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Od Redakgji
Editor's Note

Kazde dziecko przychodzgce na swiat przynosi ze sobg poselstwo Boga, Ze nie zwqtpit
on jeszcze o ludzkosci. Te stowa R. Tagore mozna z powodzeniem odnies¢ do dzieci
dotknietych niepelnosprawnoscia. W ich przypadku wspomniane zaufanie do
rodzaju ludzkiego musi by¢ jeszcze silniejsze. Niniejszy numer ,Niepelnospraw-
nosci” zostal poswiecony wlasnie problematyce zwiazanej z szeroko rozumianym
rozwojem dziecka z niepetnosprawnoscia — jego uwiklaniu w réznych wymiarach
zycia. Czes¢ pierwsza dotyczy wybranych kontekstéw rozwoju dzieci i mlodzie-
zy niepelnosprawnej, druga — zréznicowanych watkéow edukacyjnych, trzecia
za$ — praktycznych rozwigzan w zakresie pracy terapeutycznej.

Kazdy cztowiek umiejscowiony jest w okreslonej czasoprzestrzeni — przest-
rzeh wyznacza jego miejsce w $wiecie, czas odnosi sie jednak do zmian w nim
zachodzacych. Rozwéj — rozumiany jako cigg zmian o réznorodnym (jakoscio-
wym i ilodciowym) charakterze — stanowi swoista funkcje czasu. Jest zjawiskiem
wielowymiarowym i wieloczynnikowo uwarunkowanym.

Anna Gawel i Franciszek Wojciechowski (Niepelnosprawnos¢ jako czynnik
ksztattujgcy kontekst rozwoju dziecka), przedstawiajac analize mechanizmdéw roz-
woju dziecka z niepelnosprawnoscia, wykorzystuja pojecie ,kontekst rozwoju”.
Takie podejscie pozwala ukaza¢ jak bardzo kazdy rodzaj niepelnosprawnosci
oddziatuje na biologiczne oraz srodowiskowe aspekty kontekstu indywidualne-
go rozwoju kazdego doswiadczonego nig dziecka.

Pierwszym i podstawowym Srodowiskiem opiekunczo-wychowawczym
dziecka jest rodzina. Wéréd wielu funkcji, jakie ona wypelnia, na szczegdlng
uwage zasluguje funkcja kulturalno-towarzyska. W tej roli rodzina wigcza swo-
ich czlonkéw w $wiat kultury narodowej i ogélnospotecznej, wprowadza ich
w $wiat wartosci, norm i wzorcéw zachowan. Efektywnos¢ jej dzialan w tym
obszarze zalezy m.in. od jej trwalosci i stabilnosci, rodzaju wiezi, atmosfery, for-
malnej i nieformalnej struktury, warunkéw mieszkaniowo-bytowych itd.
Wplywajg one na caloksztalt rozwoju dziecka, w tym réwniez na przebieg jego
edukacji szkolnej. Zalezno$¢ t¢ w odniesieniu do edukacji historycznej gimna-



zjalistow z niepelnosprawnoscig intelektualng poddal analizie Jacek Sikorski
(Zycie kulturalne rodziny a zaséb historyczne wiedzy pojeciowej gimnazjalistow z lekkg
niepetnosprawnoscig intelektualng), wykazujac dodatnia korelacje pomiedzy pozio-
mem uczestnictwa ucznidéw (i ich rodzin) w réznych formach zycia kulturalne-
g0, a poziomem opanowania przez nich historycznej wiedzy pojeciowe;j.

Jednym ze szczeg6lnych srodowisk wychowawczych dziecka z niepelnospraw-
noscia, dotychczas mato poznanych, jest rodzina adopcyjna i zastepcza. Rodziciel-
stwo adopcyjne/zastepcze jest rodzicielstwem obarczonym wieloma problemami,
z ktérymi nie musza mierzy¢ sie rodzice biologiczni. W przypadku adoptowa-
nych/przysposabianych dzieci z niepelnosprawnoscia stopienn trudnosci moze
by¢ jeszcze wyzszy i wymagaé od matek oraz ojcow duzych zasobéw tak psy-
chologicznych, jak i materialnych. Pomagajg im one — co podkreslaja w wynikach
swoich badan Urszula Bartnikowska i Katarzyna Cwirynkato (Przysztos¢ niepetno-
sprawnego dziecka i wlasnej rodziny w opiniach rodzicow adopcyjnych i zastepczych) —ra-
dzi¢ sobie ze stresem oraz elastycznie podchodzi¢ do swoich marzen oraz planéw
wobec dziecka i rodziny. Zauwazaja réwniez, ze w przypadku rodzicéw adopcyj-
nych i zastepczych niepelnosprawnos¢ dziecka nie jest gléwnym determinantem
satysfakcji plynacej z pelnienia przez nich rél rodzicielskich.

Rozwoj czlowieka doswiadczajacego niepelnosprawnosci podlega tym samym
podstawowym prawidlowosciom i przebiega w tych samych etapach, co rozwéj
czlowieka w pelni sprawnego. Tym niemniej wydaje sie, ze niepelnosprawnos¢
moze by¢ czynnikiem ryzyka w wielu obszarach. Takim obszarem —jak zauwaza
Iwona Chrzanowska (Zachowania ryzykowne mlodziezy z niepelnosprawnoscig.
O potrzebie zainteresowania problematykg) — sa m.in. zachowania ryzykowne, tj. za-
grazajace zdrowiu i pozostajgce w sprzecznosci z normami spotecznymi. Obej-
muja one caly wachlarz zachowan: palenie tytoniu, uzywanie narkotykéw, nadu-
zywanie alkoholu, wandalizm, agresje, chuligafistwo itp. Wsréd czynnikéw
ryzyka wystgpienia tego rodzaju zachowan wymienia si¢ najczesciej te zwigzane
z szeroko rozumianym $rodowiskiem, tzn. w jego wymiarze globalnym (makro-
i mikrorodzinnym), réwiesniczym, szkolnym, oraz z cechami osobowymi czlowie-
kaijego doswiadczeniami. Z drugiej strony zauwaza sie pewien kompleks czyn-
nikéw kompensujacy czy tez redukujacy ten negatywny wplyw: sa to zasoby
wewnetrzne i zewnetrzne jednostki. W przypadku oséb z niepelnosprawnoscia
istnieje wieksze ryzyko zachowan ryzykownych, gdyz czynniki ryzyka sa w ich
przypadku liczniejsze i czesto wystepuja w wiekszym nasileniu, za$ czynniki
chroniace sa stabsze i w mniejszej liczebnosci. Analizujac dotychczasowy stan ba-
dan nad ta problematyka, I. Chrzanowska podkresla konieczno$¢ prowadzenia
prac nad zachowaniami ryzykownymi wéréd miodziezy z uwzglednieniem kate-
gorii i stopnia niepelnosprawnosci oraz form organizacyjnych ksztalcenia.



Jednym z czynnikéw, ktéry pozwala cztowiekowi na poprawne realizowanie
zadan rozwojowych, a jednoczes$nie chroni przed zachowaniami ryzykownymi,
jest zaspokojenie podstawowych jego potrzeb, w tym potrzeby afiliacji. Wigze sie
ona z dazeniem do wchodzenia w interakcje z innymi ludZmi, wspoéldziataniem
i pozostawaniem z nimi w bliskich relacjach emocjonalnych. W wyniku pozytyw-
nych do$wiadczen w tych zakresach czlowiek ksztaltuje pozytywny obraz same-
go siebie oraz Swiata zewnetrznego. Wzrasta takze jego poczucie jakosci zycia.
W przypadku mlodziezy niepelnosprawnej czesto wystepuje zjawisko odrzuce-
nia i izolacji spotecznej — jej interakcje spoleczne z réwiesnikami sa ubozsze za-
réwno iloéciowo, jak i jakosciowo. Badania Jolanty Lipifiskiej-Loks (Kolezeristwo
i przyjazii w doswiadczeniach oséb z niepetnosprawnoscig) ukazujq te ciemng strone
niepelnosprawnosci w kontekscie wspomnieni absolwentéw klas integracyjnych.
Wiekszos¢ z nich (byly takze przyklady pozytywne) doswiadczala réznorodnych
trudnosci w nawigzywaniu i utrzymywaniu relacji kolezenskich czy przyjaciel-
skich. Jak stwierdza autorka badan, w ich przypadku ,prawdziwa przyjazn
z réwieSnikami pozostawala w obszarze marzen”.

Takie wyniki sktaniaja do refleksji nad organizacja systemu edukacji w na-
szym kraju. Idea integracji, bedaca wyrazem optymizmu pedagogicznego, wyda-
je sie zakladac, ,ze czlowiek doswiadczajac wartosci, jakie wynikajq z kontaktéw
izblizen z innymi, wchodzi w te uklady coraz chetniej i pelniej, i tym samym skra-
ca owe dystanse oraz swe odleglosci od innych”!. Podstawg tak rozumianej regu-
lacji stosunkéw miedzyludzkich mozna uczyni¢ przestrzeganie obowiazujacego
prawa. To wladnie dobrze skonstruowane przepisy prawne i ich egzekwowanie
(wykorzystywanie, interpretowanie) moga sta¢ sie poczatkiem budowania wiezi
spolecznych miedzy réznymi grupami ludzi. Obecnie obowiazujace w Polsce
ustalenia prawne daja duze mozliwosci uczestnictwa dzieci i mlodziezy z nie-
pelnosprawnoscia w obszarze szeroko rozumianej wspdlnej edukacji. Monika
Golubiew-Konieczna (W poszukiwaniu optymalnych modeli ksztatcenia uczniow nie-
petnosprawnych w mysl 24 artykutu Konwencji o Prawach Oséb Niepetnosprawnych
i obowigzujgcych przepisow prawa oswiatowego) zwraca uwage na dwa zasadnicze
akty prawne, ktére — jak podkresla — nie tylko pozwalaja, ale ,nawet [...] zache-
cajg” do poszukiwania i wdrazania nowych rozwigzan w tym zakresie. Sg to: Kon-
wengcja o Prawach Oséb Niepelnosprawnych przyjeta przez ZO ONZ 13 grudnia
2006 r. (przyjeta i ratyfikowana przez Polske w roku 2012) oraz Ustawa o systemie
o$wiaty uchwalona przez Sejm RP w roku 1991 (z pézn. zm.). Zich uwaznej inter-
pretacji wynika, ze nieuzasadnione jest przeciwstawianie sobie trzech gléwnych
form ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych (szkolnictwo ogodlnodostepne,
integracyjne, specjalne), gdyz to uczen, jego potrzeby i mozliwosci rozwojowe

by Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Warszawa 1996, s. 184.
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wyznaczaja konieczne rozwigzania organizacyjne i powinny decydowac o ich
ostatecznym ksztalcie.

O tym, w jak duzym stopniu mozliwosci edukacyjne stwarzane przez ist-
niejace prawo beda wykorzystywane w codziennej rzeczywistosci, decyduja réz-
norodne czynniki. Zaliczy¢ do nich mozna zaré6wno szeroko rozumiane uwarun-
kowania spoteczno-polityczne (w tym m.in. stan gospodarki i finanséw panstwa,
oficjalne ideologie, kulture itp.), jak i te o charakterze intrapersonalnym, od-
noszace sie do pogladéw, postaw, sadéw, przekonan poszczegdlnych ludzi,
uwiklanych w dzialania edukacyjne. Realizacji wspdlnego nauczania dzieci
i mlodziezy pelno- i niepelnosprawnych sprzyja niewatpliwie pozytywne nasta-
wienie do tej formy ksztalcenia jej gléwnych uczestnikéw. Mogtoby sie wydawac,
ze w Polsce wobec juz ponad dwudziestoletnich do$wiadczen w dziedzinie
ksztalcenia integracyjnego, ich osobiste przekonanie do tej formy edukacji po-
winno by¢ doé¢ powszechne. Tymczasem, jak wynika z badahh Malgorzaty Baran-
skiej i Katarzyny Sirak prowadzonych wéréd pedagogéw i psychologéw (Poglgdy
0s6b zwigzanych z oswiatg na wspdlne nauczanie dzieci o zréznicowanych potrzebach edu-
kacyjnych), nie jest to wcale takie oczywiste. Analiza niejednokrotnie niekonsek-
wentnych i niespdjnych opinii badanych oséb skionila autorki do postawienia
tezy, ze pozytywne ,poglady, jakie prezentuja osoby pracujace w placéwkach
o$wiatowych, nie zawsze wynikajg z ich wewnetrznych przekonan, a sg raczej
wyrazem $wiadomosci tendencji obowiazujacych we wspélczesnym mysleniu
o edukacji 0séb z niepelnosprawnoscia”.

Pedagogami, ktérzy w sposéb szczegdlny powinni by¢ nie tylko przekonani
o stusznosci wspdlnego nauczania dzieci pelno- i niepelnosprawnych, ale i przy-
gotowani do tego rodzaju pracy, sa nauczyciele wczesnej edukacji. Na tym szczeblu
edukacji spotykaja sie oni bowiem z uczniami o bardzo zréznicowanym tempie,
rytmie czy profilu rozwoju. Sa wsréd nich takze uczniowie ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. W zwiazku z tym jednym z podstawowych zadan nauczy-
ciela klas I-III jest wstepne rozpoznanie indywidualnych potrzeb dzieci i stosowne
do nich reagowanie, tj. takie organizowanie dzialan dydaktyczno-wychowaw-
czo-opiekunczych, aby kazdy uczen moégl osiggna¢ sukces na miare swoich
mozliwosci i ograniczefn. Od nauczyciela wymaga to posiadania okreslonych
kompetencji diagnostycznych i prakseologicznych. Niestety, z badan Ewy Kocha-
nowskiej (Samoocena nauczycieli w zakresie kompetenciji diagnostycznych i pracy z dziec-
mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi na etapie edukacji wczesnoszkolnej) wylania
sie obraz nauczycielek wczesnej edukacji zdezorientowanych i niepewnych. Od-
czuwaja one braki w swojej wiedzy i umiejetnosciach diagnostycznych oraz tych
zwigzanych z udzielaniem konkretnego wsparcia. Z drugiej strony optymizmem
moze napawac fakt, iz badane nauczycielki deklarowaly che¢ podnoszenia swo-
ich kwalifikacji w tym obszarze.
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Jednym z narzedzi stuzacych ocenie, a w jej nastepstwie podnoszeniu efekty-
wnosci edukacji, sa zewnetrzne sprawdziany nastepujace po kolejnych cyklach
ksztalcenia. Wyniki egzamindéw przeprowadzanych w naszym kraju na koniec
szkoly podstawowej czy gimnazjum sg istotnym Zrédlem informacji zaréwno
o indywidualnych osiagnieciach ucznidw, jak i o pracy poszczegdlnych szkot.
Moga sta¢ sie takze podstawa do przeprowadzania systemowych analiz od-
dzialywujacych na ogélny ksztalt edukaciji, jak i osobistych refleksji nauczycieli.
Szczegblny namysl powinien towarzyszy¢ zewnetrznemu ocenianiu uczniéw
z niepelnosprawnosciami. Ci z nich, ktérzy posiadajg stosowne opinie (orzecze-
nia) z poradni, sa uprawnieni do dostosowania warunkéw lub form sprawdzianu
i egzamindéw. Sposoby tego dostosowania, jak réwniez przedstawiania konco-
wych wynikéw, moga budzi¢ pewien niepokdj. Stawomira Sadowska i Zdzistawa
Janiszewska-Niescioruk (Sukcesy w dziedzinie zewngtrznego sprawdzania efektow
ksztalcenia ucznidw z niepelnosprawnosciami? Refleksje w odniesieniu do sprawdzianu po
szkole podstawowej) konstatujg m.in., ze w praktyce o$wiatowej podczas dosto-
sowywania sprawdzianéw daje si¢ zauwazy¢ przede wszystkim dbalos¢ o uzy-
skanie przez uczniéw niepelnosprawnych odpowiednio wysokiego poziomu
punktowego, za§ w konncowych sprawozdaniach ta grupa uczniéw tez jest trakto-
wana swoiscie. Brakuje na przyklad konkretnych wykfadni, co z zakresu podstawy
programowej obowiazuje uczniéw z réznymi kategoriami niepelnosprawnosci
ijakich ocenia¢. Takie postepowanie nie pomaga nauczycielom i szkotom w doskonale-
niu pracy, a decydentom — w prowadzeniu efektywnej polityki oswiatowe;.

Jako swoista odpowiedZ na zglaszane przez nauczycieli zapotrzebowanie na
praktyczng wiedze zwigzana z uczniami ze zréznicowanymi potrzebami wspar-
cia mozna potraktowac trzeciag cze$¢ niniejszego numeru. Przedstawione w niej
rozwigzania moga sta¢ sie dla nich inspiracja do poszukiwania wiasnych roz-
wiazan terapeutycznych.

Jednym z istotnych obszaréw wsparcia udzielanego osobom z r6znymi kate-
goriami niepelnosprawnosci jest szeroko rozumiane porozumiewanie sie. Duzy
wybdr metod komunikacji (uniwersalnych i specjalnych) sprawia, ze szczegdlnej
troski wymaga kwestia ich doboru uwzgledniajacego indywidualne potrzeby
i mozliwosci osoby z niepelnosprawno$cia. Marzenna Zaorska (Wprowadzanie me-
tody/metod komunikacji alternatywnej — konteksty psychopedagogiczne i etyczne) propo-
nuje rowniez gleboki namyst nad etyczna strona wyboru okreslonych metod ko-
munikacji oraz relacji komunikacyjnych zachodzacych przy ich zastosowaniu.

Kolejny przyklad pracy indywidualnej z dzieckiem w wieku przedszkolnym
dotyczy zaburzenia ekspresji oralnej — mutyzmu. Hewilia Hetmanczyk-Bajer
(Mutyzm selektywny w rzeczywistosci przedszkolnej — studium przypadku) na przy-
kiadzie 5-letniego chlopca opisuje m.in. problemy diagnozy tego zaburzenia oraz
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mozliwe do osiggniecia efekty uzyskane dzieki prowadzonym zajeciom socjotera-
peutycznym.

Rozw¢j nowoczesnych technologii otwiera obecnie przed diagnostami i tera-
peutami do niedawna zupelnie niedostepne, nowe mozliwosci. Jolanta Zielinska
(Diagnoza i terapia osoby z niepelnosprawnoscig wspomagana nowoczesnymi technologiami.
Przyktady praktyczne) wskazuje niektdére z nich majace charakter informatyczno-
-komputerowy. Odnosi si¢ m.in. do komputerowych metod diagnozy i terapii
glosu oraz mowy dzwiekowej, terapii funkcji poznawczych z wykorzystaniem
treningu neurobiofeedback, potencjaléw wywolanych czy tez metoda okulografii.

Jednym z wielu probleméw pedagogéw irodzicow mlodych ludzi z niepetno-
sprawnoscia intelektualna jest przygotowanie ich do zadan wieku dorostego. Naj-
wiecej kontrowersji spotecznych budzg niewatpliwie te zwigzane z prokreacja
i rodzicielstwem. Ciekawym przykiadem dzialan wspomagajacych osoby z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng w zrozumieniu istoty macierzynstwa i ojcostwa
oraz w podjeciu autonomicznej decyzji o rezygnacji (badz nie) z rodzicielstwa jest
praca z wykorzystaniem symulatoréw niemowlecia. Aleksandra Gonera (Symula-
tory niemowlecia a uczenie si¢ rodzicielstwa) opisuje tego typu projekt Gdynskiego
Stowarzyszenia na Rzecz Oséb Niepelnosprawnych Intelektualnie ,Dom Marzen”
zatytulowany ,Oswajanie dorostosci”, skierowany do 63 0séb z niepelnospraw-
noscia intelektualna.

Prezentowane w niniejszym numerze ,Niepelnosprawnoéci” opracowania,
aczkolwiek bardzo zréznicowane tematycznie, wyraznie taczy wspdlny namyst
nad kondycja dzieci (mlodziezy) ze zréznicowanymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi oraz formami ich wsparcia. Mamy nadzieje, ze ukazane w nich
wyniki badan, refleksje i propozycje rozwigzan praktycznych okaza sie intere-
sujaca lektura oraz inspiracjg do dalszych poszukiwan.

Danuta Grzybowska, Anna Kobylatiska
Redaktorzy tomu
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Wprowadzenie

Rozwdj, jako proces nieodlacznie wpisany w bieg zycia czlowieka, jest zjawi-
skiem niezwykle zlozonym, wielowymiarowym i wielorako uwarunkowanym.
Jakkolwiek obecnie powszechnie juz przyjmuje sie, ze rozwoj trwa przez cale
zycie, tj. od momentu poczecia przez okres zycia prenatalnego, a nastepnie dzieciii-
stwa, dorastania oraz wczesnej, Sredniej i p6Zznej doroslosci, to niewatpliwie naj-
bardziej spektakularne jego przejawy maja miejsce w trakcie tzw. rozwoju pro-
gresywnego, wieficzonego osiggnieciem dorostosci.

Auksologia, w ramach ktérej zasadniczym przedmiotem poznania jest rozwoj
dzieci i mlodziezy, postuguje si¢ terminem ,rozwoj osobniczy” (ontogenetyczny)
i ujmuje go jako wieloetapowy cigg zmian ilosciowych oraz jakosciowych,
tworzacy uporzadkowana w czasie, zaprogramowang genetycznie, ztozona sek-
wencje przemian w sferze biologicznej, psychicznej i spotecznej, zachodzacych
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w powiazaniu z czynnikami natury egzogennej (biogeograficznymi i spoleczno-
-ekonomicznymi), ktérych dziatanie moze w wiekszym badz mniejszym stopniu
modyfikowa¢ jego efekty [Woynarowska i in. 2010, s. 24 i nn.; Wolanski 1981,
s. 14-15; Wolanski 1983, s. 28 i nn.]. Z zalozenia przyjmuje sie tu, ze rozw¢j dziecka
zmierza ku dojrzaloéci, przy czym czas jej osiagania w poszczegdlnych sferach
rozwoju jest zréznicowany. Trzeba w tym miejscu zaznaczy¢, ze diagnoza aukso-
logiczna jest odnoszona do rozwoju fizycznego (biologicznego), a za podstawe
jego oceny przyjmuje sie normy rozwojowe o charakterze statystycznym, ktére
wyznaczaja zakresy normy i patologii w odniesieniu do cech morfologicznych
oraz fizjologicznych rozwijajacego sie organizmu. Stanowia one swego rodzaju
standardy, ktérych osigganie jest réwnoznaczne z prawidlowym przebiegiem
rozwoju. Standardy rozwojowe moga stanowic tez kategorie opisu rozwoju psy-
chospolecznego dziecka [Reykowski, Kochanska 1980, s. 181 i nn.]. W tym
przypadku Zrédet norm rozwojowych upatruje sie w typowych dla danego okresu
zycia formach zachowania, osiggnieciach w rozwoju umystowym (dotyczacych
np. gotowosci szkolnej), czy tez w zgodnosci sposobdw realizacji rél spotecznych
ze spolecznymi wymaganiami i oczekiwaniami.

Zagadnienie standardéw rozwoju komplikuje si¢ jednak, gdy odniesiemy je
do rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia. Nawigzanie do zaproponowanego
przez Swiatowa Organizacje Zdrowia systemowego ujecia niepelnosprawnosci
pozwala bowiem odnosi¢ te kategorie opisu rozwoju z jednej strony do uszkodze-
nia, z drugiej za$ do bedacej jego nastepstwem niepelnosprawnosci, traktowanej
jako ,kazde ograniczenie lub brak zdolnosci do wykonywania czynnosci w spo-
sob, lub w zakresie, uznawanym na normalny dla istoty ludzkiej” [por. Majewski
1998]. Za podstawe okreslania standardéw rozwoju mozna tu rowniez w pew-
nym przyblizeniu przyjaé¢ stopienr wystepujacych w codziennym funkcjonowa-
niu dziecka ograniczen zwigzanych z okreslonym rodzajem uszkodzenia i nie-
pelnosprawnosci, zakladajac, ze ich nasilenie wyznacza zakres i poziom jego
mozliwosci rozwojowych. Nalezy przy tym mie¢ na uwadze, ze uszkodzenie
i niepelnosprawnos¢ pociagaja za soba specyficzne, a jednoczesnie indywidual-
nie zréznicowane zmiany w sytuacji spolecznej dziecka. Analiza rozwoju nie-
pelnosprawnego dziecka powinna by¢ zatem osadzona w szerokim kontekscie,
ktory przez te niepelnosprawnosé jest zawsze w pewien sposéb modyfikowany.

Kontekst rozwoju: zakres treSciowo-znaczeniowy pojecia

Poznanie i zrozumienie mechanizméw rozwoju dziecka wymaga uwzgled-
nienia zlozonych interakcji miedzy jego biopsychospotecznym ukonstytuowa-
niem a otoczeniem, w ktérym ten rozwoéj przebiega.
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W naukach spotecznych za podstawe teoretyczng analiz srodowiskowych
uwarunkowan rozwoju przyjmowana jest transakcyjna teoria ekologii humani-
stycznej Urie Bronfenbrennera, zgodnie z ktéra rozwijajaca sie osoba tkwi w sy-
stemie ekologicznym tworzonym przez wspoéldzialajace ze sobg subsystemy
(mikro, mezo-, egzo- i makrosystem) i przez swojg aktywnosé¢ wchodzi z nimi
w interakcje, ktdére stanowig znaczacy element powstalego w ten sposéb systemu
jednostka — srodowisko [Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 2000, s. 94]. Uzupelnie-
niem takiego ujecia jest teoria pola Kurta Lewina, zgodnie z ktéra przyjmuje sie, iz
wzajemne relacje miedzy jednostka a obiektywnymi faktami $wiata fizycznego
i spolecznego odbywajg sie za posrednictwem otaczajgcego ja pola psychologicz-
nego tworzacego przestrzen zyciowq, w ktérej jest zawarta psychiczna reprezenta-
cja otaczajacego ja Srodowiska oraz ulokowane sg przekonania na temat mozliwo-
§ci wlasnego w nim funkcjonowania [Hall, Lindzey 1998, s. 359-362; Sadowska
2006, s. 335]. W takim ujeciu aktywnos¢ dziecka jest w duzym stopniu uwarunko-
wana subiektywng interpretacja zorganizowanego pola przestrzeni zyciowej
imozna jg traktowac jako wyznacznik sposobu jej percypowania [por. Krél 1997].

Z racji tego, ze swoistos¢ interakcji miedzy rozwijajaca sie osoba a jej otocze-
niem wynika zaréwno z rodzaju informacji plynacych z otoczenia jednostki, jak
i ze sposobu ich interpretowania, a dodatkowo majg na nie wplyw determinanty
biologiczne okreslajace zakres zmian rozwojowych, przebieg tych interakcji
bedzie indywidualnie niezwykle zréznicowany. Zapozyczajac terminologie sto-
sowana przez A. Kepiniskiego [1985, s. 87 i nn.] mozna powiedzie¢, ze przestrzen
zyciowa rozwijajacego sie dziecka jest zarazem funkcja przestrzeni rzeczywistej,
tworzonej przez jego fizyczne i spoleczne otoczenie, jak i przestrzeni przezywa-
nej, okreslonej przez dostepne mu doswiadczenie $wiata — w tym i siebie jako ele-
mentu tworzacego te przestrzen.

Nie mozna tez pomina¢ tego, ze jakkolwiek zmiana zachodzaca w jednym
obszarze rozwoju dziecka jest zazwyczaj powiazana z pozostalymi obszarami
jego rozwoju, to takze i te wspodlzaleznosdci moga przybieraé swoisty charakter,
modyfikowany charakterystyka czynnikéw biologicznych i specyfika stymulacji
plynacej z otoczenia rozwijajacej sie jednostki.

W przedstawionym kontekscie mozna powiedzie¢, ze $rodowisko i dziecko
z niepelnosprawnoscia sa wzajemnie uzaleznionymi od siebie obszarami prze-
strzeni zyciowej.

Warto w tym miejscu odwola¢ sie¢ do koncepcji miejsca, w ktérej zwraca sie
uwage na role powigzan miedzy cechami okreslonego miejsca w otoczeniu jed-
nostki a osobistymi, czesto silnymi emocjami i kodami pamieciowymi (doswiad-
czeniami, wspomnieniami) z nim skojarzonymi [por. Bell, Greene, Fisher, Baum
2004, s. 79 inn.; Mendel 2006]. W zarysowanym ujeciu miejsce jest nie tylko polem
aktywnosci cztowieka, ale rowniez Zrédlem jego nastrojow, uczu¢, nabywanych
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do$wiadczen iinnych reakcji z tym zwigzanych. Doswiadczenie miejsca jako pod-
stawowego elementu przestrzennego, ktéremu czlowiek przypisuje okreslong
nazwe, obejmuje reakcje poznawcze, reakcje afektywne, interpretacje i procesy
oceniania. Zdaniem badaczy czlowiek nosi w sobie uporzadkowana umystowgq
reprezentacje swojego Srodowiska — umyslowa rame odniesienia, zwang mapg
poznawcza. Co wiecej, percepcja srodowiskowa wiaze sie z aktywnoscig jednostki
polegajaca na eksplorowaniu srodowiska pod katem potrzeb, jakie moze ono
zaspokoil. Trzeba przy tym zauwazy¢, ze mechanizmy poznawcze odwzorowuja
srodowisko, integrujac procesy pamieciowe i wyniki do§wiadczen z pochodza-
cymi ze spostrzezen sadami na temat terazniejszosci (i przeszlosci), totez granica
miedzy percepcja a poznaniem jest nieostra [por. Bell, Greene, Fisher, Baum 2004,
s. 129].

Zgodnie z zawartym powyzej ujeciem mozna powiedzie¢, ze ramy zycia (funk-
cjonowania) i rozwoju kazdego dziecka, w tym podobnie z niepetnosprawnoscia,
zawieraja sie zawsze w pewnym czasie i okreslonej przestrzeni, ktéra jest wytwo-
rem wymiaru fizycznego (Srodowiskowego), materialnej czesci otoczenia (w kté-
rej wzrasta dziecko) oraz przestrzeni mentalnej, ksztaltowanej przez jego $wiado-
mos$¢, mysli, przezycia, do$wiadczenia, relacje i wartosci symboliczne. Stad
w literaturze moéwi sie o tzw. wartodci przestrzennej, co oznacza, ze przestrzen
jest dana cztowiekowi wraz ze wspoélczynnikiem humanistycznym i jest to zawsze
sczyjas” przestrzen [Izdebska 2009, s. 139 i nn.].

W $wietle zakre$lonego powyzej sposobu ujmowania proceséw rozwojo-
wych zasadne wydaje sie wykorzystanie w analizie mechanizméw rozwoju dziec-
ka pojecia ,kontekst rozwoju”, ktére bedzie odrézniane od ,Srodowiska rozwoju”.
Specyfika tegoz kontekstu wynika ze swoistego dla kazdej jednostki nakladania
sie na siebie w danym okresie wplywow Srodowiska wewnetrznego jej organiz-
mu oraz fizycznego i spolecznego otoczenia, jak rowniez tego, jak taka interakcja
jest przez podmiot interpretowana i odczuwana. Kontekst rozwoju jest zatem
konstruowany przez sama jednostke w sytuacji, w ktérej si¢ ona obecnie znajduje
[Brzezifiska 2005, s. 190, 199]. Jakkolwiek zatem Srodowisko zewnetrzne, w kt6-
rym przebiega rozwdj oraz naciski biologiczne go determinujace, moga by¢ pod
wieloma wzgledami u okreslonej grupy dzieci podobne, to dla kazdego z nich
inny bedzie kontekst rozwoju. Zycie dziecka toczy sie bowiem zawsze w pewnym
czasie oraz okredlonej przestrzeni, i jest to zawsze ,jego” przestrzen.

Przyjecie takiej perspektywy wydaje sie szczegélnie cenne w rozwazaniach
nad rozwojem dziecka z niepelnosprawnoscig, bowiem kazdy rodzaj niepetno-
sprawnosci ksztaltuje w wiekszym badZ mniejszym stopniu zaréwno biologiczne,
jak i srodowiskowe aspekty kontekstu jego indywidualnego rozwoju.
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Wewnetrzny kontekst rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia

Zachodzace w trakcie rozwoju zmiany dotykaja wszystkich wymiaréw egzy-
stencji dziecka — jego ciala, psychiki i funkcjonowania spotecznego, totez moze
ono by¢ ujmowane w kategorii systemu rzadzacego si¢ wlasciwymi sobie prawa-
mi. Idac przyjetym tokiem myélenia nalezy konkludowag, ze anomalia jednej ze
sfer jego funkcjonowania wplywaja na strukture i dziatanie pozostatych. W na-
kreslonym sensie dziecko z niepelnosprawnoscia jawi si¢ jako jednostka o obnizo-
nej wydolnosci samoregulacyjnej [por. Ossowski 1999, s. 12].

