnoœæ pojawia/pojawi³a siê (od urodzenia, od wczesnego, œrednie-
go, póŸnego dzieciñstwa, adolescencji, doros³oœci), jak równie¿ w relacji pomiê-
dzy okresem wyst¹pienia niepe³nosprawnoœci, zalecon¹/zalecanymi metod¹/
metodami komunikacji oraz ich przeniesieniem na rozwój psychofizyczny
i spo³eczny (szczególnie rozwój intelektualny). Mo¿e przecie¿ zaistnieæ sytuacja,
¿e np. proponowana alternatywna metoda komunikacji jest spójna z poziomem
rozwoju intelektualnego. Komunikacja werbalna, jako wysoce kontekstowa i abs-
trakcyjna, wp³ywa na rozwój intelektualny – i odwrotnie – rozwój intelektualny
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mo¿e byæ, i przewa¿nie jest, w znacznym wzglêdzie definiowany/zdefiniowany
poziomem rozwoju mowy artyku³owanej. Ponadto wa¿nym dylematem wspar-
cia cz³owieka niepe³nosprawnego nabywaj¹cego niepe³nosprawnoœæ w póŸniej-
szym okresie ¿ycia, pozbawionego mo¿liwoœci pos³ugiwania siê posiadan¹
metod¹ komunikacji, np. w odbiorze informacji, jest zaproponowanie metody
alternatywnej, adekwatnej do obecnych problemów funkcjonalnych i uzyskane-
go poziomu psychospo³ecznego rozwoju. Innej/innych metody/metod komuni-
kacji mo¿e potrzebowaæ osoba normalnie s³ysz¹ca i widz¹ca, która jako doros³a
utraci³a ca³kowicie s³uch i wzrok, a innych osoba, która jako wczeœniej s³ysz¹ca
i widz¹ca normalnie w doros³oœci doœwiadcza konsekwencji powa¿nego, ale nie-
ca³kowitego uszkodzenia s³uchu i wzroku. A jeszcze innych osoba niewidz¹ca czy
niedowidz¹ca, która w doros³oœci traci s³uch lub osoba niedos³ysz¹ca czy
nies³ysz¹ca, która w wieku dojrza³ym traci wzrok.

Kolejnym uwarunkowaniem analizy zagadnienia komunikacji osób z nie-
pe³nosprawnoœciami jest postrzeganie danego problemu jako determinantu aktyw-
noœci ¿yciowej (osobistej, spo³ecznej, zawodowej). Metoda komunikacji mo¿e
otwieraæ, budowaæ, poszerzaæ i rozwijaæ relacje miêdzyludzkie, ale te¿ mo¿e je za-
wê¿aæ, ograniczaæ, komplikowaæ, nawet deprecjonowaæ, rujnowaæ, deprawowaæ
czy wrêcz uniemo¿liwiaæ. Ponadto determinuje wykazywan¹ przez osobê nie-
pe³nosprawn¹ aktywnoœæ w sferze ¿ycia osobistego, zawodowego, spo³ecznego,
uzyskiwane zadowolenie z w³asnych osi¹gniêæ we wszystkich mo¿liwych obsza-
rach ludzkiego istnienia, poczucie samorealizacji i autonomii.

Komunikacja jest tak¿e istotnym, jednym z wa¿niejszych zagadnieñ w obsza-
rze rehabilitacji i edukacji osób niepe³nosprawnych. Generalnie rzecz ujmuj¹c
mo¿na stwierdziæ, ¿e bez jakiejkolwiek komunikacji nie ma oczekiwanych
i po¿¹danych efektów dzia³añ rehabilitacyjnych i edukacyjnych. Nie mo¿na prze-
cie¿ posi¹œæ okreœlonego zasobu wiedzy, umiejêtnoœci i sprawnoœci bez relacji
komunikacyjnej z otoczeniem spo³ecznym i konkretnymi ludŸmi w nim obecny-
mi. Oznacza to, ¿e wybór metody/metod komunikacji proponowanej/propono-
wanych osobie niepe³nosprawnej nie tylko powinien uwzglêdniaæ jej/ich dosto-
sowanie do indywidualnych i rozwojowo-funkcjonalnych potrzeb, ale równie¿,
w³aœnie z powodu owego dostosowania, etyczn¹ odpowiedzialnoœæ osób reali-
zuj¹cych szeroko ujmowane (jako diagnostyczne, terapeutyczne, rehabilitacyjne
i edukacyjne) specjalistyczne wsparcie za podejmowane decyzje nie tylko przed
samym sob¹, przed osob¹ niepe³nosprawn¹ czy jej rodzin¹, ale równie¿ przed
spo³eczeñstwem jako grup¹, cz³onkiem, której ka¿dy cz³owiek, bez wzglêdu na
stan pe³nej czy niepe³nej sprawnoœci, jest od momentu narodzin po kres swojego
ludzkiego istnienia.

Reasumuj¹c nale¿y zauwa¿yæ, ¿e problematyka komunikacji osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ posiada co najmniej kilka istotnych wymiarów. Do podstawowych
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mo¿na w³¹czyæ wymiar indywidualny i spo³eczny oraz nak³adaj¹cy siê na te dwa
wymiary – wymiar etyczny, egzemplifikuj¹cy siê zasadniczo w metodzie komuni-
kacji, któr¹ mo¿e i powinna pos³ugiwaæ siê osoba niepe³nosprawna, bowiem jest
ona, z punktu widzenia indywidualnych potrzeb oraz mo¿liwoœci, najbardziej
adekwatn¹ i mo¿liwie w pe³ni koresponduj¹c¹ z osobistymi oraz rozwojowo-
-funkcjonalnymi preferencjami w korelacji z typem niepe³nosprawnoœci, doœwiad-
czanymi ograniczeniami wynikaj¹cymi z niepe³nosprawnoœci i potrzebami w ob-
szarze relacji interpersonalnych.

Metody komunikacji osób niepe³nosprawnych
ze szczególnym uwzglêdnieniem metod komunikacji
alternatywnej i wspomagaj¹cej

Metody porozumiewania siê osób z niepe³nosprawnoœci¹ generalnie mo¿na
podzieliæ na tradycyjne (werbalne) oraz nietradycyjne (alternatywne) lub inaczej
– na uniwersalne i specjalne. Metody tradycyjne (werbalne, uniwersalne) to meto-
dy, którymi pos³uguj¹ siê ludzie w realizowanych relacjach miêdzyludzkich, s¹
nabywane, doskonalone, utrwalane w sposób naturalny, w procesie rozwoju, in-
terakcji spo³ecznych i edukacji ukierunkowanej na populacjê dominuj¹c¹. Meto-
dy nietradycyjne natomiast (specjalne, alternatywne) to metody, które wymagaj¹
specjalnego przygotowania (specjalnego, ukierunkowanego uczenia siê), aby
mog³y byæ wykorzystane (zastosowane) w procesie komunikacji miêdzyludzkiej,
zarówno z punktu widzenia odbiorcy, jak i nadawcy komunikatów.

Wobec powy¿szego w grupie metod tradycyjnych znajduje siê mowa arty-
ku³owana (dŸwiêkowa), wraz z mo¿liwymi modyfikacjami jej odbioru i przekazu,
oraz pismo p³askie, wraz z ró¿nymi jego wariantami (pismo rêczne, komputero-
we). W grupie metod nietradycyjnych znajduj¹ siê metody zastêpcze, stosowane
przez okreœlon¹/okreœlone grupê/grupy osób, wykorzystuj¹ce symbolikê p³ask¹,
wypuk³¹ lub przestrzenn¹ (np. obrazkow¹, manualn¹, mimiczn¹, pantomimiczn¹,
gestow¹, nawet reakcje ludzkiego organizmu – wegetatywne, fizjologiczne).

Alternatywna metoda komunikacji, któr¹ pos³uguje siê lub pos³ugiwaæ bêdzie
osoba z niepe³nosprawnoœci¹, zale¿y od typu i z³o¿onoœci niepe³nosprawnoœci,
indywidualnych mo¿liwoœci (w tym mo¿liwoœci intelektualnych i fizycznych)
oraz okresu, kiedy niepe³nosprawnoœæ siê pojawi³a (wyst¹pi³a).

Jeœli chodzi o kwestiê typu i z³o¿onoœci niepe³nosprawnoœci to zrozumia³ym
jest, ¿e innymi metodami komunikacji mog¹ pos³ugiwaæ siê osoby z lekkim stop-
niem niepe³nosprawnoœci intelektualnej z dodatkow¹ niepe³nosprawnoœci¹ ru-
chow¹, osoby z g³êbszymi stopniami niepe³nosprawnoœci intelektualnej z dodat-
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kow¹ niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹, osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
z stopniu lekkim i niedos³uchem czy niedowidzeniem, osoby z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ g³êbsz¹ lub g³êbok¹ i dodatkowo uszkodzonym wzrokiem i/lub
s³uchem, czy osoby równoczeœnie niedowidz¹ce i niedos³ysz¹ce, osoby nie-
widz¹ce i nies³ysz¹ce, osoby niewidz¹ce i niedos³ysz¹ce, osoby nies³ysz¹ce i nie-
dowidz¹ce.

Zagadnienie indywidualnych mo¿liwoœci osoby niepe³nosprawnej (w tym
mo¿liwoœci intelektualnych i fizycznych) w aspekcie komunikacji miêdzyludzkiej
oraz alternatywnej/alternatywnych metody/metod porozumiewania siê z otocze-
niem dotyczy przede wszystkim uwzglêdnienia stopnia z³o¿onoœci proponowa-
nej/proponowanych metody/metod komunikacji w relacji z elementem jej/ich
abstrakcji, symboliki (symbolicznoœci), jak równie¿ faktu sprawnoœci ruchowej
osoby niepe³nosprawnej w prze³o¿eniu na wymogi motoryczne, stawiane przez
proponowan¹/proponowane metod¹/metody komunikacji. Oznacza to, ¿e osoba
z powa¿nymi uszkodzeniami ruchowymi i g³êbsz¹ lub g³êbok¹ niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, w celu przekazu informacji bêdzie stosowa³a metody wyko-
rzystuj¹ce w³asne cia³o i zwi¹zane z nim reakcje (wegetatywne, fizjologiczne).
Natomiast osoba z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i niedowidzeniem –
mowê artyku³owan¹ w zakresie adekwatnym do mo¿liwoœci i posiadanych spraw-
noœci (intelektualnych, ruchowych), osoba równoczeœnie niewidz¹ca i nies³ysz¹ca
metodê/metody dostêpn¹ dla odbioru dotykowego (np. manualne, jednoznaczne
symbole wypuk³e).

Odmienn¹ kwesti¹ w rozwa¿aniach na temat metod komunikacji osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ jest problem uwzglêdnienia okresu, kiedy niepe³nosprawnoœæ
siê pojawi³a. Oczywiste jest przecie¿ to, ¿e innych metod porozumiewania siê
oczekuj¹ osoby nies³ysz¹ce od urodzenia i z nabytymi w póŸniejszym okresie ¿y-
cia problemami wzrokowymi, a innych osoby niewidz¹ce od urodzenia i z naby-
tymi w póŸniejszym okresie ¿ycia problemami s³uchowymi, jeszcze innych osoby
z nabytymi w póŸniejszym okresie ¿ycia problemami ze s³uchem i wzrokiem.

Konkretyzuj¹c zrealizowane dotychczas rozwa¿ania na temat uniwersalnych
oraz specjalnych metod komunikacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ warto skoncen-
trowaæ siê na wskazaniu wybranych metod porozumiewania siê, które mo¿na
w³¹czyæ do ka¿dej z podanych wy¿ej kategorii. I tak, do metod uniwersalnych na-
le¿¹ miêdzy innymi: mowa artyku³owana i pismo p³askie wraz z mo¿liwymi ich
adaptacjami w celu porozumiewania siê z osob¹ niepe³nosprawn¹. Do takich ad-
aptacji mo¿na w³¹czyæ pisanie liter drukowanych na d³oni (lub innych czêœciach
cia³a, a jeœli d³onie nie mog¹ byæ wykorzystane w celu przekazu informacji, za
zgod¹ osoby niepe³nosprawnej i obopóln¹ akceptacj¹ realizatorów aktu komu-
nikacyjnego, z uwagi na kwestie intymnoœci, na przedramieniu, plecach czy
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udzie) oraz odbiór mowy artyku³owanej za pomoc¹ d³oni umieszczonej na twa-
rzy nadawcy komunikatów.

Do metod specjalnych (wymagaj¹cych specjalnego uczenia siê) nale¿¹ miê-
dzy innymi: system komunikacji obrazkowej PCS, system Bliss, alfabet Braille’a,
jêzyk migowy, piktogramy, system MAKATON, system jednoznacznych symboli
wypuk³ych, alfabet punktowy do d³oni, jednorêczny oraz dwurêczny brajl do pa-
lców, system Lorma, daktylografia do rêki, czy metoda TADOMA [Zaorska 2008].

Zalecana osobie z niepe³nosprawnoœci¹ metoda komunikacji powinna
spe³niaæ nie tylko kryteria stricte odniesione do indywidualnych potrzeb oraz mo-
¿liwoœci, ale równie¿ kryteria o charakterze etycznym, bior¹ce pod uwagê, poza
wskazanymi, indywidualne dobro cz³owieka, zakres jego aktywnoœci, samoreali-
zacji i autonomii spo³ecznej w doros³oœci.

Etyczny wymiar (do)wyboru metody/metod komunikacji
osobie niepe³nosprawnej (ze szczególnym uwzglêdnieniem
metody/metod komunikacji niewerbalnej)

Etyczny wymiar dylematów zwi¹zanych z (do)wyborem metody/metod ko-
munikacji osobie niepe³nosprawnej, ze szczególnym uwzglêdnieniem metody/
metod komunikacji niewerbalnej, nale¿y interpretowaæ bazuj¹c na pojêciu etycz-
noœci i jego Ÿród³os³owu, tj. pojêciu etyki. Okreœlenie etycznoœæ/etyczny na ogó³
rozumiane jest jako zgodnoœæ postêpowania z zasadami/nakazami etyki, moral-
noœci. Natomiast termin etyka (gr. çthikós – zwyczajowy) ujmowany jest z jednej
strony jako nauka o moralnoœci zajmuj¹ca siê opisem, analiz¹ i wyjaœnieniem rze-
czywiœcie istniej¹cej moralnoœci i ustalaniem dyrektyw moralnego postêpowania,
z drugiej strony jako ogó³ norm moralnych, zasad postêpowania przyjêtych i obo-
wi¹zuj¹cych w danej epoce i zbiorowoœci spo³ecznej [Tokarski 1978, s. 203].

Niew¹tpliwie etos komunikacji (rozumiany jako „ca³okszta³t spo³ecznie uzna-
wanych i przyswojonych w danej zbiorowoœci spo³ecznej norm reguluj¹cych za-
chowanie jej cz³onków” [Tokarski 1978, s. 203]), ze szczególnym uwzglêdnieniem
(do)wyboru metody/metod komunikacji, w p³aszczyŸnie etycznej uwarunkowa-
ny jest kwesti¹ wartoœci, którymi kieruje siê/kieruj¹ siê osoba/osoby realizuj¹ce
dzia³ania doradcze w szeroko ujêtym obszarze wsparcia (re)habilitacyjno-te-
rapeutycznego. Najogólniej mówi¹c wartoœæ (wartoœci) to cecha (cechy, zespó³
cech) w³aœciwych danej osobie lub rzeczy, stanowi¹cej (stanowi¹cych) o jej walo-
rach (np. moralnych), cennych dla ludzi, mog¹cych zaspokoiæ jakieœ ich potrzeby;
to te¿ wartoœæ, znaczenie kogoœ, czegoœ w wymiarze indywidualnym i spo³ecz-
nym (ogólnospo³ecznym) [Szymczak 1981, s. 661].
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W jaki sposób wobec powy¿szego mo¿na uzasadniaæ oraz percypowaæ dyle-
mat (do)wyboru metody komunikacji alternatywnej osobie z niepe³nosprawno-
œci¹? Odpowiadaj¹c na niniejsze pytanie, jednym z ewentualnych (aczkolwiek
nie jednym) obszarem realizacji dyskursu jest wskazanie na zagadnienie etyki
(etycznoœci) prowadzonych dzia³añ w korelatach identyfikowanych jako:
– ogólne (zasad ogólnych);
– ukierunkowane na bezpoœredni podmiot, tj. konkretn¹ osobê niepe³no-

sprawn¹ (zasady uwzglêdniaj¹ce aktualne i perspektywiczne potrzeby oraz
perspektywê/perspektywy dalszego ¿ycia);

– ukierunkowane na podmioty poœrednie, tj. osoby z otoczenia cz³owieka
niepe³nosprawnego, szczególnie z otoczenia rodzinnego oraz najbli¿szego œro-
dowiska lokalnego (zasady adresowane do œrodowiska ¿ycia osoby niepe³no-
sprawnej w perspektywie aktualnoœci oraz przysz³oœci).
W obszarze zasad ogólnych znajduje siê kwestia uwzglêdnienia wartoœci uni-

wersalnych (autotelicznych), takich jak mi³oœæ, dobro, sprawiedliwoœæ, wolnoœæ,
tolerancja, poszanowanie praw (szczególnie prawa do normalnego ¿ycia), Tak¿e
prawda (prawdomównoœæ) i zachowania nacelowane na pozytywne relacje z pod-
miotem bezpoœrednim i podmiotami poœrednimi w dzia³aniach obejmuj¹cych
problem (do)wyboru metody komunikacji alternatywnej. Mówi¹c inaczej to, nie
tylko obszar zasad i zachowañ polegaj¹cych na prawdzie i prawdomównoœci ro-
zumianych jako prawda i prawdomównoœæ rzeczywista (realna), tj. pozbawiona
przek³amañ, z³udnych iluzji i w jakimœ stopniu z³udnych oraz bezpodstawnych
nadziei czy nieprawdziwych i z³udnych szans, ale równie¿ ca³e spectrum (ogó³)
zachowañ charakteryzuj¹cych siê cechami iœcie ludzkimi (cz³owieczeñstwem):
¿yczliwoœæ, serdecznoœæ, otwartoœæ, chêæ i potrzeba zrozumienia innego cz³owie-
ka, jego sytuacji, odczuæ, prze¿yæ, oczekiwañ aktualnych i perspektywicznych
(przysz³oœciowych), poszanowanie godnoœci, indywidualnoœci i praw ustalonych
legislacyjnie (w œwietle istniej¹cych przepisów formalnych), ale te¿ nabytych nie-
formalnie w procesie historyczno-kulturowego rozwoju ludzkoœci.