Moéwiac o uwarunkowaniach rozwoju trzeba wyraznie podkresli¢, ze Zrédiem
przemian rozwojowych w sferze somy, psyche i polis sa procesy zachodzace na po-
szczegblnych poziomach organizacji ciala — poczawszy od poziomu molekularne-
g0 zwigzanego z dzialaniem gendw, przez funkcjonowanie uktadu neurohormo-
nalnego jako stymulatora zmian rozwojowych zwiazanych z dojrzewaniem, po
aktywnos¢ okreslonych struktur mézgu, receptoréw, polaczen nerwowych i apa-
ratu ruchu. W tym kontekscie zasadne jest twierdzenie, ze uszkodzenie w obrebie
ktérego$ z poziomdéw organizacji ciala zwigzane z wada wrodzong, przebyciem
przewleklej choroby badz urazu (ktérego nastepstwem jest niepelnosprawnosc)
nalezy traktowac w charakterze czynnika modyfikujacego wewnetrzny kontekst
rozwoju dziecka w sferze fizycznej i psychospolecznej. Opierajac sie na modelu
zagrozeh rozwojowych warto tez zwrdci¢ uwage na zwiekszong podatnos¢ nie-
pelnosprawnego dziecka na wplywy srodowiska oraz na plastycznos¢ organizmu
w dostosowywaniu sie do panujacych w nim warunkow [Olszewski 2005, s. 21].
Wszystko to — jak sie wydaje — decyduje o sposobie doswiadczania $wiata przez
rozwijajace sie dziecko z niepelnosprawnoscia.

Srodowisko wewnetrzne stanowi nie tylko zrédlo specyficznych, obiektyw-
nych naciskéw biologicznych ukierunkowujacych rozwoj. Dostarcza tez informa-
qji, ktore sg przez dziecko odczuwane i postrzegane. W miare postepu rozwoju
dziecko zauwaza zmiany w swoim wygladzie, dostrzega wlasne mozliwosci w za-
kresie sprawnosci fizycznej, dodwiadcza fizjologicznych i psychologicznych sym-
ptomoéw dojrzewania plciowego czy w konicu odczuwa komfort badz tez bél, albo
dyskomfort fizyczny [por. Brzezinska 2005, s. 192]. Mozna zatem méwi¢ o subiek-
tywnym aspekcie endogennego Srodowiska rozwoju dziecka, ktéry dopelnia
caloéciowy obraz wewnetrznego kontekstu jego rozwoju. W przypadku nie-
pelnosprawnosci aspekt ten pelni szczegdlnie istotng role w przebiegu rozwoju,
bowiem ma swoj znaczacy udzial w interakcjach dziecka z fizycznym i spolecz-
nym §rodowiskiem jego codziennego zycia.

W rozwoju dzieci niepelnosprawnych zasadnicze znaczenie ma rodzaj i okres
wystepowania dysfunkcji. W przypadku niepelnosprawnosci fizycznej, zwlasz-
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cza jezeli ma ona miejsce od chwili urodzenia, na szczeg6lng uwage zastuguja roz-
wojowe aspekty doswiadczenia cielesnego i doswiadczania ciala w okresie dziecin-
stwa. Do$wiadczenie cielesne, traktowane jako struktura wewnatrzpsychiczna
zwiazana z mentalng reprezentacja ciala majaca za zadanie integracje r6znorod-
nych psychologicznych przejawéw cielesnosci, jest warunkiem do$wiadczania
ciala, za$ ono daje mozliwos¢ integracji zjawisk zachodzacych na poziomie soma-
tyki z innymi elementami osobowosci [Robak 2009]. Biorac pod uwage rozwojo-
wy charakter doswiadczenia cielesnego nalezy zauwazy¢, ze jego ograniczenie
wynikajace z dysfunkcji wystepujacych u niepelnosprawnego dziecka bedzie za-
burza¢ zdobywanie charakterystycznych (przyjmowanych za norme) dla danego
etapu rozwoju osiggnie¢, jak np. zdolnos¢ do rozpoznawania stanéw fizjologicz-
nych czy tez kierowania ruchem ciata. Zwigzane z niepelnosprawnoscia dziecka
ograniczenie do$wiadczenia cielesnego bedzie ponadto powodowac¢ odmienne,
w poréwnaniu z jego zdrowymi réwiesnikami, doswiadczanie ciala, co nie pozo-
stanie obojetne dla rozwoju jego osobowosci.

Sfera osobowosci to obszar rozwoju, w obrebie ktérego niepetnosprawnosé
odciska szczegdlne pietno. Nalezy tu zwrdci¢ uwage w pierwszym rzedzie na
fakt, iz towarzyszace niepelnosprawnoséciom dysfunkcje niejednokrotnie pro-
wadza do udaremnienia, waznych z punktu widzenia rozwoju osobowosci,
potrzeb. Niepelnosprawne dziecko do§wiadcza przede wszystkim wielu ograni-
czen w realizacji waznych potrzeb osobistych: potrzeby bezpieczenstwa, aktyw-
nosci, samodzielnosci, niezaleznosci, aktualizacji siebie i wlasnych potencjalnosci.
W zaleznosci od rodzaju niepetnosprawnosci mamy tez do czynienia z wigkszym
badZ mniejszym nasileniem ograniczeh w zakresie realizacji potrzeb poznaw-
czychiestetycznych; niewatpliwie problem ten uwidacznia sie zwlaszcza w przy-
padku niepelnosprawnosci sensorycznej. Kolejnym obcigzeniem sfery osobowo-
Sci jest swiadomos¢ wystepowania tychze ograniczen, ktéra prowadzi do réznego
rodzaju zaburzen w funkcjonowaniu emocjonalnym dziecka — braku stabilnosci
emocjonalnej, mniejszej tolerancji na frustracje, zmiennosci nastroju, drazliwosci,
poczucia bezradnosci, poczucia odrzucenia przez grupe itp. Nalezy w tym miejs-
cu zwrdci¢ tez uwage, ze kazda niepetnosprawnos¢ generuje koniecznosé przy-
stosowania sie dziecka do swojej sytuacji, a uruchamianie przez nie r6znorod-
nych proceséw adaptacyjnych w odpowiedzi na doswiadczane uciazliwosci
wiaze sie zazwyczaj z mobilizacjg sil organizmu kosztem réwnowagi emocjonal-
nej [por. Witkowski 1993, s. 51 i nn.]. Trzeba tez zauwazy¢, ze sfera osobowoscio-
wa niepelnosprawnego dziecka jest obcigzona nie tylko codziennymi ucigzliwo-
Sciami i utrudnieniami wynikajacymi z jego niepelnosprawnosci, ale takze
postrzeganiem przez nie klimatu spolecznego oraz postaw blizszego i dalszego
otoczenia spolecznego wobec zwigzanych z jego niepelnosprawnosciag trudnosci.
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Wewnetrzny kontekst rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia jest w sposéb
szczegdlny naznaczony jego wymiarem subiektywnym w postaci podmiotowego
odzwierciedlenia, ktérego charakterystycznym rysem jest zmiennos¢ zwigzana
z tworzeniem sie obrazu ,ja” w powiazaniu z percepcja wlasnych dysfunkcji
w kolejnych latach dzieciecego zycia.

Jak pokazuja badania, jedynie w pierwszym okresie zycia, a zasadniczo do
momentu podjecia przez dziecko obowiazku szkolnego, niepelnosprawnos¢ per-
cypowana jest przez nie jako fakt wynikajacy z bezposredniego doswiadczenia.
Wraz z wiekiem niepelnosprawne dziecko stopniowo gromadzi w umysle wiedze
na temat swojej sytuacji zyciowej, na bazie ktérej w powiazaniu z rezultatami
spolecznych poréwnan ksztaltuje sie u niego Swiadomos¢ wlasnych wad i bra-
kow, a takze akceptacji spotecznej [por. Aronson i in. 1997, s. 258; Wojciechowski
1993, s. 76]. Zwraca sie tu uwage na znaczenie autopercepcji, ktéra zostaje niejako
zaangazowana w jego zachowania i reakcje [Laguna 1996, s. 17]. Mozna uznag, ze
ksztaltujacy sie obraz samego siebie stanowi swego rodzaju strukture wyobrazen
i poje¢ na temat wlasnej osoby, ktérymi dziecko dysponuje. Chodzi gléwnie
o poglady odnosnie do swojego wygladu zewnetrznego, sprawnosci motorycznej
czy zdolnosci podejmowania i wykonywania okreslonych zadan. Wiaze sie z tym
odnoszenie do samego siebie, poréwnywanie swoich mozliwosci ze stawianymi
przez otoczenie wymogami, wreszcie ocena podejmowanych wysitkéw [por. Na-
para 1999, s. 24-26]. W Swietle rozwojowych przestanek ujmowania zdrowia
przyjmuje sie, Ze dzieci miedzy 9 a 11 rokiem zycia potrafig juz realistycznie oce-
nia¢ jakie ich cechy/doswiadczane problemy wplywaja na ich sytuacje [por. John-
-Borys 2002, s. 44]. W tym okresie zycia sa juz one bardziej $wiadome faktu, ze co$
je wyréznia z otoczenia, jaka$ cecha moze by¢ oceniana negatywnie, a ocena ta
dokonuje sie wbrew lub pomimo braku ujemnej reakcji otoczenia [por. Siemaszko
1993, s. 339].

W formowaniu sie obrazu wlasnego ,ja” zaczynaja wiec u niepelnosprawne-
go dziecka dominowa¢ inne cechy w poréwnaniu do jego zdrowych réwiesni-
kéw. Wskazuje sie na przyklad, ze w przypadku niektérych rodzajéw niepetno-
sprawnosci, w tym zwlaszcza zwigzanych z dysfunkcja narzadu ruchu, w obrazie
samego siebie dzieci i miodziezy nimi dotknigtych dominuje poczucie odmienno-
Sci fizycznej i zanizona samoocena przy jednoczesnym dazeniu do utrzymania
korzystnego poziomu samoakceptacji [Pilecka 2002, s. 127]. Niepelnosprawnosé
dotykajaca réznych obszaréw sfery fizycznej dziecka moze tez prowadzi¢ do ujaw-
nienia si¢ u niego zjawiska okreslanego mianem psychologicznego konformizmu
wobec tresci zawartych w spolecznych etykietach przypisywanych danej nie-
pelnosprawnosci. Niepelnosprawne dziecko moze bowiem dokonywaé — w na
podstawie ptynacych ze spolecznej widowni sygnaléw — tak zwanego samoozna-
czenia, ktore jest zwigzane ze Swiadomoscia istnienia obiektywnych norm, przy
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jednoczesnym braku mozliwosci ich spelnienia. Skutkuje to w nieodosobnionych
przypadkach ksztaltowaniem sie negatywnego obrazu wlasnej osoby i poczucia
~gorszej tozsamosci”. W skrajnych przypadkach moze wystapic zjawisko samo-
odtracenia jako przejaw braku akceptacji siebie. Sytuacja taka staje sie podiozem
przezywanych konfliktéw, stanéw niepokoju, réznych napie¢ emocjonalnych
oraz doznawania poczucia krzywdy [por. Napara 1999, s. 97; Swigost 2012]. Trze-
ba przy tym wyraznie podkresli¢, ze pojawienie sie, a nastepnie poglebianie tego
syndromu, jest zwigzane z obrazem zewnetrznego, spolecznego kontekstu roz-
woju niepelnosprawnego dziecka. Jak bowiem trafnie zauwaza O. Speck [2005,
s. 239-240], obraz ,Ja” trudno uczynié pozytywnym, gdy jednostka jest naznaczo-
na czy poddawana procesom stygmatyzacji spolecznej, tzn. gdy zwykle zwraca
sie na nig uwage w sensie negatywnym. W pewnym uproszczeniu omawiane zja-
wisko mozna wyjasnia¢ odwolujac si¢ do wyrdznionej przez Greena drogi auto-
percepcji czlowieka, w ktdrej niepelnosprawnos¢ jako predykator spolecznego
naznaczania staje sie zZrédlem ,narracyjnej rekonstrukcji” wlasnego ,Ja” [por.
Green 2009, s. 49].

Mimo réznorodnosci przebiegu poszczegélnych rodzajéow niepelnosprawno-
§ci oraz zwigzanych z nimi dolegliwosci, analiza wewnetrznego kontekstu rozwoju
niepelnosprawnego dziecka wskazuje tez na pewne wspélne aspekty.

Niewatpliwie w przypadku kazdej niepelnosprawnosci swéj udziat w regulo-
waniu przebiegu proceséw rozwojowych ma fakt doSwiadczania przez dziecko
cierpienia. Nawigzujac do zaproponowanej przez B. Winklera koncepcji wszech-
ogarniajacego cierpienia mozna twierdzi¢, ze w codziennym zyciu dziecka moze
sie pojawi¢, z mniejszym lub wiekszym nasileniem, kazdy z jego aspektéw — cier-
pienie fizyczne, emocjonalne, socjalne czy tez duchowe. Warto sie w tym miejscu
pochyli¢ nad doswiadczaniem przez nie cierpienia okreslanego przez Winklera
mianem socjalnego, ktére wigze sie z poczuciem osamotnienia i odrzucenia. Jego
zrédlem moze by¢ brak akceptacji przez grupe rowieénicza czy tez osoby bliskie, a
dodatkowo moze je pogtebiac brak cierpliwosci i zrozumienia ze strony oséb za-
wodowo $§wiadczacych pomociwsparcie [Ryzanowska 2011, s. 244-254]. Dostrze-
zenie przez dziecko wlasnej niepelnosprawnosci to w koficu moment, w ktérym
zaczyna sobie zadawac pytanie o przyczyny swojej innosci, a poszukujac na nie
odpowiedzi doswiadcza cierpienia duchowego, z ktérego bagazem musi sobie ra-
dzi¢ przy pokonywaniu wyzwan i trudnosci na kolejnych etapach codziennego
Zycia.
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Srodowiskowe aspekty kontekstu rozwoju dziecka
z niepelnosprawnoscia

Niepelnosprawne dziecko funkcjonuje zawsze w ,jakim$” srodowisku, ktore
ksztaltuje specyficzny, zewnetrzny kontekst jego rozwoju.

Odwolanie sie do koncepcji L. Bertalanffy’ego pozwala uwzglednia¢ syste-
mowe zaleznosci zarowno miedzy poszczegdlnymi elementami struktury srodo-
wiska, jak i w ramach ukladu czlowiek—$rodowisko. Przeniesienie jej zalozeni na
grunt rozwazan nad rozwojem dziecka z niepelnosprawnoscia wiagzac sie bedzie
z dostrzeganiem wielowymiarowosci przestrzeni egzystencjalnej, w ktorej ten
rozwdj przebiega. Nalezy tu bowiem bra¢ pod uwage wiele jej aspektow (obej-
mujacych m.in. przestrzen fizyczna, spoleczng, ekonomiczna, kulturowa, moralna,
informatyczna, czasowa), réznorodne miedzy nimi powiazania oraz do$wiadcza-
nie ich oddzialywan przez rozwijajaca sie jednostke, co wiaze sie z tym, ze ekosy-
stem jednostki moze by¢ sam w sobie Zrédlem czynnikéw dynamizujacych badz
tez hamujacych jej rozw6j [por. Olszewski 2005, s. 18].

O rozwoju i funkcjonowaniu dzieci z niepelnosprawnosciami, ksztalcie ich
przestrzeni zyciowej decyduja w swej istocie te same prawidlowosci i mechaniz-
my jak w przypadku ich pozostalych réwiesnikéw. Pojawienie sie dysfunkgji,
zwlaszcza w pierwszych okresach zycia, wplywa jednak —aczkolwiek w zr6znico-
wanym stopniu (uwzgledniajac jej dolegliwo$¢) — zaréwno na ich rozwdj i funk-
cjonowanie, jak i na Srodowisko ich zycia oraz relacje miedzy nimi. W podanym
znaczeniu mozna zatem mowic¢ o pewnych specyficznych cechach przestrzeni
zyciowej dziecka i swoistym dla niego jej odbiorze — do§wiadczaniu [por. Doro-
szewska 1989; Larkowa i n. 1988].

O ksztalcie zewnetrznego kontekstu rozwoju dziecka decyduje w pierwszym
rzedzie rodzina, a ponadto grupa rowiesnicza, przedszkole, szkola i srodowisko
lokalne. W przypadku dziecka z niepelnosprawnoscia waznym elementem tegoz
kontekstu sa takze srodowiska oferujace profesjonalng pomoc medyczng, uspraw-
nianie i rehabilitacje. Do$wiadczanie przez dziecko z niepelnosprawnoscia swojego
w nich miejsca, jak rowniez podejécia do niego w relacjach pomocowych pozosta-
je — jak nalezy sadzi¢ — najwazniejszym punktem odniesienia dla jego rozwoju
i funkcjonowania w $wiecie spolecznym.

Rodzina

Pierwotnym $rodowiskiem tworzacym mikrosystem dziecka jest rodzina,
uwazana powszechnie za jego prymarny kontekst rozwojowy. W niej to pierwot-
nie ksztaltuja sie sady i wyobrazenia na temat wskazanych wczes$niej obszaréw
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»ja”, 1w zaleznosci od przyjetych postaw rodzicow tworzy sie pozytywny lub ne-
gatywny obraz wlasnej osoby, jak i wzorce wczesnego przywiazania do rodzicow.
Stad trudnosci w sferze rodzinnej wynikaja nie tylko z niepetlnosprawnosci, lecz
wazna staje sie rowniez kwestia postaw rodzicielskich. Wéréd wyréznionych w li-
teraturze przedmiotu pieciu postaw wobec dziecka z niepelnosprawnoscia:
a) akceptacja dziecka i jego zaburzen, b) akceptacja dziecka z odrzuceniem jednak
skutkéw zaburzen, c¢) nadmierna opiekunczos¢, d) ukryte odrzucenie, e) jawne
odrzucenie, jedynie pierwsza z wymienionych tworzy pozytywny kontekst roz-
woju, pozostale generuja lek, poczucie uzaleznienia, bezradnosci i zwatpienia
oraz che¢ unikania kontaktéw spolecznych [Witkowski 1993, s. 54]. Jednostka
z wrodzona dysfunkcja przyzwyczajana jest zazwyczaj do mniejszych wymagan
lub ,nietypowego” stylu funkcjonowania. Do tego dochodzi czesto brak wiedzy
rodzicéw na temat rzeczywistych mozliwosci, ograniczen i potrzeb dziecka (z nie-
pelnosprawnoscia) czy tez swoiste ,poddanie si¢” funkcjonujacym w spoteczenr-
stwie stereotypom. Wazna jest tez kolejnos¢ urodzen dziecka w kontekscie posia-
danego rodzenstwa. Chodzi tutaj zasadniczo o uniknigcie sytuacji zabarwionych
zazdroscig o ,przywileje” ze strony rodzicow oraz o dbatos¢ pozytywnych relacji
miedzy wszystkimi cztonkami rodziny. Z tego punktu widzenia niezwykle waz-
nym procesem rozwojowym jest formowanie si¢ u dziecka przywigzania miedzy
nim a jego gtéwnym opiekunem. W odniesieniu do dziecka z niepelnosprawno-
Scig czesto jednak moze pojawiac sie problem deprywacji wiezi w relacji dziec-
ko-matka, co ma miejsce w wypadku koniecznosci pobytu dziecka w szpitalu lub
innym osrodku terapeutycznym.

Waznym zadaniem rodzicéw niepelnosprawnego dziecka jest zapewnienie
mu pomocy w regulowaniu zachowan zwigzanych z leczeniem usprawniajacym.
Ma sie tu na uwadze zwlaszcza ich modelowanie w zakresie samodzielnosci
i samoregulacji. Wiazg sie z tym dwa podstawowe zagrozenia, a mianowicie: wy-
muszanie od dziecka zachowan pozadanych zdrowotnie i spolecznie oraz wyco-
fanie sie z roli osoby wspierajacej i kontrolujacej [por. Wojciechowska 2005, s. 163].
Dowiedziono przy tym, ze modelowanie aktywizuje szerszy zakres struktur
poznawczych dziecka, a spo§réd wyuczonych na drodze modelowania rodziciel-
skiego zachowan za wazne dla efektywnego przebiegu procesu rehabilitacji
uznaje sie sposoby radzenia sobie ze stresem oraz spostrzeganie mozliwosci aktyw-
nego wlaczenia sie w przedsiewziecia usprawniajace. Wage wsparcia rodziciel-
skiego w radzeniu sobie dzieci z trudnymi sytuacjami (tu wywolanymi przez
niepelnosprawnosc¢) pokazuja badania nad ich zachowaniem w zwiazku z pod-
daniem sie koniecznym dla zdrowia zabiegom medycznym [por. John-Borys
2002, s. 42-43].

Jakoé¢ funkcjonowania w rodzinie dziecka z niepelnosprawnoscia ma tez
istotne znaczenie dla rozwiazywania przez nie kryzysow psychospolecznych
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przypadajacych na te faze zycia. Z koncepgcji E. Eriksona wynika, ze dla pra-
widlowego rozwoju niezbedny jest kontakt z rodzicami nacechowany miloscia,
ktéry pozwala osiagna¢ zaufanie do ludzi oraz poczucie autonomii, samokontroli
i wlasnej tozsamosci [por. Brzezinska 2005, s. 249 i nn.], co w przypadku niepelno-
sprawnosci ma dla rozwoju dziecka szczegdlne znaczenie.

Z tej perspektywy istotng rolg rodzicéw staje sie pomoc dziecku w dochodze-
niu do réwnowagi miedzy zaleznoscia a niezaleznoscia, by potrafilo laczy¢
wlasng autonomie z bliskimi relacjami innych ludzi, traktujac te wartosci jako
komplementarne [por. Appelt 2005a, s. 30]. Ma sie tu zasadniczo na uwadze roz-
winiecie wartosci, ktére ulatwiajg zycie ,dla siebie” oraz ,wsréd innych”.

Dla rodzicéw oznacza to tez wlaéciwe przygotowanie dziecka do sprostania
zadaniom rozwojowym przypadajacym na wiek przedszkolny oraz zwigzanym
z edukacja szkolng, a przede wszystkim do wtasciwego dla tego wieku zrozumie-
nia, ,towarzyszacej” rozwojowi, wlasnej niepelnosprawnosci. Z pedagogicznego
punktu widzenia kluczowa sprawgq jest wiec wykorzystanie okresu wczesnego
dziecinstwa jako pelnigcego funkcje preadaptacji do sytuacji szkolnych i wejscia
w szerszy krag rowiesniczy. W tym kontekscie wskazaé nalezy na dwie grupy za-
dan tworzacych strukture dynamicznych zaleznosci. Uwaga kieruje sie na plasz-
czyzne horyzontalng okreslajaca charakter zainteresowan i zaangazowania dzie-
cka oraz plaszczyzne wertykalng — przestrzen jego potencjalnego rozwoju
[Smykowski 2005, s. 258]. Trzeba przy tym pamietaé o podporzadkowaniu podej-
mowanych przez rodzicow dzialan potrzebom optymalnego rozwoju dziecka
i projektowaniu przez nich stosownych przedsiewzie¢ na fundamentach jego
fizycznych, psychicznych oraz spolecznych mozliwosci i ograniczen [por. Ossowski
1999, s. 168]. To z kolei dopiero stwarza mozliwoé¢ efektywnego korzystania
przez nie z oferty edukacyjnej oraz z placéwek interdyscyplinarnego wczesnego
wspierania rozwoju.

Jednym z podstawowych wymiaréw kontekstu, ktéry moze mie¢ znaczenie
dla rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia, wydaje sie tez zakres udzielanego
rodzicom wsparcia oraz ulokowania sie ich w jego sieci. Ma sie tu na uwadze
wszystkie te jego aspekty, ktore sg zZrédtem pomocy materialnej i/lub instrumen-
talnej oraz dostarczaja wsparcia psychoemocjonalnego w kontekscie realizowa-
nych zadan rehabilitacyjnych. Chodzi tez o jako$¢ relacji matzenskich, zwigzki ro-
dzinne, stosunki sasiedzkie oraz pomoc profesjonalistow. Zasadniczym jej
elementem staly sie mobilne stuzby iich regularne kontakty z rodzicami. W rezul-
tacie punkt ciezko$ci zostal przesuniety ze wspierania, ktére koncentruje sie na
dziecku na rzecz pracy ukierunkowanej na rodzicéw (jako kontrahentéw) i rodzi-
ne jako pewng cato$¢. Owa orientacja na rodzing oznacza réwniez uwzglednienie
proceséw psychicznych zachodzacych miedzy rodzicami a dzieckiem oraz mie-
dzy rodzicami a specjalistami [Speck 2005, s. 448].
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Grupa réwiesnicza

Oprécz rodziny waznym Srodowiskiem ksztaltujagcym rozwéj spoleczny
dziecka jest grupa rowiesnicza. Dla wlasciwego w niej funkcjonowania przydatne
staja sie umiejetnosci interpersonalne nabyte w relacjach z rodzicami oraz zdol-
no$¢ budowania wiezi z drugim czlowiekiem, jakkolwiek szczegdélnego znaczenia
nabieraja tu oddzialywania ze strony réwiesnikéw oraz doswiadczanie pozytyw-
nych kontaktéw z kolegami. W przypadku niepelnosprawnosci dziecka poja-
wiaja si¢ jednak pewne ograniczenia w sferze kontaktow spolecznych zwiazane
z niepelna mozliwoscia uczestniczenia przez nie w zyciu grupy rowiesniczej, co
oznacza utrudnienie w naturalnym dazeniu do wspélzycia spolecznego, a w kon-
sekwencji wzrost poczucia niepetnosprawnosci oraz innosci. Mozna wiec powie-
dzied, ze nie tyle sama niepelnosprawnosc jest tu przez dziecko bolesnie doswiad-
czana, co zwiazana z nig sytuacja spoleczna. Jej konsekwencja staje sie napiecie,
niepewnos¢, swego rodzaju skrepowanie. W rezultacie pojawia sie nieufnosc,
brak zaufania do wlasnych mozliwosci, nadmierne oczekiwanie na pomoc, za-
chwiane bezpieczenstwo emocjonalne utrudniajgce proces uspolecznienia [por.
Witkowski 1993, s. 54-55].

Nalezy w tym miejscu zwréci¢ uwage, ze formalne wlaczenie dziecka w grupe
réwiesnicza nie zawsze owocuje partnerstwem i kooperacja. Co wiecej, sprowo-
kowany kontakt spoleczny oraz konieczno$¢ podjecia wspélpracy z rowiesnikami
nie powoduja automatycznej akceptacji dziecka z ich strony. Wrecz przeciwnie,
spostrzegana odmienno$¢ moze nawet niekiedy indukowa¢ postawy odtracajace,
ktore zwykle przyjmuja charakter zachowan unikajacych badz izolujacych [por.
Kolominski 1982]. Zauwaza sie réwnoczesénie, ze konstruktywne wchodzenie
w zwigzki rowiesnicze umozliwia wlasciwie pelniona opieka pedagogiczna
(rodzice, wychowawcy). Jej rola jest stwarzanie dziecku okazji do obcowania z ko-
legami od najwczes$niejszych lat zycia, pozostawienie duzej dozy swobody, by
moglo rozwija¢ si¢ samodzielnie i spontanicznie kontaktowac sie z kolegami ze
swojego otoczenia [Appelt 2005b, s. 284]. Trzeba mie¢ tez na uwadze, by dziecko
z jednej strony nie zagubito sie z powodu natloku wielu nowych dla niego do-
$wiadczen, a z drugiej strony, by poziom nowych wrazen stymulowat je do roz-
woju i byl okazja do poznawania §wiata spolecznego.

Powyzsza analiza upowaznia do stwierdzenia, ze dziecko z niepelnospraw-
noscig doswiadcza wielu trudnoéci w adaptacji do grupy réwiesniczej. Sq one wa-
runkowane zaréwno jego stanem zdrowia, jak i sytuacja spoleczng, ktéra cechuje
m.in. konieczno$¢ okresowego pobytu w placéwce rehabilitacyjno-leczniczej, czy
—w skrajnych przypadkach — pobieranie nauki systemem indywidualnym w wa-
runkach domowych. Wiaze sie z tym czesto niska pozycja w grupie rowiesniczej



Niepetnosprawnos¢ jako czynnik ksztaltujgcy kontekst rozwoju dziecka 25

oraz trudnosci w trwalej przynaleznosci do pewnych kregéw kolezenskich
i nawigzywania bliskich kontaktéw interpersonalnych.

Mimo istniejacych utrudnien, wchodzenie w zwigzki réwieénicze i wykorzy-
stywanie w tych relacjach tego co mozna nazwac ,silg réwiesnikéw”, stanowi dla
rozwoju spolecznego dziecka z niepelnosprawnoscig wartos¢ sama w sobie [por.
Firkowska-Mankiewicz 1995].

Z perspektywy psychologicznej funkcjonowanie jednostki jest interakcja
miedzy tym co dzieje sie w jej umyéle, a tym co zachodzi w otoczeniu. Méwi sie
stad o konfrontacji osobowego ,ja”, z tym co tworzy kontekst spoteczny [por.
Ostafinska-Molik 2014, s. 80]. Dotychczas prowadzone badania utwierdzaja
w przekonaniu, ze oparte na racjonalnych przeslankach wlaczenie dziecka z nie-
pelnosprawnoéciag w srodowisko zdrowych réwiesnikéw wywiera pozytywny
wplyw na jego rozwdj emocjonalny i spoleczny oraz zachowanie w sytuacjach za-
daniowych. Satysfakcjonujacy status socjometryczny umozliwia zaspokojenie
potrzeb dziecka, szczegdlnie potrzeby akceptacji, bezpieczenstwa, przynalezno-
§ci grupowej i uznania, a pozytywne kontakty z réwie$nikami staja si¢ Zréodlem
korzystnych doswiadczen, na bazie ktérych dziecko buduje obraz $wiata spolecz-
nego, 0séb z otoczenia i samego siebie [por. Rudek 2007, s. 195].

Szkota

Istotnym elementem spolecznego kontekstu rozwoju dziecka jest szkota, cze-
go egzemplifikacja sa odniesienia ujete w schemacie: ja — zadanie, ujmujace sfere
zajeciowq. Odnoszac sie do ostatniego etapu dziecifistwa trwajacego od 6-7 do
10-12 roku zycia, z punktu widzenia zadanh rozwojowych mozna powiedzie¢, ze
dziecko podejmuje najwazniejsza dla tego wieku, a zarazem zupelnie nowa dla
siebie role ucznia w ramach okreslonej jego mozliwosciami $ciezki edukacyjnej.
Rozpoczecie nauki szkolnej stanowi znaczacg zmiane w zyciu dziecka, niezalez-
nie od tego czy przez kilka wczesniejszych lat uczeszczalo do przedszkola [Appelt
2005b, s. 259]. Stanowi ona zrédlo dokonujacych sie przeobrazen w obszarze po-
znawczym, emocjonalnym, moralnym, jak i rozwoju umiejetnosci budowania
satysfakcjonujacych relacji ze znaczacymi osobami, ktérymi sa nauczyciele, jak
iréwiesnicy. Ponadto okres adaptacji do warunkow szkolnych uruchamia u dziecka,
zwlaszcza w sytuacji niepetlnosprawnosci, zachowania zwigzane ,z oczekiwa-
niem” na emocjonalne, spoleczne i intelektualne wsparcie, na bazie ktérego moze
podja¢ zadania przypisane roli ucznia.

Zapewnienie dziecku przez szkole spolecznego wsparcia zwigksza jego szan-
se na realizacje zadan rozwojowych $redniego dziecifistwa i udane oraz sensow-
ne zycie z psychofizycznymi ograniczeniami. Znaczenia w tym miejscu nabiera
§rodowisko psychospoteczne szkoly, ktére w istotny sposéb wplywa na przysto-
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sowanie szkolne uczniéw, che¢ uczeszczania do szkoly i uczestnictwo w zajeciach
oraz ich dobre samopoczucie w tej przestrzeni zyciowej [Woynarowska-Soldan,
Woynarowska 2003, s. 31; Gawel 2014, s. 87 i nn.].

Osiagniecia rozwojowe, ktore sa udzialem dziecka pobierajacego nauke
w okresie wczesnoszkolnym, maja istotne znaczenie dla przebiegu fazy kolejnej
i usposabiaja je do radzenia sobie z wyzwaniami na dalszych etapach zycia. I na
odwr6t, sytuacja uczniéw doswiadczajacych niepowodzen w szkole wywoluje
wiele niepozadanych konsekwengji. Jesli dziecko nie jest w stanie sprosta¢ specy-
ficznym wymaganiom co do celéw, ktére wzgledem niego maja by¢ zrealizowane
oraz tresci ksztalcenia i umiejetnosci, jakie ma ono opanowaé, wéwczas moze po-
jawié sie problem podwoéjnej segregacji spolecznej. Jednostki takie, jak nalezy
sadzi¢, moga by¢ nie tylko napietnowane na skutek niepelnosprawnosci, ale
moga tez zaczaé kreowaé samospelniajace si¢ przekonania o wiasnym niepowo-
dzeniu zyciowym, ktére w rezultacie niekiedy stymuluja je do podejmowania za-
chowan nieadaptacyjnych. W zaistnialej sytuacji brak odnoszonych sukceséw
i przekonania, ze mozna ,zrobi¢ co$ dobrze” polaczone z krytyka ze strony do-
roslych — znaczacych, stanowig zrédlo urazéw psychicznych zwigzanych ze
szkola. Wreszcie skutkiem tego typu doswiadczen zyciowych jest ich generaliza-
cja i swego rodzaju ,przenoszenie” powstatego leku, napiecia emocjonalnego na
podobne sytuacje, ktére tworza momenty zadaniowe, obnizajac tym samym mo-
tywacje do wysitku intelektualnego [por. John-Borys 1994, s. 39; Heatherton,
Kleck i in. 2008].

Badacze zajmujacy sie problematyka niepowodzen szkolnych wskazujg na
trzy grupy przyczyn ich powstawania, wéréd ktérych wymienia sie biopsychicz-
ne zwigzane z wyposazeniem biologicznym oraz z zaburzeniami rozwoju,
spoleczno-ekonomiczne i zwigzane z funkcjonowaniem szkoty [Wilinski 2005,
s. 321]. Trudno jednak w sposéb jednoznaczny wskaza¢ na jedna, dominujaca ich
przyczyne, stad zasadne jest odwolanie sie do pojecia czynnikéw ryzyka zjawiska
niepowodzen, na ktoére skladajg sie zlozone czynniki tkwigce w samym dziecku
oraz w §rodowisku rodzinnym i szkolnym, stanowiagcym specyficzny, zewnetrz-
ny kontekst jego rozwoju [por. tamze, s. 324].

Podstawowym zadaniem, przed ktérym staje szkola, jest taka organizacja
procesu ksztalcenia, ktéra wyklucza mozliwos¢ ,uczynienia” z niepelnosprawno-
Sci przeszkody edukacyjnej. Zasadnicza role odgrywaja tu tzw. czynniki ochron-
ne, ktére wzmacniaja zdolnos¢ ucznia do unikania niepowodzen w sytuacjach
obiektywnie od niego niezaleznych. Sa nimi, po pierwsze, interwencje indywidu-
alne i zbiorowe stuzace dopasowaniu tresci i sposobéw oddzialywan dydak-
tyczno-wychowawczych do zréznicowanych jednostkowych potrzeb i mozliwo-
§ci [tamze, s. 340]. Inng z mozliwosci realizacji dzialan pomocowych szkoly jest
uwzglednianie perspektywy opartej na uczeniu sie we wspoldziataniu, w ktérej
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sfera osobistego i spolecznego rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia stanowi
istotny punkt odniesienia programu edukacyjnego [por. Firkowska-Mankiewicz
1995]. Podejmowane sa tez proby wykorzystania naturalnej sieci powiazan, jaka
ma miejsce w grupie klasowej, przeprowadzajac udane eksperymenty w zakresie
integracji [por. Sowa, Wojciechowski 2001, s. 84].

Trzeba mie¢ réwniez na uwadze sytuacje, w ktérych wsparcie ze strony na-
uczyciela i réwie$nikéw okazuje si¢ niewystarczajace. Woéwczas istnieje mozli-
wosc¢ daleko idacej indywidualizacji oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych
i pomocowych (opartych na wtasciwej opinii poradni psychologiczno-pedago-
gicznej), a jesli i to okaze sie nieskuteczne, skorzysta¢ mozna z oferty, jaka stwa-
rzajq placowki ksztalcenia specjalnego.

Zakonczenie

Kontekstu rozwoju dziecka nie mozna okresli¢ bez uwzglednienia ram odnie-
sienia, ktére obejmuja z jednej strony obiektywne fakty fizycznego i spotecznego
otoczenia, w ktérym przebiega rozwoj oraz cechy psychicznego ukonstytuowa-
nia i biologicznego wyposazenia organizmu, z drugiej za$, ich podmiotowe od-
zwierciedlenie w polu psychologicznym — przestrzeni zyciowej dziecka. Z tej
perspektywy kategoria przestrzeni zyciowej staje sie kluczowa dla poznania i zro-
zumienia probleméw dotyczacych dziecka z niepelnosprawnoscia i jego dziecifi-
stwa. Wskazujac na pewne jej wlasciwosci ma sie na uwadze mozliwosci rozwojo-
we, jakie ona stwarza, ale takze na tkwigce w niej mozliwe zagrozenia.

Analiza wybranych obszaréw przestrzeni zycia dziecka z niepelnosprawno-
Sciag wskazuje, ze jej doswiadczanie jest warunkowane wieloma czynnikami, kto-
rych nie da sie okredli¢ jedynie w kategoriach medycznych. Doswiadczenie nie-
pelnosprawnosci jest bowiem modyfikowane przez sposoby realizowania przez
dziecko przypisanych mu spofecznych rél — w sferze rodzinnej, edukacyjnej czy
tez w innych polach uczestnictwa spolecznego.

Ramy rozwoju zawieraja sie zawsze w pewnym czasie i okreslonej przestrzeni
W powigzaniu ze zmiennymi osobowosciowymi, a komponenty te wspdlnie deter-
minujg stopien intensywnosci doSwiadczania niepelnosprawnosci, ksztattujac
tym samym kontekst rozwoju dziecka. Co wiecej, niepelnosprawnosé¢ wywiera
rézny wplyw na rozwdj dziecka nawet w przypadku takich samych uszkodzen.

Niepelnosprawno$¢ nie musi oznacza¢ uposledzonego zycia. Dziecinstwo
z niepelnosprawnoscia moze mie¢ tez charakter podmiotowy, kiedy jednostka
wychowuje sie w przyjaznym jej srodowisku, a przez to staje sie zdolna do urze-
czywistniania wlasnego rozwoju dzieki wsparciu zyczliwych oséb i, wspdlnie
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znimi, do budowania interakcji miedzyludzkich (w tym rowiesniczych) oraz sze-
roko pojetej partycypacji spolecznej. Bywa tez, ze dziecinstwo ma charakter
przedmiotowy. Stanowig o tym sytuacje, gdy dziecko jest marginalizowane, osa-
motnione, dotyka je nie tylko bol w sensie fizycznym, ale tez w relacjach spotecz-
nych, a pozbawione wsparcia doswiadcza bezradnosci. Szczegdélnego znaczenia
nabiera wéwczas ortopedagogiczny obszar dzialania pomocowego, jakim jest
szeroko rozumiane poradnictwo, realizowane na podstawie znajomosci zlozone-
go kontekstu rozwoju dziecka.
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Wprowadzenie

Oczekujac przyjscia nowego dziecka, niezaleznie od tego czy dziecko to ma
sie w danej rodzinie urodzi¢ czy by¢ adoptowane lub przyjete do opieki zastep-
czej, przyszli rodzice zwykle maja pewne wyobrazenia dotyczace tego, jak zmieni
sie ich zycie, rola, jakie bedzie to dziecko, jak bedzie funkcjonowalo i jaka bedzie
jego przyszlosé. Nawet gdy owa antycypacja przyszlosci swojego dziecka i rodzi-
ny nie jest sztywno okreslona, rodzice zwykle zywig nadzieje, ze bedzie to dziec-
ko dobrze rozwijajace si¢, wolne od wszelkich dysfunkcji i majace szanse na uda-
ne — w ich mniemaniu - zycie. Zdaniem A. Twardowskiego [1999] oczekiwania
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rodzicéw dotycza gléwnie zdrowia dziecka (chcg oni, aby dziecko bylo zdrowe,
a jego rozwdj przebiegal bez zakldcen). Odkrycie u dziecka niepelnosprawnosci
powoduje u wiekszosci rodzicéw zalamanie psychiczne i dezorganizacje réwno-
wagi. W procesie adaptacji do niepelnosprawnosci dziecka, opiekunowie zmu-
szeni sa do dokonania reorganizacji dotychczasowej tozsamosci dziecka zdrowe-
go (takiego samego jak oni) i uwzglednienia w niej niepelnosprawnosci
[Kaminska 2007] oraz modyfikacji poczatkowych oczekiwan wobec przysziosci
dziecka i swojej rodziny.

Niniejszy tekst dotyczy antycypacji przyszlosci dziecka z niepelnosprawno-
$cig oraz wlasnej rodziny przez rodzicéw adopcyjnych i zastepczych. Dotychczas
nie ukazaly sie doniesienia badawcze z tego obszaru zainteresowan, a przypusz-
cza¢ mozna, ze wyobrazenia rodzicéw biologicznych, adopcyjnych i zastepczych
posiadajacych dziecko z niepelnosprawnoscia moga sie r6zni¢. Rodziny te maja
zarébwno pewne cechy wspdlne, ale i swoiste. Jesli chodzi o pierwsze z nich,
zalozy¢ mozna, ze przynajmniej cze$¢ przezy¢ i doswiadczen zwigzanych z nie-
pelnosprawnodcig dziecka jest udziatem wiekszosci rodzicéw — niezaleznie od
tego czy istnieja pomiedzy rodzicami a dzie¢mi wiezi biologiczne. Koniecznos¢
poswiecenia dziecku wiekszej ilosci czasu, czestsze kontakty z profesjonalistami,
np. lekarzami, rehabilitantami [Sifiska 2007], zwiekszone wydatki ekonomiczne
i zwigzane z tym czesto pogorszenie sytuacji materialno-bytowej rodziny [Boczar
1982; Michatowicz 1986; Twardowski 1999; Kennedy, Wonnacott 2005], do$wiad-
czanie wiekszego stresu [McGlone i in. 2002; Pisula 2006; McConkey i in. 2008],
przeksztalcenia w zakresie organizacji zycia domowego, towarzyskiego i korzy-
stania z débr kultury [Twardowski 1999], spotykanie sie z negatywnymi postawa-
mi spolecznymi [Ostrowska 1983, 1997] i poczucie izolacji od otoczenia — to nie-
ktére z nich. Rozwazajac swoistoé¢ sytuacji rodzin adopcyjnych i zastepczych,
z jednej strony dopusci¢ mozna stwierdzenie, ze brak biologicznej wiezi pozba-
wiaé moze rodzicéw waznej motywacji do akceptacji dziecka, zbudowania po-
miedzy soba a dzieckiem wiezi o charakterze bezpiecznym, sprawowania nad
nim jak najlepszej opieki i oferowania mu adekwatnego wsparcia. Nie bez znacze-
nia jest tez Swiadomo$¢ — w przypadku rodzin zastepczych — mozliwosci rezygna-
¢ji z opieki nad dzieckiem. Z drugiej jednak strony analiza motywoéw, ktérymi
kieruja sie przyszli rodzice adopcyjni i zastepczy, pokazuje, Ze sa to czesto ludzie
w wysokim stopniu zdeterminowani, pragnacy dziecka z wielu powodéw (np.
niemozno$¢ posiadania potomstwa biologicznego, che¢ zapewnienia rodzefistwa
swoim dzieciom biologicznym, che¢ pomocy potrzebujacym dzieciom, znajomos¢
konkretnego dziecka niepelnosprawnego potrzebujacego pomocy) i posiadajacy
spore zasoby (psychologiczne, materialne), dzieki ktérym istnieje duza szansa, ze
zapewnig dziecku optymalne wsparcie [Bartnikowska, Cwirynkato 2012]. Specy-
fika sytuacji rodzin adopcyjnych i zastepczych posiadajacych dziecko z niepetno-
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sprawnoscia wynika réwniez z faktu, ze czes¢ rodzicéw z tych rodzin Swiadomie
decyduje sie na adopcje/przyjecie do opieki zastepczej dziecka z niepelnospraw-
noscia. W takich przypadkach duza otwarto$¢ opiekunéw juz na wstepie jest do-
brym predykatorem budowania z dzieckiem pozytywnych relacji i stawiania
przed nim realistycznych celéw. Warto jednak zwrdci¢ uwage réwniez na czynni-
ki, ktére zakldcaé moga relacje miedzy dzie¢mi a rodzicami adopcyjnymi/zastep-
czymi. Jak pokazuja badania J.A. Rosenthala, V. Groze’a oraz G. Duran Aguilar
[1991], pomimo ogolnie wysokiej satysfakcji z bycia rodzicem adopcyjnym/zaste-
pczym dziecka z niepelnosprawnoscia, stwierdza sie zwigzek pomigdzy jego rela-
cjami z dzieckiem a takimi stanami, jak: zaburzenia w zachowaniu, opdZnienia
rozwojowe i trudnosci w uczeniu sie (relacje z tymi dzie¢mi byty bardziej proble-
matyczne). Problemy tego typu wynikaé moga z faktu, ze wiekszosé¢ dzieci odda-
wanych do adopcji i opieki zastepczej obcigzonych jest bagazem wczesniejszego
doznawania przemocy i/lub zaniedbania [Minnis i in. 2006], co moze mie¢ powaz-
ne konsekwencje dla ich funkcjonowania poznawczego, spoleczno-emocjonalne-
go i zachowania [np. Kendall-Tackett, Eckenrode 1996; Erich, Leung 2002; Gajowy,
Simon 2002; Hildyard, Wolfe 2002; Gray 2012] oraz czynic tradycyjne metody wy-
chowawcze malo skutecznymi [Keck, Kupecky 2010, Archer, Gordon 2012].

Zalozenia badawcze

Przedmiot badan niniejszego artykulu koncentruje sie wokoét czterech aspek-
tow zwigzanych z przezyciami rodzicow adopcyjnych i zastepczych wycho-
wujacych dzieci z niepelnosprawnoscia: 1) uwzglednianie dziecka w wizji
przyszlosci wlasnej rodziny, 2) marzenia zwigzane z dzieckiem i swoja rodzing
oraz ich weryfikacja, 3) nadzieje i obawy zwigzane z przyszioscig dziecka, 4) cele
krotko i dlugoterminowe dotyczace dziecka i rodziny.

Z uwagi na charakter problematyki badawczej, a takze trudng dostepnosé
grupy badawczej (rodzice adopcyjni i zastepczy wychowujacy od minimum 2 lat
przynajmniej jedno dziecko niepelnosprawne), zdecydowano si¢ na zastosowa-
nie strategii jakoSciowej. Do zbierania danych wykorzystano badanie biograficz-
ne, ktére pozwala na introspekcyjne spojrzenie na wlasne zycie, zrekonstruowa-
nie zdarzen, znaczacych sytuacji, dawnych i obecnych relacji rodzinnych, a takze
nadawanych im przez badanych znaczen. Szczeg6lnego znaczenia nabrata tu bio-
grafia tematyczna [Denzin 1990], czyli ukierunkowana na interesujace nas zagad-
nienia, w tym przypadku wszelkie kwestie taczace sie z procesem przysposobie-
nia lub przyjecia do rodziny zastepczej dziecka z niepelnosprawnoscia oraz jego
wychowywaniem. Zadawane podczas semi-strukturalizowanego wywiadu feno-
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menograficznego pytania kierowaly respondentéw ku konkretnym kwestiom
zarysowanym w problematyce badan.

Niniejsze doniesienie jest wynikiem analizy wywiadéw pogtebionych prze-
prowadzonych z 11 rodzinami adopcyjnymi i 9 zastepczymi (brali w nich udzial
oboje badz jedno z rodzicéw), wychowujacymi przynajmniej jedno dziecko nie-
pelnosprawne. Najmlodsze dziecko w czasie badania mialo 2 lata, najstarsze byto
juz pelnoletnie i posiadalo zalozona przez siebie rodzine. Niepelnosprawnosci,
ktérych doswiadczaty dzieci w badanych rodzinach, to m.in. uszkodzenie stuchu,
niepelnosprawnosc intelektualna, powazna choroba przewlekla, plodowy zesp6t
alkoholowy (FAS), mézgowe porazenie dzieciece, autyzm. Dokonujac analizy
materialu badawczego, skorzystano z elementéw teorii ugruntowanej wedlug
Katy [Charmaz (2009], opierajac ja na transkrypcji nagran wywiadéw oraz zako-
dowaniu powstatych w jej wyniku tresci (kodowanie wstepne wiersz po wierszu,
skoncentrowane oraz zastosowanie zogniskowanego kodowania kategorii). Ana-
liza przebiegala w dwoch zachodzacych na siebie i przeplatajacych sie fazach:
1) wydzielanie sekwengcji tematycznych, 2) odnajdowanie aspektéow struktural-
nych badanego fenomenu.

Przeprowadzone badania i ich analiza stanowiq czes¢ szerszego projektu ba-
dawczego dotyczacego sytuacji rodzin adopcyjnych i zastepczych wycho-
wujacych dziecko z niepelnosprawnoscia, przygotowanego przez autorki tego
opracowania [Bartnikowska, Cwirynkato 2013]. Problem badawczy w tym frag-
mencie badan zostal sformulowany nastepujaco: jak rodzice adopcyjni/zastepczy
wyobrazaja sobie przyszlos¢ niepelnosprawnego dziecka oraz wlasnej rodziny?
Problemy szczegolowe brzmialy: jak przedstawia sie wyobrazenie badanych oséb
dotyczace wspdlnego zycia z przyjetym dzieckiem, kiedy bedzie ono pelnoletnie?
Jakie sa ich marzenia/oczekiwania/plany na przyszlosc? Jakie badani rodzice maja
obawy zwigzane z przyszloscig dziecka?

Wyniki badan wlasnych

Poddane analizie wywiady ujawnily cztery giéwne kategorie opisu, ktore zo-
stang omowione ponize;j.
1) Uwzglednianie dziecka w wyobrazeniu przyszlosci rodziny

Badane rodziny w zdecydowanej wiekszosci przewidywaly, ze opieka nad
dzieckiem nie skonczy sie wraz z osiggnieciem przez nie pelnoletniosci. Jest to po-
stawa oczywista w przypadku rodzin adopcyjnych, w ktérych dziecko zyskuje
status dziecka biologicznego, jednak niekonieczna w przypadku rodzin zastep-
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czych, ktérych ustawowo rodzicielskie powinnosci ustaja wraz z osiggnieciem
przez dziecko dorostosci.

W ogdle inaczej sobie tego nie wyobrazamy. Prosze¢ pani, marzymy sobie tak, zZe jezeli Pan Bdg
troche by nam pomogl, mielibysmy moze trochg wigcej pienigzkow, moze by nam si¢ udato cos
w jakis sposdb cos takiego zalozyc, gdzie nasza czworka moglaby w tym uczestniczyc, pracowac.
(Regina, matka zastepcza trzech nastolatkéw z niepelnosprawnoscia intelektualna)

Takie podejscie pokazuje dojrzalos¢, ktéra pozwala badanym traktowac ro-
dzicielstwo zastepcze nie tylko jako zadanie (moze jedynie prace zarobkowa), ale
jako relacje z glebszymi wieziami miedzyludzkimi, ktérej nie mozna przerwac sztu-
cznym zapisem o zakoniczeniu powinnosci rodzicéw zastepczych wobec dziecka.

Dla badanych rodzicéw - takze zastepczych — stale utrzymywanie wiezi
z dzieckiem jest bardzo istotne. Za przyklad rodzicéw odczuwajacych taka po-
trzebe postuzy¢ moga Monika i Mariusz, ktérzy byli rodzicami zastepczymi
nieslyszgcej Marii tylko oficjalnie do czasu uzyskania przez nig pelnoletniosci
(obecnie wciaz utrzymuja bliski kontakt z cérka, cieszac sie z roli dziadkéw). Bada-
ni w momencie zakladania rodziny zastepczej nie byli $wiadomi réznic wyni-
kajacych ze statusu bycia rodzicem adopcyjnym a zastepczym. Maria trafita do
rodziny w wieku 9 lat jako dziecko niestyszace, powaznie zaniedbane, z zaburze-
niami faknienia (brak apetytu, duza niedowaga) i zaburzeniami rozwoju mowy
(potrafila powiedzie¢ trzy wyrazy: mama, tata, lala). Rodzice od poczatku plano-
wali stworzy¢ dla dziewczynki trwala rodzine. Przez dwa pierwsze lata jej pobytu
w rodzinie, nie korzystali z zadnych $wiadczen przyslugujacych rodzinom zastep-
czym, a przez kolejne dwa nie starali sie¢ o dodatek z racji wychowywania dziecka
z orzeczeniem o niepelnosprawnosci (nie byli poinformowani o takiej mozliwo-
§ci). Nie zdawali tez sobie sprawy, ze po ukonczeniu przez Mari¢ 18 lat, nie beda
juz formalnie stanowic dla niej rodziny. Podczas spraw sadowych, na ktérych de-
cydowano czy ich cérka moze wzigé $lub z narzeczonym, ktérego rodzice sie na to
nie zgadzali, Monika i Mariusz musieli zaakceptowac fakt, ze dla sadu ich opinia
nie ma juz zadnego znaczenia:

Ale tak mowig o tych sprawach, bo ja nagle tam nie mialam zadnego glosu, ja nie bylam tam
matkg, bytam nikim. Nie bylam osobg, ktora ma prawo do wypowiedzenia sig. I to byto wiasnie
straszne, bo nie masz prawa nic do powiedzenia wobec tej osoby, bo ona jest petnoletnia i koniec.
I mecz sig sama. (Monika, byta matka zastepcza nieslyszacej Marii)

Sytuacja ta wskazuje, ze poznanie planéw przyszltych rodzicéw, ich wyobra-
zen na temat przyszlosci rodziny stanowi¢ powinno wazng informacje dla oséb,
ktére doradzaja lub decyduja o adopcji/przyjeciu dziecka do rodziny zastepczej
(pracownikow osrodkéw adopcyjno-opiekunczych, powiatowych centréw po-
mocy rodzinie, pracownikéw socjalnych, psychologéw, sedzidéw itd.) przez kan-
dydatéw na rodzicow.
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Wsréd badanych byty tez dwa przypadki rodzin, ktére przewidujq opcje roz-
stania sie z dzieckiem.

Na razie nie podejmujemy decyzji o adopcji, bo, tak jak méwig, ja chciatabym zostawic jej wy-
bér... Liczg na to, chcialabym, zeby wybrata naszq rodzing. To bedzie dla nas taki test, tak? Czy
sig sprawdzilismy? Czy dalismy jej tyle mitosci, ile potrzebowata, ze ona chee z nami byc, czy
moze nie? Chociaz to moze byc przykre, nie? Ale pewnie, zZe chcialabym. Nie wyobrazam sobie. ..
jak mozna byloby oddac swoje dziecko... My jestesmy dla niej mamyg, tatq, ona jest tu od urodze-
nia (...) Nie wiem, tak na poczqtku myslalam, rozmawiatam z Sandry ojcem i z mezem, ze jak
ona juz osiggnie taki wiek... Ja to sig boje tego, bo jak patrze jak ona ma te bunty teraz, to co to be-
dzie, jak ona bedzie nastolatkq. Juz teraz sobie mysle, czy ten charakter jej si¢ doszlifuje... I co to
bedzie z nig? Chociaz my nie ukrywamy przed nig prawdy. Ona ma Swiadomosc, zZe jej mama
[biologiczna — przyp. aut.] nie zyje, tylko z tym ojcem. .. Moglibysmy jej nadac swoje nazwi-
sko, ale sobie pomyslatam, ze to bedzie tez dla mnie takie pewne, jak ona juz bedzie starsza. Bo je-
zeli bedzie cheiala tylko, jezeli bedzie si¢ na tyle czula zwigzana z naszq rodzing, to damy jej
wybor. Bedzie mogla przyjgc nasze nazwisko, tylko chciatabym, zeby ona byta swiadoma. Nie
chee teraz jej narzucac takiej decyzji. Jak ona bedzie starsza, swiadoma, to moze mi cos zarzucic,
nie? A jak bedzie chciata, nie ma problemu. I tez bardzo bym chciata, zeby ona si¢ czuta bardzo
zwigzana, zeby sama chciata, Zebysmy to my byli jej rodzing, ale mam tq swiadomosc, bo tak kie-
dys rozmawialismy na ten temat, Ze jesli ona bedzie w wieku 1415 lat i juz bedzie takq dziew-
czyng, mozna powiedziec, rozsgdng, swiadomq i bedzie cheiata wrdcic do ojca tam, to mysle, ze
nie bede si¢ sprzeciwiac, nie? (Stenia, spokrewniona matka zastepcza 6-latki z niepelno-
sprawnoscia intelektualna)

Byty takie chwile, nawet rok temu, bo mam ktopoty z kregostupem. I méwitam, ze albo osrodek,
albo ponawiam szukanie adopcji na wlasng reke (...) I jakby przyszto jg oddac, to by bylo mi oso-
biscie bardzo cigzko, ale dla dobra jej... bo nie wiem, co bedzie za 5 lat (...) Zrobitam wszystko,
normalnie ktos by sobie z nig nie dat rady, jakby miata iS¢ do innej rodziny. Tylko jakby gdzies
poszla, to ktos musiatby jg catkowicie zaakceptowac, zeby ona sig poczuta catkowicie bezpiecznie.
Zaakceptowana catkowicie. To jest chyba najwazniejsza rzecz w rozwoju chyba kazdego dziecka.
(Zofia, niespokrewniona matka zastepcza autystycznej 8-latki)

Obie matki zastepcze przewidujq alternatywe zmiany rodziny dziecka jesz-
cze przed osiggnieciem wieku dorostego. W obu wywiadach matki przedstawiajq
spore trudnosci wychowawcze, ktére wydaja si¢ by¢ trwale i nie daja szansy na
unormowanie zycia rodzinnego. Maja jednak poczucie dobrze spetnionego obo-
wiazku wobec dziecka. Wydaje sie jednak, ze obie — majac biologiczne dzieci — nie
czuja determinacji, zeby do korica sprosta¢ zadaniu rodzicielstwa zastepczego.

Zada¢ mozna pytanie, co moze przesadzi¢ o przyszlosci tych dzieci. W pierw-
szym przypadku o losie dziewczynki zadecydowaé moze poczucie wiezi z ro-
dzing zastepcza i biologiczna (trudno przewidzie¢, ktére bedzie przewazatlo, tym
bardziej, ze moga wystapi¢ naciski na decyzje osobista dziewczynki — jej wole).
W drugim decydujaca okazaé sie moze sytuacja zdrowotna matki zastepczej ze-
stawiona z duzymi potrzebami dziecka (cho¢ wypowiedz badanej zdaje si¢ by¢
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forma reklamy dziecka, matka stara sie Zle o niej nie méwic i podkresla, ze bytoby
najlepiej, gdyby znalazla si¢ dla niej dobra rodzina adopcyjna).

2) Marzenia zwigzane z dzieckiem i swoja rodzing oraz ich weryfikacja
W wywiadach pojawily sie marzenia, zaréwno rodzicéw, jak i dzieci.
Przykladem moze by¢ wypowiedz Anny i Lidii:

Mysle, ze bedziemy zwartq, stabilng rodzing. Moze bedzie juz Agnieszka miata swojego meza
i dziecko, ale na pewno bedzie za mamusiq i tatusiem. Bedziemy szczgsliwg rodzing”. (Anna,
matka adopcyjna 8-latki z opdznieniami rozwojowymi i prawdopodobnie plodowym
zespolem alkoholowym)

Na razie ona sama snuje rézne plany, zwigzane gldwnie z zamgzpdjsciem, marzy sobie, ze jak be-
dzie dorosta, bedzie mieszkata w hotelu w Chorwacji z mezem i bedzie przez caty czas na plazy
odpoczywata. No chciatabym, zeby miata takie zycie szczgsliwe (Smieje sig). (Lidia, matka
adopcyjna 6-latki z plodowym zespolem alkoholowym)

Kazdy rodzic przechodzi przez faze snucia planéw dotyczacych przysztosci
swojego dziecka. Czesto dzieje sie tak jeszcze przed jego urodzeniem. Potem po-
woli ujawniaja sie osobiste predyspozycje dziecka, jego preferencje, talenty, jak
réwniez ograniczenia. Marzenia podlegaja weryfikacji. O przetwarzaniu wlas-
nych wyobrazen i dostosowywaniu ich do u$wiadamianych mozliwosci dziecka
mowilo sporo badanych oséb.

Celinke wychowuje sama, nieraz myslatam o jej przyszlosci, marzylam, zeby zdobyta zawdd i po-
radzila sobie kiedys sama, bo inaczej przedstawiano mi mozliwosci Celinki, kiedy wystepowalam
o to, zeby zostac jej mamg, Celinka ma teraz orzeczenie o stopniu umiarkowanym, zaczely sig jej
problemy zdrowotne z sercem, pracuje z nig jak si¢ da. Zaczela czytac i pisac. Chcialabym, zeby
kiedys poradzita sobie w zyciu beze mnie, ale najwazniejsze stato sig to, zeby zyta, zeby serce do-
brze pracowalo i zeby nie musiata przezywac stresow w szpitalu. (Czestawa, matka zastepcza
11-letniej dziewczynki z niepelnosprawnoscia intelektualna)

Zupetnie przeszio mi to planowanie tego, co Laura moglaby robic, to jest zupetnie nie do przewi-
dzenia. Byt taki moment, kiedy nie dopuszczatam do siebie mysli, ze mogq by¢ jakies dysfunkcje
intelektualne. Na poczqtku, kiedy nie dopuszczalam do siebie mysli, ze mogq byc jakies problemy
pod kgtem umystowego funkcjonowania, myslalam, ze byloby Swietnie, Zeby miala zawdd taki
jak np. lekarz, to nie bylo nic pewnego, ale takie marzenie, ze fajnie by byto, gdyby cos takiego si¢
okazato. No i to z czasem zaczglo ewoluowac, teraz mysle, Ze najwazniejsze jest, zeby ona byla
szcezesliwa, bez wzgledu na to, co bedzie robila. Chcialabym, zeby byla samodzielna, ale czy bedzie
fryzjerkq, kucharkg czy panig sprzqtajgcq, to nie gra to dla mnie zadnej roli (...) ale przede wszy-
stkim, zeby byla samodzielna i to si¢ da osiggngc, my oczywiscie bedziemy jej pomagac. (Lidia)

W obu rodzinach kluczowe okazalo si¢ poznawanie dziecka, a przy tym tez
doswiadczanie pewnych jego ograniczen, ktére ujawnialy sie tez z czasem,
a w przypadku Czeslawy rowniez z procesem chorobowym u corki.