W obszarze zachowañ, dzia³añ oraz zasad ukierunkowanych na bezpoœredni
podmiot, tj. konkretn¹ osobê niepe³nosprawn¹, uwzglêdniaj¹cych aktualne po-
trzeby i perspektywy dalszego ¿ycia osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w korelacji
z zagadnieniem (do)wyboru metody komunikacji alternatywnej lokuj¹ siê kwe-
stie, czy dylematy obejmuj¹ce:
– obecny i perspektywiczny kr¹g relacji interpersonalnych podmiotu (mo¿liwa

i mo¿liwie najliczniejsza iloœæ osób, z którymi komunikacja bêdzie mo¿liwa do
realizacji w bli¿szej i dalszej perspektywie);

– odpowiedzialnoœæ (w³asn¹ i prawn¹) za przysz³oœæ osoby niepe³nosprawnej
w kontekœcie relacji komunikacyjnych (mo¿liwie szerokich, daj¹cych mo¿liwie
maksymaln¹ satysfakcjê, samorealizacjê, poczucie autonomii, szansê na
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spe³nianie siebie i bycie aktywnym w sferze funkcjonowania psychicznego, fi-
zycznego, spo³eczno-zawodowego);

– dostosowanie artyku³owanych propozycji dotycz¹cych sposobu/sposobów
porozumiewania siê do indywidualnych, aktualnych i hipotetycznie przy-
sz³oœciowych potrzeb osoby niepe³nosprawnej (w korelacji z typem i z³o¿ono-
œci¹ niepe³nosprawnoœci, psychofizycznymi mo¿liwoœciami, okresem zaistnienia
niepe³nosprawnoœci).
Obszar dzia³añ, zachowañ oraz zasad ukierunkowanych na podmioty po-

œrednie, tj. osoby z otoczenia cz³owieka niepe³nosprawnego, szczególnie z otocze-
nia rodzinnego oraz najbli¿szego œrodowiska lokalnego (adresowanych do œrodo-
wiska ¿ycia osoby niepe³nosprawnej w perspektywie aktualnoœci i przysz³oœci)
w korelacie (do)wyboru metody komunikacji alternatywnej koresponduje w wy-
bran¹ grup¹ postaw i relacji obejmuj¹cych miêdzy innymi kwestie obopólnie
satysfakcjonuj¹cej wspó³pracy, wspó³dzia³ania, partnerstwa, wzajemnej odpo-
wiedzialnoœci za dokonane wybory, uœwiadamianie w³asnych racji i ich argumen-
towanie z poszanowaniem godnoœci i praw wspó³uczestników dokonuj¹cych wy-
boru, przygotowanie merytoryczne oraz praktyczne do pos³ugiwania siê ustalon¹
i wspólnie zaakceptowan¹ metod¹ komunikacji alternatywnej.

Podsumowuj¹c powy¿sze nale¿y zauwa¿yæ, ¿e zagadnienie (do)wyboru
alternatywnej metody komunikacji dla osoby z niepe³nosprawnoœci¹ ³¹czy siê
z ogromn¹ odpowiedzialnoœci¹ w³asn¹ uczestników dokonuj¹cych owego (do)wy-
boru, jak równie¿ z kwesti¹ ich wzajemnych relacji i wspó³odpowiedzialnoœci
w perspektywie aktualnego istnienia cz³owieka niepe³nosprawnego i jego
przysz³ego ¿ycia w postulacie maksymalnie mo¿liwej aktywnoœci w³asnej, satysfak-
cji osobistej, z jednoczesn¹ maksymalnie mo¿liw¹ minimalizacj¹ ewentualnoœci
samotnoœci, osamotnienia, ograniczenia relacji czy alienacji spo³ecznej.

Etyczny wymiar relacji komunikacyjnych z osob¹
niepe³nosprawn¹ realizowanych z zastosowaniem
alternatywnej/alternatywnych metod komunikacji

Analizuj¹c zagadnienie komunikacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹
w korelacie etyki (etycznoœci) podejmowanych i realizowanych dzia³añ oraz za-
chowañ komunikacyjnych nie sposób pomin¹æ kwestii przebiegu samego aktu
porozumiewania siê. Konkretnie chodzi o zakres i jakoœæ przekazywanych treœci,
behawioralny wymiar przekazu, jak równie¿ odczyt i interpretacjê komunikatów
podawanych ze strony osoby niepe³nosprawnej, szczególnie komunikatów wy-
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korzystuj¹cych reakcje gestowe, mimiczne, pantomimiczne, wegetatywne i fizjo-
logiczne.

Pierwszy problem to zakres i jakoœæ przekazu informacji osobie z niepe³no-
sprawnoœci¹ z zastosowaniem alternatywnej metody komunikacji. Zasadniczo
obejmuje odpowiedzialnoœæ za prawdziwoœæ i zgodnoœæ przekazywanych treœci
(np. w czasie t³umaczenia wyst¹pieñ przedstawianych na konferencji, w której
uczestniczy osoba niepe³nosprawna, treœci komunikatów kierowanych do osoby
niepe³nosprawnej ze strony innych ludzi, treœci informacji, o które zabiega osoba
niepe³nosprawna – drukowanych, elektronicznych, telewizyjnych, radiowych,
kulturalnych i innych), za ich nieograniczanie lub takie ograniczanie, które oddaje
istotê i sentencjê przekazywanych treœci, ich prawdziwoœæ niezak³ócon¹ i nieogra-
niczon¹ stosowan¹ metod¹ komunikacji. Wa¿ne przy tym jest unikanie frag-
mentarycznoœci i porozrywania przekazu do tego stopnia, ¿e staje siê on niezro-
zumia³y, nielogiczny, zdeformowany, niezgodny z rzeczywistoœci¹. Ponadto
znacz¹ce jest podejœcie do siebie jako osoby t³umacza i swojej roli w dzia³aniach
zwi¹zanych z t³umaczeniem informacji osobie niepe³nosprawnej oraz pe³na
odpowiedzialnoœæ etyczna za zakres i jakoœæ przekazu adresowanego do bezpo-
œredniego odbiorcy nadawanych komunikatów. Jeœli rozmowa odbywa siê za po-
œrednictwem t³umacza to warto pamiêtaæ o kierowaniu komunikatów do osoby
niepe³nosprawnej, nie zaœ do t³umacza, który stanowi element poœredni w takich
relacjach miêdzyludzkich.

Drugi problem to behawioralny wymiar przekazu korzystaj¹cego z alternaty-
wnej metody porozumiewania siê. Jego istot¹ jest techniczny kontekst realizacji
aktów komunikacyjnych, szczególnie sposób podawania wymaganych ruchów,
gestów, prezentacji symboli, delikatnoœæ prezentacji, obecnoœæ przyzwolenia na
bliskoœæ przekraczaj¹c¹ granice intymne, ale tak¿e zrozumienie i poszanowanie
dla faktu mo¿liwej czasoch³onnoœci relacji, minimalizacja zachowañ zwi¹zanych
ze spieszeniem siê, pospieszaniem, zamykaniem porozumiewania siê z trakcie
jego trwania, poszanowanie dla ewentualnych trudnoœci, ograniczeñ, problemów
dotycz¹cych realizacji przekazu ze strony osoby niepe³nosprawnej czy zniecierp-
liwienia na tle braku zrozumienia istoty przekazywanego i próœb o ponowne
przedstawienie informacji lub ich dope³nienie albo uszczegó³owienie.

Nastêpnym problemem jest zagadnienie odczytu i interpretacji komunikatów
nadawanych przez osobê niepe³nosprawn¹, szczególnie komunikatów wykorzy-
stuj¹cych reakcje gestowe, mimiczne, pantomimiczne, wegetatywne i fizjologicz-
ne. Zasadniczo chodzi tu nie tylko i wy³¹cznie o kontekst ich mo¿liwie pe³nego
i adekwatnego zrozumienia (a zatem zareagowania w sposób oczekiwany przez
osobê niepe³nosprawn¹), ale i o szacunek dla kierowanego ze strony niepe³no-
sprawnego przekazu, gdy¿ czasami mo¿e on w³¹czaæ elementy powoduj¹ce nie-
chêæ, wywo³ywaæ tendencje do ich bagatelizowania, niezauwa¿ania, ucieczki
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przed nimi (czy odrazy wrêcz). Ponadto chodzi te¿ o tolerancjê dla komunikatów
(szczególnie mimicznych, pantomimicznych i gestowych) nieadekwatnych do
powszechnie przyjêtych norm ich interpretacji (np. wyrazy mimiczne, które za-
miast pokazywaæ zadowolenie i radoœæ pokazuj¹ niechêæ i zniecierpliwienie).

Reasumuj¹c opisywane zagadnienie warto zasygnalizowaæ, ¿e nie tylko
(do)wybór metody komunikacji alternatywnej rekomendowanej osobie z nie-
pe³nosprawnoœci¹ nale¿y uznaæ za kwestiê o szczególnym wydŸwiêku etycznym,
ale nie mniejsze znaczenie ma etap wystêpuj¹cy po tym wyborze – etap stosowa-
nia zarekomendowanej alternatywnej metody komunikacji w relacjach inter-
personalnych z osob¹ niepe³nosprawn¹.

Zakoñczenie

Dylemat komunikacji alternatywnej od lat stanowi temat naukowego i prak-
tycznego dyskursu specjalistów zajmuj¹cych siê wspomaganiem rozwoju, (re)ha-
bilitacj¹, terapi¹ i edukacj¹ osób niepe³nosprawnych. Obejmuje nie tylko kwestie
(do)wyboru najw³aœciwszej/najw³aœciwszych metody/metod komunikacji, jej/ich
utrwalania czy praktycznego stosowania, ale równie¿ odpowiedzialnoœci etycz-
nej ludzi podejmuj¹cych decyzje zwi¹zane z zagadnieniami porozumiewania siê
cz³owieka niepe³nosprawnego, zarówno w wymiarze indywidualnej odpowie-
dzialnoœci etycznej, odpowiedzialnoœci wobec osoby niepe³nosprawnej i osób z jej
najbli¿szego otoczenia, jak i odpowiedzialnoœci przed spo³ecznym ogó³em. Od
sygnalizowanych komponentów zale¿y przecie¿ jakoœæ ¿ycia osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹, jej samorealizacja, przejawiana aktywnoœæ, poczucie autonomii oraz
satysfakcja z siebie i posiadanych relacji miêdzyludzkich.

Bibliografia

Szymczak M. red. (1981), S³ownik jêzyka polskiego, t. 3, PWN, Warszawa.
Tokarski J. red. (1978), S³ownik wyrazów obcych, PWN, Warszawa.
Zaorska M. red. (2008), Komunikacja alternatywna osób g³uchoniewidomych, Wydawnictwo

Akapit, Toruñ.

164 Marzenna Zaorska



Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 20/2015

Disability. Discourses of special education
No. 20/2015

���������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������

Hewilia Hetmañczyk-Bajer
Katedra Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediów, Uniwersytet Œl¹ski w Katowicach

Mutyzm selektywny w rzeczywistoœci
przedszkolnej – studium przypadku

Selective mutism among preschool-aged children
– case study

This article aims to explain the phenomenon of selective mutism (SM), which is also common
among preschool-aged children. The theoretical part of the text is the characteristic features of the
behavior of a child with mutism - symptoms and comorbid disorders, as well as a review of methods
for the diagnosis of this disorder. In the empirical part presents the individual case of a boy with
selective mutism, participating in the social therapeutic.
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Wprowadzenie

Mowa wspó³tworzona jest przez koordynacjê aparatu oddechowego, fona-
cyjnego i artykulacyjnego [Oczkoœ 1999, s. 39]. Nie nale¿y równie¿ zapominaæ
o aspekcie umys³owym mowy, dla której istot¹ jest kojarzenie znaczeñ wyrazów
z wytwarzanymi dŸwiêkami [Hurlock 1985, s. 316]. W zwi¹zku z tym mo¿na
powiedzieæ, i¿ mowa ma œcis³y zwi¹zek z myœleniem. Ma to charakter dwukierun-
kowy, poniewa¿ niski iloraz inteligencji powoduje opóŸnienie rozwoju mowy –
i odwrotnie – opóŸniony rozwój mowy jest przyczyn¹ obni¿enia poziomu intele-
ktualnego, a zatem gdy rozwija siê mowa, rozwija siê te¿ myœlenie [Sachajska
1981, s. 6].

Podobnie jak postawa cia³a, mimika twarzy, gestykulacja, czyli formy komu-
nikacji niewerbalnej, tak i g³os wchodz¹ w sk³ad pierwszego wra¿enia w kontak-
cie z drugim cz³owiekiem. Proces s³ownej ekspresji myœli jest nierozerwalnie
po³¹czony z aktywnoœci¹ cz³owieka, dziêki której jest on w stanie czynnie regulo-



waæ stosunki z otoczeniem spo³ecznym [Walczykowska 2006, s. 40]. A zatem
w tym miejscu pojawia siê istotne pytanie – jak wygl¹da przystosowanie spo³ecz-
ne dziecka w sytuacji zahamowania funkcji mowy, które okreœlane jest mianem
mutyzmu?

Mutyzm selektywny – charakterystyka zaburzenia

Nazwa mutyzm pochodzi od s³owa ³aciñskiego mutus (milcz¹cy, niemy). Mu-
tyzm jest zaburzeniem objawiaj¹cym siê ograniczeniem (zanikiem) ekspresji oral-
nej przy zachowanej zdolnoœci rozumienia oraz mo¿liwoœci porozumiewania siê
niewerbalnego. Wystêpuje u osób, które wczeœniej pos³ugiwa³y siê mow¹, a tak¿e
nie maj¹ uszkodzonego aparatu mowy. Pojawia siê najczêœciej miêdzy 3 a 5 ro-
kiem ¿ycia i w tym przedziale wiekowym czêœciej dotyka dziewczynki ni¿
ch³opców [Styczek 1979, s. 423], chocia¿ istniej¹ równie¿ badania wskazuj¹ce na
wystêpowanie zjawiska mutyzmu zarówno w wieku dzieciêcym, jak i m³odzieñ-
czym [Minczakiewicz 1996, s. 132].

Mutyzm mo¿e wystêpowaæ u osób, u których nie stwierdza siê ¿adnych ano-
malii w budowie i funkcjach narz¹dów mowy, tak w czêœci centralnej (oœrodki
mózgowe), jak i w czêœci obwodowej (sprawnie funkcjonuj¹cy uk³ad oddechowy,
fonacyjny i artykulacyjny oraz prawid³owo zbudowany i w pe³ni sprawny narz¹d
s³uchu), jak równie¿ mo¿e pojawiæ siê w obecnoœci przeró¿nych, towarzysz¹cych
wad i dysfunkcji tych narz¹dów [Minczakiewicz 1996, s. 132; Herzyk 1992,
s. 29-35].

Ze wzglêdu na etiologiê wyró¿nia siê dwa rodzaje mutyzmu: organiczny,
uwarunkowany czynnikami endogennymi oraz funkcjonalny, zwany inaczej
psychogennym, którego przyczyn¹ wystêpowania s¹ czynniki egzogenne. W prak-
tyce czêsto mo¿na zaobserwowaæ przypadki osób, u których oba rodzaje mutyzmu
nak³adaj¹ siê na siebie. Czasem bywa, ¿e nawet nieznaczne dysfunkcje organicz-
ne daj¹ g³êboki stopieñ zaburzenia, zw³aszcza w sytuacjach wspó³wystêpowania
niekorzystnych czynników zewnêtrznych (np. odrzucenie dziecka, osamotnie-
nie, deprywacja potrzeb psychicznych, silne prze¿ycia osobiste itp.) [Minczakie-
wicz 1996, s. 132].

W kontekœcie niniejszego artyku³u omówione zostan¹ charakterystyczne
cechy zachowania dziecka z mutyzmem selektywnym (czêœciowy, wybiórczy),
który zaliczany jest do grupy zaburzeñ mowy o charakterze funkcjonalnym.

Termin mutyzm selektywny zosta³ wprowadzony w 1934 r. przez szwajcar-
skiego psychiatrê M. Tramera w odniesieniu do dzieci, które mówi³y tylko do nie-
których osób ze swego najbli¿szego otoczenia, najczêœciej do matki [Zaskalska
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2005, s. 7]. Jest zaburzeniem mowy charakteryzuj¹cym siê ca³kowitym brakiem
kontaktu werbalnego w okreœlonych sytuacjach (np. w przedszkolu lub szkole),
przy zachowaniu mowy wobec w¹skiego krêgu osób (np. najbli¿szej rodziny)
i niezaburzonym rozumieniu mowy [Goodman, Scott 2000, s. 121]. Zachowana
jest równie¿ komunikacja niewerbalna (mimika, œmiech, grymas niezadowolenia
lub z³oœci, gestykulacja oraz znaki proksemiczne, np. zbli¿anie siê do kogoœ, odsu-
wanie, odwracanie g³owy itp.), a tak¿e kontakt drog¹ korespondencji (pisma)
[Minczakiewicz 1996, s. 137].