Warto zaznaczyg¢, ze nie wszyscy badani rodzice, ktérzy przyjeli dziecko z nie-
pelnosprawnoscia zdawali sobie sprawe z jego dysfunkcji w momencie przyspo-



38 Urszula Bartnikowska, Katarzyna Cwirynkato

sobienia/zalozenia rodziny zastepczej. W niektérych przypadkach niewiedza ta
wynikata albo z braku informacji od oséb/instytucji posredniczacych w przekaza-
niu dziecka, albo z ignorowania (niedopuszczania do siebie) badZz bagatelizowa-
nia niepokojacych sygnaléw u dziecka badz pewnych informacji na temat dzie-
cka. Pierwsza z takich sytuacji wystapita np. w rodzinie Reginy i Ryszarda. Badani
przyijeli, jako rodzina zastepcza, trojke rodzenstwa — dwie dziewczynki i chopca
z intelektualng niepelnosprawnoscia (stopien lekki i umiarkowany), po wakacyj-
nym okresie pobytu dzieci w swoim domu. Byli pewni, Ze sa to dzieci zaniedbane,
lecz zdrowe i wszelkie zaleglosci beda w stanie nadrobi¢ swoja pracg. Dopiero po
rozprawie sadowej otrzymali dokumenty §wiadczace o niepelnosprawnosci kaz-
dego z nich. O procesie weryfikacji poczatkowych planéw wobec dzieci Swiad-
czy¢ moze ich rozmowa:

Jezeli takie dzieci trafiajg, ale z catym szacunkiem, zeby mnie pani dobrze zrozumiata, do takiej
rodziny, ktora nie filozofuje za bardzo, nie mysli za duzo, tylko zalézmy, jest pani, ktora sprzqta
gdzies czy ktos tam jest kucharzem, czy majg gospodarstwo, to dzieci sq tam, pomagajg, pracujq
i nikt si¢ nie zastanawia, czy one czytajg, czy cos tam majg. A tu, wie pani... Ale mysmy chyba
przestali juz miec takie oczekiwania, to minglo. (Regina)

A w gospodarstwie rolnym one by si¢ utrzymaty, poZniej nawet po stracie rodzicow. One by sig
nauczyly takich czynnosci jak orka, zasiewy, obrzgdek, hodowla Swini, kur itd. Tego by si¢ na-
uczyty blyskawicznie. Natomiast tutaj, zeby one si¢ utrzymaty jak nas juz nie bedzie — utrzy-
maty ten domek, musiatyby cigzko pracowac i zarabiac pienigdze. (Ryszard)

I do tego myslec logicznie, prawda? Bo wie pani, jakies takie moje wyobrazenia, co mozemy dac
dziecku najlepszego, to wyksztatcenie. Do tej pory kazde z nas do tego przyktadato najwigkszg
wage. A to wszystko, proszg pani, tu bierze w teb. Tu nagle okazuje sig, ze w tym momencie, nie
ma to najmniejszego znaczenia. To, co przez tyle lat dla pani jest wartoscig podstawowg, nagle
si¢ okazuje nie mie¢ znaczenia. (Regina)

Druga z wyréznionych sytuacji (ignorowanie lub bagatelizowanie pewnych
informacji udzielanych na temat dziecka) miala miejsce w przypadku rodziny Li-
dii i Ludwika, kt6rzy jeszcze przed przyjeciem dziecka najpierw do rodziny prea-
dopcyjnej, a pozniej adopcyjnej, otrzymali informacje, ze istnieje ryzyko
wystapienia u dziecka plodowego zespolu alkoholowego (matka podczas cigzy
byta w ,ciggu alkoholowym”) i choréb ukladu pokarmowego. W czasie tym rodzi-
ce byli pewni, ze dziecko bedzie dobrze sie rozwijalo. Jak méwi Lidia, wazniejsze
byly dla nich inne informacje:

W tamtym czasie o FAS wiedzialam bardzo mato. Cos mi tylko switato o rysach twarzy, ale to nie
miato dla mnie Zadnego znaczenia. Psycholog z Osrodka [Adopcyjno-Opiekunczego —
przyp. aut.] i lekarka ze szpitala, z ktérego odbieralismy Laure doradzali nam nawet, zeby
zatozyc dla Laury rodzing zastgpczg, bo leczenie i dieta bedg kosztowne. Ale wtedy to ja bytam
szczesliwa, ze matka biologiczna Laury miata Srednie wyksztalcenie, a jej prawdopodobny ojciec
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byt prawnikiem. Od razu przychodzily mi do glowy marzenia, ze moze ona tez bgdzie bardzo
inteligentna i zdobgdzie swietny zawdd. .. (Lidia)

Do weryfikacji poczatkowych oczekiwan wobec dziecka dochodzilo takze
w przypadku rodzicéw, ktérzy przysposobili dziecko pelnosprawne (bez wyraz-
nych dysfunkgji), u ktérego dopiero po pewnym czasie stwierdzano niepetno-
sprawnos¢. Dla czesci z nich, podobnie jak ma to miejsce u rodzicéw biologicz-
nych, proces adaptacji do niepelnosprawnosci byt diugi i nie zawsze konczyt sie
sukcesem. Za przyklad posluzy¢ moze adopcyjna rodzina Frani, 13-letniej dziew-
czynki z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Wiedzielismy, ze jest to zdrowa dziewczynka. Z dokumentacji medycznej wynikato, ze przebieg
cigzy i pordd byt prawidlowy. Stan dziecka po urodzeniu byt dobry, 10 punktéw w skali Apgar.
Dowiedzielismy sig, Ze od pierwszych dni zycia dziecka nic nie budzito niepokoju co do jego roz-
woju. [...] Od kiedy zaczely sig te problemy w zerdwce kontakt meza i dziecka bardzo sig pogor-
szyl z jego strony. Zwlaszcza gdy Frania nie poradzila sobie w klasie pierwszej i musiata jg
powtarzac. Od kiedy zaczetam z nig jeZdzic po poradniach nasze kontakty w rodzinie coraz bar-
dziej sig pogarszaly. Zaczely si¢ ktotnie, mqz zaczql wmawiac mi, ze to moja wina, ze przyprowa-
dzitam do domu jakies uposledzone dziecko itp., bolato mnie to, bo przeciez to byta nasza wspolna
decyzja, nie mieliSmy pojecia, ze tak to wszystko si¢ potoczy. (Felicja)

Ostatecznie, rodzice musieli zweryfikowaé swoje pierwsze plany wobec
dziecka i rodziny i podjeli decyzje o rozstaniu. Felicja wychowuje cérke sama,
a jej oczekiwania wobec niej nie sg wysokie:

Gdy Frania bedzie dorosta cheiatabym, aby potrafita sama o siebie zadbac, aby byla samodzielna,

zeby miata prace, utozyta sobie z kims zycie, potrafita Zyc we wiasnym mieszkaniu... Myslg, Ze to
osiggnie, wierz¢ w nig. (Felicja)

3) Nadzieje i obawy zwigzane z przysziodcig dziecka

Badani rodzice, méwiac o przyszlosci swojego dziecka, wyrazaja zwiazane
z tym nadzieje oraz obawy. Rzadziej wyodrebni¢ mozna bylo jedna z tych emocji
(glownie leki o przyszloé¢ dziecka — jak sobie poradzi, gdy zabraknie rodzicow),
czesciej rodzice starali sie patrzec¢ obiektywnie w przyszlo$¢, dostrzegajac zaréw-
no szanse dziecka na udane zycie, jak i ryzyko niepowodzenia.

My sobie nie wyobrazamy [przysztosci — przyp. aut.], poniewaz wiemy, ze mozemy byc zasko-
czeni. Z dostepnych nam Zrédet wynika, ze albo takie dziecko stanie na poziomie 1213 lat, majgc
20 bedzie miat 12 lat. Wystarczy spojrze¢ na Rafata — przychodzi na obiad i pokazuje rece — «Zo-
bacz mamusiu, umytem rqczki. Powgchaj je» (...) Wierzymy, ze on jest w stanie osiggngc wigcej
niz poziom 12-13 lat, bo moze byc tak, ze nagle w pewnym momencie klapka si¢ otworzy. My to
wiemy z wlasnego doswiadczenia (...) Najbardziej si¢ boimy, zeby nam corki zbyt szybko wnu-
kéw nie przyniosty. (Ryszard)
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Czasem chcialabym zatrzymac czas, bo boje sig, Ze nie pokochajg syna ze wzgledu na padaczke.
Obawiam sig jego przyszlosci, gdy nas zabraknie. (Genowefa, matka adopcyjna 9-latka
z niepelnosprawnoscia intelektualna)

Jedynie co, jak myslg o przysztosci, to jakby jakas dziewczyna, przyjaciotka z nim zostata, to jedy-
ne co, to sig boje, Zeby nie roscita... Zeby go nie oszukano. Bo on jest naprawdg dobre dziecko, no
i bedzie takie, bo z takiej rodziny wyjdzie. .. Zeby go na przyklad, tak jak si¢ teraz dziejg czasy, ze
przyjdzie, wyjdzie za mqz, pienigdze zgarnie, zostawi, zabierze to wszystko, a jego na ulicg wy-
rzuci. To tylko sig tego obawiam. Takie poczucie tego, Zeby taka odpowiedzialnos¢ byta w tym
paristwie, Ze to jest tez czlowiek, ktdry potrzebuje, zeby ktos mu doradzit, Zeby mu ktos powie-
dzial, tak jak mu kiedys babcia z dziadkiem ttumaczyli, ze masz tak i tak robic, ze tak nie réb, tak
nie mozna. Wigc jedynie co, to, Ze jak bedzie tym autystq, to zeby go nikt nie skrzywdzil, bo to dla
mnie to by bylo bardzo bolesne. 1 ja wiem, ze jesli bedzie jego mama [biologiczna — przyp. aut.]
zylta i ciocia, to one zawsze dadzq radg i reke podadzg, jak juz babci z dziadkiem zabraknie. Ale jak
i ich zabraknie, no to wtedy... (Krysia, biologiczna babcia i jednoczesénie zastepcza matka
14-letniego chlopca autystycznego)

Nadzieje i obawy pojawiajq sie wraz z analizowaniem konkretnej sytuacji
przyjetego do rodziny dziecka. Wypowiedzi prezentuja dwa faktyczne ich Zrédta.
Jednym jest dziecko i jego specyficzne funkcjonowanie, drugim za$ otoczenie.

Dziecko, jako przyczyna obaw i nadziei jest bardzo realnie odbieranym
zrédltem przewidywan. Sg one zupelnie realne, zwigzane z dokltadng wiedza na
temat funkcjonowania dziecka, jego radzenia sobie z trudno$ciami, antycypowa-
nym pulapem osiggnie¢ dziecka oraz zestawiane sa z wymaganiami plynacymi
z zycia w dorostym Swiecie.

Drugim zrédlem jest otoczenie z jego wymaganiami spolecznymi, nieakcep-
tacja odmiennosci (w tym niepelnosprawnosci). Pojawia sie lek przed wykorzy-
staniem dziecka w zwigzku z niepelnosprawnoscia, ze sprowadzeniem go na zlg
droge. Rodzice zaczynaja zdawac sobie sprawe z tego, ze do tej pory byli prze-
wodnikami oraz stanowili dla dzieci szczegdélng ochrone, ktérej moze zabraknaé
w przyszlosci. Zdaja sobie sprawe z tego, ze w nieprzyjaznym $wiecie dobrze by
bylo znalez¢ dla dziecka sprzyjajace osoby, ktore zastapia ich rodzicielska troske.

4) Cele kroétko- i dlugoterminowe dotyczace dziecka i rodziny

W narracjach badanych oséb pojawialy sie tez dosy¢ konkretne i realne cele
zwiazane z przyszloscia rodziny, ktére nasi rozméwcy chcieliby osiagna¢. Mozna
je ogolnie podzieli¢ na te obejmujace perspektywe kilkuletnig i te, ktére obejmuja
dalsza przysztos¢ rodziny z dorostymi juz dzie¢mi.

Plany krétkoterminowe

Kilka rodzin w swoich planach uwzglednia jeszcze powiekszenie rodziny.
Byly to najczedciej pojawiajace sie w narracjach plany dotyczace blizszej
przyszlosci:
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Oczywiscie Daniel bedzie mial brata albo siostre. Chciatabym, zeby to bylo biologiczne rodzeri-
stwo Daniela, ale nie wiem, czy ta mama bedzie jeszcze miata dzieci. Teraz myslg sobie, jak Darek
si¢ waha, ze dla nas to byloby najfajniejsze, gdyby zadzwonil telefon z Osrodka i panie méwig, ze
jest rodzeristwo, bo wtedy nie ma zadnych wqtpliwosci — bierzemy brata albo siostre. Natomiast
jak ten telefon nie zadzwoni, mysle, ze w paZdzierniku znowu pdjdziemy do Osrodka i bedziemy
sktadac nastgpne podanie i bedziemy czekad. (Danuta, matka adopcyjna 2-latka z ptodo-
wym zespolem alkoholowym)

Od 3 lat dziewczynom w Osrodku méwig o kolejnej adopcji. Tutaj na gorze sq jeszcze dwa pokoje,
takie sypialniane, ciggle jakies dwa dyzury w miesigcu biorg, zeby trochg uciutac i skoriczyc tq gore
[w domu]. Zrobi¢ tam dwa pokoiki. Ja o tym od trzech lat mowig. Uwazam, ze to niezdrowy uklad,
jak we dwie jestesmy. Fajnie jakby si¢ znalazl jakis facet, ale tez ja mam rodzeristwo i bylam szcze-
sliwa, ze miatam rodzeristwo. I mam nadzieje, ze Justynke tez zaakceptuje i ze to drugie dziecko tez
bedzie szczesliwe u nas. I mysle o tym juz od dawna. Ale co zaoszczedze, to tam w gore inwestuje,
a cheg miec odrobing oszczgdnosci w razie jakichs trudnych sytuacji, cheg, Zeby dzieci miaty swoje
pokoje. (Judyta, matka adopcyjna 7-latki z plodowym zespolem alkoholowym)

(...) to nie jest nasz ostatni podopieczny. Jestesmy jeszcze mtodzi i tak uwazam bynajmniej, ze
nie jest to nasz ostatni podopieczny. (Wanda, matka zastepcza zywionego pozajelitowo
4-latka z uszkodzeniem stuchu, wzroku)

Rodzice adopcyjni mysla o kolejnych adopcjach, zastepczy o kolejnych dzie-
ciach do rodziny zastepczej. Mozna przewidywac, ze oba rodzaje rodzin doswia-
dczajg pewnych pozytywnych aspektéw funkcjonowania w konkretnym uktad-
zie z przyjetym dzieckiem, z pewnymi korzysciami plyngcymi z tego typu
rodzicielstwa. Plany dotyczace przyjecia kolejnego dziecka wskazuja na istniejace
w rodzicach poczucie sily, posiadanie przez nich odpowiedniego zaplecza byto-
wego (Srodkéw materialnych, mozliwosci lokalowych), ale tez (w przypadku Ju-
dyty i Danuty) na potrzeby dzieci, czyli che¢ zapewnienia im rodzenistwa.

Plany dlugoterminowe

W wypowiedziach badanych znalezé mozna bylo réwniez plany zwiazane
z bardziej odlegta przyszloscia.

Na pewno bedg mieszkaly ze mng. Mam nadzieje, ze bedq miaty wyuczony zawdd, znajdg prace.
Albo bedg pomagaty w domu. (Ewa, babcia i matka zastepcza dziewieciorga dzieci, spo-
$rod ktérych dwie dziewczynki sg niepelnosprawne intelektualnie)

Gdy Frania begdzie dorosta cheiatabym, aby potrafita sama o siebie zadbac, aby byla samodzielna,
zeby miata praceg, utozyla sobie z kims zycie, potrafila zy¢ we wlasnym mieszkaniu. .. mysle, ze to
osiggnie, wierzg w nig. (Felicja)

Niewazne, czy bedzie studiowac, czy bedzie fryzjerkq, byle by maksimum z niego wykrzesac, byle
by byto szczgsliwe. (Judyta)

(...) teraz mysle, ze najwazniejsze jest, zeby ona byta szczesliwa, bez wzgledu na to, co bedzie
robita. Chciatabym, zZeby byla samodzielna, ale czy bedzie fryzjerkq, kucharkg czy panig



42 Urszula Bartnikowska, Katarzyna Cwirynkato

sprzgtajgcg, to nie gra to dla mnie Zadnej roli (...) przede wszystkim, zeby byla samodzielna i to
sig da osiggnqgc, my oczywiscie bedziemy jej pomagac. (Lidia)

Marzymy sobie tak, zZe jezeli pan Bg troche by nam pomdgt, mielibysmy moze trochg wigcej pie-
nigzkow, moze by nam sig¢ udato cos w jakis sposéb cos takiego zatozyc, gdzie nasza czworka
moglaby w tym uczestniczyc, pracowac. To znaczy, przyktadowo, jakgs matq restauracyjke, taki
biznes rodzinny. Rafatek by robil ciasta, Roksana by zatatwiala sprawy z klientami, rowniez
w jezyku niemieckim, ona by spiewata, bo bardzo muzykalna jest tez, mogtaby spiewac i grac na
instrumentach, Renia bylaby super kelnerkq, zaopatrzeniowcem itd. Marzy nam sig taki biznes
rodzinny maty, gdzie wszystkie dzieciaki mogtyby... (Regina)

O nig [starsza pelnosprawng corke — przyp. aut.] jestem spokojna. Jezeli chodzi o mlodszg
corke i o Witka, to jest gorzej. Ale na pewno bedziemy mieszkac blisko siebie. Jezeli bedzie taka po-
trzeba, to bedziemy mieszkac razem, zestarzejemy sig razem — no trudno. Chociaz mysle, zZe nie —
corcia ma tylko zywienie pozajelitowe, jezeli pozwolg organy, to bedzie diugo zyta. Jest w stanie
sama poradzic sobie ze sobq. Jezeli chodzi o Witka, to nie wiem. Mysle, Ze bedzie dobrze po prostu.
Spokojnie. (Wanda)

Okreslane cele dlugoterminowe z jednej strony dotyczyly samego dziecka,
z drugiej za$ calej rodziny. Cele dotyczace dziecka to gléwnie planowana jego sa-
modzielnos¢ i zaradnoé¢ (w zakresie mieszkania, utrzymania sie poprzez zdoby-
cie zawodu i wykonywanie pracy itp.). Samodzielnosé¢ jednak nie pojawia sie
z dnia na dzien i wymaga juz teraz podejmowania r6znych krokéw w tym kierun-
ku. Badani w zwiazku z tym deklaruja wykorzystywanie wszelkich dzieciecych
mozliwosci. Obok celu usamodzielnienia uwzgledniane jest osiggniecie przez
dziecko szczescia, nawigzanie z innymi relacji (szczegdlnie dotyczy to bliskich re-
lacji z osobg, ktéra moze dzieckiem zaopiekowac sie, przejac czes¢ rodzicielskich
odpowiedzialnosci).

Druga czeé¢ planéw dlugoterminowych dotyczy utrzymania ciaglych, do-
brych relacji z dzieckiem. Zawiera ona deklaracje dotyczace wspomagania dzie-
cka w razie potrzeby mimo jego pelnoletniosci (np. wspdlne mieszkanie, gdyby
taka potrzeba zaistniala). Analiza planéw dlugoterminowych pokazuje szcze-
gbélng Swiadomos¢ badanych rodzicéw dotyczaca zadan wychowawczych
stojacych przed rodzing z dzieckiem niepelnosprawnym. Do tych zadah Ewa
Muszynska [1999] zalicza:

1. w obrebie stosunku dziecka do samego siebie:
ksztaltowanie samodzielnosci,
odpornosci emocjonalnej,
optymizmu,
samoakceptacji,
2. w obrebie stosunku dziecka do innych ludzi:
— ksztaltowanie komunikatywnosci,
— zachowan prospolecznych i umiejetnosci wspoéldziatania.
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Zamiast zakonczenia

W rodzinach wychowujacych dziecko z niepelnosprawnoscia rozwazania do-
tyczace przyszlodci dziecka i wlasnej rodziny budzi¢ moga wiele obaw. Pierwotne
plany i marzenia czesto musza lec w gruzach lub zosta¢ poddane pewnej modyfi-
kacji. Czas traktowany moze by¢ jednak nie tylko jako zagrozenie, ale tez nadzieja
na skuteczng rehabilitacje i edukacje osoby z problemami rozwojowymi [Kosakow-
ski 2003]. Niepelnosprawnosc¢ dziecka przyczynic sie moze do mobilizacjiirozsze-
rzenia zasobow rodziny. Dzieki tym zasobom i odpowiedniemu wsparciu rodzice
moga konstruktywnie przystosowac sie do niepelnosprawnosci [por. Twardowski
1999; Cwirynkalo, Zyta 2014] oraz realistycznie spojrze¢ na mozliwosci
i przyszlos¢ dziecka. Proces ten dostrzegalny byt réwniez w badanych rodzinach
adopcyjnych i zastepczych. llustracjg moze by¢ relacja Danuty:

Nie projektujemy przysztosci Daniela. Oczywiscie smiejemy si¢ czasami, ze jak Daniel
przyglgda si¢ samochodom, to bedzie mechanikiem samochodowym, jak cos rysuje, to bedzie ar-
chitektem itd., ale zaktadamy tez, Ze moze nie bedzie chciat si¢ uczyc albo nie bedzie mial mozli-
wosci czy zdolnosci, zeby sig uczyc i weale nie musi wykonywac zawodu, ktéry nam by przynosit
satysfakcje. On ma po prostu robic cos w zyciu, dzigki czemu bedzie szczgsliwy. To, zeby byl
szczesliwy jest takim najwazniejszym przestaniem jakie mamy — ma byc szczesliwy i nikomu nie
szkodzi¢. Nic wigcej od niego nie chcemy. (Danuta)

Taiinne wypowiedzi badanych pozwalaja zrozumie(, Ze niepelnosprawnos¢
dziecka nie jest najistotniejszym czynnikiem decydujacym o satysfakcji rodzica
adopcyjnego i zastepczego. Nie jest to rodzicielstwo pozbawione stresu, lecz zwy-
kle duze zasoby (psychologiczne, materialne), ktérymi dysponuja rodzice, poma-
gaja im radzi¢ sobie z trudnymi sytuacjami oraz umiejetnie modyfikowac wstep-
ne marzenia i plany wobec swojej rodziny i dzieci.

Bibliografia

Archer C., Gordon C. (2012), Reparenting the Child Who Hurts. A Guide to Healing Developmen-
tal Trauma and Attachments, Jessica Kingsley Publishers, London—-Philadelphia.

Bartnikowska U., Cwirynkato K. (2012), Dziecko z niepetnosprawnoscig w rodzinie adopcyjnej
i zastgpczej, cze$¢ 1 — Zetknigcie sig z niepelnosprawnosciq dziecka, analiza decyzji, Kwartalnik
»Szkice Humanistyczne”, t. XII, vol. 2(28), s. 197-216.

Bartnikowska U., Cwirynkato K. (2013), Rodziny adopcyjne i zastepcze dziecka z niepetnospraw-
noscig, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw.

Cwirynkato K., Zyta A. (2014), Droga do radosci i satysfakcji z macierzyristwa dziecka z zespotem
Downa. Raport z badan. ,Studia nad Rodzina” nr 2(34), s. 251-273.

Boczar K. (1982), Mtodziez umystowo uposledzona w rodzinie i srodowisku pracy, INZZ, Warszawa.



44 Urszula Bartnikowska, Katarzyna Cwirynkato

Charmaz K. (2009), Teoria ugruntowana. Praktyczny przewodnik po analizie jakosciowey,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Denzin N.K. (1990), Reinterpretacja metody biograficznej w socjologii: znaczenie a metoda w analizie
biograficznej, ttum. N. Nowakowska [w:] Metoda biograficzna w socjologii, red. J. Wlodarek,
M. Zidtkowski, PWN, Warszawa-Poznan.

Erich S., Leung P. (2002), The impact of previous type of abuse and sibling adoption upon adoptive
families, ,Children Abuse & Neglect”, vol. 26(10), s. 1045-1058.

Gajowy M., Simon W. (2002), Przemoc, zaniedbanie w dziecifistwie oraz straty cigzy ich wzajemne
powigzania oraz psychologiczne konsekwencje tych powigzan, ,Psychiatria Polska”, vol. 6(36),
s. 911-927, http://www .nest-terapia.eu/?Artyku %B3y:Przemoc_i_zaniedbanie [dostep:
31.07.2012].

Gray D.D. (2012), Nurturing adoptions. Creating Resilience after Neglect and Trauma, Jessica
Kingsley Publishers, London—Philadelphia.

Hildyard K.L., Wolfe D.A. (2002), Child neglect: developmental issues and outcomes, ,Child
Abuse and Neglect”, vol. 26(6-7), s. 679—-695.

Kaminska M. (2007), Moi rodzice nie styszq, a ja... Styszqce dzieci gluchych rodzicow [w:] Rodzina
z dzieckiem z niepetnosprawnoscig, red. E. Pisula, D. Danielewicz, Harmonia, Gdansk.
Keck G.C., Kupecky R.M. (2010), Wychowanie zranionego dziecka, Wydawnictwo M. Racinie-

wski Services, Warszawa.

Kendall-Tackett K.A., Ecknorode J. (1996), The effects of neglect on academic achievement and
disciplinary problems: A developmental perspective, ,Child Abuse and Neglect”, no. 20(3),
s. 161-169.

Kennedy M., Wonnacott J. (2005), Neglect of Disabled Children [w:] Child Neglect. Practice Issues
for Health and Social Care, red. J. Taylor, B. Daniel, Jessica Kingsley Publishers, London—
Philadelphia.

Kosakowski Cz. (2003), Weztowe problemy pedagogiki specjalnej, Wydawnictwo Edukacyjne
»Akapit”, Torun.

McConkey R., Truesdale-Kennedy M., Chang M.-Y., Jarrah S., Shukriv R. (2008), The Impact
on Mothers of Bringing up a Child with Intellectual Disabilities: A Cross-cultural Study, ,Inter-
national Journal of Nursing Studies”, vol. 45, no. 1, s. 65-74.

McGlone K., Santos L., Kazama L., Fong R., Mueller Ch. (2002), Psychological Stress in Adoptive
Parents of Special-needs Children, ,Child Welfare”, vol. 81, no. 2, s. 151-171.

Michalowicz R. (1986), Mdzgowe porazenie dziecicce, PZWL, Warszawa.

Minnis H., Everett K., Pelosi A.J., Dunn J., Knapp M. (2006), Children in Foster Care: Mental
Health, Service Use and Costs, ,European Child & Adolescent Psychiatry”, vol. 15, no. 2,
s. 63-70.

Muszynska E. (1999) Ogdlne problemy wychowania w rodzinie dzieci niepetnosprawnych [w:]
Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, red. I. Obuchowska, WSiP, Warszawa.

Ostrowska A. (1983), Bariery spoteczne w stosunku do 0séb niepetnosprawnych [w:] Studia z socjo-
logii niepetnej sprawnosci, red. M. Sokolowska, A. Rychard, Ossolineum, Warszawa-—
Wroclaw.

Ostrowska A. (1997), Postawy spoleczeristwa polskiego w stosunku do 0séb niepetnosprawnych
[w:] Uposledzenie w spolecznym zwierciadle, red. A. Gustavsson, E. Zakrzewska-Manterys,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa.



Przyszlos¢ niepetnosprawnego dziecka i wlasnej rodziny... 45

Pisula E. (2006), A Comparative Study of Stress Profiles in Mothers of Children with Autism and
those of Children with Down’s Syndrome, ,Journal of Applied Research in Intellectual Disa-
bilities”, vol. 20, no. 3, s. 274-278.

Rosenthal J.A., Groze V., Aguilar G.D. (1991), Adoption Outcomes for Children with Handicaps,
,Child Welfare”, t. LXX, nr 6, s. 623-636.

Sifiska J. (2007), Opinie matek dzieci z zaburzeniami rozwoju na temat wspolpracy z profesjonalistami
[w:] Rodzina z dzieckiem z niepelnosprawnoscig, red. E. Pisula, D. Danielewicz, Harmonia,
Gdansk.

Twardowski A. (1999), Sytuacja rodzin dzieci niepelnosprawnych [w:] Dziecko niepelnosprawne
w rodzinie, red. I. Obuchowska, WSIP, Warszawa.



Niepelnosprawnos$¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 20/2015

Disability. Discourses of special education
No. 20/2015

Iwona Chrzanowska
Spoleczna Akademia Nauk w Lodzi

Zachowania ryzykowne mlodziezy
z niepelnosprawnoscia.
O potrzebie zainteresowania problematyka

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.

Stowa kluczowe: Zachowania ryzykowne, niepelnosprawno$¢, teoria resilience

Keywords: Risky behaviors, disability, the resilience theory

Badania dotyczace zachowan ryzykownych mlodziezy maja na $wiecie, ale
réwniez w Polsce, dltuga tradycje. Ich wyniki wskazuja na uzasadniong potrzebe
rozpoznawania zjawiska z kilku przynajmniej powodéw. Jednymi z kluczowych
sa z pewnoscia: skala problemu, wiek inicjacji w obrebie tradycyjnych, ale i no-
wych, zachowan ryzykownych. Z uwaga $ledzi¢ nalezy zmieniajace sie wzorce
obserwowanych reprezentacji zachowan ryzykownych, pojawianie si¢ nowych,
jeszcze nie w pelni rozpoznanych, ich rodzajéw.

Dla profilaktyki i terapii zachowan ryzykownych wazny jest kontekst
spoleczny zjawiska. Nie ma watpliwosci, ze zmiana stylu zycia wspoélczesnych
Polakéw w okresie po transformacji ustrojowej, czesto wymuszona zmianami
spoleczno-gospodarczymi, wplyneta na jakos¢ relacji wewnatrzrodzinnych. Co-
raz mniej czasu spedzanego razem, w gronie rodziny, postep technologiczny,
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zwlaszcza w odniesieniu do mozliwosci komunikowania sie z otoczeniem, dopro-
wadzajg do sytuacji, w ktérej réznice pokoleniowe sa coraz bardziej wyraziste,
a autorytet staje sie pojeciem pustym i rodzicom nie przystuguje juz z tytulu.

Niepewnos¢, chwiejnosé, nieprzewidywalnosé staja sie coraz czesciej cechami
nie tylko przyszltosci, ale i terazniejszosci. Jednoczesnie powszechna dostepnosc¢
do kazdego produktu, ktéry coraz trudniej jest sprzeda¢ niz kupi¢, sprawia, ze
wspolczesny czlowiek, nawet bardzo mlody, staje sie klientem. Bariera nie jest juz
ani wiek, ani rodzaj towaru.

W odniesieniu do podnoszonej problematyki zachowan ryzykownych wszyst-
kie powyzej zasygnalizowane uwarunkowania stanowia potencjalne zagrozenie
nasilania sie zjawiska, z ktérym dodatkowo bardzo trudno jest walczy¢, czego
jaskrawym przykladem moze by¢ cho¢by przegrana w Polsce batalia z dopala-
czami.

Uwarunkowaniem, ktére rzadko rozpatrywane jest w kontekscie problema-
tyki zachowan ryzykownych, jest niepelnosprawno$¢. Analiz i badan od-
noszacych sie do wspoélzaleznosci zachowania ryzykowne — niepetnosprawnos¢
w literaturze tematu jest niewiele.

Wspdlczesnie zagadnienie zycia z niepelnosprawnoscia stato sie rownopraw-
nym tematem badan naukowych w psychologii, socjologii, pedagogice, w tym pe-
dagogice specjalnej, ale tez naukach technicznych. Badacze sa zgodni, iz nie ma
naukowych podstaw, dla przypuszczen, ze wzorzec rozwoju czlowieka, ktéry do-
$wiadcza niepelnosprawnosci, jest odmienny w kontekscie podstawowych jego
prawidlowosci i etapow. Istnieja natomiast przestanki, by wnioskowag, ze nie-
pelnosprawnosé moze by¢ istotnym czynnikiem ryzyka w wielu obszarach funk-
cjonowania, w tym zagrozenia pojawieniem sie zachowan ryzykownych, nasile-
nia probleméw i mozliwosci oddzialtywan terapeutycznych. Warto podejmowacé
badania w obrebie problematyki, by rozpoznac skale zjawiska, poznac¢ jego uwa-
runkowania, ale rowniez celem podjecia dzialan zwigzanych z wypracowaniem
skutecznych sposobéw oddzialywan profilaktycznych i terapeutycznych.

Istnieje zgodnos¢ co do rozumienia terminu zachowania ryzykowne. Najogol-
niej ujmujac, obejmuje on r6zne zachowania podejmowane przez dzieci i mlo-
dziez, ktére zagrazaja zdrowiu fizycznemu i psychicznemu, a takze sa niezgodne
z normami spolecznymi [Jessor, Turbin, Costa 1998, s. 923-933]. Wéréd zachowan
ryzykownych (tzw. tradycyjnych zachowan ryzykownych) wymienia sie najcze-
Sciej: palenie tytoniu, picie systematyczne alkoholu (upijanie sie), uzywanie
narkotykéw, lekéw psychoaktywnych, przedwczesna aktywnos$¢ seksualng, za-
chowania agresywne, stosowanie przemocy, drobne przestepstwa, czyny chuli-
ganskie, wandalizm, zaniedbanie obowigzkéw szkolnych, wagary i ucieczki
z domu.
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Literatura obfituje w publikacje, wyniki badan i raporty sporzadzane rowniez
na zamowienie instytucji rzadowych, a odnoszacych sie do problematyki zacho-
wan ryzykownych mlodziezy. Najczesciej jednak nie uwzgledniaja one grupy
podmiotowej, ktora sa osoby z niepelnosprawnoscia. Tymczasem wspodlczesne
koncepcje teoretyczne odnoszace sie do zjawiska zachowan ryzykownych po-
zwalajg dostrzec zwigzek miedzy obydwoma zjawiskami. Jedng z nich jest konce-
pcja resilience. Zwrécono w niej uwage na dwa rodzaje czynnikéw — chronigce
przed zachowaniami problemowymi i czynniki ryzyka [Mazur, Tabak 2008,
s. 587-597]. Do czynnikéw ryzyka zaliczy¢ mozna: czynniki §rodowiskowe, ro-
dzinne, zwiazane z grupa rowiesnicza, zwiazane ze sSrodowiskiem szkolnym, z ce-
chami jednostki. Anna Dzielska i Anna Kowalewska wsréd czynnikéw srodowi-
skowych wymieniajg m.in.: dostepnos¢ substancji psychoaktywnych, wzorce
zachowan spolecznych, wysoki poziom zagrozenia (przestepczos¢, przemoc, nie-
przestrzeganie prawa), niekorzystne warunki ekonomiczne (ub6stwo, dezorgani-
zacja zycia spolecznego, brak pracy, brak mozliwosci spedzania czasu wolnego
w sposob aktywny). Za czynniki ryzyka usytuowane w rodzinie uznaje si¢ na
przyklad: gorsza opieke nad dzieckiem, niski status spoteczno-ekonomiczny
rodziny (w tym niski dochéd, poziom edukacji rodzicéw), przyzwolenie na przyj-
mowanie substancji psychoaktywnych, nieprawidiowa realizacje rél rodziciel-
skich (zbytnia kontrola, niekonsekwencja, brak wyznaczonych granic). W kontek-
Scie czynnikéw zwigzanych z grupa réwiesnicza, na uwage zastluguja: wzorce
réwiesnicze, akceptacja dla zachowan ryzykownych, che¢ przynaleznosci do gru-
py. Czynniki zwigzane ze srodowiskiem szkolnym to z kolei zazwyczaj: trudnosci
w nauce, konflikty z nauczycielami i innymi uczniami, poczucie osamotnienia,
doswiadczenia przemocy psychicznejifizycznej w szkole, zbyt duze wymagania,
brak jasnych zasad dotyczacych przyjmowania érodkéw psychoaktywnych i kon-
sekwencji w efekcie ich lamania, a takze egzekwowania zasad. Ostatnia grupa
czynnikéw wymieniana przez autorki obejmuje cechy jednostki i jej wczesniejsze
doswiadczenia. W tym przypadku jako czynniki ryzyka wymienia sie: niedosto-
sowanie spoleczne, niskie poczucie wlasnej wartosci i samoskutecznosci, brak lub
niski poziom asertywnosci, zdolnosci rozwigzywania probleméw. Wskazuje sie
réwniez na wysokie zapotrzebowanie na stymulacje, wysoki poziom stresu, do-
$wiadczanie przemocy fizycznej lub seksualnej czy traumatyczne zdarzenia (np.
$mier¢, choroba bliskiej osoby) [Dzielska, Kowalewska 2014, s. 146].

Z kolei czynniki chronigce to zasoby indywidualne jednostki oraz cechy $ro-
dowiska, ktére kompensujg badz redukuja wplyw czynnikéw ryzyka, przyczy-
niajac sie do zmniejszenia prawdopodobiefistwa wystapienia zachowan proble-
mowych lub zminimalizowania stopnia ich intensywnosci. W obszarze zasobow
indywidualnych wskazuje sie przede wszystkim na pozytywne wartosci, umieje-
tnosci spoleczne (np. zdolno$¢ planowania, podejmowania decyzji, przewidywa-
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nia konsekwencji swoich dziatan; umiejetnosci interpersonalne, miedzykulturo-
we, asertywnos¢ i niska podatnosé na sugestie); pozytywna tozsamosé (wysoka
samoocena, poczucie sensownosci dziatan, skutecznosci w dziataniu, pozytywna
wizja przysztosci, poczucie kontroli, wiara we wlasne sily). Zasoby zewnetrzne sa
z kolei rozpoznawane jako wsparcie (rodzicielskie, innych doroslych, klimat
szkoly); wzmacnianie; granice i oczekiwania (jasne, czytelne, konsekwentnie
egzekwowane); konstruktywne wykorzystanie czasu wolnego, zaangazowanie
w nauke szkolna.

Przygladajac sie kategoriom czynnikdw ryzyka i czynnikéw chronigcych za-
uwazy¢ mozna, iz osoba z niepelnosprawnoscia jest narazona na wystepowanie
wiekszej liczby czynnikéw ryzyka lub wieksze nasilenie wielu z nich dzialajacych
w pojedynke. Z kolei w przypadku zasobéw wewnetrznych i zewnetrznych, jako
buforéw chroniacych, ich sytuacja jest mniej korzystna. Istnieje zatem mozliwo$¢é
wiekszego zagrozenia, ale jednoczesnie wyzszego nasilenia zachowan ryzykow-
nych wéréd mlodziezy z niepelnosprawnoscia niz mlodziezy sprawnej. Teza ta
wydaje sie znajdowac potwierdzenie w wynikach badan prowadzonych na swie-
cie [Blum, Kelly, Ireland 2001, s. 481-490].

Zistniejacych danych niezmiennie wynika, ze zachowania ryzykowne podej-
mowane sa przez duza liczbe mlodych oséb w Polsce. I cho¢ proporcjonalnie nie-
wielka grupa mlodych ludzi popada w uzaleznienie, sam kontakt z nim nawet
sporadyczny czy okazjonalny moze mie¢ powazne konsekwencje dla funkcjono-
wania zdrowotnego i spolecznego cztowieka. W 2007 r. ukazat si¢ ogdlnopolski
raport Mlodzi Polacy o zachowaniach ryzykownych przygotowany w ramach kampa-
nii Zachowaj trzeZwy umyst (patronat Ministerstwa Edukacji Narodowej i Minister-
stwa Sportu). W badaniach uczestniczylo 599 samorzadéw z terenu calego kraju.
Grupe badawcza z II klas gimnazjum stanowilo 26 651 uczniéw. W przeprowa-
dzonej ankiecie uczniéw pytano m.in. o: poziom $wiadomosci wystepowania
uzaleznien w $srodowisku réwiesniczym, wlasne zachowania i zaistniale sytuacje
zwigzane ze stosowaniem $rodkéw uzalezniajgcych i odurzajacych, zdanie
mlodziezy 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 przytoczy¢ kilka istotniejszych ustalefi raportu.

Srodki psychoaktywne

Ustalono, ze 74,57 % badanych (77,3% dziewczati71,53% chlopcéw) dostrze-
ga w swoim $rodowisku rowiesnikéw stosujacych srodki psychoaktywne. Wsréd
srodkéw odurzajacych lub uzalezniajacych mlodziez wskazuje najczeéciej na: pa-
lenie papierosow — 71,94%, picie alkoholu — 68,91% i zazywanie narkotykow —
18,74%. Wskazniki opinii w grupie dziewczat i chlopcéw réznia sie nieznacznie,



50 Iwona Chrzanowska

nie ulegaja jednak zmianie gtéwne ich kategorie, obie grupy na pierwszym miejs-
cu wskazuja: palenie papieroséw (wskazania dziewczat — 77,11%, chltopcow —
65,49%), nastepnie picie alkoholu (odpowiednio: 73,5% i 63,03%), zazywanie
narkotykoéow (19,82% i17,48%) [tamze, s. 12-14].

Wiasne do$wiadczenia w tym zakresie potwierdza 36,42% badanych, zaprze-
cza im — 62%. W przypadku odpowiedzi twierdzacej mlodziez informuje najcze-
Sciej o piciu alkoholu (79,86%), nastepnie paleniu papieroséw (44,91%) i zazywa-
niu narkotykéw (8,09%). Wyniki z uwzglednieniem plci ujawniaja, ze dziewczeta
czgsciej niz chlopcy przyznaja si¢ do picia alkoholu (odpowiednio: 82,91%
i 76,35%) oraz palenia papierosow (48,03% i 41,76%); chlopcy z kolei czesciej do
doswiadczen z narkotykami (9,64% i 6,61%). Mlodziez spozywajaca alkohol naj-
czesciej pije piwo (74,47 %), nastepnie wodke (53,58 %) i wino (33,89%). Jak wynika
z prowadzonych analiz 9,97% badanych sposréd przyznajacych sie do picia alko-
holu pije czesto, rzadko — 28,76%, a bardzo rzadko — 34,82%. Wieksza grupa
chlopcow niz dziewczat przyznaje sie do czestego picia alkoholu (12,29% 17,87 %).
Najczeéciej powodem siegnigcia po alkohol jest presja grupy réwieéniczej. Opinie
taka wyraza 72,32% badanych. Jednoczesnie ponad 21% nie wskazuje na osoby
trzecie namawiajace do alkoholu jako przyczyne swojego picia. Bardziej podatne
na sugestie sa w tym przypadku dziewczeta niz chlopcy (76,79% 167,72%) [tamze,
s. 15-23].

Do palenia papieroséw przyznalo sie 13,61% badanych 15-latkéw, wiecej
dziewczat niz chltopcow (14,14% i 13,09%). O paleniu w czasie przesztym mowi
natomiast zatrwazajaco duza liczba badanych - 47,96% (odpowiednio: 52,73%
143,34%).

Przemoc

Wsréd tradycyjnych zachowan ryzykownych umiejscawiana jest przemoc.
Badanych zapytano o powody usprawiedliwiajace zastosowanie przemocy. Na
szczycie hierarchii znalazly sie: ktos mi zrobit krzywde, wigc muszg odreagowac (1) —
41,46%; ktos si¢ ze mnie nasmiewa (2) — 25,42%; cheg dokuczyc innym, by nie byli zbyt pe-
wni siebie (3) —7,26%. Tylko 5,2% o0s6b przyznalo, ze nic nie usprawiedliwia prze-
mocy. Zaréwno dziewczeta, jak i chlopcy wskazuja jako najczesciej usprawiedli-
wiajace przemoc takie same przyczyny, cho¢ wyzsze wskazniki w kazdym
przypadku ujawniajg sie w pogladach chlopcéw niz dziewczat, odpowiednio:
(1) - 43,98% 139,19%; (2) — 31,06% i 20,94%; (3) —8,29% i 6,34% [tamze, s. 54-56].

Badania te mimo tak duzej préby badawczej nie odnosza si¢ separacyjnie do
grupy miodziezy z niepelnosprawnoscia. Nie wiadomo réwniez czy mlodziez ta
w ogole uczestniczyla w badaniach.

Inne ciekawe wyniki analiz mozna odnaleZz¢é w projektach badawczych Pra-
cowni Profilaktyki Mlodziezy ,Pro-M”. W roku 2012 ukazat sie kolejny, w efekcie
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prac zespolu badawczego, raport Monitorowanie zachowari ryzykownych i problemow
zdrowia psychicznego mlodziezy. Badania mokotowskie 2012 [Ostaszewski, Bobrowski,
Borucka, Okulicz-Kozaryn, Pisarska, Raduj, Biechowska 2013], ktéry w sposéb
szczegdlowy prezentuje zjawisko tak zwanych tradycyjnych zachowan ryzykow-
nych, a dodatkowo wskazuje, z uwagi na fakt, iz badania mokotowskie realizowa-
ne sg co cztery lata od ponad 30 lat, na tendencje w tym zakresie.

Srodki psychotropowe. Narkotyki

Badania mokotowskie (prowadzone w trzech dzielnicach Warszawy—Mokotéw,
Ursynéw i Wilanéw od ponad 30 lat, zapoczatkowane zostaly w latach 80. XX w., aich
pomystodawczynia byla Barbara Wolniewicz-Grzelak; badania prowadzone sg
nieprzerwanie co cztery lata, zawsze w grupie 15-latkéw) ujawniaja, ze na prze-
strzeni lat 2008-2012 w zasadzie nie ulegl zmianie wskaZnik mtodych oséb przy-
znajacych sie do zazywania narkotykéw (przynajmniej raz w ostatnim roku). Jak
wskazuja Krzysztof Ostaszewski i Agnieszka Pisarska [Ostaszewski, Pisarska,
s. 20-38]. Wskazniki w tym przypadku mieszczg si¢ w przedziale 16-18%.
Wzrosly jednak o 6-9% wskazniki przebywania w $rodowisku oséb zazy-
wajacych narkotyki, a 0 3-4,5% w srodowisku 0séb czesto zazywajacych narkoty-
ki [Ostaszewski, Pisarska, s. 32]. Najczestsze srodki psychoaktywne to przetwory
z konopi (marihuana, haszysz — 88%), nastepnie leki psychotropowe, nasenne,
uspokajajace.

Leki

Na przestrzeni 24 lat prowadzenia badan zaobserwowano wzrost ,popular-
nosci” lekéw uspokajajacych—z17% do 26% w 2012 r. Wyrazny prymat w tym za-
kresie wioda dziewczeta — 26,6% przy 9,3% w przypadku chlopcéw [Ostaszew-
ski, Pisarska, s. 34].

Papierosy

Palenie tytoniu jest coraz mniej popularne wéréd mtodziezy. Niemniej jed-
nak, jak wskazuja wyniki badan, spadek ten jest mniej spektakularny niz w popu-
lacji rodzicow badanej miodziezy. W roku 2012 do czestego palenia papieroséw
przyznalo sie 10% mlodych oséb badanych, podczas gdy w latach 1996-2000 byto
ich 14%. W przypadku rodzicow badania wykazaly, ze na przestrzeni ostatnich
20-30 lat liczba nalogowo palacych rodzicéw zmniejszyla si¢ o 20%, a palacych
okazjonalnie o 10% [Ostaszewski, Pisarska, s. 35].

Alkohol

Badania mokotowskie realizowane w 2012 r. wskazuja, ze okolo 25% pietna-
stolatkow z badanej grupy nigdy nie pita alkoholu. 43% przyznaje sie do picia,
a 18% upilo sie w ciagu ostatnich 30 dni. Najpowszechniejszym napojem alkoho-
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lowym wsréd mlodziezy, podobnie jak wskazaly to badania prezentowane po-
wyzej, jest piwo (czeste picie piwa deklaruje 34% nastolatkéw), a najmniej — wino
(14%). Najbardziej rozpowszechnionym wzorem picia alkoholu jest picie
w umiarkowanych iloéciach w towarzystwie réwiesnikow (30%). Dziewczeta cze-
Sciej niz chlopcy pija wino (odpowiednio: 18% i11%), a chlopcy czesciej niz dzie-
wczeta pija w ilosciach prowadzacych do upicia sie (odpowiednio: 20% i 15%)
[Ostaszewski, Pisarska, s. 38].

Jak wskazuja Katarzyna Okulicz-Kozaryn i Anna Borecka [Okulicz-Kozaryn,
Borucka, s. 38-56], powolujac sie na wyniki badan innych autoréw, picie alkoholu
przez mlodych ludzi jest zwigzane ze wzrostem popularnoéci i pozycji spolecznej
w grupie, wiekszg liczba przyjaciél, poczuciem bycia akceptowanym i wartoscio-
wym [Pedersen i Kolstad 2000; Hoel i in. 2004; Dermant i Jarvinen 2006; Jarvinen
i Gundelach 2007, s. 38]. Picie alkoholu przez mlodych ludzi moze by¢ réwniez
proéba radzenia sobie z wlasnymi emocjami, poczucia niezaleznosci, przynalezno-
§ci do $wiata dorostych, a takze potrzeba bycia akceptowanym czy szanowanym
przez réwiesnikow.

Podobnie jak w poprzednim przypadku, badania te nie dostarczajgq wiedzy na
temat zachowan ryzykownych wsréd mlodziezy z niepetnosprawnoscia. W cyto-
wanych badaniach mokotowskich z 2012 r. autorzy wspominaja co prawda, ze
okolo 4,5% badanych to uczniowie powyzej 15 roku zycia. Wnioskuja, iz starszy
niz 15 lat wiek badanych mégl by¢ spowodowany przeszlym powtarzaniem kla-
sy, dopuszczaja réwniez ewentualnosé¢ innych przyczyn opéznienia, wywolane-
go np. choroba czy odroczeniem obowiagzku szkolnego [tamze, s. 15]. Brakuje jed-
nak szczegblowego rozpoznania w tym zakresie, nie mozna zatem wnioskowac
o wystepowaniu, nasileniu czy tendencjach do zachowan ryzykownych w grupie
uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie, czy ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, nie wspominajac juz o uczniach z niepelnosprawnoscia.

Autorzy badan, grupe starszych wiekiem uczniéw okreslajg wspélnym mia-
nem ,opéznionych w realizacji obowigzku szkolnego”. Dostrzegaja jednoczesnie,
iz odsetki uczniéw op6znionych w nauce znaczaco réznig sie w kolejnych sied-
miu cyklach badan (1984-2012). Szczegodlnie w ostatnich dwoéch cyklach badan
odsetek uczniéw w wieku powyzej 15 roku zycia wyraznie spadl. W roku 1984
wynosit 15,1%, w 1988 - 13,9%, 1992 - 12%, 1996 — 11,2%, 2000 - 15,3%, 2004 - 7%,
2008 —4,6% i w 2012 - 4,5% [tamze, s. 16].

Wsréd innych realizowanych w Polsce badan dotyczacych problematyki
wskazac¢ mozna na przyklad na analizy prowadzone przez CBOS od 1990 r. wéréd
mlodziezy, raporty publikowane sg w serii ,Diagnozy i Opinie” (inne badania
CBOS to np. ,Szkola bez przemocy” wspélnie z Instytutem Socjologii UW:
A. Giza-Poleszczuk, A. Komendant-Brodowska, A. Baczko-Dombi, Przemoc w szko-
le. Raport z badari, 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). Wéréd badan migdzynarodowych dotyczacych problematyki
zachowan ryzykownych wymieni¢ mozna m.in.: Miedzynarodowe badania
zachowan zdrowotnych mlodziezy szkolnej (HBSC: Health Behaviour in School-
-age Children — badania w Polsce nadzorowane sa przez Instytut Matki i Dziecka
w Warszawie, www.hbsc.org), badania Europejskiego programu badan ankieto-
wych w szkolach na temat uzywania alkoholu i narkotykéw (ESPAD: The Euro-
pean School Survey Project on Alkohol and Other Drugs). I one nie prezentuja da-
nych dotyczacych zagadnienia w grupie oséb z niepetnosprawnoscia.

W literaturze mozna znalez¢ pojedyncze projekty badawcze skoncentrowane
na problematyce zachowania ryzykowne — niepelnosprawnoé¢. Warto kilka
z nich przywolaé, gdyz wyniki sa interesujace i potwierdzaja koniecznos¢ gteb-
szego zainteresowania sie zagadnieniem.

Bernardeta Szczupal prowadzila badania na temat zachowan zdrowotnych
mlodziezy z niepelnosprawnoscia ruchowa [Szczupal 2006, s. 171-176]. Wyniki
analiz wskazuja, iz niewielki odsetek mlodziez z niepelnosprawnoscia ruchowgq
przyznaje sie do palenia papieroséw: 14,3% dziewczat i 19,3% chiopcéw. Podob-
nie jest w przypadku picia alkoholu: 16,7% dziewczati21,2% chlopcow. Jak poda-
je autorka badan, cze$¢ mlodziezy przyznajacej sie do kontaktu ze srodkami szko-
dliwymi dla zdrowia wskazuje, ze ma on charakter sporadyczny lub rzadki, bez
znamion uzaleznienia. Mimo przebywania w placéwce rehabilitacyjnej i deklaro-
wanej $wiadomosci znaczenia zachowan prozdrowotnych dla efektéw realizo-
wanej rehabilitacji 5,8% dziewczati7,6% chlopcow deklaruje kontakt z narkoty-
kami. Ponownie badana mlodziez okresla go jako sporadyczny i pozbawiony
znamion uzaleznienia [tamze, s. 175]. Istotne jest to, jak podkres$la B. Szczupal, ze
62,7% badanych zwraca uwage na koniecznos¢ wiekszego zainteresowania
szkoly problemem stosowania srodkéw psychoaktywnych przez mlodziez.

Réwniez Beata Hintze dostrzega, ze problematyka zachowan ryzykownych
w grupie 0s6b z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu rzadko staje sie tematem ba-
dan i analiz. Nieliczne, przeanalizowane przez autorke, realizowane projekty
w tym zakresie, wskazuja, ze problem istnieje i konieczne jest jego pogltebione
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 wlasnych
D. Hintze dokonata poréwnania wzoréw picia alkoholu przez miodziez (Srednia
wieku 18,5 lat, przedzial: 14; 24 lata) z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu
imlodziez bez zaburzen rozwojowych [Hintze 2011, s. 102]. Badani uczeszczali za-
zwyczaj do szkél ponadgimnazjalnych (liceéw ogodlnoksztalcacych, profilowa-
nych, uzupelniajacych, technikéw). Wnioski z badan sa nastepujace.
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Wiek inicjacji

Mlodziez z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu o okolo rok pdzniej doswiad-
cza pierwszego kontaktu z alkoholem (mlodziez sprawna — 14 lat, z niepelno-
sprawnoscig narzadu ruchu - 15,1). W przypadku obu grup wczeéniej kontakt
z alkoholem maja chlopcy niz dziewczeta, odpowiednio: 13,91 14,2 oraz 14,81 15,5.

Kontekst spoleczny picia alkoholu

Obie grupy najczesciej pija alkohol z réwiesnikami. Niemniej w grupie oséb
zniepelnosprawnoscia ruchowa znacznie wiekszy jest odsetek oséb pijacych z ro-
dzicami (20,3% do7,9%). Okolo 2% badanych w obu grupach pije w samotnosci.

Czestos¢ i intensywnos¢ picia alkoholu

Skala odpowiedzi dla czestosci picia miesci sie w przedziale 1 — nigdy, 9 — co-
dziennie, $redni wynik dla grupy oséb z niepelnosprawnoscia wyniost 3,9, dla
0s6b bez dysfunkcji — 4,4. Na podobnym poziomie ksztaltuja sie wskazniki ilosci
wypijanego alkoholu (mniej niz kieliszek/puszka — 1, dziewiec¢ lub wiecej kielisz-
kéw/puszek - 9) Srednie wyniki odpowiednio: 3,91 4,1. Analizie poddano réwniez
czestos¢ picia duzych ilosci alkoholu (1 —nigdy, 9 — czesciej niz dwa razy w tygod-
niu), wyniki ksztaltujq sie odpowiednio: 3,11 3,3. Ostatni wymiar to czestos¢ upi-
jania sie (1 - nigdy, 9 — czesciej niz dwa razy na tydzien) srednie wyniki wskazaly
na zbieznos¢ rezultatéw w obu grupach, odpowiednio: 2,51 2,6. Na podstawie da-
nych wyliczono wskaznik intensywnosci picia (wyniki w przedziale 4; 36), ktéry
wynidst odpowiednio: 13,0 i 14,2 [tamze, s. 105-106]. Wyniki badah pokazuja, ze
w grupie os6b z niepelnosprawnoscia narzadu ruchu wyrazniejsze sa réznice
miedzy grupa dziewczat i chtopcéw. Dziewczeta rzadziej pija alkohol, jesli pija to
w mniejszej ilosci, rzadziej upijaja sig. W grupie oséb bez dysfunkcji r6znice row-
niez wystepuja, ale s mniejsze, a w przypadku niektorych (czestoéc¢ picia alkoho-
lu) nawet wieksze w grupie dziewczat. Szczegbélowa analiza wynikéw badan po-
zwolila na stwierdzenie, Ze najwyzszy rezultat wskaznika intensywnosci picia
uzyskali chltopcy z niepelnosprawnoscig narzadu ruchu (15,9), nastepnie chtopcy
bez dysfunkcji (15,3), dziewczeta bez dysfunkeji (12,7) i dziewczeta z niepelno-
sprawnoscia (9,7). Okazuje sie réwniez, ze istotnym czynnikiem réznicujacym jest
fakt wrodzonej versus nabytej niepetnosprawnoéci. Autorka ustalila, ze niepetno-
sprawnosc¢ nabyta przyczynia sie do znacznie czestszego picia duzych ilosci alko-
holu. Czesciej pija osoby z lekka niz glebsza niepelnosprawnoscia, z zaburzeniami
ruchu w obrebie koniczyn gérnych niz dolnych [tamze, s. 109].

Nieliczne badania podejmuja prébe ustalenia przyczyn picia alkoholu przez
mlodziez z niepelnosprawnoscig narzadu ruchu. Jak podaje D. Hintz, powolujac
sie na K. Janekovic, mlodziez z dysfunkcja narzadu ruchu pije alkohol z innych
powodoéw niz mlodziez bez zaburzen [tamze, s. 111].
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Wyniki badan nie daja podstawy sformulowania jednoznacznych wnioskéw
dotyczacych zachowan ryzykownych mlodziezy z niepelnosprawnoscig, jak
i w tym kontekscie poszukiwania podobiefistw i réznic miedzy osobami z nie-
pelnosprawnoscia i bez dysfunkgji.

Podobnie jest w przypadku badan realizowanych na swiecie. D. Hollar, reali-
zujac badania dotyczace zachowan ryzykownych w ramach National Education
Longitudinal Study, wskazuje na istotnie wieksze doswiadczenia w uzywaniu
alkoholu, papieroséw i innych substancji psychoaktywnych w grupie oséb z nie-
pelnosprawnoscig niz ich sprawnych réwiesnikéw [Hollar 2005, s. 350-358]. Nato-
miast C.A. Steele i wspodlpracownicy w badaniach prowadzonych w grupie
319 mlodych ludzi z uszkodzeniem narzadu ruchu, ustalili, Ze niepelnosprawnos¢
ta zwigzana jest z nizszym niz w populacji ogélnej prawdopodobienstwem podej-
mowania préb palenia papieroséw, picia alkoholu, upijania si¢ czy zazywania na-
rkotykow [Steele, Kalnins, Rossen, Biggar, Bortolussi, Jutai 2004, s. 132-141].

W Polsce dotad nie realizowano badan, ktére odnosilyby sie do problematyki
tradycyjnych zachowan ryzykownych w grupie mlodych os6b z réznymi rodza-
jami niepelnosprawnosci. Zaprezentowane wyniki badan B. Szczupal i B. Hintze
w grupie 0s6b z niepelnosprawnoscig narzadu ruchu potwierdzajg, ze problem
pojawiania sie zachowan ryzykownych w grupie tej wystepuje. Nalezy sie spo-
dziewa¢, ze podobnie moze by¢ w przypadku pozostalych grup oséb z niepelno-
sprawnoscia. Niemniej specyfika niepelnosprawnosci na przykiad wzroku,
stuchu czy sfery intelektualnej moze skutkowac¢ innymi wzorcami zachowan,
z réznym nasileniem problemu. Wéréd wyzwan dla obszaru badawczego jest
z pewnoscia analiza zagadnienia z uwzglednieniem stopnia niepelnosprawnosci
czy formy organizacyjnej ksztalcenia. W przypadku ostatniego z uwarunkowan
kontekst teoretyczny koncepcji resilience daje podstawy oczekiwania, ze odmien-
ne srodowisko edukacyjne szkoly: specjalnej, integracyjnej i ogdélnodostepnej
zmodyfikuje w istotnym stopniu sile takich czynnikéw ryzyka, jak srodowisko-
we, zwigzane z grupa roéwiesniczg czy ze srodowiskiem szkolnym. Potrzeba anali-
zy zagadnienia wydaje sie bezsporna, tym bardziej, ze spolecznie istotna i uzasad-
niona.
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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.
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Wprowadzenie

Wsréd wielu wyznacznikéw spolecznej natury czlowieka istotne miejsce zaj-
muje jego potrzeba i umiejetnoé¢ obcowania z innymi ludZmi. Potrzeba
zwiazkéw afiliacyjnych, charakteryzujaca sie dgzeniem do przebywania z ludZmi,
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wchodzeniem z nimi w bliski kontakt, utrzymywaniem stosunkéw towarzyskich,
zawieraniem przyjazni, wspéldzialaniem z innymi, uznana zostala przez wielu
teoretykéw osobowosci, zwlaszcza H. Murray’a, za podstawowa potrzebe
czlowieka [Reber 2000, s. 26, 531]. Czlowiek realizuje sie podczas interakcji
spolecznej, dzieki niej moze zaspokoi¢ wiele swoich potrzeb, dlatego tak wazne
jest, by jego stosunki spoleczne przebiegaly prawidlowo i byly zyczliwe, serdecz-
ne oraz przyjazne, by w jego otoczeniu znalazly sie osoby, ktére okresla sie mia-
nem dobrego kolegi, prawdziwego przyjaciela.

W literaturze funkcjonuje wiele definicjii typéw stosunkéw spolecznych, jed-
nak w odniesieniu do kategorii dzieci i mlodziezy najbardziej charakterystyczne
sa stosunki (kontakty) kolezenskie, okreslane potocznie kolezefistwem i stosunki
(zwiazki) przyjacielskie.

Kolezenistwo we wspoélczesnym jezyku polskim rozumiane jest jako ,dobre,
zyczliwe stosunki miedzy kolegami, wzajemna pomoc, uczynnos¢, duch kolezen-
ski, kolezenskos¢ [Dunaj 1996, s. 391]. Wczeéniej okreslano kolezenstwem ogoét ko-
legéw, kolezanek lub tez zwracano uwage w stosunkach kolezenskich na tres¢
i plaszczyzny kontaktéw miedzy uczniami, tj. wspdlne uczenie sie, prace
spoleczng, zajecia pozalekcyjne, przynalezno$¢ do organizacji mlodziezowych
oraz wzory i normy regulujace ich wspoétzycie i wspotprace [Zaborowski 1977,
s. 71]. Kolezehstwo ma zewnetrzny, szeroki charakter, oznacza bowiem stosunki
wspolzycia i wspoéldziatania ludzi w zespole, ztaczonych jednoscig celéw i zadan
oraz wspdlnym dazeniem do ich realizacji. Jego istota jest bliski stosunek uczucio-
wy wiazacy ludzi ze soba ze wzgledu na wspdlne zainteresowania, wzajemne
zrozumienie i zaufanie. W kolezenstwie wazne sa: rownos¢ w interakcji, wzajem-
ny szacunek i zyczliwo$¢, wspélna troska o wspélne sprawy, umiejetnosc
wspoéldzialania, gotowos¢ niesienia pomocy w sytuacji wystapienia utrudnien
w osigganiu wspoélnych celéw, umiejetnos¢ dostosowania sie — ,zgrania” z kolega.

Obok zwiazku kolezenistwa laczacego dzieci i mtodziez bardzo czesto wymie-
nia sie przyjazi. Jest ona najczesciej definiowana jako ,wiez miedzy osobami
oparta na wzajemnej zyczliwosci, szczerosci, zaufaniu, pomocy; zyczliwos¢, ser-
decznos¢” [Dunaj 1996, s. 905]. Przyjaznia ogdlnie okreéla sie bliskie zazyle stosun-
ki miedzy osobami [Zgotkowa 1994, t. 34, s. 238]. W wymiarze etycznym, przyjazh
traktuje sie jako jedna ,z wazniejszych wiezi laczacych ludzi, ktéra opiera sie na
wspolodczuwaniu okresSlonych stanéw emocjonalnych; Prawdziwa, szczera
przyjazin ujawnia sie w bezinteresownym wspoétuczestniczeniu w cudzym szcze-
$ciu lub nieszczesciu. Z przyjaznig najczesciej utozsamia sie bezinteresownos¢, lo-
jalnos¢, szczeros¢ wiernos¢. Wymiar filozoficzny przyjazni wskazuje takze na
obecno$¢ bezinteresownoéci i szacunku w tym wyjatkowym zwigzku migedzy-
ludzkim [Zgoélkowa 1994, t. 34, s. 239].
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Kolezenistwo i przyjaznh moga wzajemnie sie przenikaé. Kolezenstwo stanowi
podstawe przyjazni, na nim moze rozwina¢ sie¢ prawdziwa przyjazn, w ktorej
obecne sg przywiazanie i gotowo$¢ do ofiarnosci oraz poswiecenia dla dobra
przyjaciela, a takze wiernos¢. Oba te zwiazki maja wspdlne cechy, sa wazne, wy-
stepuja na réznych etapach rozwoju cztowieka. Kazdy z nich nalezy pielegnowac.

Zwiazki afiliacyjne, majace pozytywny wydzwiek, stanowigce naturalng po-
trzebe rozwojowa czltowieka, szczegélnie rozwiniete sa w okresie dziecinstwa
i adolescencji, gdzie funkcjonowanie dzieci i mlodziezy w prawidlowych rela-
cjach spolecznych, w grupie réwiesniczej, sprzyja ich prawidlowemu rozwojowi
poznawczemu, emocjonalnemu i spotecznemu, socjalizacji oraz wychowaniu.