Dziecko z mutyzmem selektywnym najczêœciej stoi nieruchomo, wycofane
do pozycji obronnych, unika kontaktu wzrokowego, opuszcza g³owê, krêci w³osy
palcem. Raczej nie okazuje ¿adnych emocji podczas próby nawi¹zania z nim kon-
taktu s³ownego lub odwrotnie – mo¿e wybuchn¹æ p³aczem, uciekaæ lub zachowy-
waæ siê agresywnie, np. kopaæ. Konsekwencj¹ takiego zachowania jest zaburzenie
rozwoju spo³eczno-emocjonalnego dziecka, w tym ograniczenie mo¿liwoœci
wchodzenia w relacje spo³eczne, a tak¿e opóŸnienie rozwoju umiejêtnoœci czyta-
nia i poszerzania zasobu s³ów [Wójcik 2003/2004, s. 68-69]. Negatywne nastawie-
nie dziecka do kontaktu z innymi ludŸmi czêsto jest wzmacniane przez niechêtne
nastawienie œrodowiska. Dziecko jest oceniane w œrodowisku przedszkolnym lub
szkolnym jako maj¹ce trudnoœci w uczeniu siê. Nieprawid³owy stosunek otocze-
nia do jego trudnoœci mo¿e prowadziæ do wtórnych zaburzeñ emocjonalnych np.
negatywizmu emocjonalnego, zachowañ agresywnych lub wycofuj¹cych siê itp.
Warto dodaæ, i¿ dzieci z mutyzmem selektywnym to tak¿e dzieci inteligentne,
spostrzegawcze, ciekawe œwiata, czêsto przejawiaj¹ce zainteresowania artystycz-
ne. Ponadto cechuj¹ siê równie¿ wra¿liwoœci¹ – zdaj¹ siê rozumieæ œwiat wokó³
bardziej dok³adnie ni¿ inne dzieci w tym samym wieku, a tak¿e posiadaj¹
zwiêkszon¹ wra¿liwoœæ na uczucia i myœli, pomimo tego, ¿e maj¹ trudnoœci z ich
wyra¿aniem [Shipon-Blum 2007, s. 3].

Diagnoza mutyzmu selektywnego

Rozpoznanie mutyzmu u dziecka w wieku przedszkolnym bywa proble-
matyczne, ze wzgl¹du na brak wiedzy dotycz¹cy omawianego zaburzenia, za-
równo ze strony nauczycieli przedszkola, jak i rodziców. Czêsto w rozmowach
mo¿na us³yszeæ komentarze: „dziecko jest po prostu nieœmia³e”, „ono z tego wy-
roœnie” itp. Bywaj¹ nauczyciele, którzy interpretuj¹ odmowê mówienia jako wy-
raz buntu, prowokacji lub niechêci wobec wychowawcy. W rezultacie dzieci mu-
tystyczne ju¿ na pierwszym etapie edukacyjnym zostaj¹ b³êdnie zdiagnozowane,
a rodzice czekaj¹ na ich samoistn¹ poprawê funkcjonowania w kontaktach miê-

Mutyzm selektywny w rzeczywistoœci przedszkolnej – studium przypadku 167



dzyludzkich. Jednak bez w³aœciwego rozpoznania i postêpowania terapeutyczne-
go wiêkszoœæ spoœród tych dzieci trwa latami w systemie szkolnym, nie mówi¹c
i nie nawi¹zuj¹c poprawnych interakcji z rówieœnikami, bez wiêkszych szans na
w³aœciwy rozwój umiejêtnoœci spo³eczno-emocjonalnych [Wójcik 2003/2004, s. 68].

W tym przypadku z pomoc¹ mog¹ przyjœæ kryteria diagnostyczne zapro-
ponowane przez Miêdzynarodow¹ Statystyczn¹ Klasyfikacjê Chorób i Proble-
mów Zdrowotnych ICD-10 (ang. International Statistical Classification of Diseases
and Related Health Problems) b¹dŸ klasyfikacjê zaburzeñ psychicznych Amerykañ-
skiego Towarzystwa Psychiatrycznego APA, czyli DSM-IV (ang. Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders) oraz najnowsza wersja z 2013 r. – DSM-5.

Wed³ug pierwszej ze wspomnianych wy¿ej klasyfikacji, czyli ICD-10 o mutyz-
mie selektywnym (F94.0) mówimy wtedy, gdy:
– dziecko w pewnych sytuacjach rozmawia swobodnie (np. w domu), ale w in-

nych (okreœlonych) przestaje mówiæ (np. w przedszkolu b¹dŸ szkole);
– zaburzenie to staje na przeszkodzie edukacyjnych osi¹gniêæ lub komunikacji

spo³ecznej;
– zaburzeniu towarzysz¹ zwykle pewne cechy osobowoœci, takie jak lêkliwoœæ,

wycofywanie siê, nadmierna wra¿liwoœæ lub upór;
– czas trwania zaburzenia przekracza 4 tygodnie, a zatem nie jest ograniczony

do pierwszego okresu pobytu dziecka w przedszkolu lub szkole (przemijaj¹cy
mutyzm zwi¹zany z lêkiem przed separacj¹ u ma³ych dzieci – F93.0);

– odmowa mówienia nie jest zwi¹zana z brakiem wiedzy czy te¿ brakiem komfortu
w u¿ywaniu jêzyka w sytuacjach spo³ecznych;

– zaburzenie to nie obejmuje: ca³oœciowego zaburzenia rozwojowego (F84.-),
schizofrenii (F20.-), specyficznego zaburzenia rozwoju mowy i jêzyka (F80.-).
Z kolei powo³uj¹c siê na klasyfikacjê zaburzeñ psychicznych Amerykañskiego

Towarzystwa Psychiatrycznego – DSM-IV mutyzm wybiórczy okreœlany jest jako
„zaburzenie wieku dzieciêcego charakteryzuj¹ce siê sta³¹ niemo¿noœci¹ mówie-
nia w wybranych sytuacjach spo³ecznych (w których mówienie jest oczekiwane,
np. w szkole), pomimo mówienia w innych sytuacjach”. Kolejna edycja klasyfika-
cji z 2013 r. doprecyzowuje t¹ definicjê o inne kryteria, takie jak:
– brak mówienia w okreœlonych sytuacjach przez okres minimum jednego mie-

si¹ca (nie bierze siê pod uwagê pierwszego miesi¹ca pobytu w szkole lub
przedszkolu);

– niemówienie nie jest wynikiem braku wiedzy lub nieznajomoœci jêzyka;
– braku mówienia nie da siê lepiej wyjaœniæ przez zaburzenia komunikacji lub

inne nieprawid³owoœci;
– dzieci z tym zaburzeniem czasami u¿ywaj¹ komunikacji niewerbalnej i/lub

nieg³osowej, mog¹ byæ sk³onne lub nawet chêtne do wykonywania czynnoœci/
udzia³u w sytuacjach spo³ecznych, w których nie jest wymagane mówienie,
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nie inicjuj¹ rozmowy i nie odpowiadaj¹, kiedy ktoœ je o coœ pyta (ale mog¹ wy-
kazywaæ minimalne reakcje).
Mutyzm w polskiej diagnostyce zajmuje doœæ specyficzne miejsce, poniewa¿

jego objawy dotycz¹ sfery komunikacji emocjonalnej, spo³ecznej, jak i motorycz-
nej. Wielu badaczy uznaje fakt, i¿ rutynowe badania testami inteligencji nie s¹
w³aœciwym sposobem poznawania dzieci mutystycznych. Wyniki otrzymywane
w testach inteligencji dzieci mutystycznych oscyluj¹ na pograniczu normy (IQ =
85), ale najczêœciej s¹ poni¿ej jej. Niezdolnoœæ do wspó³pracy z badaj¹cym oraz
brak odpowiedzi s³ownych mo¿e powodowaæ, ¿e dziecko uzyskuje niskie wyniki
liczbowe, które b³êdnie zinterpretowane, bywaj¹ podstaw¹ do zakomunikowania
rodzicom rozpoznania upoœledzenia umys³owego. A zatem warto zwróciæ uwagê
na wskaŸniki dobrych mo¿liwoœci rozwojowych dziecka mutystycznego, wœród
których wyró¿nia siê:
– okres prawid³owego rozwoju przed wyst¹pieniem mutyzmu,
– samorzutna aktywnoœæ poznawcza poza sytuacjami zadaniowymi,
– nie wyra¿ona s³owami orientacja w sytuacjach ¿yciowych i rodzinnych,
– prawid³owoœæ gramatyczna wypowiedzi, jakkolwiek rzadko by siê one poja-

wia³y [Olechnowicz 1995, s. 162-163].
W diagnozie stosuje siê elementy testów, które nie wymagaj¹ od dziecka roz-

mowy, m.in. podtesty niewerbalne z testów Wechslera (do badania zwi¹zków
wizualno-przestrzennych) oraz s³ownikowe testy obrazkowe (AFA-SKALA –
„poka¿, o czym mówiê”). Obrazkowe testy jêzykowe, w których wymaga siê od
dziecka wskazania obrazka stanowi¹cego ilustracjê okreœlonego s³owa, mog¹ byæ
stosowane jako badania przesiewowe pozwalaj¹ce na wy³onienie problemów
zwi¹zanych z rozumieniem mowy [Zaskalska 2005, s. 7].

Oczywiœcie w celu pe³nego zdiagnozowania mutyzmu u dziecka nale¿y
zg³osiæ siê do logopedy i psychologa/psychiatry, który powinien dok³adnie za-
poznaæ siê z sytuacj¹ rodzinn¹, przedszkoln¹ czy szkoln¹, poziomem rozwoju
dziecka i jego potrzeb, okolicznoœciami w jakich dosz³o do pojawienia siê sympto-
mów mutyzmu itp. Kompleksowe podejœcie do problemu pomo¿e we w³aœciwym
ustaleniu programów oraz doborze metod i œrodków terapeutycznych [Mincza-
kiewicz 1996, s. 144].

W dalszej czêœci artyku³u omawiane zaburzenie zostanie bli¿ej zaprezen-
towane na przyk³adzie Kamila – 5-letniego ch³opca, który zosta³ objêty progra-
mem zajêæ socjoterapeutycznych, maj¹cym na celu poprawê jego gotowoœci
szkolnej w aspekcie spo³eczno-emocjonalnym.
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Problem mutyzmu selektywnego w œwietle badañ w³asnych

Kamil od pierwszego dnia pobytu w przedszkolu odmawia³ kontaktu werbal-
nego i prawie ca³kowicie zamyka³ siê w milczeniu, a na proste pytania odpowia-
da³ jedynie skinieniem g³owy lub w ogóle nie reagowa³, chocia¿ doskonale rozu-
mia³, co siê do niego mówi. Mo¿na by³o przekonaæ siê o tym zlecaj¹c mu jakieœ
zadanie do wykonania. Nigdy bowiem nie sprzeciwia³ siê poleceniom wychowa-
wcy i momentalnie zabiera³ siê do pracy, chocia¿ rzadko doprowadza³ zadanie do
koñca. Oprócz tego nie uœmiecha³ siê i w ka¿dej sytuacji zachowywa³ „kamienn¹
twarz”, dlatego na pierwszy rzut oka sprawia³ wra¿enie dziecka autystycznego.
Jego „nieokreœlony” wyraz twarzy dodatkowo utrudnia³ z nim kontakt, poniewa¿
w ¿aden sposób nie mo¿na by³o oceniæ aktualnego stanu emocjonalnego ch³opca.

Mutyzm mo¿e czêœciowo przypominaæ rodzaj autyzmu dzieciêcego, kiedy to
dana osoba nie jest w stanie utrzymaæ autentycznych relacji z otoczeniem. Jednak
ca³kowite porównanie mutyzmu do autyzmu by³oby b³êdem, poniewa¿ dziecko
z zahamowaniem funkcji mówienia jest, w przeciwieñstwie do dziecka autystycz-
nego, bardzo aktywne oraz w pewnym stopniu przystosowane spo³ecznie [Wal-
czykowska 2006, s. 41].

Bardzo rzadko zdarza³o siê, ¿e Kamil w trakcie zabawy komunikowa³ siê wer-
balnie z kolegami i kole¿ankami z grupy, jednak w sposób niezwykle cichy, pra-
wie niezauwa¿alny dla otoczenia. Z informacji zdobytych od wychowawczyni
grupy wynika, ¿e ch³opiec rozmawia w domu z rodzicami i rodzeñstwem, jednak
bli¿szych informacji na ten temat nie uda³o siê uzyskaæ, ze wzglêdu na s³aby kon-
takt rodziców z wychowawcami przedszkola i ich nieobecnoœæ w trakcie zebrañ
oraz uroczystoœci przedszkolnych.

Utrudniony kontakt z rodzin¹ ch³opca i brak zgody na przeprowadzenie
wywiadu, zosta³y zast¹pione obserwacj¹ w trakcie zajêæ przedszkolnych, analiz¹
dokumentacji, wywiadem z wychowawc¹ grupy, a tak¿e metod¹ szacowania
w postaci „Arkusza Zachowania siê Ucznia” B. Markowskiej [Markowska, Szafra-
niec 1980], który stanowi wystandaryzowan¹ i znormalizowan¹ skalê ocen 50
cech jawnego zachowania siê dziecka. Narzêdzie to umo¿liwi³o wgl¹d, zgodnie z
punktem widzenia nauczyciela, w spo³eczne funkcjonowanie badanego ch³opca.

Poni¿sza tabela 1 oraz wykres 1 prezentuj¹ jak wygl¹da³o przystosowanie
spo³eczne Kamila przed przyst¹pieniem do cyklu zajêæ socjoterapeutycznych.
Nale¿y zaznaczyæ, ¿e wysokie wyniki w I i IV skali czynnikowej s¹ po¿¹dane,
gdy¿ œwiadcz¹ o dobrym przystosowaniu badanej osoby, natomiast w przypadku
skal II i III s¹ niepo¿¹dane, wskazuj¹, bowiem na z³e przystosowanie spo³eczno-
-emocjonalne ocenianego dziecka.
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Tabela 1. Przystosowanie spo³eczne badanego ch³opca

Czynniki T Ocena s³owna

I. Motywacja do nauki szkolnej 4 niska

II. Zachowanie siê antyspo³eczne 2 bardzo niskie

III. Przyhamowanie 15 wysokie

IV. Uspo³ecznienie 3 bardzo niskie

�ród³o: Badania w³asne.

Po dokonaniu analizy wyników badania za pomoc¹ „Arkusza Zachowania siê
Ucznia” B. Markowskiej, za g³ówny problem badanego ch³opca uznano wysoki
stopieñ przyhamowania (15 tetronów). Pozosta³e czynniki równie¿ nie wygl¹da³y
zadowalaj¹co. Jego motywacja do nauki zosta³a oceniona nisko, a poziom
uspo³ecznienia osi¹gn¹³ najni¿szy z mo¿liwych wyników. A zatem ch³opiec by³
nie tylko mutystyczny, ale równie¿ przejawia³ dodatkowe zaburzenia wspó³wy-
stêpuj¹ce, które mog¹ objawiaæ siê nadmiern¹ lêkliwoœci¹ w ró¿nych niesprzy-
jaj¹cych sytuacjach, p³aczliwoœci¹, niezadowoleniem z ¿ycia, brakiem odpornoœci
na stres, ³atwym ustêpowaniem innym, unikaniem trudnoœci oraz wyst¹pieñ pu-
blicznych, brakiem wigoru, a tak¿e ogóln¹ niezrêcznoœci¹, niezdarnoœci¹ i unika-
niem wysi³ków fizycznych oraz czêstymi skargami na dolegliwoœci somatyczne.

Pojawienie siê „syndromu izolacji” mo¿na zaobserwowaæ u dzieci, które we
wczesnym dzieciñstwie nie otrzymywa³y zrozumia³ych odpowiedzi na próby
nawi¹zywania kontaktu z otoczeniem. Badania wykaza³y, ¿e dzieci te z czasem
zamyka³y siê w sobie, ucieka³y do pasywnych, stereotypowych zachowañ lub
by³y agresywne w stosunku do osób próbuj¹cych nawi¹zaæ z nimi kontakt [Sajde-
ra 2003, s. 73]. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e w przypadku Kamila takie zdarzenia
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mog³y mieæ miejsce ze wzglêdu na zaburzenia emocjonalne rodziców oraz dwoje
niepe³nosprawnego rodzeñstwa, tak wiêc – jak siê okazuje – zaburzenia w proce-
sie nabywania kompetencji komunikacyjnej mog¹ tak¿e byæ powodem zaburzeñ
interakcyjnych. Osoba, która nie ma du¿ych doœwiadczeñ w relacjach spo³ecz-
nych, mo¿e podejmowaæ zachowania wycofuj¹ce pomimo chêci partnera do
nawi¹zania kontaktu. Zatem problemy ch³opca, a szczególnie jego bardzo niskie
uspo³ecznienie i wysokie przyhamowanie, z pewnoœci¹ s¹ uwarunkowane trud-
noœciami rodziców w sferze emocjonalnej oraz ich z³ym przystosowaniem
spo³ecznym.

Liczne badania przytoczone przez K. Oatley i J.M. Jenkins pokazuj¹, ¿e prob-
lemy psychiatryczne któregoœ z rodziców s¹ powi¹zane ze zwiêkszonym ryzy-
kiem wyst¹pienia tego zaburzenia u dziecka. Dla przyk³adu mo¿na podaæ
depresjê, która jest silniej skorelowana z zaburzeniami internalizuj¹cymi ni¿
z eksternalizuj¹cymi, poniewa¿ dzieci rodzica depresyjnego maj¹ czêstszy kon-
takt z emocjami smutku i irytacji ni¿ dzieci rodziców bez tego zaburzenia. Stwier-
dzono, ¿e podczas interakcji ze swoimi matkami w depresji ma³e dzieci spêdza³y
6,7% czasu na okazywaniu smutku, a 7,6% na okazywaniu gniewu, podczas gdy
ma³e dzieci z matkami bez depresji spêdza³y na okazywaniu smutku 0,2% czasu,
a na okazywaniu gniewu 0,8% [Oatley, Jenkins 2003, s. 233; Dowdney, Coyne
1990; Cohn, Campbell, Matias, Hopkins 1990].

Wysoce niepokoj¹cy wydawa³ siê fakt, ¿e Kamil a¿ w trzech badanych czynni-
kach uzyska³ wyniki niepo¿¹dane, co mo¿e bardzo niekorzystnie wp³yn¹æ na jego
gotowoœæ do rozpoczêcia nauki szkolnej, nie tylko w sferze spo³eczno-emocjonal-
nej, ale równie¿ fizycznej, a przede wszystkim umys³owej.