To w grupie mlody czlowiek uczy sie norm i rél spotecznych. To tu ksztalto-
wane sg postawy i kompetencje spoteczne. Bycie w grupie wplywa na ksztattowa-
nie sie u dzieci i mlodziezy obrazu samego siebie, samoocene oraz na ksztaltowa-
nie sie obrazu innych ludzi i otaczajacego $wiata. Grupa, przynaleznos¢ do niej,
obcowanie z réwie$nikami stanowi Zrédlo nowych wrazen, przezy¢. Daje tez mo-
zliwo$¢ rozwijania zainteresowan i zdolnosci.

Niewatpliwie grupe réwiesnicza nalezy takze traktowac jako miejsce zaspo-
kojenia potrzeb mlodego czlowieka nalezacego do niej. Wsréd tych potrzeb wy-
mieni¢ nalezy nastepujace potrzeby: dziecieca potrzebe kontaktu spolecznego,
potrzebe zwiazkéw uczuciowych, bezpieczenstwa, przynaleznosci do grupy,
akceptacji, samodzielnosci i samostanowienia oraz potrzebe aktywnosci [por.
Gerstmann 1976; Hurlock 1965; Zebrowska 1966; Skorek 2000; Lipifiska-Loks
2011].

Przedmiot, metoda i technika badanh oraz badana grupa

Z uwagi na znaczenie zwigzkéw afiliacyjnych w zyciu dzieci i mlodziezy,
przedmiotem diagnozy uczyniono ich relacje kolezenskie i zwiazki o charakterze
przyjazni. W badaniach odwolano sie doswiadczen mlodych ludzi z niepetno-
sprawnoscig z okresu realizacji przez nich obowigzku szkolnego, uczeszczania do
szkoty.

Obraz stosunkéw spolecznych dzieci i mlodziezy wylonil sie z wypowiedzi
uczestnikéw diagnozy doswiadczen integracyjnych oséb z niepelnosprawnoscig
u progu doroslosci (w wieku 19-25 lat), w grupie 15 absolwentéw ,edukacji inte-
gracji”. Osoby te dotkniete sa réznym rodzajem i stopniem niepelnosprawnosci
(dysfunkcja narzadu ruchu, niedostuch, wada wzroku, niepelnosprawnos¢ inte-
lektualna w stopniu lekkim, choroba przewlekla, niepelnosprawnos¢ sprzezona).
Wszystkie te osoby wczedniej realizowaly obowiazek szkolny w integracyjnej for-
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mie ksztalcenia specjalnego (klasie integracyjnej) na poziomie szkoly podstawo-
wej, na terenie Zielonej Géry. W badaniach odwolano sie do ich wczesniejszych
doswiadczen oraz do biezacych opinii.

Zrealizowane badania majg charakter badan jakosciowych. Zastosowano me-
tode indywidualnych przypadkéw, technike wywiadu.

Przedstawione wyniki badan stanowia tylko wybrany element z calosci ba-
dan dotyczacych doswiadczen integracyjnych oséb z niepelnosprawnoscia u pro-
gu dorostosci.

Relacje kolezeniskie w doswiadczeniach dorostych oséb
z niepelnosprawnoscia

Potrzeba przynaleznosci do grupy jest naturalna potrzeba czlowieka — istoty
spolecznej. Jest ona szczegolnie nasilona u dzieci i mlodziezy. W grupie réwiesni-
czej nawiazuja sie relacje rowie$nicze, tworza sie wiezi kolezenskie, dzigki ktérym
mozliwe jest zaspokojenie potrzeb psychicznych i dobre samopoczucie oraz po-
czucie wysokiej jakosci zycia. ,5zczeg6lnego znaczenia nabieraja kontakty kole-
zenskie w przypadku dzieci, przypisuje si¢ im istotne znaczenie dla harmonijne-
go rozwoju psychofizycznego kazdego dziecka, (...). Swoistos¢ kontaktéw
kolezenskich dzieci niepetnosprawnych wynika z ich ograniczonych mozliwosci
w zaspokajaniu potrzeb: m.in. bezpieczefistwa, uczestnictwa w zyciu spolecz-
nym, uznania spolecznego, kontaktu osobistego. Ograniczenia te czesto sg
zwiazane z niemoznoécig swobody ruchowej, przemieszczania sie, z czesta hospi-
talizacja, a takze z ich spoleczng izolacja lub nawet odrzuceniem” [Lipinska-Lok$
2011, s. 164].

Z wypowiedzi badanych wylania sie obraz relacji kolezenskich dzieci i mto-
dziezy z niepelnosprawnoscia w integracyjnej formie ksztalcenia specjalnego —
w klasie integracyjnej. Klasa ta stanowi specyficzne srodowisko spoteczne, cho-
ciazby z nastepujacych powodéw:

a) jest to klasa, ktéra rézni sie od innych w szkole, bo nadana zostala jej nazwa
wyrdzniajaca ja, okazuje sig, ze czesto w opinii badanych negatywnie; liczeb-
nos¢ i struktura tej klasy jest specyficzna, tak jak i wyjatkowa jest formula obec-
nosci dwoch nauczycieli w czasie lekcji,

b) jest to klasa, w ktérej funkcjonuja uczniowie o réznym stopniu sprawnosci,
»przydzieleni” do spotecznosci w sposéb sztuczny; ci z niepelnosprawnoscia
naznaczeni jej pietnem podlegaja specjalnym oddzialywaniom, stanowiac
wydzielona grupe, co skutkowaé¢ moze podzialem grupy uczniéw na dwie
podgrupy, co utrudnia integrowanie zespotu klasowego.
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Specyfika srodowiska niewatpliwie takze wplywa na ksztaltowanie sie i ja-
kos¢ relacji miedzy uczniami. W wyniku analizy wypowiedzi badanych pojawia
sie refleksja, ze relacje te w aspekcie kolezefistwa mozna ujaé¢ w cztery charaktery-
styczne grupy, ktérych istote oddajg najbardziej charakterystyczne wypowiedzi
0s6b badanych. Ponizej zostang one zaprezentowane i opatrzone komentarzem:

a) ,(...)akto by chciat kolegowac si¢ ze mng, przeciez zaden ze mnie kolega, nie moge byc
dobrym kolegq, no bo jak, na wozku nie pokopig pitki, nie biegam”.

Na wypowiedz te nalezy spojrze¢ w dwodch aspektach. Po pierwsze: wy-
chodzac z takiego zaloZenia, trudno jest dostrzec w sobie potencjalnego i do tego
jeszcze rbwnoprawnego uczestnika interakcji. Postrzeganie siebie jako kogos in-
nego — gorszego skazuje od poczatku na niepowodzenie w interakcjach i najcze-
$ciej powoduje wyksztalcenie w sobie postawy biernosci i wycofania oraz bledny
sposob usprawiedliwiania obojetnosci, odrzucenia swojej osoby przez innych.
Dodatkowo —i to nastepny aspekt — przyczynic sie moze do tworzenia spotecznego
wizerunku osoby z niepelnosprawnoscig jako kogo$ z natury rzeczy nie
wchodzacego w interakcje i nie spelniajgcego kryteriéw dobrego kolegi, a tym sa-
mym spowodowag, ze réwiesnicy nie beda podejmowac prob integracji swego
nie w pelni sprawnego kolegi, jednoczesnie nie dostrzegajac w tym niczego
nieodpowiedniego, a wrecz moze uwazajac, ze postepuja zgodnie z jego oczeki-
waniem. Wbrew pozorom poprawnosci sytuacji, zgody na nia jej uczestnikéw,
sytuacje taka nalezy rozpatrywac w kategoriach patologii.

b) ,Miatem, caty czas mam kolegow. (...) lubig mnie (...), bo przychodzg, rozmawiamy,
(...), no tak rzeczywiscie czgsciej, gdy przychodzi renta (...) A nawet jesli interesowni
sq, tocoz tego, (...) mozeitroszke boli, (...) niech tak bedzie: lepszy rydz niz nic”.
WypowiedZ badanego dowodzi jego bycia w relacjach z rowiesnikami na r6z-

nych etapach swego zycia, w sposob ciaggly. Jednak te relacje rowie$nicze nie moz-

na zakwalifikowa¢ jako w pelni prawidlowe. Mimo zgody badanego na — jak sam
okresla —,taki kolezenski uklad”, nalezy spojrze¢ na sytuacje krytycznie. Wspo-
mnienia badanego pelne byly przykltadéw, gdzie dostrzec mozna oczywisty
zwigzek migdzy posiadaniem przez niego kolegéw a umozliwieniem im czerpa-
nia korzy$ci w réznej postaci: ,tata pracowat za granica, przywozit stodycze, fajne
zabawki — czestowalem kolegéw, pozyczatem zabawki (...), zapraszalem do
domu (...), przychodzili, bo wiedzieli, ze beda mogli pogra¢ na komputerze (...),
mama zawsze co$ dobrego do jedzenia przygotowala.(...) chodziliSmy razem do
kina (...), no ja, mama wlasciwie fundowala im, no ale przeciez to ja ich zapra-
szalem”. Niepokoi¢ powinna takze dlugotrwalo$¢ sytuacji, co niewatpliwie
utrwalilo ten sposéb zachowania badanego i jego kolegdéw, czyniac je natural-
nym. Badany jest swiadomy bycia wykorzystanym, jednak trudno mu sie przy-
znaé, ze to sprawia mu przykro$¢, probuje tlumaczy¢ sie. W efekcie jest
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przykladem tego, jak wiele jest w stanie czlowiek poswieci¢, zrobi¢, czegos nie ro-
bi¢, by tylko méc zaspokoi¢ swoje potrzeby, w tym przypadku: przynaleznosci
iakceptacji. W tej calej sytuacji warta analizy jest postawa matki mezczyzny, ktéra
zapewne w trosce o dobro syna, podejmowata dziatania majace na celu ,zapew-
nienie mu kolegéw”, ale czynila to (a obecnie przyzwala na to) w sposéb etycznie
watpliwy, jednoczesnie stajac si¢ wzorem dla niego. Czy nie widziala innych mo-
zliwosci, nie dysponowala umiejetnosciami, wybrala prostsze rozwiazanie? — na
tego typu pytania syn nie znajduje odpowiedzi, nigdy ich zreszta nie poszukiwal.

c) ,Mialam kolezankg, (...) dobrq (...) tylko z nig siedziatam, (...) jak cos w parach bylo
do zrobienia to z nig, (...) same sig dobieratysmy (...) odwiedzalysmy si¢ (...) pelno-
sprawna, miata opinig (...) dyslektykiem byla (...) nie juz si¢ nie kolegujemy, przepro-
wadzita sig, (...) jej rodzice si¢ rozwiedli 1 z mamgq wyjechala”.

Wypowiedz ta, szczegdlnie jej pierwsza czesé, swiadczy o mozliwosci wcho-
dzenia dzieci z niepelnosprawnoscia w relacje z rowiesnikami, o posiadaniu do-
brej kolezanki i umiejetnosci bycia dobra kolezanka, o nawigzywaniu wigzi emo-
cjonalnych, o przenoszeniu kontaktéw ze srodowiska szkolnego poza nie. Jednak
nalezy zwréci¢ uwage na drugg cze$¢ wypowiedzi miodej kobiety ze znaczna nie-
pelnosprawnoscig narzadu ruchu, z ktérej wylania sie obraz jej kolezanki, dyslek-
tyczki, cho¢ uwazanej przez badana za pelnosprawna, to jednak zapewne majacej
trudnosci w nauce, ktére mogly rzutowac na jej pozycje w grupie klasowej i plaso-
wac ja na rdwni z niepelnosprawng kolezanka w grupie dzieci innych — gorszych.
By¢ moze takze sytuacja zyciowa kolezanki (dziecka z rodziny rozwodzacych sie
rodzicéw), cho¢ inna niz badanej, to jednak takze wyjatkowa — inna — gorsza niz
sytuacja wiekszosci dzieci w klasie. Nawigzywanie zwiazkéw kolezenskich
w przypadku os6b z niepelnosprawnoscia stanowi nieprzeceniong wartos¢, na-
wet wtedy, gdy kolezanka jest takze w pewnym sensie osoba nie w pelni odpo-
wiadajacg standardom, najwazniejsze jest bowiem doswiadczanie pozytywnych
emocji, zaspokojenie potrzeb, co niewatpliwie mialo miejsce w opisanym przypadku.

d) ,Mam, tak, ja niepetnosprawny mam kolegow i to kilku, (...) nie ze szkoly, ze stowa-
rzyszenia (...), ci sq lepsi”.

Wypowiedz ta stanowi potwierdzenie stusznosci komentarza do wczesniej-
szej sytuacji, gdzie kolezenstwo laczyto dwie osoby funkcjonujace w podobny
sposéb w srodowisku rowiesnikéw. Tu dodatkowo wprost zostalo wyarty-
kulowane, ze kolegéw mozna mie¢ mimo niepelnosprawnosci, a wlasciwie nale-
zy zaryzykowa¢ twierdzenie, ze dzieki niej. Bycie niepelnosprawnym utrudnito
badanemu funkcjonowanie w grupie réwiesnikéw w szkole, nie nawigzal tam
satysfakcjonujacych go relacji, nie miat dobrego kolegi. To wszystko odnalazl na-
tomiast, bedac niepelnosprawnym, dzieki przynaleznosci do stowarzyszenia,
skupiajacego takie jak on dzieci i ich rodziny. Wysokiej jakosci zwigzku kolezen-
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skiego badanego nalezy wiec upatrywaé w podobienstwie sytuacji zyciowej
uczestnikéw interakcji, we wzajemnym zrozumieniu probleméw wynikajacych
z do$wiadczania niepelnosprawnoéci, we wplywie niepetnosprawnosci dziecka
na styl zycia rodziny. Przynalezno$¢ do stowarzyszenia nalezy oceni¢ pozytywnie
zaré6wno w wymiarze indywidualnym, z uwagi na dobro badanego, jak i w wy-
miarze rodzinnym, uwzgledniajgc potrzeby rodzicoéw i rodzenstwa. Wszyscy
dzieki stowarzyszeniu odniesli korzysci, dzieki ktérym poprawila sie jakos¢ ich
Zycia.

Przyjazih w doswiadczeniach absolwentoéw klas integracyjnych

Obok relacji kolezeniskich, wazne w zyciu mlodego czlowieka sa zwiazki
przyjacielskie, ktére wedlug L. Niebrzydowskiego powstaja na podiozu pra-
widlowo przebiegajacych stosunkéw kolezeniskich i sa bardziej zazyte, gltebokie
i dlugotrwale [Niebrzydowski 1989, s. 222 — 224].

Badani absolwenci klas integracyjnych zazwyczaj dostrzegaja r6znice miedzy
kolezehstwem a przyjaznia: ,(...) przyjazn to wiecej niz kolezenstwo”, ,kolegéw
sie miewa, przyjaciela sie ma”, ,kolegdw mozna mie¢ wielu, a przyjaciel jest za-
zwyczaj jeden”, ,(...) z kolegami mozesz sie pokléci¢, pobi¢ nawet, potem sie
pogodziszijest dobrze, a z przyjacielem sie nie klécisz, a jak juz — to na zawsze
i koniec z przyjazniag”. W wypowiedziach badanych dotyczacych ich przyjazni
w okresie dziecinstwa i mlodzienczym, czesto lacznie pojawialy sie te dwa
watki: kolezefstwa — przyjazni. Trudno bowiem jest wielu osobom rozgrani-
czy¢ jedno od drugiego. Jedna z rozméwczyh wrecz stwierdzita, ze ,kolega,
szczegoblnie dobry kolega, to wlasciwie przyjaciel, (...), tak trudno znalez¢ gra-
nice miedzy byciem dobrym kolega a byciem przyjacielem, bo czym to sie roz-
ni?”.

Analiza wypowiedzi badanych wykazala ogromne ich podobienstwo. Wszys-
cy bowiem wskazuja na wyjatkowos¢ przyjazni, specyficzny charakter, ogromne
jej znaczenie i ograniczong dostepnos¢ oraz na tesknote za nig w sytuacji jej braku
chologicznych oraz spolecznych konsekwencjach:

a) brak akceptacji niepelnosprawnosci i siebie w roli osoby z niepetlnosprawno-

Scig (u oséb badanych),

b) brak akceptacji niepelnosprawnosci dziecka, siebie w roli rodzica dziecka

z niepelnosprawno$¢, niewlasciwe postawy rodzicielskie wobec dziecka

z niepelnosprawnoscia (u rodzicéw dziecka),
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c) brak wlasciwych postaw wobec kolegéw, kolezanek (innych 0séb) z niepetno-
sprawnoécig (u rowiesnikéw — ich rodzicéw, nauczycieli — uczniéw z nie-
pelnosprawnodcia), skutkujacych: niewystarczajaca wiedza na temat samej
niepelnosprawnosci i funkcjonowania oséb nig dotknietych, negatywnym
lub obojetnym stosunkiem do niepelnosprawnego rowieénika, nieumiejet-
nym, wycofanym wobec niego zachowaniem.

Reprezentatywna wypowiedzig dotyczaca przyjazni w zyciu badanych jest ta
poczyniona przez mloda kobiete z dysfunkcja narzadu ruchu, poruszajaca sie
o kulach, cierpiagca na cukrzyce, cérke nadopiekunczych rodzicéw, ktérzy
niewatpliwie odegrali (i nadal odgrywaja) znaczaca role, w interakcjach spotecz-
nych, czyniac je ograniczonymi w mysl troski o bezpieczenstwo niepelnospraw-
nej jedynaczki: ,Przyjazn to jest co$ pieknego. (...) Mie¢ przyjaciela — takiego od
serca — to marzenie kazdego. (...) nie, nie mialam, kolezanki tak, ale przyjaciela to
nie (...). Pewnie, ze szkoda. Pewnie, ze chcialam”.

W taki, lub podobny sposéb wypowiadalo sie wiekszo$¢ badanych. Najcze-
$ciej bowiem nie spotkali kogo$, kogo mogliby okresli¢ mianem przyjaciela. Rzad-
ko wchodza i wchodzili w relacje z innymi wykraczajace poza ramy znajomosci
i kolezenstwa (czesciej wymuszonego sytuacja formalna). W tej sytuacji przyjazn
moze urasta¢ do rangi zasygnalizowanej przez jednego z badanych: ,towar defi-
cytowy, nie kazdemu dostepny (...) jak Bég obdarzal, to ja w innej kolejce stalem,
ale i tam nie starczylo (...), no w tej drugiej o zdrowie chodzilo (pojawia sie
$miech, ma sie¢ wrazenie, ze wymuszony — przypis autora) (...) inni latwiej maja
z tg przyjaznig, niepelnosprawny musi pierwsze co pokazac jaki jest mimo, ze nie-
pelnosprawny, to tak jak najpierw przekona¢ do swej niepelnosprawnosci a po-
tem dopiero zadbac o przyjazn, dwa razy wiecej roboty”.

Badania ukazaty takze i inng sytuacje, byly bowiem i wypowiedzi, z ktérych
jasno wybrzmiewa obecnos$¢ w zyciu wczesniej dzieci, mtodziezy, dzi$§ dorostych
0s0b z niepelnosprawnoscig ich zwigzkéw z innymi o charakterze przyjazni.

Mloda niedowidzaca dziewczyna wspomina o rdwiesniczce — przyjacictce, ktéra
nie tylko byla jej przyjaciétka w latach szkoty, ale i przed nimi oraz po nich, zawie-
sza glos, $mieje sie i dodaje po chwili: ,Nadal ja mam, zawsze jg miatam, to Nata-
lia, moja prawie kuzynka, prawie rodzina (...) to cérka cioci — prawie cioci Beaty,
(...) to przyjaciétka mojej mamy, jeszcze z podstawdwki (...) nieraz si¢ Smiejemy,
ze po rodzicach dziedziczy sie geny, kolor oczu, charakteri ... przyjaciol (...) nie,
nie dlatego, ze prawie rodzina, my naprawde sie¢ lubimy, przyjaznimy, nasze
mamy zawsze razem i my tez (...) razem na podworku, razem w szkole, ale...
(glosny, dlugotrwaly $miech — przypis autorki) chlopakéw mamy osobno (...)".

Czasy szkolne badanej jawia si¢ jako czas nauki, raczej trudnej, bo nauczyciele
wymagali, nieraz nieadekwatnie do mozliwosci w odczuciu dziewczynki — dobrej
uczennicy, ale jak przyznaje ,dobrej (...) duzo sie uczylam, dlugo siedzialam przy
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lekcjach, staralam sie, tata pomagat w matematyce (...) meczylam sie, ale staratam
sie, (...) tak oplacalo sig, dobre stopnie (...), rodzice byli zadowoleni, (...) tak, kole-
dzy wiedzieli, ze matme zawsze mam i dam odpisac (...), nie zlo$citam sig, byto
dobrze, lubili mnie (...). Sympatie rowiesnikéw zyskiwatla nie tylko tym, ze byla
pomocna, ale przede wszystkim swym pogodnym usposobieniem, poczuciem
humoru, aktywnoscia w zyciu klasy. Niewatpliwie w oczach réwiesnikéw zyski-
wala takze dzieki prawdziwej przyjazni z najpiekniejsza i najsympatyczniejsza
(co zostalo udokumentowane tytulem miss szkoly) dziewczyna w szkole, z ktérg
kazdy chcial ,mie¢ co$§ wspdlnego”.

Watek przyjazni dwoch dziewczat moze stanowi¢ wzorcowy przyklad
zwiazku tego typu, bogatego w sytuacje wspolistnienia, dialogu, wzajemnego
wspierania sie, wspolnych radosci i bycia blisko w sytuacjach trudnych. Pokazuje
poza tym, jak wazne jest wspieranie przez rodzica dziecka w jego interakcjach
spolecznych, w tym przypadku w sposéb bardzo naturalny, za sprawa konsek-
wencji dodwiadczanej przez matke przyjazni. Rodzic nie zmusi innych by kochali,
czy przyjaznili sig z jego dzieckiem, ale moze tworzy¢ sytuacje kontaktéw spotecz-
nych, wspierac¢ relacje z rowiesnikami, dba¢ o wiezi swego dziecka z innymi.

Problem pojawi¢ moze sie w sytuacji, gdy rodzic — by¢ moze widzac problemy
w interakcjach spotecznych swojego dziecka — bedzie chcial poméc mu, kompen-
sujac brak pozadanych kontaktow lub uzupelniajac nie w pelni satysfakcjonujace
dziecko (i jego — rodzica — zapewne tez) relacje z rowiesnikami — dysponujac
wlasng osoba — rodzica w roli przyjaciela. Wtedy moze dojs$¢ do sytuacji zaprezen-
towanej przez mloda dziewczyne, absolwentke klasy integracyjnej, chorujaca na
epilepsje: ,Tak, mam przyjaciela (...) Mama jest moim przyjacielem (...) Kto to
przyjaciel? Wierny, pomocny, wystucha, poradzi, lubi nas (...) Mama wystarczy
(...)”. Wypowiedz nie tylko odnosi sie do stanu obecnego. Mama zawsze byta dla
niej przyjacielem i to, nalezy wnioskowac¢ na podstawie wypowiedzi, jedynym.
W szkole nie tylko nie zaznala przyjazni, ale i nie posiadata kolegi, kolezanki, kt6-
rych mogtaby nazwa¢ dobrymi. Z wypowiedzi wynika, ze wrecz funkcjonowata
na marginesie grupy klasowej, wprawdzie miala kolegéw, kolezanki, byla z nimi
w klasie w czasie lekcji, ale juz na przerwie stala zazwyczaj sama, unikali jej, jesli
nie musieli (bo kazal nauczyciel), to nie wybierali jej do wsp6lnego wykonywania
zadan, ¢wiczen, stania w parze, siedzenia w lawce. Powodu takiego stanu badana
doszukuje sie w swej chorobie: ,Bali sie, ze dostane ataku (...) czesto miatam, tra-
citam przytomnos¢, trzestam sig, $linitam, czesto zesikalam sie (...) wiem, Ze to nie
ode mnie zalezy, Ze to tak jest przy padaczce, ale zawsze jest mi glupio, wstyd (...)
ludzie wola trzymac sie z daleka, (...) troche wiedza, ze padaczka i tak trzeba robi¢
w ataku, ale lepiej nie by¢ Swiadkiem (...) kolezanki? Niby dobre, ale ja nie paso-
watam im (...) ze mna byl problem (...) tak wiem, Ze czesto nie méwily mi, ze co$
robia, gdzies ida (...), mysle, ze sie i baly, i nie chcialy mie¢ problemui ... pewnie
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sie brzydzity (...), mysle, ze najbardziej baly”. Badana nie znalazla swego miejsca
w grupie rowiesniczej z powodu postawy jej czlonkdw, sama tez najczesciej uni-
kata réwiesnikéw nie potrafigc w pelni poradzic sobie ze soba w roli osoby z epi-
lepsja. W tej sytuacji skazana na samotno$¢ rowiesnicza, by¢ moze wypelnia luke
czerpiac satysfakcje z milosci matki, ktérag nazywa takze przyjaznia. By¢ moze nie
powinno sie osadzac tej sytuacji, ktoéra obu kobietom odpowiada.

W wypowiedziach mlodego niedostyszacego mezczyzny na temat posiadania
przyjaciela pojawila sie osoba nauczyciela ze szkoty podstawowej. Méwil o nauczycie-
lu wychowania fizycznego usmiechajac si¢. Wspominat trudny poczatek tego co
uwaza, ze mozna okresli¢ przyjaznia. Nauczyciel wymagat od ucznia ,wydaje
(...) sie, ze wiecej niz od innych, zawsze wyznaczal do przyniesienia sprzetu, in-
struktazu ¢wiczenia, (...) jak zawody, to zawsze ja — nawet jeéli nie bralem
udzialu, to bytem rezerwowy i jechalem”. To bylo dla badanego trudne z uwagi
na niepelng sprawnosc¢ narzadu stuchu, ktéra wptywa na funkcjonowanie w wy-
miarze sprawnosci fizycznej. Takie postepowanie nauczyciela powodowalo nie-
che¢ ucznia do nauczyciela, do lekgji, do przedmiotu. Badany nawet przyznaje si¢
do symulowania ztego stanu zdrowia, tylko po to by mdc nie uczestniczy¢
w lekgji. Jednak z biegiem czasu przyzwyczail sie do sytuacji, zaakceptowal poste-
powanie nauczyciela, a nawet jak twierdzil ,fajnie bylo jezdzi¢, wygrywag, albo
przegrywac, ale co$ sie dzialo, fajng paczka byliSmy”. Zapytany jak dzi$ ocenia
motywy postepowania wobec niego nauczyciela, zamyslil sie, a po chwili stwier-
dzil: ,Na poczatku myslalem, ze mnie nie lubi, ze chce pokazag, ze prawie gluchy
do niczego sie nie nadaje, (...) to tak jakby mnie oSmieszal przed klasa (...) Ale nie
$miali sie, pomagali, trzymali kciuki za mnie”. W dalszej czesci wypowiedzi bada-
ny ttumaczy, ze to dzieki nauczycielowi koledzy mogli zobaczy¢, ze radzi sobie
w réznych sytuacjach, mimo ze ,jest wybrakowany” (takiego okreslenia wielokro-
tnie uzyl badany w odniesieniu do swojej osoby), ze ,nie jest najstabszym ogni-
wem ekipy”, ze to dzieki niemu druzyna ,calkiem dobrze sobie poradzila”, ze
sjestok., pasuje do ekipy”. Czul sie z tym dobrze, dodatkowo zaczal wierzy¢ w sie-
bie, nie bat sie nowych sytuacji, stal sie bardziej otwarty w kontaktach z kolegami.
I to te argumenty zadecydowaly o mysleniu o nauczycielu jak o przyjacielu:
+Przyjaciel, to kto$, kto co$ tobie da, co$ ci powie —nawet nieprzyjemnego, pokaze
dla twojego dobra, nawet jesli ty tak o tym nie myslisz”. Nauczyciel, zdaniem ba-
danego, nie byl wylewny w okazywaniu uczug, ale ,potrafil pochwali¢, poklepac
po ramieniu, uscisnaé¢ grabe i ... nawet jak si¢ tylko usmiechnat, wiadomo byto
o co chodzi, jest zadowolony z ciebie, cieszy sie, ze dale$ rade, docenia to, ufa to-
bie, ze zawsze bedziesz sie stara¢, a jak nie wyszlo ... tez si¢ usémiechal, pocieszal,
mial nadzieje, ze nastepnym razem sie uda”. Badany jest przekonany, ze tak wtas-
nie zachowuje sie przyjaciel, cho¢ nigdy z Zadnej ze stron nie padia deklaracja
przyjazni, czy chocby sympatii, ,to sie dzialo, potem skonczylo, ot taki moment
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w zyciu, szkola sie skonczyla, nasze granie sie skonczyto (...) Nie nigdy potem juz
go nie spotkalem (...) nigdy takiego drugiego nauczyciela nie mialem, szkoda”.

Inny absolwent edukacji w integracji takze wymienil osobe dorosta ze Srodo-
wiska szkolnego — ale nie nauczyciela, tylko innego pracownika szkoty — w odpowie-
dzina pytanie o posiadanie przyjaciela w czasach szkolnych: ,Pan Jurek! — zawsze
gobede pamietal (...) Kiedy bylem wczesniej w szkole, czy czekalem na odwiezie-
nie do domu (...) zagadywal do mnie, pytal co u mnie stycha¢, czy widziatem
mecz w telewizji, czy jaki$ film, gadaliémy, lubitem z nim gadag, stuchal mnie, (...)
nieraz — to lubilem najbardziej — pozwalal patrzy¢ jak co§ naprawial, nieraz poma-
galem mu, co$ przytrzymalem, podatem, srubke przykrecilem, listewke rznatem
(...) raz zrobili$my taki maly latawiec, miesiac go robilimy w wolnym czasie,
w czasie przerw, fajny byl, cho¢ niezbyt dobrze sie wznosil, ale to bylo super,
wszyscy mi zazdroscili, Ze wozny mi ten latawiec zrobil”. Podczas tej wypowiedzi
mlody mezczyzna z dysfunkcja narzadu ruchu, poruszajacy sie na wozku, caty
czas sie usmiecha, wrecz promienieje wspominajac woznego, ktéry okazat sie do-
brym dorostym, zauwazyt czekajacego samotnego ucznia, potrafit wczué sie
w jego polozenie, okazal mu zainteresowanie i sympatie, a co warte podkreslenia,
zapewne calkiem nieSwiadomie przyczynil si¢ do wzmocnienia pozycji dziecka
z niepelnosprawnoscia w klasie, w szkole, czyniac je z latawcem czyms$ bardzo
atrakcyjnym dla réwiesnikéw. Mimo ze i w tym przypadku nie méwiono o przy-
jazni w tej interakcji, jednak ,tak, to byla przyjazn (...) Czy zawsze wszystko trze-
banazywaé, méwic? (...) To sie wie, czuje (...) stowa, to tylko stowa, czasem zbed-
ne” - dojrzaloé¢ tej wypowiedzi w pelni dopelnia istote przyjazni.

Zakonhczenie

Analiza wynikéw badan ukazala niezaprzeczalny wplyw niepelnosprawno-
$ci na mozliwo$¢ wchodzenia przez osoby jej doswiadczajace w relacje z réwiesni-
kami. Niepelnosprawnos¢ osoby rzutuje na realizacje przez nia roli kolegi, czesto
ogranicza mozliwo$é¢ sprostania jej. Sprawia, ze jest ona postrzegana przez innych
czesto przez pryzmat wlasnie tej niepelnosprawnosci. W relacjach réwiesniczych
do glosu dochodza niejednokrotnie stereotypy spoleczne (Niepelnosprawny —
Inny — Gorszy). Badani w okresie nauki szkolnej nawigzywali relacje kolezeniskie
z rowiesnikami w réznym stopniu, bylo to dla nich bardzo wazne. Czesto potrze-
be wchodzenia w relacje kolezenskie realizowali w kontakcie z inng takze nie

! Wspominany przez badanego Pan Jurek zatrudniony byl w szkole w charakterze konserwatora.

W szkole przepracowal wiele lat, wzorowo wypelniajac swoje obowigzki, cieszac si¢ og6lng sympa-
tig i powazaniem uczniéw, nauczycieli i innych pracownikéw szkoly (w wypowiedziach ucznia
okreslany byl jako ,wozny” lub ,zlota raczka i serce”).
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w pelni sprawna osoba. Dla wiekszosci dorostych dzis absolwentéw edukacji inte-
gracyjnej prawdziwa przyjazn z rowiesnikiem pozostawala w obszarze marzen.
Wielu doszukiwalo sie przyjazni w relacjach o charakterze zaledwie kolezenistwa,
znajomosci (najczesciej z osobami dorostymi), czy tez w milosci rodzicielskiej.

W przypadku diagnozowanych oséb wydaje sie, ze zabraklo dziatan wspie-
rajacych ich mozliwo$¢ wchodzenia w relacje z réwie$nikami.

W Swietle wynikéw badan pojawia sie refleksja dotyczaca stanu stosunkéw
miedzy dzie¢mi pelnosprawnymi i dzie¢mi z niepelnosprawnoscia. Zaprezen-
towane wyniki badan dorostych oséb z niepetnosprawnoscia i ich wczesniejszych
doswiadczen przywolujg wyniki badan realizowanych przez autorke w ramach
eksperymentu pedagogicznego w obszarze mozliwosci zmiany relacji miedzy
dzie¢mi w klasach integracyjnych. Wyniki wtedy otrzymane w badaniu ilosciowo-
jakosciowym ukazaly takze raczej niekorzystna sytuacje dzieci z niepelnospraw-
noéciag w klasach integracyjnych w obszarach: relacji emocjonalnych w grupie
miedzy dzie¢mi (mata spdjnos¢ grup, dominacja negatywnych ustosunkowan:
antypatia, obojetnos¢, ale i sympatia ze strony takze kolegéw z niepetlnosprawno-
Scig); pozycji spolecznej (niska pozycja na Skali Sympatii, wysoka na Skali Anty-
patii, izolacja, odrzucenie, ale i ambiwalentna); kontaktéw kolezenskich (spora-
dyczne, ubogie, najczesciej o charakterze formalnym); kompetencji spotecznych
(w ocenie nauczycieli okreslone zostaly jako przecigtne, czesto niewystarczajace,
by méc postrzegac ucznia jako dobrego kolege); stosunku emocjonalnego rowies-
nikéw do dzieci z niepelnosprawnoscia (pozorowana zyczliwos¢, czesciej obojet-
no$¢, niecheé, obawa); zachowania rowiesnikéw wobec dzieci z niepelnospraw-
noscig (unikanie kontaktow, ale nacechowane $wiadomoscia koniecznosci
poprawnosci ,politycznej”); gotowosci do altruizmu i zachowan prospolecznych
(poziom przecietny, acz wyzszy niz w klasie nie-integracyjnej; widoczne czesto
zmeczenie ,koniecznoscig troski o kolege”) [Lipinska-Loks 2011].

W zwiazku z powyzszym konieczne wydaje sie dokonanie zmian w edukacji
integracyjnej dzieci z niepelnosprawnoscig. Tylko wtedy dzieci te beda miaty
szanse na zaspokojenie potrzeb, ktére pomoga im w osiagnieciu wysokiego po-
ziomu funkcjonowania spotecznego.
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Wprowadzenie

Donioste znaczenie w pomyslnym rozwoju dzieci i mlodziezy przypada ro-
dzinie. Jest ona dla wiekszosci ludzi pierwszym i podstawowym srodowiskiem
opiekunczo-wychowawczym. Opiera si¢ na zwigzkach krwi, maltzefstwa lub
adopdji. Spelnia podstawowe funkcje, wazne dla utrzymania cigglosci biologicz-
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nej, jak réwniez zapewnia jednostce i spoleczenstwu mozliwosc¢ pelnego rozwoju

[Eobocki 2007, s. 179].

Zdaniem S. Kawuli [2004, s. 59] rodzinie jako naturalnemu $srodowisku rozwo-
ju dzieci i mlodziezy przypisuje sie wypelnianie czterech podstawowych funkgji,
tj. funkgji biologiczno-opiekunczej, kulturalno-towarzyskiej, ekonomicznej i wy-
chowaweczej. Sposréd nich na szczegdlng uwage zastuguje funkcja kulturalno-
towarzyska.

Analizujac zatem te funkcje rodziny i jej wplyw na postepy szkolne uczniéw —
poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej nalezy podkresli¢, iz to
wlasnie w rodzinie ma miejsce przekazywanie kazdemu nowemu pokoleniu
dziedzictwa kulturowego, to znaczy wprowadzenie mlodych pokolenr w normy
zycia zbiorowego i elementarne wartosci kultury ludzkiej. Ten proces przekazy-
wania wartoéci kulturowych zaczyna sie od najwczesniejszego okresu zycia
dziecka i dokonuje sie w nastepujacych sferach:

1) w sferze biologiczno-popedowej rodzina wyznacza ksztatt osobowosci dziecka
przez niesienie mu opieki i pomocy materialnej, od pierwszych chwil jego
zycia az do momentu usamodzielnienia sie;

2) w sferze psychiczno-uczuciowej rola rodziny sprowadza sie do ustawicznego
oddziatywania na psychike dziecka. To oddzialywanie — wspomagane natu-
ralng potrzeba zyczliwosci i wynikajacej z rodzicielskiej miloéci opiekunczosci
— eliminuje oficjalnos¢ kontaktéw, zaklada bezinteresownos¢ i ofiarnosc,
a przez to pozostawia glebokie slady w psychice i charakterze dziecka;

3) w sferze spoleczno-kulturowej rodzina jest $rodowiskiem decydujacym
o tym, w jakiej formie dokona sie wejscie czlowieka w spoteczenstwo. Prefe-
rencje kulturowe srodowiska rodzinnego udostepniaja czlowiekowi $wiat
wytworéw duchowych i materialnych poprzednich pokolen. Rodzina jest
w tym wzgledzie czynnikiem przyspieszajacym i ulatwiajacym czlowiekowi
korzystanie z débr kultury. Poza tym, rodzina jest przekaZnikiem dziedzictwa
kulturowego szerszej zbiorowosci. To ona uczy dziecko takich sposoboéw za-
chowan, ktére pozwalaja mu na porozumienie sie z innymi;

4) w sferze swiadomosciowo-moralnej rola rodziny sprowadza sie do ksztatto-
wania u dzieci stusznych wzorcéw postgpowania. To pod ich wplywem
ksztaltuja sie ich pojecia etyczne, a takze religijne. Normy moralne rodzicéw
zazwyczaj decydujg o p6zZniejszej postawie zyciowej dziecka [za: Adamski
2002, s. 38-39].

Natomiast L. Dyczewski [2003, s. 39-40] uwaza, ze kulturotwoércza rola rodzi-
ny realizuje sie w réznych formach i na rézne sposoby. Do najwazniejszych autor
zalicza:

1. Rodzina wlgcza swych czlonkéw, szczegdlnie mtode pokolenie, w kulture na-
rodowg, ogdlnospoleczng i poszczegdlnych kregéw kulturowych, z ktérymi
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jest zwigzana. Rodzina, bedac grupa kulturotworcza, nie jest wyizolowana
z kultury narodowej oraz z szerszych i wezszych kregéw kulturowych, lecz
stanowi do nich pomost i wlacza w nie, w mniejszym lub wigekszym zakresie,
swoich czlonkéw.

Rodzina tworzac i rozwijajac wlasna kulture, stanowi dla swoich czlonkéw
naturalne i podstawowe §rodowisko ksztaltowania wlasnego systemu warto-
Sci, norm i wzorcow zachowan. Jest to szczegdlnie widoczne w sytuacji
gwaltownych przemian i zagrozen kultury narodowej oraz kultury grup
spotecznych i religijnych, do ktérych rodzina nalezy.

Rodzina zapewnia kontynuacje dziedzictwa kulturowego, stabilizuje innowa-
cje kulturowe, wzmacnia pluralizm kulturowy. Rodzina, majac ogromne moz-
liwosci tworzenia i przekazywania kultury w okresach intensywnych
przemian, stanowi schronienie dla wielu elementéw dziedzictwa kulturowego,
ktére sg pomijane lub lekcewazone przez kulture dominujaca. Dawanym war-
tosciom i znakom nadaje nowe interpretacje i znaczenia. Wyhamowuje tempo
zmian kulturowych w spoleczenstwie, co z reguly przynosi korzysc¢ kulturze,
ktéra nie znosi gwattownych zmian w dziedzinie wartosci, norm i wzorcow za-
chowan. Rodzina zapewnia wiec spoleczenstwu kontynuacje kultury.
Rodzina jest waznym regulatorem dyfuzji kulturowej. Rodzina, znajdujac sie
w centrum przemian spolecznych, politycznych i kulturowych, zajmuje wo-
bec nich, jak tez wobec réznych obok niej zyjacych spolecznosci, postawe
aktywna: jedynie elementy akceptuje i wszczepia we wlasne zycie, od innych
sie izoluje i broni przed nimi, pragnac zachowac swa odmiennoé¢ kulturowa.
Do gléwnych uwarunkowan sprzyjajacych realizacji kulturotwoérczej roli ro-

dziny mozemy zaliczyc¢:

D)

2)

3)

4)

wewnetrzng atmosfere rodziny. Im bardziej jest ona pozytywna, wolna od
trwalych konfliktow, oparta na wzajemnym zaufaniu, przepojona wiezig
uczuciowy, tym wiecej i pelniej przekazywana jest przez kolejne pokolenia;
trwalo$¢ i stabilno$¢ zycia rodzinnego. Wszelkie formy dezorganizacji zycia
rodzinnego, szczeg6lnie rozwody, jak tez zbyt czesta zmiana Srodowiska zy-
cia utrudnia, a nawet zakléca pelnienie przez rodzine kulturotworczej roli.
Tworzenie i przekaz kultury wymaga pokoju, cho¢ sama inspiracja twoércza
jest efektem napiecia duchowego tworcy;

proporcjonalny udzial w calosci zycia malzensko — rodzinnego obojga matzon-
kéw — rodzicéw. Kazdy z nich z racji odmiennych wiasciwosci psychofizycz-
nych, odmiennego charakteru pracy i dazen akcentuje odmienne elementy
rodzinnej kultury;

wiez rodziny podstawowej z rodzinami pochodzenia, z krewnymi i rodzina-
mi zaprzyjaznionymi. Kulturotwdrcza rola rodziny wymaga bogactwa tresci
iform. Ich bogactwo jest tym wieksze i bardziej réznorodne, im rodzice i dzie-
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ci utrzymuja czestszy i bardziej pozytywny kontakt z krewnymi réznego

stopnia oraz z rodzinami zaprzyjaznionymi;

5) odpowiedni poziom warunkéw mieszkaniowo-bytowych. Niekorzystna sy-
tuacja materialna czy tez bardzo trudne warunki mieszkaniowo-bytowe
utrudniaja lub wrecz uniemozliwiajg pelnienie kulturotwoérczej roli rodziny
w wymienionych wymiarach. W sytuacji, gdy rodzina nie jest w stanie sama
ich zagwarantowacd, z pomoca winny przyjé¢ instytucje spoleczne oraz pan-
stwowe;

6) czas wolny, jest to czas wspdlnego przebywania rodziny, w czasie ktérego jej
czlonkowie wspdlnie sie¢ bawia, opowiadaja, wymieniaja wiadomosci, rozwi-
jaja swoje zainteresowania i zamilowania;

7) otwarto$¢ na wartosci transcendentne, ktore odnoszg sie do $wiadczenia so-
bie wzajemnego dobra, Zycia w prawdzie, poszukiwania piekna [Dyczewski,
1994, s. 118-119].

J. Nikitorowicz [2004, s. 119], badajac funkcje kulturowa rodziny, wnioskuje,
izrodzina posiada najwieksze mozliwosci w zakresie transmisji kultury, przekazu
dziedzictwa kulturowego i w efekcie ksztaltuje tozsamosc¢ spoleczng i osobowgq
zakorzeniajaca sie w ,0jczyznie prywatnej”’. Budowanie na rodzimej kulturze to
zaopatrywanie w podstawowe zrédlo sity i poczucia dumy z przynaleznosci, nie-
zbedny i konieczny etap w procesie ksztaltowania tozsamosci kulturowej i prze-
zwyciezaniu naturalnych kryzyséw rozwoju jednostki i grupy. Tylko w kulturo-
wej otoczce rodziny ma miejsce identyfikowanie sie z osobami, rolami czy
treSciami bedacymi elementami sktadowymi okreslonej tradycji, historii, wspo6l-
nych przezy¢ i doswiadczen.

Podsumowujac wychowawcza role funkgji kulturalno — towarzyskiej rodziny
nalezy podkresli¢, Zze to dzieki niej jednostka bedzie w stanie:

1) pozna¢ calg (a nie czastkowa) prawde o sobie: kim jest i dokad zmierza,

2) poznawac prawde o $wiecie i wlasnym w nim miejscu,

3) poznawac prawde o spoleczenstwie i wlasnych wobec niego obowigzkach,
a takze przyslugujacych mu prawach,

4) przygotowac sie do wolnego wyboru poznanych prawd i wartosci,

5) przygotowaé sie do odpowiedzialnego podejmowania rél spolecznych
[Adamski 2003, s. 960].

Organizacja i przebieg badan
Celem podjetych badan bylo uzyskanie informacji na temat zycia kulturalne-

go rodziny i jego wplyw na poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej
przez uczniéw klas III gimnazjum z lekka niepetnosprawnoscig intelektualna.
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Uzyskane wyniki badan empirycznych stanowia kontynuacje badan uka-
zujacych poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej przez uczniéw
gimnazjum z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, prezentowanych w nu-
merze 14/2014 niniejszego czasopisma.

Gléwne pytanie badawcze sformulowano nastepujaco: czy istnieje zwiazek
migdzy zyciem kulturalnym rodziny a poziomem opanowania historycznej wie-
dzy pojeciowej przez uczniéw klas III gimnazjum specjalnego?

Badaniem objeto 79 uczniéw klas Il gimnazjum z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, w tym 39 dziewczat i 40 chtopcéw, jak réwniez ich rodzicow. Bada-
nia zostaly przeprowadzone w o$miu gimnazjach specjalnych, znajdujacych sie
na terenie dwéch wojewédztw: matopolskiego i podkarpackiego.

Gloéwna metoda badawcza zastosowana w niniejszym opracowaniu byt son-
daz diagnostyczny. Natomiast dane empiryczne dotyczace zycia kulturalnego ro-
dziny uzyskano na podstawie kwestionariusza ankiety skierowanego do rodzi-
cow badanych uczniéw. Z kolei historyczng wiedze pojeciowa gimnazjalistow
badano na podstawie opracowanego w tym celu testu poje¢ historycznych, obej-
mujacego pojecia historyczne zawarte w programie nauczania historii w gimna-
zjum specjalnym. Sposréd wszystkich poje¢ znajdujacych sie w tymze programie
wyloniono pigé ich kategorii: pojecia spoteczne, zwigzane z religia, kultura, nauka
oraz gospodarka. Test pod wzgledem konstrukcyjnym nawiazywal do testu poje¢
historycznych G. Kufit [1980].

Wyniki badan

Czynnikiem wplywajacym na rozwoj zainteresowan kulturalnych u dzieci
i mlodziezy sa zainteresowania kulturalne ujawniane przez ich rodzicow. Czeste
uczestnictwo rodzicéw, jak réwniez ich dzieci w szeroko pojetym zyciu kultural-
nym przysparza wiele korzysci zwlaszcza w sferze emocjonalnej, spotecznej,
a przede wszystkim intelektualnej.

Wyniki badan z zakresu uczestnictwa rodzicéw badanych uczniéw w kultu-
rze prezentuja ponizsze tabele.

Dane empiryczne zawarte w powyzszej tabeli wskazuja, iz rodzice badanych
dziewczat (74,4%), jak rowniez chlopcéw (85,0%) prawie w ogoéle nie uczestnicza
w spektaklach proponowanych przez instytucje teatralne. Incydentalnie z tego
rodzaju przedsiewzie¢ artystycznych korzysta 25,6% rodzicow badanych
dziewczat oraz 12,5% rodzicéw chlopcéw. Jedynie 2,5% rodzicow badanych
chlopcow tylko czasami uczestniczy w spektaklach proponowanych przez teatr.
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Tabela 1. Czestotliwo$¢ uczeszczania rodzicow badanych uczniéw do teatru

Czestotliwos¢ Liczba badanych oséb
uczeszezania rOd.Z} cow dziewczeta chlopcy ogblem
badanych uczniéw

do teatru f % f % f %o
Stale - - - - - -
Czesto - - - - - -
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

Ogotem az 79,7 % rodzicéw badanych uczniéw w ogdle nie uczestniczy w in-
scenizacjach proponowanych przez instytucje teatralne.

Tabela 2. Czestotliwos¢ uczeszczania rodzicow badanych uczniéw na koncerty

Czestotliwosé Liczba badanych os6b
uczgszezama rOd,Z}COW dziewczeta chlopcy ogodlem
badanych uczniéw

na koncerty f % f % f %
Stale - - - - - -
Czesto 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 badan wskazuja, iz zdecydowana wiekszo$¢ rodzicéw badanych
dziewczat (64,1%) oraz rodzicéw chlopcéw (67,5%) w ogoéle nie korzysta z mozli-
wosci uczestnictwa w koncertach. 12,8% rodzicow dziewczat oraz 12,5% rodzi-

cow chlopcow tylko czasami wykazuje che¢ udzialu w tego typu wydarzeniach

artystycznych.

Ogotem wiekszos¢ rodzicow badanych ucznidow (65,8%) nie wykazuje zainte-

resowan uczestnictwa w imprezach muzycznych typu koncerty.
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Tabela 3. Czestotliwo$¢ uczeszczania rodzicow badanych uczniéw do muzeéw

Czestotliwos¢ Liczba badanych oséb
uczeszezania rOd.Z} cow dziewczeta chlopcy ogblem
badanych uczniéw

do muzeéw f % f % f %o
Stale - - - - - -
Czesto 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 badan ujawniajg, iz zdecydowana wiekszo$¢ rodzicéw badanych
dziewczat (71,8%) oraz rodzicéw chlopcoéw (77,5%) w ogdle nie korzysta z propo-
zycji oferowanych przez muzea. Tylko 20,5% rodzicéw dziewczat oraz 12,5% ro-
dzicow chlopcéw sporadycznie korzysta z ofert proponowanych przez tego typu
instytucje.

Ogotem wiekszos¢ rodzicoéw badanych uczniéw (74,7 %) nie korzysta z propo-
zycji uczestnictwa w przedsiewzieciach oferowanych przez muzea.

Tabela 4. Czestotliwos¢ czytania ksigzek przez rodzicéw badanych uczniéw

Czestotliwos¢ czytania Liczba badanych os6b
ksiazek przez rodzicow dziewczeta chlopcy ogblem
badanych uczniéw P % ¢ % ¢ %

Stale 2 5,1 - - 2 2,5
Czesto 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

Powyzsza tabela wskazuje, iz wiekszos¢ rodzicow badanych dziewczat
(56,4%) oraz chlopcoéw (50,0%) wykazuje zainteresowania czytelnicze. Aczkol-
wiek realizuje je z r6zng czestotliwoscia. Jednoczesnie az 43,6% rodzicéw bada-
nych dziewczat oraz 50,0% rodzicéw chlopcéw w ogoéle nie wykazuje zaintereso-
wan w tym zakresie.

Ogotem wigkszos¢ rodzicow badanych uczniow (53,1%) wykazuje zaintere-
sowania czytelnicze.
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Tabela 5. Czestotliwos¢ ogladania filméw w domu przez rodzicéw badanych uczniéw

Czestotliwoéc¢ ogladania Liczba badanych oséb

filméw w domu dziewczeta chtopc ogodtem

przez rodzicéw i pey &

badanych uczniow f % f %o f %

Stale 5 12,8 1 2,5 6 7,6
Czesto 14 36,0 15 37,5 29 36,7
Czasami 8 20,5 10 25,0 18 22,8
Rzadko 2 51 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 badan ujawniaja, iz wiekszos¢ rodzicéw badanych dziewczat (74,4%)
oraz rodzicéw chlopcéw (67,5%) korzysta z mozliwosci ogladania filméw
w domu. Tylko 25,6% rodzicéw badanych dziewczat oraz 32,5% rodzicow
chlopcow w ogoéle nie wykazuje zainteresowan w tym zakresie.

Ogolem az 70,9% rodzicéw badanych uczniéw korzysta z mozliwosci oglada-
nia filméw w domu.

W kolejnych tabelach rozpatrywaé bede wyniki badan dotyczace uczestnic-
twa badanych uczniéw w zyciu kulturalnym rodziny.

Tabela 6. Czestotliwo$¢ uczeszczania badanych uczniéw z rodzicami do kina

Czestotliwosé Liczba badanych os6b
uczqsz.?zania bacllanygh dziewczeta chlopcy ogoltem
uczniéw z rodzicami

do kina f % f % f %
Stale - - - - - -
Czesto 3 7,7 1 2,5 4 5,1
Czasami 6 154 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

Powyzsza tabela obrazuje, iz wiekszo$¢ badanych dziewczat (53,9%) oraz
chlopcow (55,0%) bierze udzial z rodzicami w projekcjach filmowych oferowa-
nych przez kino. Jednak uczestnictwo w tychze projekcjach odbywa sie z r6zng
czestotliwoscia. Jednoczesnie az 46,1% badanych dziewczat oraz 45,0% chlopcow
nie uczestniczy z rodzicami w seansach oferowanych przez te instytucje kultury.

Ogolem wiekszoé¢ badanych uczniow (54,4%) bierze udzialu z rodzicami
w projekcjach filmowych proponowanych przez kino.
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Tabela 7. Czestotliwo$¢ uczeszczania badanych uczniéw z rodzicami do teatru

Czestotliwos¢ Liczba badanych oséb
uczeszezatua bac.lanth dziewczeta chlopcy ogblem
uczniéw z rodzicami

do teatru f % f % f %o
Stale - -0 - - - -
Czesto - - - - - -
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 badan wskazuja, iz 76,9% badanych dziewczat oraz 85,0% chiopcow
w ogole nie uczestniczy z rodzicami w inscenizacjach teatralnych. Sporadycznie
w przedsiewzieciach teatralnych z udziatem rodzicéw bierze udziatl tylko 20,5%
badanych dziewczat i 15,0% chlopcow.

Ogolem az 81,0% badanych uczniéw nie uczestniczy z rodzicami w spekta-
klach proponowanych przez teatr.

Tabela 8. Czestotliwos¢ uczeszczania badanych uczniéw z rodzicami do filharmonii

Czestotliwos¢ Liczba badanych oséb
ueagsaczania badanych dziewczeta chiopey ogélem

do filharmonii f % f % f %
Stale - - - - - -
Czesto - - - - - -
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

Powyzsza tabela obrazuje, iz zdecydowana wiekszos$¢ badanych dziewczat
(84,6%) oraz chlopcow (92,5%) nie uczestniczy z rodzicami w koncertach oferowa-
nych przez filharmonie.

Ogotem az 88,6% badanych uczniéw nie bierze udziatu z rodzicami w wyda-
rzeniach muzycznych proponowanych przez te instytucje kultury.
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Tabela 9. Czestotliwo$¢ uczeszczania badanych uczniéw z rodzicami do opery

Czestotliwos¢ Liczba badanych oséb
uczeszezatua bac.lanth dziewczeta chlopcy ogblem
uczniéw z rodzicami

do opery f %o f % f %
Stale - - - - - -
Czesto - - - - - -
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 wskazuja, iz w spektaklach operowych z udziatem ro-
dzicow nie uczestniczy az 84,6% badanych dziewczat oraz 92,5% chtopcow.

Ogotem wiekszoé¢ badanych uczniow (88,6%) nie bierze udziatu z rodzicami
w inscenizacjach proponowanych przez opere.

Tabela 10. Czestotliwos¢ uczeszczania badanych uczniéw z rodzicami do muzeéw

Czestotliwos¢ Liczba badanych os6b
uczgszezania bac.lanth dziewczeta chlopcy ogblem
ucznidéw z rodzicami

do muzeéw f % f % f Yo
Stale - - - - - -
Czesto 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 materiatlu empirycznego wykazala, iz wiekszo$¢ badanych dziewczat
(66,6%) oraz chltopcéw (70,0%) w ogdle nie uczestniczy z rodzicami w wystawach
proponowanych przez muzea. Z ofert muzeum z udzialem rodzicéw korzysta
okazjonalnie tylko 7,7% dziewczat oraz 10,0% chiopcéw. Natomiast czesto bierze
w nich udziat jedynie 2,6% badanych dziewczat.

Ogotem 68,3% badanych uczniéw nie bierze udziatu z rodzicami w wysta-
wach oferowanych przez muzea.

Ukazane w niniejszym opracowaniu wyniki badan emirycznych dotyczace
zycia kulturalnego rodzin badanych uczniéw wskazuja na znaczne zaniedbania
w tej sferze. Jednak ze wzgledu na ujawniona w kwestionariuszu ankiety nieko-
rzystna sytuacje spoteczno — ekonomiczng rodzin badanych uczniéw odstepuje
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od oceny opisanej rzeczywistosci kulturowej badanego srodowiska rodzinnego.
Tak wiec przedstawione wyniki badaf empirycznych pozostawiam do interpre-
tacji czytelnkowi tego artykutu.

Dodatkowe informacje na temat zainteresowan kulturalnych badanych ucz-
niéw oraz udzialu rodzicéw w ksztaltowaniu tychze zainteresowan charaktery-
Zuja ponizsze tabele.

Tabela 11. Zainteresowania kulturg badanych uczniéw w opinii ich rodzicow

Liczba badanych os6b
Zainteresowania dziewczeta chlopc ogdlem
kulturalne < pey &
f % f % f %
Wykazuje 25 64,1 18 45,0 43 54,4
Nie wykazuje 14 359 22 55,0 36 45,6
Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Z opinii rodzicéw badanych uczniéw wynika, iz 64,1% dziewczat oraz 45,0%
chtopcéw wykazuje zainteresowania kulturalne. Zdaniem rodzicéw zaintereso-
wan kulturalnych nie okazuje 35,9% dziewczat oraz 55,0% chlopcow.

W5sréd zainteresowan kultralnych badanych dziewczat dominujg zaintereso-
wania muzyczne (43,6%), kino/film (28,2%) oraz zainteresowania plastyczne
(15,4%). Chlopcy réwniez wykazuja zaintereowania w tych dziedzinach sztuki,
ale w mniejszym stopniu. Zainteresowania muzyczne wykazuje 20,0% chlopcow,
a zwiazane z filmem oraz z plastyka — 15,0%.

Ogoélem w opinii rodzicow zainteresowania kulturalne ujawnia ponad
polowa badanych uczniéw — 54,4%, natomiast ich brak 45,6%.

Tabela 12. Pomoc rodzicéw w rozwijaniu zainteresowan kulturalnych u badanych uczniéw

Wykazywana pomoc Liczba badanych oséb
rodzicéw w rozwijaniu - .
. k dziewczeta chlopcy ogodlem
zainteresowan
kulturalnych f % f % f %
Wykazuja 22 56,4 9 22,5 31 39,2
Nie wykazuja 17 43,6 31 77,5 48 60,8
Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Dane zawarte w tabeli wskazuja, iz 56,4% rodzicéw badanych dziewczat oraz
22,5% rodzicéw chlopcéw wykazuje pomoc w rozwijaniu zainteresowan kultura-
Inych swoich dzieci.
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W rozwijaniu zainteresown kulturalnych nie uczestniczy 43,6% rodzicow ba-
danych dziewczat oraz 77,5% rodzicéw chlopcow.

Rodzice badanych dziewczat najczesciej wykazywali takie formy rozwijania
zainteresown kulturalnych, jak: czytelnictwo ksiazek, uczestnictwo w kotach zin-
teresowan, udzial w przedsiewzieciach artystycznych réznych instytucji kultural-
nych, wspoélne spedzanie czasu wolnego czy rozmowy uswiadamiajace. Podobne
formy rozwijania zainteresowan kulturalnych u dzieci preferuja rodzice bada-
nych chlopcéw np.: ogladanie filméw — dyskusja na ich temat, udzial w zajeciach
pozalekcyjnych, wycieczki oraz teleturnieje.

Ogolem wiekszosc¢ rodzicéw badanych uczniéw (60,8%) nie pomaga w rozwi-
janiu zainteresowan kulturalnych swoich dzieci. Taka che¢ wykazuje tylko 39,2%
rodzicoéw uczniow.

Tabela 13. Posiadane przez rodzicéw badanych uczniéw zbiory ksiazek, albuméw, filméw,
plyt CD itp.

. . Liczba badanych os6b
Posiadane przez rodzi-
cOw badanych uczniow dziewczeta chlopcy ogblem
zbiory ksiazek ... P % ¢ % ¢ %
Posiadaja 24 61,5 20 50,0 44 55,7
Nie posiadaja 15 38,5 20 50,0 35 443
Razem 39 100,0 40 100,0 79 100,0

Powyzsza tabela wskazuje, iz 61,5% rodzicow badanych dziewczat oraz 50,0%
rodzicéw chlopcéw posiada réznego rodzaju zbiory ksiazek, filméw, ptyt CD itp.
Kolekgji takich nie posiada 38,5% rodzicéw badanych dziewczat oraz 50,0% rodzi-
cow chlopcow.

Ogotem 55,7% rodzicéw badanych uczniéw posiada wyzej wymienione kole-
kcje, natomiast 44,3% rodzicéw nie posiada tego typu zbioréw w swoim domu.

Tabela 14. Uczestnictwo badanych uczniéw w zajeciach pozalekcyjnych ksztattujacych
zainteresowania kulturalne

Uczestnictwo badanych Liczba badanych os6b
uczniéw w zajeciach dziewczeta chlopcy ogolem
pozalekcyjnych P % ¢ % ¢ %
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 powyzszej tabeli obrazujg, iz tylko 30,8% badanych
dziewczat oraz 17,5% chlopcéw uczestniczy w réznego rodzaju zajeciach pozale-
kcyjnych. W tego typu zajeciach nie bierze udziatu 69,2% badanych dziewczat
oraz 82,5% chlopcow.

Z kwestionariusza ankiety skierowanego do rodzicéw wynika, iz badane
uczennice biorg udzial w takich zajeciach pozalekcyjnych, jak: kota taneczne, mu-
zyczne — chor, teatr szkolny, zajecia plastyczne, sportowe — siatkéwka oraz infor-
matyczne. Natomiat badani uczniowie uczestnicza w takich zajeciach pozalekcyj-
nych, jak: zajecia plastyczne, muzyczne — gra na perkusji, zajecia sportowe — lekko-
atletyka, pilka nozna, basen, oraz zajecia informatyczne. Ogétem w zajeciach
pozalekcyjnych bierze udzial tylko 24,1% badanch uczniow.

Dane na temat zwigzku pomiedzy zyciem kulturalnym rodziny a poziomem
opanowania historycznej wiedzy pojeciowej przez badanych uczniéw ukazuje
tabela 15.

Tabela 15. Poziom opanowania historycznej wiedzy pojeciowej a udzial rodzicéw i badanych
uczniéw w formach zycia kulturalnego — wsp6tczynniki korelacji Rho-Spearmana (f =79)

F . Formy kulturalne w ja-
Pojecia ki(c):rl?clzkeﬁtrﬁzzlqnfog zJi:e kic}} uczestnicza gczni.o- Formy kulturalne ogétem
historyczne wie wraz z rodzicami

Rho p Rho p Rho p
Spoleczne 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 wzgledu na rodzaj skal pomiarowych oraz brak rozkladu normalnego ana-
lizowanych zmiennych, wykorzystano wspélczynnik korelacji Rho-Spearmana,
w celu weryfikacji zwiazkéw miedzy czestodcia uczestniczenia rodzicéw i ucz-
niéw w formach zycia kulturalnego a stopniem opanowania przez uczniéw pojec
historycznych.

W odniesieniu do zmiennych dotyczacych poziomu opanowania poje¢ histo-
rycznych wzieto pod uwage wynik pochodzacy bezposrednio z ankiety (bez re-
kodowania). Ze wzgledu na stabe zréznicowanie odpowiedzi w ankietach,
zmienne nawiazujace do uczestnictwa w formach kulturalnych wyrazone zostaty
w iloéci (liczbie) form kulturalnych (np. kino, teatr, filharmonia, koncert itd.),
w ktérych uczestniczag rodzice, uczniowie oraz ogélem (suma wszystkich form
w odniesieniu do rodzicow i uczniéw).
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Jedynym istotnym statystycznie zwiazkiem okazala sie dodatnia zalezno$¢
miedzy iloécig form kulturalnych, w jakich uczestnicza rodzice, a stopniem opa-
nowania poje¢ naukowych (Rho(79) = 0,36, p<0,05). Zaleznoé¢ ta jednak jest
staba. Te samg zalezno$¢ zaobserwowano na poziomie ogétu form kulturalnych,
dotyczacych zaréwno rodzicow, jak i dzieci (Rho(79) = 0,27; p<0,05). Oznacza to,
ze wraz ze wzrostem ilosci form kulturalnych, w jakich uczestnicza rodzice (lub
rodzice i dzieci ogélem), wzrasta poziom opanowania poje¢ naukowych u dzieci.