Skutecznoœæ postêpowania terapeutycznego
– analiza wyników badañ

Mo¿liwoœæ wyst¹pienia powa¿nych problemów adaptacyjnych w œrodowi-
sku szkolnym, zarówno w przypadku Kamila, jak i innych dzieci z grupy przed-
szkolnej, sk³oni³a mnie do zaprojektowania programu zajêæ socjoterapeutycz-
nych, których g³ównym celem by³o przygotowanie dzieci piêcioletnich, pod
wzglêdem emocjonalnym i spo³ecznym, do podjêcia obowi¹zku szkolnego.
Pomoc w zlikwidowaniu ró¿norodnych symptomów zaburzeñ zachowania jest
niezbêdna, aby dziecko bez wiêkszych problemów odnalaz³o swoje miejsce w no-
wym œrodowisku. Zajêcia ze wzglêdu na swoj¹ ró¿norodn¹ formê by³y przezna-
czone zarówno dla dzieci zahamowanych, jak i nadpobudliwych, a tak¿e zrówno-
wa¿onych emocjonalnie.
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Dla porównania zmian, jakie zasz³y w zachowaniu Kamila w tabeli 2 oraz na
wykresie 2 zosta³y zestawione wyniki ze wszystkich trzech badañ: pierwszego –
przed przyst¹pieniem do cyklu zajêæ, drugiego – bezpoœrednio po udziale w zajê-
ciach, a tak¿e trzeciego – przeprowadzonego po pó³rocznej przerwie od zajêæ
socjoterapeutycznych, w których uczestniczy³. W tym miejscu nale¿y dodaæ, ¿e
Kamil ze wzglêdu na mutyzm selektywny, co w konsekwencji doprowadzi³o do
wysokiego poziomu przyhamowania, niskiej motywacji do nauki oraz uspo³ecz-
nienia, a tak¿e wysokie ryzyko wyst¹pienia dysleksji zosta³ odroczony od obo-
wi¹zku szkolnego i we wrzeœniu ponownie rozpocz¹³ naukê w oddziale przed-
szkolnym.

Tabela 2. Przystosowanie spo³eczne Kamila – zestawienie wyników badañ

Czynniki Badanie 1 Badanie 2 Badanie 3

I. Motywacja do nauki szkolnej T 4 4 6

O S niska niska niska

II. Zachowanie siê antyspo³eczne T 2 3 3

O S bardzo niskie bardzo niskie bardzo niskie

III. Przyhamowanie T 15 12 8

O S wysokie przeciêtne przeciêtne

IV. Uspo³ecznienie T 3 7 8

O S bardzo niskie niskie przeciêtne

�ród³o: Badania w³asne.
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Bezpoœrednio po przeprowadzonym cyklu zajêæ motywacja obserwowanego
ch³opca nie uleg³a zmianie. Trochê inaczej sytuacja wygl¹da³a po zestawieniu wy-
ników uzyskanych w trakcie trzeciego badania. Motywacja do nauki szkolnej
Kamila w niewielkim stopniu wzros³a, jednak w dalszym ci¹gu utrzymuje siê na
poziomie niskim.

Analiza porównawcza stopnia zachowania siê antyspo³ecznego ch³opca wy-
kaza³a, i¿ wyniki prezentuj¹ siê korzystnie, zreszt¹ ju¿ w trakcie badañ pocz¹tko-
wych nie budzi³y zastrze¿eñ. Kamil od pocz¹tku uzyskiwa³ wyniki bardzo niskie,
co jednoczeœnie œwiadczy³o o tym, ¿e nigdy nie uczestniczy³ w sytuacjach kon-
fliktowych maj¹cych miejsce w przedszkolu. Nawet w chwili obecnej zwykle
przechodzi do innego pomieszczenia w momentach wybuchów agresji miêdzy
dzieæmi.

Badania pocz¹tkowe, o czym wczeœniej by³a mowa, zdiagnozowa³y wysoki
stopieñ przyhamowania ch³opca. Na szczególn¹ uwagê zas³uguje fakt, i¿ poziom
przyhamowania Kamila po cyklu zajêæ socjoterapeutycznych, w których wzi¹³
udzia³, obni¿y³ siê z 15 do 12 tetronów, co spowodowa³o zmianê oceny z wysokiej
na przeciêtn¹. Po pó³rocznej przerwie równie¿ nast¹pi³a poprawa zachowania
i spadek wyniku a¿ o 4 tetrony.

Dokonuj¹c szczegó³owej analizy wyników Arkusza Zachowania siê Ucznia,
mo¿na równie¿ dostrzec znaczn¹ poprawê zachowania w kwestii lêkliwoœci.
Kamil obecnie znacznie rzadziej okazuje niepokój w sytuacjach stresowych, przez
co lepiej radzi sobie z pokonywaniem trudnoœci. W dalszy ci¹gu czêsto unika
wyst¹pieñ publicznych na forum grupy, ale z pewnoœci¹ ¿yczliwe œrodowisko na-
uczycieli i rówieœników stopniowo pozwoli mu na prze³amanie oporów i wiêksz¹
otwartoœæ.

Warto podkreœliæ, ¿e Kamil, z dziecka nieszczêœliwego i odizolowanego od
rówieœników, sta³ siê dzieckiem zdecydowanie bardziej towarzyskim i chêtnym
do wspólnej zabawy. Oczywiœcie nadal ma momenty, w których stroni od kole-
gów, ale zdarzaj¹ siê one o wiele rzadziej ni¿ przed przyst¹pieniem do zajêæ socjo-
terapeutycznych. A zatem nale¿y stwierdziæ korzystny wp³yw przeprowadzo-
nych zajêæ na zwiêkszenie iloœci zachowañ prospo³ecznych u Kamila, a tak¿e
uznaæ za s³uszn¹ decyzjê o odroczeniu od obowi¹zku szkolnego.

Z kolei dane z obserwacji dziecka w trakcie udzia³u w programie zajêæ socjo-
terapeutycznych pokaza³y, i¿ prze³om w nawi¹zywaniu kontaktu z otoczeniem
nast¹pi³ podczas czwartych zajêæ. W trakcie wspólnej zabawy ch³opiec zacz¹³ siê
uœmiechaæ, a nastêpnie podszed³ do osoby prowadz¹cej i bardzo cicho zapyta³
o pozwolenie wyjœcia do toalety, co nigdy wczeœniej nie mia³o miejsca. Pod koniec
spotkañ zacz¹³ nawet odpowiadaæ na uœmiech drugiej osoby, przez co przesta³
sprawiaæ wra¿enie osoby nieszczêœliwej i niezadowolonej z ¿ycia. Kontakt
werbalny z osobami doros³ymi ogranicza³ wy³¹cznie do sporadycznych pytañ
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o pozwolenie, co mo¿na uznaæ za wielki sukces. Natomiast kontakt werbalny
z dzieæmi nie uleg³ zmianie, za to ch³opiec czêœciej ni¿ dotychczas bawi³ siê z grup¹
w trakcie zabaw dowolnych.

J. Danilewska uwa¿a, ¿e niektóre osoby cechuje nastawienie na zagro¿enie
spo³eczne, co przejawia siê przewidywaniem wyst¹pienia negatywnej oceny ze
strony innych uczestników interakcji. Naturaln¹ konsekwencj¹ w tym przypadku
jest wycofywanie siê z kontaktów spo³ecznych, co nie sprzyja zaspokojeniu po-
trzeby zwi¹zanej z tymi kontaktami. Dlatego bardzo wa¿ne jest zarówno uczenie
zachowañ spo³ecznych, jak i zachêcanie do podejmowania praktycznych prób
w ¿yciu codziennym [Danilewska 2002, s. 25].

W pracy z dzieæmi mutystycznymi kolejn¹ wa¿n¹ kwesti¹ jest poprawienie
ich samooceny. Cech¹ charakterystyczn¹ takich dzieci jest czêste zniechêcanie siê,
dlatego sta³a pomoc musi byæ skierowana na odnalezienie ich zalet i mocnych
stron. Niezwykle wa¿n¹ rolê odgrywaj¹ tutaj pochwa³y. Daj¹c dzieciom do zrozu-
mienia, ¿e s¹ dobrze oceniane, pomagamy im pozytywnie oceniæ same siebie.

Program zajêæ socjoterapeutycznych zosta³ skonstruowany w³aœnie w taki
sposób, aby umo¿liwiæ dzieciom pozbycie siê uczucia bycia gorszym od rówieœni-
ków. Takie za³o¿enie mo¿na by³o osi¹gn¹æ poprzez zastosowanie ró¿nego rodza-
ju bajek psychoedukacyjnych, które uwra¿liwi³y ca³¹ grupê na prze¿ycia emocjo-
nalne i smutek innych kolegów, a tym samym uœwiadomi³y, ¿e nikt nie jest lepszy
od innych. Tego typu zabiegi stopniowo uczy³y dostrzegania ró¿nic i podo-
bieñstw miêdzy ludŸmi, budowanie empatii, kszta³towanie zachowania otwarto-
œci i szczeroœci. Dzieci przyhamowane, w tym Kamil, mia³y szanse poczuæ siê za-
akceptowane przez rówieœników, przez co coraz chêtniej w³¹cza³y siê w ¿ycie
grupy. Ró¿nego rodzaju zabawy integracyjne, a tak¿e æwiczenia oparte na Meto-
dzie Ruchu Rozwijaj¹cego W. Sherborne kszta³towa³y u dzieci umiejêtnoœæ
wspó³pracy i wspó³¿ycia z rówieœnikami, a tak¿e z osobami doros³ymi.

„Kiedy dziecko nie doœwiadcza mi³oœci lub utraci j¹, to mimo ¿e jest niew¹tpli-
wie bardziej nara¿one na zaburzenia od osób, które nie dozna³y takich stresów,
nie wszystko jest stracone. Inne bliskie relacje mog¹ kompensowaæ wczesne do-
œwiadczenia negatywne” [Oatley, Jenkins 2003, s. 237]. Dzieci w stresogennych
warunkach maj¹ mniej problemów, je¿eli posiadaj¹ bliskie rodzeñstwo, odda-
nych dziadków, albo doœwiadczy³y powodzenia w szkole b¹dŸ przedszkolu.

Z pewnoœci¹ w trudnym momencie bardzo wa¿ne znaczenie ma stosunek na-
uczyciela oraz grupy rówieœniczej do takiego dziecka. Je¿eli spotka siê ze zrozu-
mieniem i akceptacj¹ w atmosferze zapewniaj¹cej poczucie bezpieczeñstwa, to
w tak sprzyjaj¹cych warunkach bêdzie mu ³atwiej zmagaæ siê z negatywnymi
prze¿yciami. Jednak na zakoñczenie nale¿y podkreœliæ, i¿ ¿aden, nawet najlepszy
nauczyciel nie jest w stanie zast¹piæ mi³oœci i wsparcia rodziny dziecka.
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Podsumowanie

Podstawowym warunkiem rozpoczêcia pracy terapeutycznej z dzieckiem
dotkniêtym mutyzmem jest wczesne rozpoznanie przyczyn powstania proble-
mu, jego charakteru oraz zakresu, a tak¿e odpowiednie zaplanowanie pracy
psychoterapeutycznej i pedagogicznej [Walczykowska 2006, s. 43]. Niezwykle
wa¿ne jest indywidualne podejœcie do problemu oraz postêpowanie niedyrek-
tywne, polegaj¹ce na powstrzymywaniu siê od wymuszania kontaktu werbalne-
go, stawiania dziecku nadmiernych wymagañ oraz unikaniu karania. Dzieci mu-
tystyczne reaguj¹ wzmo¿eniem oporu na uczenie ich mówienia drog¹ poleceñ,
a zatem rutynowe postêpowanie logopedyczne jest w ich przypadku niewskaza-
ne [Olechnowicz 1995, s. 162].

Zdarzaj¹ siê sytuacje, w których œrodowisko rodzinne i/lub przedszkolne
b¹dŸ szkolne nie chc¹ wspó³pracowaæ z terapeut¹, co znacznie utrudnia prowa-
dzenie terapii. Nale¿y wtedy oczekiwaæ, ¿e oddzia³ywania terapeutyczne mog¹
byæ mniej skuteczne. Taka sytuacja nie wyklucza jednak poprawy porozumiewa-
nia siê dziecka z otoczeniem [Zaskalska 2005, s. 8], co mo¿na by³o zaobserwowaæ
na przyk³adzie badanego ch³opca.

Analiza przypadku Kamila pozwala na wysuniêcie kilku wniosków dla prak-
tyki pedagogicznej:
1. Personel przedszkola czy szko³y powinien pomóc dziecku nawi¹zaæ relacje

z rówieœnikami, a tak¿e kierowaæ do dziecka ¿yczliwe komentarze, by po-
czu³o siê pewniej.

2. W postêpowaniu terapeutycznym warto zastosowaæ zabawy ze œpiewem, za-
bawy manipulacyjne, np. z wykorzystaniem orgiami, zabawy tematyczne,
³atwe uk³ady choreograficzne, scenki dramowe z udzia³em kukie³ek, którym
dziecko u¿ycza swojego g³osu, na co wskazuj¹ równie¿ inni badacze zjawiska
[por. Minczakiewicz 1996, s. 139].

3. Nale¿y zadbaæ o zmniejszanie irytacji œrodowiska przedszkolnego/szkolnego,
poniewa¿ gniew innych uczestników zajêæ tylko potêguje lêk dziecka.

4. W³¹czenie do schematu zajêæ æwiczeñ relaksacyjnych, oddechowych i loga-
rytmicznych, które oprócz korzyœci dla dziecka mutystycznego, przyczyni¹
siê do poprawy koncentracji wszystkich dzieci w grupie [por. Walczykowska
2006, s. 42–43].

5. Jeœli dziecko izoluje siê od rówieœników, dobrze jest zapewniaæ mu bezpo-
œrednie towarzystwo innych spojonych dzieæmi, pojedynczo lub w ma³ych
grupach. Warto zastosowaæ zabawy, gry oraz æwiczenia zmuszaj¹ce do inter-
akcji spo³ecznych – w tym przypadku bardzo dobrze sprawdza siê Metoda
Ruchu Rozwijaj¹cego W. Sherborne.
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6. Podstaw¹ prowadzenia skutecznego postêpowania terapeutycznego jest
chwalenie i nagradzanie ka¿dego osi¹gniêcia dziecka, szczególnie tego, które
dotyczy komunikacji z otoczeniem, co w znacznym stopniu wp³ywa na
wzmocnienie poczucia w³asnej wartoœci dziecka.
Podsumowuj¹c, warto zwróciæ uwagê, ¿e mutyzm jest powa¿nym zaburze-

niem lêkowym, które jeœli nie jest leczone, mo¿e sparali¿owaæ dziecko na ca³e ¿y-
cie, ograniczyæ jego mo¿liwoœci rozwojowe, co spowoduje powa¿ne konsekwen-
cje emocjonalne oraz te dotycz¹ce funkcjonowania w spo³eczeñstwie, takie jak:
– nieuzasadniony lêk przed ludŸmi, prowadz¹cy do skrajnej nerwicy b¹dŸ de-

presji;
– izolacjê spo³eczn¹;
– nisk¹ samoocenê po³¹czon¹ z brakiem pewnoœæ siebie;
– niechêæ zwi¹zan¹ z chodzeniem do szko³y;
– problemy z nauk¹, czego konsekwencj¹ mo¿e byæ drugorocznoœæ, a nawet wy-

dalenie ze szko³y;
– niepowodzenia w ¿yciu doros³ym, w tym w miejscu pracy;
– siêganie po u¿ywki (narkotyki i/lub alkohol);
– zejœcie na drogê przestêpcz¹;
– myœli b¹dŸ próby samobójcze [Shipon-Blum 2007, s. 5].
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Diagnoza i terapia osoby z niepe³nosprawnoœci¹
wspomagane nowoczesnymi technologiami

– przyk³ady praktyczne

Planning of educational and professional path for people
at risk of social exclusion using modern technology

The article presents the problem of risk of social exclusion of people with disabilities. Its purpose is
to activate the environment, which in addition to government authorities, can change something
in this area. This environment is ex. special educators, planning individual development, educa-
tional and professional path for people with special needs. Actions should be taken so early and so
effectively that the largest possible number of people would be able to enter the open labour mar-
ket. This paper provides such a proposal in the area of using for this purpose modern technology.
Hence, possible to use selected examples of hardware and software solutions in the field of com-
puter science and neuroscience, tested at the Institute of Special Education Pedagogical Univer-
sity of Cracow, has been discussed.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ, wykluczenie spo³eczne, informatyka, neurotechnologia
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Problemy z prac¹ zawodow¹ osób niepe³nosprawnych

Problem zatrudnienia osób z niepe³nosprawnoœci¹ jest bardzo aktualny i wy-
soce wra¿liwy spo³ecznie. Œwiadcz¹ o tym chocia¿by bardzo czêste doniesienia
medialne dotycz¹ce tego zagadnienia. �ród³em przedstawionych w dalszej kolej-
noœci danych liczbowych s¹ w³aœnie doniesienia medialne [„Dziennik Polski”
nr 74 z 30 marca 2015, s. 1]. W artykule o naukowym charakterze mo¿e to dziwiæ.
Niemniej zabieg jest celowy, chodzi bowiem o naœwietlenie problemu wyklucze-
nia spo³ecznego tej grupy osób w œwietle masowej informacji o tym problemie.
W efekcie doprowadzenia do refleksji, ¿e nale¿y uaktywniæ œrodowisko, które



poza w³adzami rz¹dowymi, mo¿e zmieniæ coœ w tym obszarze. Œrodowiskiem
tym s¹ m.in. pedagodzy specjalni, planuj¹cy indywidualn¹ œcie¿kê rozwojow¹,
edukacyjn¹ i zawodow¹ osób ze specjalnymi potrzebami. Dzia³ania nale¿y podj¹æ
tak wczeœnie i tak skutecznie, ¿eby jak najwiêksz¹ liczbê tych osób wprowadziæ na
otwarty rynek pracy. Prezentowany artyku³ stanowi tak¹ propozycjê w zakresie
wykorzystania do tego celu mo¿liwoœci nowoczesnych technologii.

Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ s¹ w pierwszej kolejnoœci zwalniane z pracy.
W krajach Unii Europejskiej œrednio na dziesiêæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ piê-
cioro znajduje zatrudnienie. W Polsce wskaŸnik ten wynosi jedynie dwie osoby
na dziesiêæ. Prognozy w tym zakresie s¹ z³e, rz¹d ogranicza dotacje, co skutkuje
spadkiem liczby zak³adów pracy chronionej. W roku 2014 zosta³y zrównane dota-
cje dla zak³adów pracy chronionej z dofinansowaniem zatrudnienia osób nie-
pe³nosprawnych w firmach na otwartym rynku pracy. W zak³adach pracy chro-
nionej co najmniej 50% pracowników to osoby z niepe³nosprawnoœci¹, wœród
nich 20% musi posiadaæ orzeczenie o umiarkowanym lub znacznym stopniu albo
tzw. schorzenie szczególne. Osoby te nie s¹ tak efektywne w pracy jak pe³nospraw-
ne. St¹d s¹ one w pierwszej kolejnoœci zwalniane z pracy, nie maj¹c ¿adnych szans
na uzyskanie zatrudnienia na otwartym rynku pracy.

Piêtnaœcie lat temu w Polsce funkcjonowa³o ponad cztery tysi¹ce zak³adów
pracy chronionej, obecnie jest ich 1275. W Ma³opolsce wskaŸnik ten wynosi 90, dla
porównania w roku 2006 wyniós³ 150. Bardzo obci¹¿aj¹ce dla pracodawcy jest re-
fundowanie z zak³adowego funduszu rehabilitacji 40–60% wydatków na leki
i sprzêt rehabilitacyjny pracowników. Zak³ady pracy chronionej rezygnuj¹
z dotychczasowego statusu i przechodz¹ na otwarty rynek pracy [„Dziennik Polski”
nr 74 z 30 marca 2015 r., s. 3]. Instrumenty pomocowe oferowane przez minister-
stwo typu: szkolenia, sta¿e przygotowania zawodowego, prace interwencyjne,
studia podyplomowe, bony na zasiedlenie, jednorazowe œrodki na podjêcie
dzia³alnoœci gospodarczej, czy sfinansowanie po³owy kredytu na jej kontynuo-
wanie, zdaniem osób niepe³nosprawnych s¹ mo¿liwe do wykorzystania jedynie
przez grupê o najmniejszym stopniu niepe³nosprawnoœci.

W kontekœcie przytoczonych danych nale¿y zadaæ pytanie: Jak rozwi¹zaæ
problem z prac¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹ lub przynajmniej ograniczyæ jego
rosn¹c¹ tendencjê? Obejmuje on kilka obszarów, pocz¹wszy od zatrudnienia,
przez utrzymanie pracy, po zwiêkszenie efektywnoœci korzystania z przewidzia-
nych prawem œwiadczeñ. Wydaje siê, ¿e jedn¹ z odpowiedzi realnie roz-
wi¹zuj¹cych ten problem, umo¿liwiaj¹cej osobie z niepe³nosprawnoœci¹ wejœcie
na otwarty rynek pracy, jest wczesne wspomaganie rozwoju dzieci ze specjalny-
mi potrzebami, planowanie i realizowanie w praktyce ich indywidualnej, sper-
sonalizowanej œcie¿ki rozwojowej i edukacyjnej, wczesna, oparta na zdolnoœciach
preorientacja zawodowa. U osób doros³ych efektywna, profilowana orientacja
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lub reorientacja zawodowa. Podjête dzia³ania powinny byæ oparte na stosunko-
wo szybkiej, rzetelnej i obiektywnej diagnozie oraz skutecznie wykorzystuj¹cej
jej wyniki terapii. Musz¹ mieæ one charakter ci¹g³y, powtarzalny i planowo
roz³o¿ony w czasie. St¹d mo¿na, a wrêcz nale¿y je oprzeæ na wykorzystaniu do
tego celu mo¿liwoœci diagnostyczno-terapeutycznych nowoczesnych technologii.
W dalszej kolejnoœci zostan¹ pokazane, mo¿liwe do zastosowania praktycznego
i testowane w Instytucie Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie, wybrane przyk³ady sprzêtowo-programowych z zakresu informaty-
ki i neurobiologii.

Diagnoza i terapia g³osu oraz mowy dŸwiêkowej
z wykorzystaniem techniki komputerowej

Problem z praktyczn¹ realizacj¹ mowy dŸwiêkowej, a co za tym idzie – z ko-
munikacj¹ z otoczeniem zak³óca funkcjonowanie spo³eczne, w tym zawodowe,
wielu grup niepe³nosprawnych. Najbardziej dotkliwy jest on dla osób z wad¹
s³uchu. Rozwi¹zaniem jest, prosty w u¿yciu i bardzo efektywny w zakresie diag-
nozy i terapii g³osu oraz mowy dŸwiêkowej, sprzêt oparty na nowoczesnych tech-
nologiach informatycznych. Zosta³ on praktycznie przetestowany w ramach ba-
dañ eksperymentalnych obejmuj¹cych diagnozê i terapie g³osu oraz mowy
dŸwiêkowej dzieci z wad¹ s³uchu w wieku szkolnym [Zieliñska 2004, s. 94–132].

Wykorzystanie techniki komputerowej w diagnozie i terapii g³osu oraz mowy
dŸwiêkowej stanowi dynamicznie rozwijaj¹c¹ siê dziedzinê. Dzia³ania w tym za-
kresie musz¹ zostaæ podjête bardzo wczeœnie, tak aby ma³emu dziecku zapewniæ
kontakt z mow¹ ustn¹ oraz prawid³owe u¿ywanie traktu g³osowego w okresie
krytycznym, czyli w pierwszych latach ¿ycia. W innym przypadku mo¿e dojœæ do
nieodwracalnych zmian fizjologicznych o obrêbie nieu¿ywanego b¹dŸ Ÿle u¿y-
wanego traktu g³osowego, a wrodzone zdolnoœci jêzykowe nie wzmacniane
w odpowiedni sposób bêd¹ sk³onne zanikaæ. Badaniem procesu wytwarzania
g³osu zajmuje siê fonetyka eksperymentalna. Istotnym aspektem badañ fonetycz-
nych jest analiza instrumentalna sygna³u mowy, u¿ywaj¹ca wielu urz¹dzeñ,
takich jak: rentgen, elektromyograf (EMG), spektrograf, minograf, laryngograf. Jej
celem jest wizualizacja sygna³u mowy w sposób pozwalaj¹cy na wychwycenie
pewnych jego aspektów, a nastêpnie przedstawienie na papierze lub ekranie ko-
mputera. Proces analizy wykonywany z u¿yciem komputera jest prosty, szybki
i zapewnia bardzo wysok¹ jakoœæ [Zieliñska 2005, s. 83].

Wspomniane wczeœniej badania eksperymentalne, oceniaj¹ce przydatnoœæ
techniki komputerowej w diagnozie i terapii g³osu i mowy dŸwiêkowej, zosta³y
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przeprowadzone z u¿yciem dwóch przystawek komputerowych o nazwie Laryn-
gograph Processor PCLX oraz Nasality Processor Zasada dzia³ania laryngografu
zosta³a oparta na metodzie elektroglotografii. Polega ona na umieszczeniu po
obydwu stronach gard³a na wysokoœci krtani dwu elektrod. Impedancja elektrycz-
na pomiêdzy nimi jest funkcj¹ ich wzajemnego po³o¿enia, które ulega zmianom
podczas drgania krtani. W szczególnoœci, je¿eli fa³dy g³osowe s¹ zwarte jest ona
mniejsza ni¿ w przypadku, gdy s¹ rozwarte. Moc elektryczna rozpraszana na szyi
mówi¹cego wynosi oko³o 20 MW (przy czêstotliwoœci 1 MHz), a górna granica
czêstotliwoœci jest oko³o 5 kHz. W przypadku normalnego g³osu mêskiego stosu-
nek koñcowego sygna³u wyjœciowego do szumu wynosi oko³o 40 dB. Dla ma³ych
dzieci i niemowl¹t wzglêdny szum jest znacznie wiêkszy, chocia¿ udane wyniki
badañ daje siê uzyskaæ nawet dla nowo narodzonych dzieci [Zielinska 2004,
s. 47–68].

Zalet¹ stanowiska jest fakt, ¿e uzyskiwany wynik pomiarowy zale¿y nie tylko
od ruchów fa³dów g³osowych, ale równie¿ od wielkoœci krtani oraz masy
drgaj¹cych miêœni. Osobnym wejœciem przystawki Laryngograph jest mikrofon,
z którego uzyskuje siê sygna³ pokazuj¹cy na ekranie komputera zmiany ciœnienia
fali akustycznej w czasie. S¹ to oscylogramy, z których przez analizê widocznych
zmian amplitudy fali g³osowej w czasie mo¿na okreœliæ jej podstawowe w³asnoœci
akustyczne, w tym równie¿ dŸwiêcznoœæ i nosowoœæ. Niemniej taki sposób zobra-
zowania sygna³u mowy nie daje pe³nej informacji o z³o¿onoœci procesu wytwa-
rzania g³osu. Do analizy poprawnoœci realizacji g³osek nosowych oraz procesu no-
sowania i jego charakteru, w sposób ³atwy do interpretacji, bardziej przydatne s¹
sygna³y uzyskiwane z przystawki komputerowej o nazwie Nasality. Jej wejœcie
stanowi elektroda umieszczona na skrzyde³kach nosa. Uzyskiwany z niej na ekra-
nie komputera przebieg pokazuje dynamikê przep³ywu powietrza przez nos oso-
by badanej, poprzez pomiar wibracji œcianek nosa, na zasadzie pracy akceleratora,
mierz¹cego zmianê prêdkoœci w czasie, czyli w tym wypadku przyspieszenia ru-
chu skrzyde³ek nosa.

Program Speech Studio s³u¿¹cy do analizy uzyskanych, z wykorzystaniem
opisanego sprzêtu, danych umo¿liwia uzyskanie profilu g³osu osoby badanej,
profilu mowy dŸwiêkowej oraz ponad 20 histogramów daj¹cych szczegó³owe in-
formacje. Pozwala to na okreœlenie m.in. charakteru realizacji oddychania dyna-
micznego dla mowy, ekonomicznego gospodarowania powietrzem, pracy strun
g³osowych, wysokoœci g³osu, prawid³owej artykulacji, a nawet elementów prozo-
dycznych wypowiedzi: tempa, rytmu i akcentu. Dodatkowe mo¿liwoœci diagno-
styczno-terapeutyczne to mo¿liwoœæ oceny stopnia dŸwiêcznoœci i bezdŸwiêcznoœci
wypowiedzi. Sygna³ z urz¹dzenia Nasality pozwala na okreœlenie prawid³owoœci
realizowania g³osek nosowych, w tym pracy pierœcienia zwieraj¹cego gard³o.
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Do æwiczeñ rehabilitacyjnych g³osu i mowy dŸwiêkowej przydatny jest tryb
pracy programu o nazwie PCPitchTarget. W tym trybie na ekranie komputera wi-
doczne s¹ jednoczeœnie dwa okna programowe. Jedno mo¿na wykorzystaæ do
wizualizacji sygna³u wczeœniej zapisanego na dysku. Naturalne jest wykorzysta-
nie tej mo¿liwoœci do wizualizacji wzorca wypowiedzi, który jest widoczny
w trakcie æwiczeñ. Drugie s³u¿y do akwizycji sygna³u generowanego w trakcie
wypowiedzi osoby æwicz¹cej. Stanowi to bardzo wygodn¹ konfiguracjê æwicze-
niow¹, ³atw¹ do opanowania nawet przez ma³e dzieci [Zieliñska 2004, s. 133–164].

Kolejne trzy przyk³ady bêd¹ dotyczy³y, równie¿ testowanego w Instytucie Pe-
dagogiki Specjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, sprzêtu do oceny
bezpoœredniej (metoda encefalografii) lub poœredniej (metoda okulografii) prze-
biegu procesów poznawczych istotnych dla profilowania i indywidualizacji pro-
cesu uczenia siê. Jako pierwsza zostanie omówiona metoda encefalografii wyko-
rzystana w diagnozie pracy mózgu.

Diagnoza pracy mózgu z wykorzystaniem metody encefalografii

Metodê encefalograficzn¹ EEG badania pracy mózgu wyro¿nia spoœród
wszystkich technik badania pracy mózgu najd³u¿sza historia zastosowañ klinicz-
nych, najni¿yszy koszt oraz ca³kowita nieinwazyjnoœæ. Badanie EEG polega na re-
jestracji,. za pomoc¹ elektrod umieszczonych na skórze g³owy ze specjalnym
¿elem, czynnoœciowych pr¹dów mózgu cz³owieka, które charakteryzuj¹ siê nie-
wielkim napiêciem (od kilku do kilkuset mikrowoltów). Czêstotliwoœæ tych
pr¹dów waha siê od 0,5 Hz do 50 Hz. Technologia zapisu EEG wykorzystuje obec-
nie wysokiej klasy wyspecjalizowane urz¹dzenia zapewniaj¹ce próbkowanie
badanych sygna³ów w czasie i przestrzeni z czêstotliwoœci¹ tysiêcy Hz oraz do
130 par elektrod u¿ywanych jako detektory wejœciowe jednoczeœnie [Durka 2009,
s. 235].

Badania z u¿yciem sprzêtu opartego na metodzie EEG obejmuj¹ dwa zakresy
problemowe. Jest to próba uzyskania odpowiedzi nie tylko na pytanie, gdzie
w mózgu, w jakich strukturach anatomicznych czy szlakach nerwowych, za-
chodz¹ zmiany podczas aktywnoœci poznawczej, ale jak one przebiegaj¹, na czym
polega aktywnoœæ neuronów, co przyk³adowo dzieje siê w mózgu, gdy „przera-
bia” uzyskiwan¹ informacjê. Tak wiêc to co by³o do tej pory konstruktem jedynie
teoretycznym, staje siê mo¿liwym do zmierzenia procesem.

Zinformatyzowane narzêdzie QEEG, z wykorzystaniem którego realizowane
s¹ badania pilota¿owe osób z zespo³em Downa, jest jednym z najbardziej dostêp-
nych i praktycznych narzêdzi do badania funkcji i dysfunkcji mózgu, a tak¿e pla-

Diagnoza i terapia osoby z niepe³nosprawnoœci¹ ... 183



nowania sesji biofeedback [Thompson 2012, s. 168–180]. Umo¿liwia ono nie tylko
zapis EEG, ale równie¿ analizê uzyskanego sygna³u. Pozwala na okreœlenie ró¿-
nych aspektów EEG w sposób iloœciowy (aktywnoœæ mózgu w zdefiniowanym
zakresie czêstotliwoœci). Metoda QEEG u³atwia wizualizacjê tego co dzieje siê
w mózgu, wyœwietlaj¹c wartoœci liczbowe w tabeli jako widmo amplitud wzglê-
dem czêstotliwoœci lub jako mapê topograficzn¹ pokazuj¹c¹ rozk³ad czynnoœci
EEG w ró¿nych miejscach na powierzchni skóry g³owy. Proces ten zatem nie
uwzglêdnia w diagnozie informacji o konkretnej morfologii (kszta³cie) fal lub
o wzglêdnej liczebnoœci niektórych rodzajów fal. Surowy zapis EEG pokazuje fale
mózgowe, ich amplitudê i kszta³t w postaci funkcji czasu [Thompson 2012, s. 52].

Metoda QEEG zastosowana w obszarze psychiatrii i psychologii (projekt
DSM V) stanowi potencjalne Ÿród³o informacji o objawach oraz markerach biolo-
gicznych tzw. endophenotypach. W tak rozumianym ujêciu zastosowania meto-
dy QEEG, badania genetyczne ukierunkowane mog¹ byæ na znalezienie biomar-
kerów wskazuj¹cych nie tylko na ryzyko zachorowania na okreœlon¹ chorobê, ale
tak¿e prawdopodobieñstwo najlepszej odpowiedzi na okreœlony rodzaj terapii.
Endophenotyp to komponent poœredni miêdzy fenotypem a genotypem, bêd¹cy
miar¹ odnosz¹c¹ siê do procesów neurofizjologicznych, biochemicznych, pozna-
wczych lub neuropsychologicznych. Jest on dziedziczny i niezale¿ny od stanu.
Indentyfikacja endophenotypów ma na celu wczesne wykrywanie ryzyka poja-
wienia siê okreœlonych zaburzeñ zachowania i emocji, skuteczne zapobieganie za-
burzeniom lub ³agodzenie ich skutków, a tak¿e wybór najlepszej metody terapii,
w tym monitorowanie jej skutków [Thompson 2012, s. 259]. Zalet¹ metody jest
mo¿liwoœæ dok³adnej obserwacji tego czym „zajmuje siê” w danej chwili mózg
oraz jej nieinwazyjnoœæ [Thompson 2012, s. 256]. Na diagnozie z wykorzystaniem
opisanej metody oparta jest opisana w dalszej kolejnoœci terapia neurobiofeed-
back.

Terapia funkcji poznawczych z wykorzystaniem treningu
neurobiofeedback

Termin biofeedback oznacza biologiczne sprzê¿enie zwrotne i wynika z po³¹-
czenia dwóch s³ów (bio) biologiczny oraz (feedback) sprzê¿enie zwrotne. Jest to
metoda wspomagania funkcjonowania cz³owieka w obszarach niepodlegaj¹cych
jego œwiadomej kontroli, jednoczeœnie bardzo istotnych dla jego prawid³owego
funkcjonowania. Metoda ta stosowana jest w psychologii, pedagogice, medycy-
nie, parapsychologii oraz sporcie i biznesie. Polega na podawaniu osobie syg-
na³ów zwrotnych o zmianach stanu fizjologicznego jego organizmu, co daje
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umiejêtnoœæ dobrowolnego modyfikowania funkcji, które nie s¹ kontrolowane
œwiadomie. Informacje przesy³ane s¹ w postaci wizualnej lub akustycznej.

Trening neurofeedback polega na obserwacji wzorców fal mózgowych,
powi¹zanych z okreœlonymi stanami umys³u oraz okreœlonym zachowaniem.
Równowaga w zakresie czynnoœci fal wolnych (fal theta) i produkcji fal szybkich
(beta) wi¹¿e siê ze stabiln¹ uwag¹, koncentracj¹ i optymaln¹ aktywacj¹ mózgu do
rozwi¹zywania problemów. Monitorowanie czynnoœci fal mózgowych, przy jed-
noczesnym stosowaniu strategii metagnitywnych, przyspiesza proces uczenia siê,
wp³ywa na poprawê procesów uwagi i zmniejszenia impulsywnoœci, os³abia lêk
i zwiêksza czujnoœæ.

Wykorzystuj¹c trening neurofeedback mo¿na bezpoœrednio wp³ywaæ na wy-
mienione poni¿ej komponenty inteligencji:
– umiejêtnoœæ w³¹czania zrelaksowanego stanu umys³u,
– podejœcie do uczenia siê nie wy³¹cznie w kategoriach „muszê”,
– wysoki poziom czujnoœci,
– elastycznoœæ oraz kontrolê stanu umys³u np. w sytuacji rozwi¹zywania z³o¿o-

nego problemu (niepo¿¹dany stan medytacyjny alfa i/lub stan senny theta),
– stan koncentracji uwagi na istotnym materiale oraz rozwi¹zywaniu proble-

mów (czynnoœæ fal beta),
– refleksyjny i rozwa¿ny sposób funkcjonowania (w przeciwieñstwie do impu-

lsywnoœci) [Thompson 2012, s. 37].
Metodê EEG biofeedback mo¿na stosowaæ ju¿ od 4 do 6 roku ¿ycia. Jest ona

bezpieczna, bezinwazyjna i przyjemna, prowadzona w formie atrakcyjnej dla
dziecka zabawy: gry komputerowej, filmu czy bajki. Do popularyzacji tej metody
w polskich placówkach edukacyjnych przyczyni³o siê Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej, które wyposa¿y³o w odpowiedni sprzêt wiele szkó³ i poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych. Metoda ma równie¿ zastosowanie o charakterze klinicz-
nym. Stosowana jest w dzia³aniach wspomagaj¹cych tradycyjne metody leczenia
i rehabilitacji schorzeñ o pod³o¿u psychofizjologicznym oraz neurologicznym.
Przyk³adowe obszary zastosowañ to migreny i bóle g³owy, nerwice, zaburzenia
snu, zespó³ chronicznego zmêczenia, lêk i obni¿enie nastroju typu depresyjnego,
natrêtne myœli i zaburzenia obsesyjno-kompulsywne, uzale¿nienia, autyzm
i zespó³ Aspergera, pora¿enie mózgowe, urazy i udary mózgu, przykurcze spasty-
czne, zaburzenia ruchowe oraz parkinsonizm. Udowodnione praktycznie i na-
ukowo efekty treningów to zwiêkszenie zasobów pamiêciowych, wzrost koncen-
tracji, poprawa efektywnoœci procesów kojarzeniowych, poprawa koordynacji
wzrokowo-ruchowej, rozwój kreatywnoœæ i twórczego myœlenia, wzrost kontroli
emocji, samooceny oraz motywacji do dzia³ania [http://www.biofeedback-eeg.pl/,
dostêp: 30.03.2015].

Diagnoza i terapia osoby z niepe³nosprawnoœci¹ ... 185



Diagnoza i terapia funkcji poznawczych
metod¹ potencja³ów wywo³anych

Potencja³y wywo³ane ERP (ang. Event Related Potentials) stanowi¹ miarê aktyw-
noœci mózgu, powsta³¹ w odpowiedzi na specyficzny bodziec. Uwa¿a siê, ¿e s¹
one powi¹zane czasowo z konkretnym bodŸcem. Wed³ug Vaughna „…potencja³
wywo³any to reakcja mózgu, która wykazuje sta³y zwi¹zek z rzeczywistymi b¹dŸ
oczekiwanymi bodŸcami...” [za: Thompson 2012, s. 39]. Natomiast EEG jest po-
miarem spontanicznej i bie¿¹cej aktywnoœci mózgu. Poniewa¿ warunki ekspery-
mentalne towarzysz¹ce badaniom ERP s¹ œciœle kontrolowane, metoda ta cieszy
siê wiêkszym uznaniem naukowym. Za pomoc¹ potencja³ów wywo³anych mo¿-
na rozró¿niaæ stany kliniczne, badaæ reakcje na dŸwiêki, nawet przy braku werbal-
nego potwierdzenia.

Badanie ERP wymaga du¿ej iloœci próbkowania (ok. 100 prób) dla dalszego
ich uœrednienia. Potencja³y wywo³ane pojawiaj¹ siê w ustalonych odstêpach cza-
su po wyst¹pieniu bodŸca (latencja), a ich fale maj¹ zawsze taki sam kszta³t.
Vaughn wyró¿nia cztery rodzaje potencja³ów:
– sensoryczne – wywo³ane przez wzrok, s³uch, wêch i dotyk,
– motoryczne – poprzedzaj¹ ruchy i im towarzysz¹,
– potencja³y o d³ugiej latencji – odzwierciedlaj¹ subiektywne reakcje na oczeki-

wane b¹dŸ nieoczekiwane bodŸce, oznaczaj¹, ¿e mózg zwróci³ na coœ uwagê,
– zmiany poziomu potencja³u – powstaj¹ w oczekiwaniu na sygna³ ostrzegaw-

czy, po którym nale¿y wykonaæ prost¹ instrukcjê, oczekiwanie postrzegane
jest jako narastanie negatywnego potencja³u miêdzy sygna³em ostrzegaw-
czym a samym zdarzeniem. W stanie „go” osoba wykonuje czynnoœæ w odpo-
wiedzi na wskazówkê np. przechodzi przez ulicê po pojawieniu siê zielonego
œwiat³a. W stanie „nogo” osoba badana powstrzymuje siê od dzia³ania po
otrzymaniu wskazówki, ¿e nie ma podejmowaæ dzia³ania np. czerwone
œwiat³o i powstrzymanie siê od przechodzenia [za: Thompson 2012, s. 39].
Badania ERP wykaza³y, ¿e odpowiedzi w postaci potencja³ów na bodŸce „go-

nogo” u dzieci z ADHD s¹ zaburzone, a ich amplitudy s¹ ni¿sze ni¿ u ludzi zdro-
wych. Ponadto w badaniach QEEG prowadzonych przez Kropotova [2009] wyka-
zano podwy¿szony wspó³czynnik theta/beta. W odró¿nieniu od QEEG, dziêki
potencja³om zwi¹zanym ze zdarzeniem mo¿na sprawdziæ szybkoœæ przep³ywu
informacji w mózgu, a tak¿e poprawnoœæ reakcji, poprzez wskaŸnik behawioral-
ny [Thompson 2012, s. 39].

Metoda potencja³ów wywo³anych jest przedmiotem otwartej dyskusji nauko-
wej, z której wynika, ¿e jest to doskona³e rozwi¹zanie dla zastosowañ w zakresie
zaawansowanych metod modelowania oraz analizy sygna³ów [Durka 2009,
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s. 239]. St¹d stanowi ona najlepsz¹, mo¿liw¹ do u¿ycia przez pedagoga specjalne-
go technikê, s³u¿¹c¹ do uzyskania wiedzy pozwalaj¹cej na tworzenie modeli pro-
cesów poznawczych osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Omawiana metoda neuro-
obrazowania pracy mózgu posiada wiêc mo¿liwoœæ zastosowania zarówno
w obszarze diagnozy, jaki i rehabilitacji, równie¿ w obiektywnej ocenie dotych-
czas stosowanych i tworzenia nowych, skutecznych programów rehabilitacyj-
nych. Metoda potencja³ów wywo³anych jest wskazywana przez psychologów po-
znawczych jako najbardziej przydatna w prowadzonych przez nich badaniach
relacji mózg-umys³, g³ównie dotycz¹cych pamiêci.

Kolejno scharakteryzowana metoda stanowi poœredni, niemniej bardzo obie-
cuj¹cy dla pedagoga specjalnego, sposób oceny pracy mózgu

Diagnoza i terapia funkcji poznawczych metod¹ okulografii

Metoda okulografii polega na rejestracji wideo aktywnoœci wzrokowej. Wbrew
subiektywnym odczuciom oczy nie widz¹ otoczenia w sposób ci¹g³y. Oko zatrzy-
muje siê na wybranym, obserwowanym fragmencie obrazu na oko³o 200 ms.
Potem skokowo wzrok przenoszony jest na inne miejsca z czêstotliwoœci¹ 4 do
5 razy na sekundê [B³asiak i in. 2012, s. 565–657]. Œwiadome przetwarzanie infor-
macji potrzebnej do analizy przeczytanego tekstu zachodzi w czasie 50–120 ms od
pocz¹tku fiksacji dla s³owa, w zale¿noœci od jego d³ugoœci. Natomiast w przypad-
ku obrazu jest to czas 45–75 ms dla elementu badanej sceny. G³ównymi miarami,
u¿ywanymi w badaniach eye-trackingu, s¹ fiksacje oraz sakkady. Fiksacjom (ang.
fixation) odpowiada relatywnie sta³a pozycja ga³ki ocznej i bardzo niewielkie
drgania. St¹d mo¿na je okreœliæ jako skupienie wzroku na danym elemencie. Sak-
kady to szybkie ruchy oka zachodz¹ce pomiêdzy kolejnymi fiksacjami, czyli in-
tensywne ruchy ga³ki ocznej, polegaj¹ce na bardzo szybkim przemieszczaniu siê
punktu koncentracji wzroku z jednego miejsca na inne. Tak zdefiniowane pojêcia
pozwalaj¹ na za³o¿enie, ¿e podczas fiksacji informacje docieraj¹ce do mózgu s¹
przez niego œwiadomie zapisywane i przetwarzane. Natomiast podczas trwania
sakkad nie zachodzi proces poznawczy analizy informacji docieraj¹cych do mózgu
[www.interaktywnie.com/biznes/artykuly/usability/tajniki-eyetrackingu-4554,
dostêp: 30.03.2015].

D³ugoœæ oraz iloœæ fiksacji okreœla jak badany element skupia uwagê osoby
patrz¹cej. Im krótszy czas do pierwszej fiksacji tym wy¿sza zdolnoœæ badanego
elementu do skupiania uwagi. Iloœæ fiksacji skupienia uwagi wzrokowej na da-
nym elemencie okreœla jego istotnoœæ dla badanej osoby i zauwa¿alnoœci w proce-
sie skanowania wzrokiem obrazu. Przeprowadzone badania pozwalaj¹ wyzna-
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czaæ obszary fiksacji oczu badanych osób, czasy tych fiksacji (ca³kowite oraz
œrednie), szybkoœci sakkad oraz czasy reakcji oczu na prezentowane bodŸce (saccade
latency) [B³asiak i in. 2012, s. 565–657]. Uzyskane metod¹ eye-trackingu wyniki
mog¹ byæ prezentowane w trzech formach: filmu z markerem oznaczaj¹cym
aktualne skupienie wzroku, mapy cieplnej lub mapy fiksacji.

Oceniaj¹c, pod k¹tem przydatnoœci w badaniach prowadzonych w obszarze
pedagogiki specjalnej metody eye-trackingu, nale¿y podkreœliæ, ¿e umo¿liwia ona
mierzenie w sposób nieinwazyjny wielu istotnych parametrów zwi¹zanych
z aktywnoœci¹ mózgu osoby badanej w trakcie rozwi¹zywania przez ni¹ ró¿nych
zadañ poznawczych. Pozwala ona na pokazanie jak na podstawie analizy aktyw-
noœci oczu (map koncentracji uwagi) badaæ ró¿ne strategie rozwi¹zywania pro-
blemów. Uzyskane metod¹ eyetrackingu wyniki badañ wykonywane na du¿ych,
statystycznie istotnych grupach, odpowiednio zebrane i zinterpretowane, mog¹
byæ niezwykle cennym Ÿród³em informacji u³atwiaj¹cym zrozumienie mechaniz-
mów poznawczych wystêpuj¹cych podczas procesu uczenia siê, w tym okreœla-
nia strategii postêpowania podczas rozwi¹zywania problemów o bardzo ró¿nym
stopniu trudnoœci. Metoda ta mo¿e znaleŸæ zastosowanie w obszarze pracy wy-
równawczej z dzieæmi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w tym w diagno-
zowaniu deficytów prowadz¹cych do trudnoœci w uczeniu siê i opracowywaniu
modeli strategii skutecznego nauczania.

Zakoñczenie

Przedstawione rozwi¹zania o charakterze informatyczno-komputerowym
oraz neurobiologicznym pozwalaj¹ na opracowanie propozycji planowania œcie¿-
ki rozwojowej, edukacyjnej i zawodowej osób zagro¿onych wykluczeniem
spo³ecznym, w tym niepe³nosprawnych. Brak dopasowania takiej œcie¿ki do osób,
których mo¿liwoœci rozwojowe, edukacyjne i zawodowe nie zosta³y w³aœciwie
zdiagnozowane, stanowi¹ przyczynê ich wykluczenia spo³ecznego, utraty szansy
na rozwój zawodowy, czasami trwa³e bezrobocie, utrwalanie wyuczonej bezrad-
noœci. Planowanie œcie¿ki rozwojowej, edukacyjnej i zawodowej osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ z wykorzystaniem nowoczesnych technologii, w oparciu m.in, na
omówionym wczeœniej sprzêcie i pilota¿owych badaniach stanowi¹ mo¿liwe do
praktycznej realizacji rozwi¹zanie, prowadz¹ce do zapobiegania wymienionym,
negatywnym zjawiskom w sposób trwa³y, wrêcz aktywizuj¹cy tê grupê.

Planowanie œcie¿ki edukacyjnej i zawodowej z wykorzystaniem nowoczes-
nych technologii dotyczy dwóch grup docelowych. Pierwsza grupa docelowa to
osoby zagro¿one wykluczeniem spo³ecznym lub aktualnie wykluczone. Do gru-
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py osób najszybciej i najtrwalej pozostaj¹cych poza rynkiem pracy, czasami przez
ca³e ¿ycie, nale¿¹ osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Niemniej grupê docelow¹ stano-
wi¹ wszystkie osoby zagro¿one dysfunkcyjnoœci¹ lub dysfunkcyjne, od ma³ych
dzieci o zak³óconym rozwoju (wczesne wspomaganie), po osoby doros³e pozo-
staj¹ce z powodu wykluczenia spo³ecznego poza rynkiem pracy. St¹d bardzo sze-
rokie spektrum grupy docelowej, od osób z niepe³nosprawnoœci¹ (w tym z wad¹
s³uchu, wzroku, niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹: zespo³em Downa, autyz-
mem, i innymi niepe³nosprawnoœciami), przez osoby o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, po osoby pe³nosprawne z dysfunkcyjnych, niewydolnych wycho-
wawczo rodzin i œrodowisk, równie¿ z uwzglêdnieniem osób wybitnie uzdol-
nionych.

Drug¹ grupê docelow¹ stanowi¹ osoby zwi¹zane z podmiotami zajmuj¹cymi
siê edukacj¹ i wejœciem na rynek pracy osób zagro¿onych wykluczeniem lub
wykluczonych Przedstawiony w pracy sprzêt i mo¿liwoœci jego wykorzystania,
oparta na nich baza naukowa i dydaktyczna, oraz opracowana metodologia mo¿e
pozwoliæ na prowadzenie dzia³añ edukacyjnych i preorientacji, orientacji i reo-
rientacji zawodowej w grupach wykluczonych, tworz¹c zaplecze naukowe wdro-
¿eñ innowacyjnych dla przedsiêbiorców i wyznaczaj¹c kierunki dzia³añ dla pla-
cówek edukacyjnych. Podjêta wspó³praca wielu podmiotów (w tym uczelni)
o ró¿nym doœwiadczeniu przez realizacjê wspólnych dzia³añ w partnerstwie, po-
zwoli na modelowe kszta³cenie pedagogów specjalnych, terapeutów, certyfiko-
wanych neuroterapeutów, asystentów osób o zaburzonym rozwoju, zgodnie
z aktualnym zapotrzebowaniem na konkretne zawody na rynku pracy.
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Symulatory niemowlêcia a uczenie siê rodzicielstwa

Infant simulators and learning parenthood

The article is focused on a phenomenon of learning parenthood by people with intellectual dis-
ability by using infant simulators. This experience was possible because of the activity of Associa-
tion for Intellectually Disabled People „The House of Dreams”, which is located in Gdynia. The
author of this article describes the project in which the adults with the intellectual disability were
looking after the infant simulators for 48 hours in their houses. The author views this subject
through various perspectives: as the participant’s sister who personally was involved in this ex-
periment and as a special educator who analyzed this experiment by taking the interviews with
people who took part in the project „Adapting adulthood”. These interviews show how the par-
ticipants took care of the infant simulators and what they have learned from that project, and also
if the experience has changed their attitude to their own parenthood. The author tries to find the
answer if it is possible to learn parenthood using infant simulators.

S³owa kluczowe: symulator niemowlêcia, rodzicielstwo, doros³oœæ, niepe³nosprawnoœæ intelektu-
alna
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Oswajanie doros³oœci w Domu Marzeñ

Wielu rodziców, doros³ych ju¿ dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
zmaga siê z odpowiedziami na pytania: „czy bêdê matk¹/ojcem?”, „czy bêdê
mia³/a dzieci?”. Nie jest ³atwo odpowiadaæ na nie stwierdzeniem: „nie, bo jesteœ
niepe³nosprawny/a i nie dasz sobie rady”. Jest to bolesne nie tylko dla osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, ale tak¿e dla jej rodziny. Jednak trudno jest zna-
leŸæ jak¹œ odpowiedni¹ alternatywê, bo czy ok³amywanie i dawanie z³udnej
nadziei jest rozwi¹zaniem?

Rodzice z Gdyni, cz³onkowie Gdyñskiego Stowarzyszenia na Rzecz Osób
Niepe³nosprawnych Intelektualnie „Dom Marzeñ”, dziêki wspó³pracy z Izabel¹
Fornalik, wypracowali pewne remedium. Okaza³a siê nim praca z symulatorem



niemowlêcia, stworzenie warunków pozwalaj¹cych osobom z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ doœwiadczyæ, choæ w pewnym stopniu, rodzicielstwa.

Inspiracj¹ twórców tego projektu by³ program edukacyjny, zrealizowany pod
kierownictwem naukowym Zbigniewa Izdebskiego, „B¹dŸ odpowiedzialny – wy-
chowanie do odpowiedzialnoœci i partnerstwa w rodzinie”, w którym udzia³
wziê³o ogó³em 2036 uczniów pe³nosprawnych [W¹¿ 2008, s. 12]. Projekt „Oswaja-
nie doros³oœci” trwa³ od wrzeœnia 2012 r. do grudnia 2013 r. Opiekunem projektu
by³a Katarzyna Karczewska, prezes Gdyñskiego Stowarzyszenia na Rzecz Osób
Niepe³nosprawnych Intelektualnie „Dom Marzeñ” i Gdyñskiej Fundacji „Dom
Marzeñ”, zaœ opiekunem merytorycznym – Izabela Fornalik. Warsztaty i wyk³ady
prowadzi³y Izabela Fornalik i Alicja D³ugo³êcka1.

W projekcie tym wziê³y udzia³ 63 osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
90 rodziców, 180 specjalistów pracuj¹cych z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ (nauczyciele, terapeuci, pracownicy MOPSu). Doroœli z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ zostali podzieleni na 8 grup i w tych grupach uczestniczyli
w warsztatach na temat kobiecoœci, mêskoœci i seksualnoœci. Spoœród nich utwo-
rzy³a siê „grupa E”, tak zwana „eksperymentalna”, sk³adaj¹ca siê z 15 uczestni-
ków. Osoby te bra³y udzia³ w zajêciach prowadzonych przez Izabelê Fornalik,
przy u¿yciu symulatorów niemowlêcia. Uczestnicy wspólnie z prowadz¹c¹ zasta-
nawiali siê, czy opieka nad dzieckiem jest zadaniem trudnym, omawiali ró¿nice
miêdzy dzieckiem a symulatorem niemowlêcia, ale tak¿e uœwiadamiali sobie, ¿e
symulator niemowlêcia nie jest lalk¹. Uczestnicy podczas tych zajêæ uczyli siê
równie¿ obs³ugi symulatora (za pomoc¹ identyfikatora), prawid³owego trzyma-
nia go, rozpoznawania jego potrzeb, sposobów reagowania na nie. Prowadz¹ca
uœwiadamia³a uczestnikom, ¿e nie bêd¹ oni rodzicami, tylko opiekunami. Kobieta
nie bêdzie matk¹ a mê¿czyzna ojcem. Oboje bêd¹ opiekunami, gdy¿ bêd¹ opieko-
waæ siê symulatorem.

Symulator niemowlêcia wa¿y tyle ile 3-miesiêczne dziecko, wydaje równie¿
odg³osy podobne do tych, które mo¿na us³yszeæ z ust niemowlêcia: p³acz, gawo-
rzenie, kaszel, krztuszenie siê, pomrukiwanie, pojêkiwanie z zadowolenia. P³acz
nastêpuje w momencie, kiedy symulator domaga siê nakarmienia (butelk¹, któ-
rej obecnoœæ przy ustach symulator koduje), zmiany pieluchy, ko³ysania, u³o¿e-
nia w odpowiedniej pozycji do odbicia [Fornalik 2013, s. 156–157]. Symulator jest
pewnego rodzaju komputerem, zaprogramowanym w taki sposób, aby sygnali-
zowa³ dzieciêce potrzeby i sterowanym z innego komputera. Obowi¹zkiem
opiekuna jest zaspokajanie potrzeb symulatora. Ka¿da reakcja opiekuna lub jej
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brak odnotowywany jest w systemie komputera. Pozwala to na ocenê opieki
nad symulatorem bez koniecznoœci fizycznej kontroli opiekuna [Fornalik 2013,
s. 157].

Cztery osoby z „grupy E” zdecydowa³y siê na 48-godzinn¹ opiekê nad takim
symulatorem w warunkach domowych. Dosta³y mo¿liwoœæ nadania mu imienia
i podpisa³y kontrakt dotycz¹cy opieki, w którym zobowi¹za³y siê do wziêcia
pe³nej odpowiedzialnoœci za symulator oraz do rzetelnej opieki nad nim. Rodzice
osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, które zdecydowa³y siê na wziêcie
symulatora niemowlêcia do domu, równie¿ podpisali kontrakt, w którym po-
twierdzili, i¿ s¹ œwiadomi tego, ¿e ich córka/syn s¹ jedynymi opiekunami symula-
tora, a tak¿e, ¿e symulator mo¿e zak³ócaæ spokój w domu i zobowi¹zali siê do nie-
wyrêczania opiekunów w tym zadaniu. Spoœród trzech poziomów trudnoœci
dzia³ania symulatora, realizatorzy wybrali poziom œredni i tak te¿ zaprogramowa-
li symulatory. Realizatorzy podkreœlali równie¿, ¿e poziom trudnoœci opieki
powinno siê programowaæ po wnikliwym poznaniu osoby bior¹cej udzia³ w pro-
jekcie, gdy¿ aby eksperyment mia³ jakikolwiek sens, nie mo¿e byæ ani zbyt ³atwy,
ani zbyt trudny.

Wywiady z uczestnikami projektu

Definicja i zadania rodzica

Pisz¹c pracê licencjack¹, przeprowadzi³am wywiady z dwiema doros³ymi
osobami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu znacznym: 29-letni¹
Mart¹ i 28-letnim £ukaszem. Osoby te wziê³y udzia³ w projekcie „Oswajanie do-
ros³oœci” i opiekowa³y siê przez 48 godzin symulatorem niemowlêcia. Badania
przeprowadzi³am w domach osób badanych, bez obecnoœci osób trzecich. Myœlê,
¿e warto w tym miejscu wspomnieæ, ¿e Marta jest moj¹ siostr¹ i towarzyszy³am jej
osobiœcie podczas opieki nad symulatorem niemowlêcia2.

Pytania, które zadawa³am £ukaszowi i Marcie, dotyczy³y rodzicielstwa oraz
opieki nad symulatorem niemowlêcia. Chcia³am dowiedzieæ siê, jak zostali
przygotowani do tej opieki, czego nauczy³o ich to doœwiadczenie, a tak¿e jak
postrzegaj¹ role i obowi¹zki rodzica oraz jak opisuj¹ doœwiadczanie rodzicielstwa
przy u¿yciu symulatora. Wa¿ne by³o dla mnie równie¿ to, aby dowiedzieæ siê jak
oceniaj¹ swoje kompetencje rodzicielskie, czy wyobra¿aj¹ sobie siebie jako
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rodziców i czy w ogóle chcieliby byæ rodzicami. Chcia³am sprawdziæ, czy opieka
nad symulatorem niemowlêcia zmieni³a ich stosunek do w³asnego rodzicielstwa.

£ukasz nie potrafi³ odpowiedzieæ na pytanie: „co to znaczy byæ tat¹?”.
Powiedzia³ mi, ¿e nie wie jakie obowi¹zki ma tata. Nie wiedzia³ te¿, czym zajmuje
siê tata, ani jaka jest jego rola. Nie potrafi³ powi¹zaæ opieki nad symulatorem
niemowlêcia z obowi¹zkami rodzica. Nie umia³ równie¿ wykorzystaæ wiedzy
z ¿ycia codziennego, gdy¿ wiem, ¿e wychowywany jest w pe³nej rodzinie. Kiedy
spyta³am czy tata pomaga mamie, odpowiedzia³ twierdz¹co. Jednak nie wiedzia³,
w jaki sposób. „A jaki powinien byæ tata?” – zapyta³am i us³ysza³am: „pracuje i pie-
ni¹dze przynosi”. £ukasz wykaza³ siê stereotypowym myœleniem na temat roli ojca
w rodzinie. Stwierdzi³, ¿e nie wie czy bycie tat¹ to trudne zadanie. Ponownie nie
powi¹za³ bycia tat¹ z opiek¹ nad symulatorem niemowlêcia. Nie potrafi³
wykorzystaæ tego doœwiadczenia do rozwa¿añ na temat rodzicielstwa.

Marta na pytanie: „co to znaczy »byæ mam¹«?”, odpowiedzia³a: „poniewa¿ urodzê
to dziecko to jesteœ ju¿ mam¹”. „Mam¹ jest kobieta, która urodzi³a dziecko?” – zadaj¹c to
pytanie chcia³am doprecyzowaæ odpowiedŸ Marty i us³ysza³am, ¿e tak, ¿e w³aœnie
to mia³a na myœli. Tym samym poda³a naj³atwiejsz¹ definicjê s³owa „mama”.
Zapyta³am Martê, jaka powinna byæ dobra mama. Jej zdaniem powinna byæ
szczêœliwa, uœmiechniêta i wspania³a. Chcia³am dowiedzieæ siê, co to konkretnie
znaczy i Marta oznajmi³a: „ja bêdê karmiæ o dziecku i dziecko ju¿ bekaæ i potem ju¿ œpi”.
Œwiadczy to o dwóch sprawach. Pierwsz¹ z nich jest fakt, ¿e Marta nie
wypowiada³a siê o matce jako abstrakcyjnej kobiecie, która ma dziecko.
Uto¿samia³a siebie z byciem matk¹ i to w³aœnie siebie widzia³a w tej roli. Drug¹
spraw¹ jest to, ¿e dobr¹ matkê okreœli³a jako t¹, która opiekuje siê dzieckiem, jest
troskliwa i spe³nia potrzeby potomstwa. Stwierdzi³a, ¿e dobra mama powinna byæ
opiekuñcza i powinna dbaæ o dziecko.

Poprosi³am Martê, by powiedzia³a mi, jakie obowi¹zki ma mama. Us³ysza³am:
„musi karmiæ dziecko piersi¹, mo¿esz tuliæ o dziecko, jeszcze dziecko musi spaæ spokojnie,
zmieniaæ pieluchê, karmiæ butelkê i jeszcze inne ubranie”. Spyta³am, czy mama musi
przebieraæ dziecko, a Marta odpowiedzia³a: „tak, bo pogoda”. Zgodzi³a siê ze mn¹,
¿e inaczej nale¿y ubieraæ dziecko kiedy jest ciep³o, a inaczej kiedy jest zimno.
Doda³a te¿: „dziecko musi uwa¿aæ na g³owê”. Dopyta³am, czy ma na myœli to, ¿e
trzeba uwa¿aæ na g³ówkê ma³ego dziecka, kiedy siê je trzyma. Przytaknê³a.
Widaæ, ¿e opieka nad symulatorem niemowlêcia wzbogaci³a jej wiedzê na temat
opieki nad dzieckiem, na temat potrzeb ma³ego dziecka. Marta zapamiêta³a du¿o
rzeczy zwi¹zanych z tym doœwiadczeniem. W swojej wypowiedzi wykorzysta³a
ka¿dy aspekt, o którym by³a mowa na warsztatach przygotowuj¹cych do opieki
nad symulatorem. Spyta³am równie¿, czy bycie mam¹ to trudne zadanie. Marta
powiedzia³a: „dla mnie trudno, ale razem pomagamy sobie”. Kiedy spyta³am, kto
bêdzie sobie pomaga³, us³ysza³am: „Krzysiek. Ja robiê obiad, bo Krzysiek pomóg³
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butelkê, potem zmieni pieluchê, potem obiad gotowy i dziecko œpi”. Marta nie myœli
racjonalnie i obiektywnie o swojej przysz³oœci, o swoim rodzicielstwie. Uczucie do
ch³opaka, Krzysia, ich wspólne plany i wyobra¿enia przys³aniaj¹ jej realistyczny
obraz sytuacji. W osobie Krzysia widzi rozwi¹zanie ka¿dego problemu. Marta
stwierdzi³a równie¿, ¿e by³aby dobr¹ mam¹ i ¿e da³aby sobie radê z tym
zadaniem.

Wspomnienia dotycz¹ce opieki nad symulatorem

£ukasz pamiêta³ swoje doœwiadczenie opieki nad symulatorem niemowlêcia,
jednak nie potrafi³ powiedzieæ, czym jest symulator. Wiedzia³, ¿e symulator nie
jest dzieckiem, ale stwierdzi³ równie¿, ¿e jest lalk¹. Oznajmi³ mi, ¿e jego symulator
by³ ch³opcem i ¿e nazwa³ go Marcin, po swoim bracie. Kiedy zapyta³am £ukasza,
czy pamiêta, w jaki sposób Izabela Fornalik przygotowywa³a go do opieki nad sy-
mulatorem, us³ysza³am: „tak, najpierw byliœmy tam, w parku, by³o takie tam, przygoto-
wuj¹ce zajêcia by³y, a póŸniej do domu trzeba by³o wzi¹æ go”. Niestety nie uda³o mi siê
dowiedzieæ, na czym polega³y zajêcia w parku, £ukasz powiedzia³, ¿e nie pamiê-
ta. Odpowiedzia³ twierdz¹co na moje pytanie o to, czy Izabela Fornalik pokazy-
wa³a mu jak siê zajmowaæ symulatorem, jednak nie potrafi³ sprecyzowaæ, czego
i w jaki sposób go uczy³a.

£ukasz stwierdzi³, ¿e podczas opieki nad symulatorem niemowlêcia nauczy³
siê „byæ czujnym, kiedy symulator p³acze”. Doda³, ¿e p³aka³ on o ró¿nych porach,
w nocy równie¿. Powiedzia³ te¿, ¿e nocne wstawanie by³o dla niego trudne, by³
„trochê niewyspany”, jednak nie z³oœci³ siê na symulator. £ukasz oznajmi³, ¿e symu-
lator trzeba „przewijaæ, karmiæ, ko³ysaæ, przebieraæ”, ¿e nie sprawia³o mu to trudnoœci,
chêtnie zajmowa³ siê symulatorem i nie ba³ siê tego zadania. Stwierdzi³, ¿e mama
pomaga³a mu podczas opieki nad symulatorem, jednak nigdy go nie wyrêcza³a
i zawsze wszystko robi³ sam. Co ciekawe, powiedzia³ równie¿, ¿e opieka nad
symulatorem by³a dla niego przyjemna, jednak na pytanie, czy podoba³o mu siê
to zajêcie, odpowiedzia³, ¿e nie. £ukasz nie potrafi³ wyt³umaczyæ, dlaczego. Te
ambiwalentne odczucia mog¹ œwiadczyæ o tym, ¿e mimo, i¿ zajmowanie siê
symulatorem niemowlêcia by³o ciekawym zajêciem, sprawia³o mu trudnoœæ. Spy-
ta³am wiêc, czy opieka nad symulatorem przeszkadza³a mu w innych, ciekaw-
szych zajêciach, jednak odpar³, ¿e nie. Zdecydowa³am, ¿e zapytam inaczej, bar-
dziej konkretnie. Moje pytanie brzmia³o: „czy by³o coœ, czego nie mog³eœ robiæ, kiedy
by³ tutaj symulator?”. £ukasz oznajmi³: „znaczy nie mog³em chodziæ na mecze jak by³ tu
symulator. Nie mog³em robiæ takich rzeczy, chodziæ na te wszystkie…”. Dopyta³am, czy
chodzi o „te wszystkie imprezy, wyjœcia”, odpowiedzia³ twierdz¹co. Zapyta³am:
„mo¿e dlatego nie podoba³a Ci siê opieka nad symulatorem? Bo nie mog³eœ wychodziæ na ró-
¿ne imprezy?”, £ukasz przytakn¹³, jednak nie wiedzia³, dlaczego nie móg³ go zabie-
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raæ ze sob¹. Wie, ¿e opieka nad symulatorem to obowi¹zek, który sprawi³, ¿e mu-
sia³ zrezygnowaæ z pewnych przyjemnoœci i rozrywek, jednak nie wie jaki by³
tego powód.

Oznajmi³ równie¿, ¿e nie by³o niczego, co sprawia³oby mu trudnoœæ pod-
czas opieki nad symulatorem i ¿e wszystko by³o dla niego proste. Spyta³am, czy
w takim razie, gdyby ktoœ, teraz, zostawi³ mu do popilnowania ma³e dziecko na
dwa dni, a on by³by sam w domu, da³by sobie z tym zadaniem radê. Powiedzia³,
¿e nie, bo „symulator to nie dziecko”. Œwiadczy to o œwiadomoœci ró¿nic miêdzy
symulatorem a dzieckiem, co jest bardzo wa¿ne w tym projekcie. £ukasz zdaje
sobie sprawê z tego, ¿e nie mo¿e uto¿samiaæ opieki nad symulatorem z wycho-
wywaniem dziecka, a tak¿e z tego, ¿e mimo i¿ da³ sobie radê z opiek¹ nad sy-
mulatorem, z dzieckiem móg³by sobie nie poradziæ. Zapyta³am £ukasza, czy
przewijanie symulatora by³o ³atwe, odpar³, ¿e nie. Spyta³am równie¿, czy kar-
mienie by³o ³atwe. Ponownie us³ysza³am odpowiedŸ przecz¹c¹. Zaskoczy³o
mnie to, gdy¿ kilka minut wczeœniej powiedzia³, ¿e nie by³o niczego, co spra-
wia³oby mu trudnoœæ podczas tego doœwiadczenia. Mo¿e to œwiadczyæ o tym, i¿
kiedy pyta³am o „opiekê nad symulatorem”, £ukasz uogólni³ doœwiadczenie
i dokona³ w myœlach pewnego podsumowania tego weekendu oraz stwierdzi³,
¿e skoro da³ sobie radê nie by³o w tym niczego trudnego. Jednak, kiedy spyta³am
o konkrety, takie jak przewijanie czy karmienie, odtworzy³ w pamiêci konkretne
sytuacje i przypomnia³ sobie, ¿e jednak nie wszystko by³o dla niego proste.

£ukasz stwierdzi³, ¿e nie wiedzia³ nigdy czy symulator p³acze, gdy trzeba mu
zmieniæ pieluchê, czy te¿ dlatego, ¿e trzeba go nakarmiæ. By³am ciekawa, jak sobie
z tym radzi³: kiedy karmi³ symulator, a kiedy zmienia³ mu pieluchê. £ukasz krót-
ko odpowiedzia³: „próbowa³em”. Nie wiedzia³, czy przywi¹za³ siê do symulatora,
jednak powiedzia³, ¿e go polubi³. Co ciekawe, przyzna³, ¿e nie by³o mu trudno
rozstaæ siê z nim, a nawet, ¿e cieszy³ siê, kiedy go oddawa³, choæ nie potrafi³ po-
wiedzieæ dlaczego. Oznajmi³ te¿, ¿e nie chcia³by mieæ symulatora ponownie w do-
mu. Nie potrafi³ jednak wyt³umaczyæ z jakiego powodu tak uwa¿a.

Kiedy spyta³am Martê, co to jest symulator, odpowiedzia³a: „ja nie mogê na mecze,
bo on p³acze! Mleko! Znowu p³acze! Zmieniæ pieluchê! Znowu p³akaæ! Tulenie! Znowu
p³acze! Znowu pije mleko! Potem robi tak: mhmhm i œpi. I znowu zmieniæ pieluchê! Ja je-
stem taka zmêczona. Bardzo zmêczona”. Marta automatycznie uto¿sami³a symulator
niemowlêcia z trudnym i wyczerpuj¹cym obowi¹zkiem. Podkreœla³a to nie tylko
s³owami, ale równie¿ tonem g³osu, mimik¹, gestykulacj¹ i widoczn¹ ekscytacj¹.
Wiedzia³a, ¿e symulator nie jest dzieckiem ani te¿ lalk¹. Powiedzia³a, ¿e jej symu-
lator by³ dziewczynk¹ i ¿e nazwa³a go Oliwia. O tym, czego nauczy³a siê na war-
sztatach z Izabel¹ Fornalik, o przygotowaniu do opieki nad symulatorem, Marta
opowiedzia³a tak: „karmiæ symulator, ko³ysanka, pani Iza jest zadowolona – ja ju¿ ³adnie
œpiewam. Taka ko³ysanka o anio³”. Powiedzia³a mi te¿ o tym, ¿e musia³a podpisaæ
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umowê przed wziêciem symulatora do domu. Wiedzia³a, ¿e nie by³a mam¹ symu-
latora („nie mam¹, bo nauka”), ale by³a jego opiekunem. Opowiedzia³a mi o iden-
tyfikatorze („ja musia³am przyk³adaæ, piiiip – taki dŸwiêk”), mimo i¿ nie potrafi³a wy-
mówiæ jego nazwy („bo dla mnie jest trudna nazwa”). Wiedzia³a, ¿e tylko dziêki
niemu mo¿liwa by³a opieka nad symulatorem.

Na pytanie, na czym ta opieka polega³a, us³ysza³am: „pieluchê, potem karmiæ
i jeszcze bekaæ i tulenie, uwa¿aæ na g³ówkê, zmieniæ ubrania”. Czy by³o to trudne? Marta
odpowiedzia³a: „trochê trudne, ale rozmawia³am, moja mama mi pomaga³a. I jeszcze
moja siostra. I tata”. Przyzna³a, ¿e mimo i¿ rodzina pomaga³a jej w opiece nad
symulatorem, nikt jej nie wyrêcza³. Opowiedzia³a te¿ o tym, jak spa³a jednej nocy
w moim pokoju, gdy¿ nie potrafi³a sobie poradziæ z nocnym p³aczem symulatora
(„bardzo ciê¿ko, masakra! Ja ci¹gle zmêczona! Ja ci¹gle taka s³aba!”). Co ciekawe, na
pytanie o to jak wygl¹da³ jej dzieñ z symulatorem, odpowiedzia³a: „a potem
poniedzia³ek, odda³am symulatorem i jestem ju¿ wolna! Do pracy jestem taka zmêczona”.
WyraŸnie podkreœla³a w swoich wypowiedziach to, ¿e opieka nad symulatorem
niemowlêcia by³a trudnym zadaniem. Jej g³ównym skojarzeniem zwi¹zanym
z symulatorem by³ moment, kiedy go odda³a i poczu³a wolnoœæ. Kiedy ponowi³am
pytanie, us³ysza³am: „du¿o p³aka³, ja go karmiê i robi³ »odg³os mlaskania«”. Marta
powiedzia³a, ¿e s³ysza³a du¿o dŸwiêków wydawanych przez symulator, na
przyk³ad przy oddychaniu albo jedzeniu. Potem spyta³am j¹, sk¹d wiedzia³a, jak
reagowaæ na p³acz symulatora, sk¹d wiedzia³a, ¿e trzeba go nakarmiæ, a nie
zmieniæ mu pieluszkê. Stwierdzi³a, ¿e symulator wyra¿a³ swoje potrzeby ró¿nego
rodzaju p³aczem i ona rozpoznawa³a je po tym p³aczu. Jest to jej w³asna
interpretacja, gdy¿ w ustawieniach symulatora nie ma takiej opcji. Jednak Marta
wykazuje siê ogromn¹ pewnoœci¹ siebie w rozmowach na temat opieki nad
symulatorem i, w jak najwiêkszym stopniu, pragnie podkreœliæ swoje kompetencje.
Opowiedzia³a równie¿ o tym, jak ju¿ po oddaniu symulatora niemowlêcia
pomog³a swojej mamie zaj¹æ siê jej podopieczn¹, Zosi¹. Powiedzia³a, ¿e zmieni³a
jej pieluszkê i pochwali³a siê sukcesem: „uda³o siê moje egzamin”. By³a dumna z tego,
¿e potrafi³a wykorzystaæ umiejêtnoœci, zdobyte dziêki opiece nad symulatorem,
w ¿yciu codziennym, pomagaj¹c w opiece nad prawdziwym dzieckiem.

O opiece nad symulatorem Marta mówi³a tak: „ja tylko zmienia³am pieluchê,
symulator œpi, znowu p³acze, karmiæ, znowu p³acze, tulenie, znowu p³acze, by³o ciê¿ko,
nie mogê iœæ na mecz”. Marta podczas wywiadu podkreœli³a, ¿e maj¹c symulator
w domu, musia³a zrezygnowaæ z pewnych przyjemnoœci i rozrywek. Najbar-
dziej prze¿y³a rezygnacjê z pójœcia na mecz swojej ulubionej dru¿yny. Ponadto
powiedzia³a te¿ tak: „przysz³a moja przyjació³ka, ja robiê kawê, kawa ciep³a, Oliwia
p³aka³a i p³aka³a i kawa by³a zimna”. Przyzna³a równie¿, ¿e trochê siê ba³a opieki
nad symulatorem niemowlêcia, „bo to trudne”, a tak¿e „trochê tak bardzo” dener-
wowa³a siê na niego. Spyta³am, kiedy najbardziej denerwowa³a siê na symula-
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tor i us³ysza³am: „jak seriale moje by³y albo nie mogê ja jeœæ ciasto, bo Oliwia ci¹gle
p³acze!”. Przyzna³a, ¿e zdarza³o jej siê krzykn¹æ na symulator. Muszê potwier-
dziæ, ¿e Marcie, która z charakteru jest „nerwusem”, zdarza³o siê zdenerwowaæ
i krzykn¹æ na symulator. Mimo to by³a bardzo opiekuñcza i troskliwa, dba³a
o niego najlepiej, jak potrafi³a.

Marta stwierdzi³a, ¿e najciê¿sze chwile prze¿ywa³a w nocy („w nocy, taka masa-
kra!”). Nie potrafi³a powiedzieæ, czy przywi¹za³a siê do symulatora, ale na pytanie,
czy go polubi³a, odpowiedzia³a: „nie bardzo…”. Spyta³am Martê o to, czy cieszy³a
siê, kiedy go odda³a i us³ysza³am: „ja mia³am symulator, moja mama mi zgodzi³a, ¿e
tak, mia³am symulator, a potem, jak koniec nareszcie, jestem ju¿ wolna”. Stwierdzi³a te¿,
¿e nie chcia³aby mieæ ponownie symulatora niemowlêcia w domu: „nie, dzisiaj,
teraz kolejnoœæ, nowa osoba, ja podaje”.

Aktualny stosunek do w³asnego rodzicielstwa

£ukasz powiedzia³, ¿e nie chcia³by mieæ dzieci, jednak nie potrafi³ sprecyzo-
waæ przyczyn swojego stanowiska. Pozwolê sobie tutaj wtr¹ciæ, ¿e w momencie,
gdy rozmawia³am z £ukaszem, przed jego doœwiadczeniem zwi¹zanym z symu-
latorem niemowlêcia, twierdzi³, ¿e chcia³by zostaæ ojcem i mieæ dziecko. Mo¿e to
œwiadczyæ o tym, i¿ doœwiadczanie rodzicielstwa przy u¿yciu symulatora niemo-
wlêcia pokaza³o mu realia zwi¹zane z rodzicielstwem, uœwiadomi³o mu, ile
wysi³ku kosztuje opieka nad dzieckiem i ¿e jest to trudny i pracoch³onny obo-
wi¹zek. Poczu³ te¿, ¿e taki obowi¹zek wi¹¿e siê z rezygnacj¹ z pewnych ulubio-
nych rozrywek i przyjemnoœci, co, moim zdaniem, umocni³o jego niechêæ do ro-
dzicielstwa. Zapyta³am wiêc, czy jego zdaniem posiadanie dzieci, bycie rodzicem
to trudne zadanie, us³ysza³am: „tak, jest to bardzo trudne zadanie”.

Zapyta³am te¿ Martê o to, czy chcia³aby mieæ dzieci, odpowiedzia³a:
„chcia³abym, ja ci¹gle marzy³am o tym, bo ja chcê mieæ rodzinê”. Przypomnia³am jej, ¿e
ma przecie¿ rodzinê (naszych rodziców, mnie – siostrê) i spyta³am, czy ma na my-
œli tak¹ swoj¹. Oznajmi³a: „tak, bardzo bym chcia³a. Z Krzysiem”. Wa¿ny, moim zda-
niem, jest fakt, i¿ Marta, po oddaniu symulatora, przez d³u¿szy czas mówi³a, ¿e
absolutnie nie chce mieæ dziecka, mimo ¿e wczeœniej, przed weekendem spêdzo-
nym z symulatorem, bardzo chcia³a zostaæ matk¹. Cieszy³a siê bardzo, kiedy
odda³a symulator i stwierdzi³a, ¿e by³o to bardzo trudne zadanie i ¿e bycie mam¹
nie jest ju¿ jej marzeniem. Zaczê³a zdawaæ sobie sprawê z tego, ¿e nie poradzi³aby
sobie w tej roli. Widaæ by³o, i¿ dziêki temu doœwiadczeniu uœwiadomi³a sobie rea-
lia zwi¹zane z opiek¹ nad dzieckiem. Zrozumia³a, ¿e nie jest to tylko tulenie
i przyjemnoœæ z „posiadania czegoœ swojego, ma³ego, s³odkiego”, ale przede
wszystkim trudny obowi¹zek. Temat jednak powróci³, kiedy zakocha³a siê
w Krzysiu. Instynkt macierzyñski, potrzeba stworzenia swojej rodziny wróci³y.
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Wiem te¿, ¿e Marta i Kryœ rozmawiaj¹ o tym, planuj¹ wspóln¹ przysz³oœæ. To tak-
¿e wzmacnia ich uczucie oraz potêguje w nich chêæ rodzicielstwa. Zadziwiaj¹ce
jest jednak to, ¿e Marta w rozwa¿aniach na ten temat, przesta³a odwo³ywaæ siê do
opieki nad symulatorem niemowlêcia i mimo ¿e pamiêta, i¿ by³o to trudne do-
œwiadczenie, twierdzi, ¿e przy pomocy Krzysia opieka nad ich wspólnym niemo-
wlêciem bêdzie du¿o ³atwiejsza i da sobie radê. Na zmianê jej decyzji wp³ynê³o
uczucie, którym darzy swojego ch³opaka. Uczucie to sprawi³o, ¿e przesta³a wi¹zaæ
wizjê swojego macierzyñstwa z odczuciami, jakie jej towarzyszy³y podczas opieki
nad symulatorem niemowlêcia. Teraz Marta pok³ada wszelk¹ nadziejê i wiarê
w pomyœlnoœæ tych marzeñ i planów w ukochanym mê¿czyŸnie.

Spyta³am Martê, jak siê ma jej deklaracja chêci posiadania dziecka do tego
zmêczenia opiek¹ nad symulatorem. Marta powiedzia³a: „to dla mnie trudne, ale
jestem, bêdê mia³a dziecko, bo dziecko lepiej spokojnie spaæ. Razem z Krzysiem. Uda siê!”.
Oznajmi³a te¿, ¿e uwa¿a, i¿ dziecko bêdzie mniej p³akaæ ni¿ symulator niemow-
lêcia. Kiedy powiedzia³am jej, ¿e mo¿e byæ wprost przeciwnie, odpar³a: „bardzo
ciê¿ko, ale pomagamy sobie. Z Krzysiem. Mam¹ i Tat¹, siostr¹, Ol¹. Krzysiu tam idzie,
tam, tam, tam, ja obiad, on karmi, on pracy, ja ko³ysanki. Damy rady”. Œwiadczy to
o tym, ¿e jest œwiadoma tego, i¿ opieka nad dzieckiem to trudny obowi¹zek.
Za³o¿y³a te¿, ¿e bêdzie potrzebowaæ pomocy swojej rodziny i ¿e j¹ otrzyma.
Potwierdzi³a te¿ to, o czym pisa³am wczeœniej. Pok³ada wszelkie nadzieje
w Krzysiu, w jego pomocy i wsparciu, a tak¿e w ich wzajemnym uczuciu, które
zniekszta³ca jej realne spojrzenie na temat rodzicielstwa.

Zakoñczenie

Odwo³uj¹c siê do swojego doœwiadczenia jako siostry Marty z zespo³em
Downa, a tak¿e pedagoga specjalnego, uwa¿am, ¿e praca z osobami z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ przy u¿yciu symulatorów niemowlêcia to bardzo do-
bry pomys³. Opieka zwi¹zana z symulatorem niemowlêcia uœwiadamia, ¿e posia-
danie dzieci to trudne zadanie, które czêsto wi¹¿e siê z rezygnacj¹ z tego co
przyjemne. Pozwala, choæ na chwilê, wcieliæ siê w rolê rodzica, ilustruje jego obo-
wi¹zki, pokazuje co to znaczy byæ rodzicem. Uczy podstawowych umiejêtnoœci
zwi¹zanych z opiek¹ nad dzieckiem, a tak¿e empatii, cierpliwoœci, samodyscypli-
ny, odpowiedzialnoœci i samodzielnoœci. Projekt ten uczy przez doœwiadczanie
i prze¿ywanie. Uczy na podstawie konkretów, a nie abstrakcyjnych treœci, co jest
bardzo wa¿ne w pracy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. U³atwia
im to przyswajanie wiedzy i zapamiêtywanie pewnych faktów, informacji, w tym
przypadku tak¿e odczuæ. Wa¿ne jest jednak dobre przygotowanie osób z nie-
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pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ do opieki nad symulatorem niemowlêcia, uœwia-
domienie im ró¿nic miêdzy symulatorem a dzieckiem, miêdzy byciem rodzicem
a opiekunem. To w³aœnie prawid³owe przygotowanie jest wyznacznikiem i deter-
minantem poprawnego przebiegu doœwiadczenia, a tak¿e gwarantem osi¹gniêcia
wyznaczonego celu. Nale¿y ostro¿nie pos³ugiwaæ siê narzêdziem, jakim jest sy-
mulator niemowlêcia, trzeba zawsze pamiêtaæ o indywidualnym podejœciu do
osoby, która podejmuje siê opieki nad nim, aby osi¹gn¹æ po¿¹dany efekt i nikomu
nie zrobiæ krzywdy.

Jest to nie tylko innowacyjny pomys³, ale przede wszystkim wspania³a szansa
dla osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i ich rodzin, które ju¿ nie bêd¹ mu-
sia³y stwierdzaæ wprost: „nie, nie bêdziesz mia³ dzieci, nie stworzysz nigdy rodzi-
ny, bo jesteœ niepe³nosprawny i nie poradzisz sobie z tym wyzwaniem”. Projekt
ten uœwiadamia osobom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jak trudnym zada-
niem jest rodzicielstwo, a tym samym daje im mo¿liwoœæ podjêcia samodzielnej
decyzji o rezygnacji z bycia rodzicem albo o œwiadomym rodzicielstwie. Ponadto,
byæ mo¿e, projekt ten jest jedyn¹ okazj¹, aby ujrzeæ swoj¹ córkê, syna, brata, sio-
strê w roli „rodzica”. Doœwiadczenie to ods³ania cechy, których do tej pory nie do-
strzegano, takie jak: zaradnoœæ, odpowiedzialnoœæ, dojrza³oœæ, samodzielnoœæ.
Zmienia spojrzenie na córkê/syna, siostrê/brata. Warto te¿ pamiêtaæ, i¿ projekt ten
rozwija poczucie odpowiedzialnoœci za drugiego cz³owieka, empatiê, jak
i kszta³tuje konkretne umiejêtnoœci i postawy opiekuñcze, a tym samym przygo-
towuje do pe³nienia roli cioci, wujka; uczy, jak wspieraæ potrzebuj¹ce tego osoby
[Fornalik 2013, s. 159].

Myœlê równie¿, ¿e w przypadku niektórych osób, takich jak na przyk³ad moja
siostra, projekt ten powinien zostaæ powtórzony, aby przypomnieæ im to co prze-
¿ywali podczas opieki nad symulatorem, gdy¿, jak widaæ na przyk³adzie Marty,
ró¿ne czynniki decyduj¹ o chêci posiadania dziecka, a najsilniejszym z nich jest
mi³oœæ do drugiego cz³owieka i pragnienie za³o¿enia z nim rodziny.

Na przyk³adzie osób, z którymi przeprowadzi³am wywiady, widaæ, ¿e symu-
lator niemowlêcia jest narzêdziem, które z pewnoœci¹ uczy. Uczy konkretnych
umiejêtnoœci, takich jak: przewijanie dziecka, karmienie, ko³ysanie, trzymanie na
rêkach. Przybli¿a zjawisko rodzicielstwa, uœwiadamia czym jest i z jakimi obo-
wi¹zkami siê wi¹¿e. Jednak warto pamiêtaæ, ¿e rodzicielstwo to coœ wiêcej ni¿ tyl-
ko zbiór kompetencji, to rodzaj niepowtarzalnej i wyj¹tkowej wiêzi, która mo¿e
wywi¹zaæ siê jedynie miêdzy cz³owiekiem a cz³owiekiem. Tym samym stwier-
dzam, ¿e symulator niemowlêcia nie jest w stanie nauczyæ nikogo rodzicielstwa,
ale jest pomocnym narzêdziem u³atwiaj¹cym zdobycie odpowiednich umiejêtno-
œci niezbêdnych do bycia dobrym rodzicem.
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