Zaobserwowano takze korelacje istotng na poziomie tendengji statystycznej —
pomiedzy liczbg form kulturalnych, w jakich uczestniczg rodzice, a stopniem opa-
nowania pojec¢ religijnych (Rho(79)=0,22; p<0,1). Jest to zwigzek slaby, dodatni.
Podobna zaleznoé¢ dotyczy ogétu form kulturalnych (Rho(79)=0,20; p<0,1).
Oznacza to, ze im wiecej form uczestniczenia przez rodzicéw (lub rodzicéw i dzie-
ci ogotem) w zyciu kulturalnym, tym wyzszy obserwuje si¢ poziom opanowania
pojec religijnych.

Whnioski z badah

Analiza materialu empirycznego zawartego w powyzszych tabelach pozwala
na sformulowanie nastepujacych grup wnioskéw badawczych:
1. Zycie kulturalne rodzicow badanych uczniéw
Z przeprowadzonych badan empirycznych wynika, Ze:
- 79,7% rodzicéw badanych uczniéw nie uczestniczy w spektaklach propo-
nowanych przez instytucje teatralne,
— 74,7% rodzicow badanych uczniéw nie korzysta z propozycji wystaw pro-
ponowanych przez muzea,
- 65,8% rodzicéw badanych uczniéw nie wykazuje zainteresowan uczestnic-
twa w przedsiewzieciach muzycznych typu koncerty.
Wsréd form ,zycia kulturalnego” rodzicow badanych uczniéw dominuje:
ogladanie filméw w domu (70,9%) oraz czytelnictwo ksigzek (53,1%).
2. Uczestnictwo badanych uczniéw w zyciu kulturalnym rodziny
Z analizy materialu empirycznego wynika, ze:
— 81,0% badanych uczniéw nie uczestniczy z rodzicami w przedstawieniach
teatralnych,
- 88,6% badanych uczniéw nie bierze udzialu z rodzicami w koncertach pro-
ponowanych przez filharmonie,
- 88,6% badanych uczniéw nie uczestniczy z rodzicami w spektaklach opero-
wych,
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- 68,3% badanych uczniéw nie uczestniczy z rodzicami w wystawach propo-
nowanych przez muzea.

Jedyna forma czestszego uczestnictwa badanych uczniéw w zyciu kultural-

nym rodziny jest wspdlny ich udziat (zaréwno rodzicéw jak i dzieci) w projek-

cjach filmowych proponowanych przez kino — 54,4%.

Zainteresowania kultura badanych uczniéw w opinii ich rodzicow

Z deklaracji rodzicéw wynika, ze:

— ponad polowa badanych uczniéw (54,4%) ujawnia zainteresowania kutu-
ralne.

Pomoc rodzicow w rozwijaniu zainteresowan kulturalnych u badanych ucz-

niow

Z przeprowadzonych badan wynika, Ze:

- 60,8% rodzicéw badanych uczniéw nie wykazuje pomocy w rozwijaniu
zainteresowan kulturalnych swoich dzieci.

Zycie kulturalne rodziny a poziom opanowania historycznej wiedzy poje-

ciowej przez badanych uczniow

Analiza materialu empirycznego ujawnila nastepujace zaleznosci:

— zaobserwowano wyrazny, lecz slaby dodatni zwigzek statystyczny pomie-
dzy iloscig form kulturalnych, w ktérych uczestniczg rodzice a stopniem
opanowania poje¢ naukowych (Rho(79) = 0,36; p<0,05),

— odnotowano wyrazng, lecz staba zalezno$¢ statystyczna na poziomie ogétu
form kulturalnych, dotyczacych zaréwno rodzicéw, jak i dzieci a pozio-
mem opanowania poje¢ naukowych (Rho(79) = 0,27; p<0,05),

— zauwazono wyrazng, lecz stabg zaleznos¢ statystyczna pomiedzy liczba
form kulturalnych, w ktérych uczestnicza rodzice, a poziomem opanowa-
nia pojec religijnych (Rho(79) = 0,22; p<0,1),

— zaobserwowano takze wyrazna, lecz stabg zaleznos¢ dodatnig pomiedzy
ogolem form kulturalnych, w ktérych uczestnicza rodzice (rodzice i dzieci
ogoblem) a poziomem opanowania pojec religijnych (Rho(79) = 0,20; p<0,1).

Konkludujac nalezy stwierdzi¢, ze: im czeSciej rodzice, jak i ich dzieci uczest-

niczg w réznych formach zycia kulturalnego, tym wyzszy obserwuje sie poziom
opanowania historycznej wiedzy pojeciowej u badanych uczniéw.
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Wprowadzenie

Ostatnie zmiany w zakresie zewnetrznego sprawdzania wynikéw ksztalcenia
mozna powigza¢ z wprowadzeniem Rozporzadzeniem 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 ksztalcenia ogol-
nego w poszczegélnych typach szkél. Dokument ten napisany zostal w jezyku
wymagan. W nowej formule to podstawa programowa opisuje zakres wymagan
egzaminacyjnych, a nie opracowane przez Centralng Komisje Egzaminacyjna
(CKE) oraz przyjete przez Ministra Edukacji Narodowej standardy egzaminacyj-
ne. W roku 2012 przeprowadzony zostal pierwszy egzamin gimnazjalny dostoso-
wany do zapisow w podstawie programowej. Zasady przeprowadzania egzaminu
gimnazjalnego obowiazujace od roku szkolnego 2011/2012 zostaly wprowadzone
Rozporzagdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 sierpnia 2010 r. zmie-
niajgcym rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowa-
nia i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéow
i egzaminéw w szkolach publicznych [Dz. U. z 2010 r. Nr 156, poz. 1046]. W egza-
minie gimnazjalnym zachowano wcze$niejsze trzy czeéci egzaminu, wprowadzo-
no zmiany w strukturze cze$ci humanistycznej, matematyczno-przyrodniczej
oraz w formule egzaminu z jezyka obcego.

Wiosng 2015 r. uczniowie szkoly podstawowej pisali po raz pierwszy spraw-
dzian, ktérego zakres wymagan odniesiony byl do podstawy programowej, za$s
absolwenci liceum ogélnoksztalcacego egzamin maturalny. W przysztym roku
nowe zasady przeprowadzania egzaminu maturalnego obejma absolwentéw te-
chnikum. Obowiazujace od roku szkolnego 2014/2015 zasady przeprowadzania
sprawdzianu i egzaminu maturalnego w odniesieniu do absolwentéw liceum
ogolnoksztalcacego, a od roku szkolnego 2015/2016 w odniesieniu do absolwen-
tow technikum uregulowano Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 25 kwietnia 2013 r. zmieniajagcym rozporzadzenie w sprawie warunkéw
isposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych [Dz. U. z2013r.,
poz. 520]. Szczegdtowy tryb wprowadzania zmian na réznych etapach ksztalcenia
ilustruje zestawienie tabelaryczne (por. tab. 1). Warto zauwazy¢, ze kwestie ogo6l-
nych warunkéw przeprowadzania egzamindéw zewnetrznych: sprawdzianu,
egzaminu gimnazjalnego i egzaminu maturalnego od 1 wrzesnia 2015 r. zostaly za-
pisane w rozdziale 3b ustawy o systemie o$wiaty, dodanym ustawa z dnia 20 lutego
2015 r. o zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz niektérych innych ustaw [Dz. U.
z 2015 1., poz. 357]. Zapisy ustawy nie wprowadzaja zmian w stosunku do przywolanych
rozporzadzen. Takze z dniem 1 wrzesnia 2015 r. w drodze Rozporzadzenia Mini-
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stra Edukacji Narodowej z dnia 25 czerwca 2015 r. [Dz. U. z 2015 r., poz. 959]
weszly w zycie szczegblowe uregulowania w sprawie warunkéw i sposobu prze-
prowadzania sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego i egzaminu maturalnego.

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

Rok szkolny Zreformowane nauczanie w szkotach
2009/2010 ISP I GIMNAZJUM
2010/2011 11 SP I GIMNAZJUM
2011/2012 111 SP III GIMNAZJUM — egzamin gimnazjalny do§tosowany
do nowej podstawy programowej
2012/2013 IV sp IL IT 1787
2013/2014 Vv SspP IIL T 11zsz
VI SP- spraw- III L matura
dzian dostoso- dostosowana do
2014/2015 wany do nowej nowej podstawy T 1 zsz
podstawy programowej
programowej
IV T matura
2015/2016 dostqsowana do
nowej podstawy
programowej

SP — szkota podstawowa, L — liceum, T — technikum, ZSZ — zasadnicza szkola zawodowa

Przeprowadzany w 2012 r. pierwszy egzamin gimnazjalny dostosowany do
nowej podstawy programowej stanowil rame ogniskujaca refleksje pedagogow
specjalnych nad domena egzaminéw zewnetrznych [por. Sadowska 2013]. Anali-
zy na podstawie przestrzeni dokumentéw, wypowiedzi przedstawicieli MEN,
CKE i OKE prowadzily do odstaniania ukrytych sposobéw myslenia centralnych
reformatoréw, tkwigcych u podstaw tresci i form celowych zmian o$wiatowych,
w tym zmian dotyczacych egzaminowania uczniéw z niepelnosprawnoscia.
W ponizszym tekscie nasz polemiczny glos w zakresie zewnetrznego sprawdza-
nia efektéw ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami odbywa¢ sie bedzie
w odslonie sprawdzianu po szkole podstawowej. Problemy zewnetrznego spra-
wdzania efektéw ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami rozwazane beda
w odwolaniu do zwerbalizowanych/publikowanych stanowisk przedstawicieli
MEN czy CKE odnoszacych sie do sprawdzianéw zewnetrznych, w tym informa-
cji o wynikach, jakie uczniowie uzyskiwali w kolejnych latach oraz zadan w arku-
szach. Caloé¢ analiz ukierunkowuje pytanie: dokad nas wiedzie reformatorski za-
mysl autorow zewnetrznego sprawdzania efektéw ksztalcenia uczniéw z niepetno-
sprawnoscia?
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Odstona pierwsza: problematyczna efektywnos¢ edukacji
w $wietle informacji o wynikach sprawdzianéw

Wyniki egzaminu zewnetrznego stanowig zbiér danych, ktére moga by¢ bo-
gatym zrédlem informacji wykorzystywanych w zaleznosci od potrzeb odbior-
cOéw i umiejetnosci osoby, ktéra podejmie sie trudu ich analizy. Méwiac o wyni-
kach, trzeba pamieta¢, ze ich odbiorcéw jest wielu (uczniowie i rodzice, szkota
i nauczyciele, organ nadzorujacy, MEN, srodowiska naukowe). Dla réznych
odbiorcéw material wykorzystywany podczas komentowania wyniku oraz cel
komentarza jest rézny. Domena CKE sa analizy wynikéw krajowych, ktére co-
rocznie zamieszczane sg w sprawozdaniach zewnetrznych sprawdzianéw i egza-
minéw. Wykorzystywane sg one czgsto wtérnie w réznych opracowaniach na-
ukowych, stanowiac podstawe wnioskowania o systemie. Dla przykladu to na
podstawie ich Iwona Chrzanowska ilustruje bolesne oceny stanu systemu pol-
skiej edukacji, zwlaszcza na obszarach wiejskich [Chrzanowska 2009]. Zapro-
ponowany przez I. Chrzanowska oglad obejmuje takze efekty ksztalcenia podsta-
wowego, jak i gimnazjalnego uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
w latach 2002-2008 [Chrzanowska 2009, s. 196-204 i 216-225]. Pomijajac okres,
ktéry byt przedmiotem analiz prowadzonych przez I. Chrzanowska, odniesiemy
sie do wynikow sprawdzianu w kolejnych latach (2009-2015). Poprzedzimy to
uwaga, ze zgodnie z regulacjami prawnymi zadania w arkuszach dostosowanych
rozwigzywali w tym czasie uczniowie stabowidzacy i niewidomi, stabostyszacy
i nieslyszacy, z uposledzeniem umyslowym w stopniu lekkim, a od 2014 r.,
w efekcie nowych regulacji prawnych, takze uczniowie z autyzmem, w tym z ze-
spolem Aspergera (por. tab. 2.).

W objetym nasza uwaga okresie (tab. 2.) zaobserwowac mozna, ze liczba ucz-
niéw stabowidzacych i niewidomych oraz staboslyszacych i nieslyszacych roz-
wiazujacych zadania w arkuszach dostosowanych utrzymuje sie na podobnym
poziomie, za$ nastepuje zmniejszanie liczby uczniéw, ktérzy rozwiazuja zadania
w arkuszach dostosowanych z uwagi na uposledzenie umystowe w stopniu lek-
kim. Wzrasta tez liczba zgloszen w zakresie dostosowania arkuszy z uwagi na
autyzm, w tym zesp6l Aspergera.

Przypomnijmy, ze sztandarowym haslem reform bylo (i jest) podnoszenie ja-
kosci w szkolnictwie. Kluczowq kwestie prowadzonych tu analiz mozna odnies¢
do pytania: jak ksztaltuja sie wyniki uczniéw pelnosprawnych i z niepelnospraw-
noécig? Czy mozna méwié o efekcie podnoszenia jakosci ksztalcenia w odwotaniu
do wynikéw sprawdzianéw?
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Tabela 2. Liczba uczniéw rozwiazujacych zadania w arkuszach dostosowanych

Uczniowie rozwigzujacy

zadania w arkuszach 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
dostosowanych
Z autyzmem, _ _ _ _ _ 680 1000
w tym zespolem Aspergera
Stabowidzacy i niewidomi 631 583 634 681 696 792 787
Staboslyszacy i nieslyszacy 769 816 824 807 904 870 1089

Z uposledzeniem umysfowym
w stopniu lekkim

Ogolem 8020 7533 7256 6886 6611 7211 7697

6620 6134 5798 5366 4974 4869 4821

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

W prezentacji danych wynikéw sprawdzianu w latach 20092015, z uwagi na
zmiane jego formuly, oddzielnie przedstawiamy wyniki sprawdzianu w starej
iw nowej formule. W obu przypadkach, na podstawie raportéw CKE, prezentuje-
my wyniki sprawdzianéw uczniéw rozwigzujacych zadania w arkuszach dosto-
sowanych, jak i wyniki uczniéw pelnosprawnych Te ostatnie stanowia tlo dla
dyskus;ji.

Zestawienie za lata 2009-2014 (tab. 3.) uwzglednia $rednie punktow dla
calego testu oraz wskazniki procentowe $redniego wyniku punktowego w po-
szczegoblnych standardach w stosunku do mozliwego do uzyskania wyniku. We
wszystkich grupach, z wyjatkiem ucznidow z uposledzeniem umystowym w stop-
niu lekkim, liczba mozliwych do uzyskania punktéw w analizowanych latach
ksztaltowala sie nastepujaco: ogétem — 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 uczniéw z uposledzeniem umyslowym
w stopniu lekkim liczba punktéw do uzyskania byla nastepujaca: ogétem —40 pkt,
w tym czytanie — 9 pkt, pisanie — 8 pkt, rozumowanie — 9 pkt, korzystanie z infor-
magji — 2 pkt, wykorzystywanie wiedzy w praktyce —12 pkt.

Wyniki uzyskiwane w poszczegdlnych latach przez wszystkich absolwentéw
szkot podstawowych ksztattowaly sie w granicach 18,7-25,8 punktéw, co oznacza,
ze uczniowie uzyskiwali od 46,75% do 64,50% mozliwego do uzyskania rezultatu.
Wyniki uczniéw pelnosprawnych i z dysleksja rozwojowa oscylowaly w grani-
cach 56,6-64,5% mozliwego wyniku. Odnoszac sie do mierzonych sprawdzianem
kompetencji, niepokojace sa w tej grupie wyniki zwlaszcza w zakresie umiejetno-
§ci: pisanie, wykorzystywanie wiedzy w praktyce oraz rozumowanie. Uczniowie
stabowidzgcy i uczniowie niewidomi, rozwigzywali analogiczne zadania jak ucz-
niowie pelnosprawni, jednak uzyskiwali w poréwnaniu do nich generalnie niz-
sze wyniki. Srednie wyniki tej grupy uczniéw oscylowaty w granicach 48,2-56,2%
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mozliwego do uzyskania rezultatu. Najnizsze wyniki odnotowano w zakresie pi-
sania i wykorzystywania wiedzy w praktyce.

Tabela 3. Wyniki sprawdzianu po szkole podstawowej w latach 2009-2014 — dane ogélno-
polskie

Ogoélem I I I v \%
(pkt) (%) (%) (%) (%) (%)
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
Uczniowie bez dysfunkji
i uczniowie z dysleksja 2011 25,27 82,8 54,6 66.0 57,7 49,1
rozwojowa 2012 22,75 62,5 58,8 51,4 69,7 46,5
(arkusz standardowy)
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
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

Grupy uczniéw Rok

Uczniowie stabowidzacy

i uezniowie niewidomi 2011 | 2071 | 752 432 52,5 46,7 35,0
(arkusz standardowy 2012 19,29 53,8 48,6 51,1 57,0 33,5
dostosowany)

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
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

Uczniowie stabostyszacy 2011 1870 | 598 41,6 455 54,0 34,5
i uczniowie niestyszacy
(arkusz specjalny) 2012 | 2514 | 753 76,5 58,0 67,0 33,0

2013 21,99 61,5 77,0 34,0 57,0 394
2014 25,40 77,0 73,0 43,7 70,0 51,3
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
Uczniowie z uposledzeniem
umystowym w stopniu 2011 22,66 70,0 61,7 46,3 43,0 53,3
lekkim 2012 | 21,92 | 606 | 486 | 702 | 775 | 391
(arkusz specjalny)
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 zespolem Aspergera
(arkusz standardowy dosto-
sowany)

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

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

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie danych CKE: http:/www.cke.edu.pl/index.php/spraw-
dzian-left/o-sprawdzianie-do-2014/88-sprawdzian/36-informacje-o-wynikach [dostep: 12.04.2015].
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Takze nizsze wyniki od uczniéw pelnosprawnych uzyskali uczniowie z auty-
zmem, w tym z zespolem Aspergera, ktorzy rozwigzywali analogiczne zadania
jak uczniowie petnosprawni — w 2014 r. uzyskali wynik 22,8 punktéw, co stanowi
56,5% mozliwych do uzyskania punktéw. Uczniowie slabostyszacy i uczniowie
niestyszacy rozwigzywali specjalnie przygotowane dla nich arkusze. Srednie wy-
niki tej grupy uczniéw oscylowaty w granicach 46,7-63,5% mozliwego do uzyska-
nia rezultatu. Najnizsze wyniki uczniowie uzyskiwali w zakresie kompetencji: ro-
zumowanie i wykorzystywanie wiedzy w praktyce. Podstawe sprawdzania
wynikéw ksztalcenia uczniéw z uposdledzeniem umystowym w stopniu lekkim
stanowily takze specjalnie przygotowane dla nich arkusze. Srednie wyniki tej
grupy uczniéow ksztaltowaly sie w granicach 52,1-64,3% mozliwego do uzyskania
rezultatu. Najnizsze wyniki w kolejnych latach dotycza wykorzystywania wiedzy
w praktyce.

Warto w kontekscie prezentowanych wynikéw podniesé, ze w literaturze
przedmiotu wskazuje sie, iz wyniki egzaminu moga by¢ obciazone btedem, kto-
rych istotnymi Zrédlami moga by¢: konstrukcja tekstu, schemat oceniania, jak
iprocedura oceniania, egzaminator (efekt egzaminatora), jezeli nie sa poddawane
cigglemu monitorowaniu, [por. Niemierko 2009, s. 244-246, Dubiecka, Szaleniec,
Weziak 2006, s. 98-100; Kulon, Zéttak 2014, s. 142-150]. Pomijajac tymczasowo
kwestie konstrukgji testu, modeli oceniania i schematéw punktowania (na pod-
stawie ktérych egzaminatorzy sprawdzaja prace), podniesiemy fakt niedo-
ciagnie¢ w zakresie ewaluacji pracy egzaminatoréw. W raporcie NIK o wynikach
kontroli systemu egzaminéw zewnetrznych w o$wiacie (KNO-4101-002-00/2014
nr ewid. 200/2014/P/14/022/KNO) zaznacza sie, ze w procedurze obowiazujacej
w 2010 r. powtérnemu ocenianiu przez innego egzaminatora poddawano
w calosci 10% prac. W latach 2012-2013 okres$lona przez dyrektora OKE liczba
prac, ktére w calosci poddawano powtérnemu ocenianiu przez innego egzamina-
tora, nie mogla przekroczy¢ 10% liczby wszystkich prac, a zgodnie z procedurg
obowigzujaca w 2014 r. koszt powtdrnie ocenianych prac/zadan nie mogt przekro-
czy¢ 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 sie tez, ze dopiero w 2012 r. zobo-
wiazano przewodniczacego zespolu egzaminacyjnego do przekazania dyrektoro-
wi okregowej komisji egzaminacyjnej pisemnej opinii o pracy kazdego egzamina-
tora [NIK 2014, s. 23].

Analizujac wyniki w nastepujacych po sobie latach (por. tab. 3.) trudno méwic
o tendencji wzrostowej w zakresie efektow ksztalcenia uczniow szkét podstawo-
wych, co mozna by powiazaé z poprawa pracy szkél. W swietle charakterystycz-
nej ,sinusoidy” wynikéw mozna raczej méwic o dazeniach decydentéw do opra-
cowywania zewnetrznego sprawdzianu, tak by wynik byt dobry. Otéz w grupie



Sukcesy w dziedzinie zewngtrznego sprawdzania efektéw ksztalcenia ucznicw... 93

uczniow slabostyszacych i niestyszacych znaczaco nizszy wynik odnotowano
w 2011 r. (18,70 pkt, co stanowi 46,7% mozliwego do uzyskania rezultatu). W ko-
lejnym roku wskaznik procentowy tej grupy uczniéw byl za$ jednym z najwyz-
szych z analizowanych szesciu lat (62,8%). Najnizszy wynik uczniéw z uposledze-
niem umystowym w stopniu lekkim odnotowujemy w 2013 r. (20,86 pkt, co stano-
wi 52,1% mozliwego do uzyskania rezultatu). W kolejnym roku wynik tej grupy
uczniéw jest takze najwyzszy z analizowanych lat (25,70 pkt; tzn. 64,3% mozli-
wych do uzyskania punktoéw). Podobne tendencje, cho¢ mniej wyraZne, obser-
wujemy w kolejnych grupach. Uczniowie stabowidzacy i uczniowie niewidomi
najnizsze wyniki osiagneli w 2012 r. (19,29 pkt, co stanowi 48,2% mozliwego do
uzyskania rezultatu). W kolejnych latach wyniki wzrastajg (2013 r. — 50,4%; 2014 r.
-56,2%). W grupie uczniéw pelnosprawnych (rozwiazujacych analogiczne zada-
nia jak uczniowie stabowidzacy i niewidomi) wynik w 2012 r. byt takze jednym
znajnizszych w analizowanych latach (22,75 pkt, co stanowi 56,9% mozliwego do
uzyskania rezultatu). W kolejnych latach wyniki sg juz wyzsze (2013 r. — 60,1%;
2014 r. — 64,5%). Ten pobiezny oglad prowadzi¢ moze do wniosku, ze praktyki
opracowywania sprawdzianéw moga by¢ taktykami ostaniajacymi stabosci syste-
mowe. Podstawg ksztaltowania stopnia trudnosci arkuszy egzaminacyjnych jest,
jak sie wydaje, cel w postaci osiagniecia pewnego poziomu punktowego, tak aby
nie dawaé podstaw (zwlaszcza mediom), by twierdzi¢, ze co$ zlego dzieje sie
w polskich szkolach. Zauwazmy, ze w raporcie NIK podnosi sie, ze jednym z pod-
stawowych warunkéw wlasciwego pomiaru wynikéw nauczania jest okreslenie
precyzyjnych standardéw i procedur konstrukcji narzedzi egzaminacyjnych (te-
stow).

Tymczasem CKE w latach 2009-2014 obowigzywalo dziewie¢ réznych proce-
dur przygotowania materialéw egzaminacyjnych, ktére nie odpowiadaty wspot-
czesnym wymogom w zakresie standardow konstrukcji testow. Tym samym nie
zapewniono jednolitosci podejscia w procesie konstruowania testow w sytuacji
braku wymogdéw dotyczacych: koncepgji testow, planéw testéw, standaryzacji te-
stow czy okreslenia niezbednych parametrow statystycznych, jakie ma spelniac¢
narzedzie pomiaru osiagnie¢ szkolnych stosowane na egzaminach panstwowych.
Procedury powyzsze nie byly recenzowane wewnetrznie i zewnetrznie” [NIK
2014, s. 12]. Raport ujawnia takze, ze CKE w ocenie rzetelnoéci egzaminéw wyko-
rzystywalo jedynie wspodlczynnik alfa Cronbacha, podajac znacznie zawyzone
wartosci rzetelnosci sprawdzianu w kl. VI szkoly 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 blednego szacowania, poniewaz py-
tania w jednej wigzce zadan traktowane byly jako osobne zadania (zwiekszenie
liczby zadan wplywa na rzetelnos¢ testu).
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Podstawg ksztaltowania stopnia trudnosci arkuszy egzaminacyjnych ma by¢
podstawa programowa (wczesniej standardy egzaminacyjne). Szczegblowy
wglad w domene wynikéw sprawdzianu w latach 2009-2014 dostarcza
przestanek do dyskusji w tym polu. Otdz Srednie wyniki uczniéw z wada stuchu
w zadaniach podporzadkowanych standardowi pisanie sa wyzsze niz $rednie
wyniki uczniéw bez dysfunkcji (najwyzszy wynik uczniéw z wada stuchu wynosi
77%, za$ grupy drugiej 63,4%). Takze w zakresie tego standardu czesto wyzszy
wynik od uczniéw bez dysfunkcji uzyskiwali uczniowie z uposledzeniem
umyslowym w stopniu lekkim (najwyzszy wynik uczniéw z uposledzeniem
umyslowym w stopniu lekkim wynosi 64,3%). Naturalnie nie wiazemy tych
wynikow z efektywnoscia edukacji tych grup ucznidow, a jedynie z konstrukcja
zadan sprawdzajacych umiejetnosci uczniow. W analizach CKE oczywiscie nie
podnosi si¢ ani kwestii wyzszego wyniku w zakresie kompetencji pisania ucz-
niéw z wada stuchu i z niepelnosprawnoscig intelektualna, ani bledéw opracowy-
wania zadan egzaminacyjnych. Szerzej tej kwestii przyjrzymy sie w drugiej
odstonie, w ktérej skoncentrujemy sie na wymaganiach stawianych w egzami-
nach zewnetrznych.

W obliczu tendengji inkluzyjnych w ksztalceniu wazna kwestig jest to, w jaki
sposob ksztattuja sie wyniki uczniéw z niepelnosprawnosciami w poszczegoél-
nych formach ksztalcenia. Zauwazy¢ nalezy, ze juz I. Chrzanowska [2009] zwra-
cala kilka lat temu uwage, ze w sprawozdaniach CKE brakuje informacji na temat
formy organizacyjnej ksztalcenia uczniéw, co uniemozliwia pelne wnioskowanie.
Kolejne lata nie przyniosty w tym zakresie zmian. Zaobserwowa¢ za to mozna
(odwolujac sie do sprawozdan w latach 2009-2014), ze w stosunku do lat
2002-2008 wyraznie zostaly okrojone informacje o wynikach sprawdzianu ucz-
niéw z niepelnosprawnosciami — poza podstawowymi parametrami statystycz-
nymi (Srednia dla calego testu i dla poszczegélnych standardéw, mediana, mini-
mum, maksimum, odchylenie standardowe, rozklad wynikéw) prézno tam
szuka¢ jakiegokolwiek komentarza, pomimo ze taki komentarz opracowywany
jest dla uczniéw bez dysfunkgji.

Sprawozdanie ze sprawdzianu w 2015 r. te stabosci jeszcze wyrazniej obnaza.
Tabelaryczne zestawienie upublicznionych przez CKE wynikéw dobitnie zaswia-
dcza o podejiciu 0séb zaangazowanych w ocenianie do informowania o wyni-
kach pewnych grup uczniéw. Poniewaz od roku szkolnego 2014/2015 sprawdzian
sklada sie z dwoéch czedci, przedstawiamy wyniki kazdej z nich (por. tab. 4.15.). Za
poprawne wykonanie wszystkich zadan z czesci pierwszej uczefi moégt otrzymac
41 punktéw, w tym 21 punktéw zjezyka polskiego i 20 punktéw z matematyki. Za
poprawne rozwigzanie wszystkich zadan czesci drugiej uczen mégl otrzymac
40 punktow.
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Zakres informacji o wynikach z pierwszej czesci sprawdzianu (por. tab. 4) jest
r6zny dla uczniéw bez dysfunkcji i uczniéw rozwigzujacych zadania w arkuszach
dostosowanych. Wyniki uczniéw rozwiazujacych zadania w arkuszach dostoso-
wanych obejmuja jedynie Srednie z calosci tej czesci sprawdzianu, ktére uzu-
pelniono w sprawozdaniu o wykresy rozkladu wynikéw. Tymczasem wyniki
uczniéw bez dysfunkcjiiz dysleksja obejmujg ponadto srednie z jezyka polskiego
iz matematyki, jak i z poszczegoélnych obszaréw w tych zakresach. Szczegétowy
komentarz w odniesieniu do tej grupy uczniéw wskazuje na mocne i stabe strony
piszacych, obejmuje takze wnioski i rekomendacje do pracy [por. Osiggnigcia ucz-
niow... 2015]. Nalezy wyraznie podkresli¢, ze zgodnie § 48 ust. 5 Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 kwietnia 2013 r. zmieniajagcym roz-
porzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promo-
wania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
w szkolach publicznych [Dz. U. z 2013 r., poz. 520] ,wyniki sprawdzianu sa wyra-
zane w procentach i obejmuja: 1) wynik z czesci pierwszej, z wyszczegélnieniem
wyniku z jezyka polskiego i wyniku z matematyki; 2) wynik z czesci drugiej”.
Mamy wiec do czynienia z okrojeniem ponad minimum wynikéw uczniéw roz-
wiazujacych zadania w arkuszach dostosowanych, co nie pozwala na wyciaganie
jakichkolwiek wnioskéw, trudno tez na ich podstawie dokonywa¢ jakichkolwiek
poréwnan miedzygrupowych. Odnotujemy jedynie, ze w 2015 r. najnizszy wynik
z calosci pierwszej czesci sprawdzianu uzyskali uczniowie stabowidzacy i niewi-
domi.

Informacje w zakresie wynikow drugiej czesci sprawdzianu (tab. 5.) w przy-
padku uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi takze ograniczajq sie
jedynie do éredniej dla calosci testu, ktére uzupelniono w sprawozdaniu o wykre-
sy rozkladu wynikéw. Oczywiscie wyniki uczniow bez dysfunkcji i z dysleksja
obejmujg w sprawozdaniu jeszcze $rednie z poszczegélnych obszaréw, szcze-
golowy komentarz, a takze wnioski i rekomendacje do pracy [por. Osiggnigcia ucz-
niow... 2015]. Przeglad sprawozdania nie wnosi wiec nic znaczacego do myslenia
o efektywnosci edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia, jak i dla codziennej pra-
cy z tymi uczniami. Daje za to oglad, ze wiekszo$¢ uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, podobnie jak uczniéw pelnosprawnych, zdawato jezyk an-
gielski, a w drugiej kolejnosci niemiecki. Uczniowie z niepelnosprawnoscig
intelektualng zdawali takze w dos¢ duzej liczbie jezyk rosyjski.

Sprawozdanie ze sprawdzianu w 2015 roku potwierdza, ze informowanie
o wynikach egzaminu zewngtrznego pewnych grup uczniéw traktowane jest
przez CKE swoiScie (z mniejsza troska). Odczytywac to mozna jako marginalizo-
wanie pewnych podmiotéw edukacji, przy zachowaniu oficjalnych pozoréw
réwnosci, ktére niosa stosowne regulacje. Nasuwa si¢ jednak takze inny wniosek.
A moze jest tak, ze redukowanie w kolejnych latach informacji o wynikach
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ksztalcenia pewnych grup uczniéw jest sposobem ukrywania stabosci systemo-
wych w zakresie edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami, na ktére wskazuje
si¢ w licznych opracowaniach.

Tabela 5. Wyniki drugiej czesci sprawdzianu po szkole podstawowej w 2015 roku — dane
ogoélnopolskie

Liczba Wynik — $rednia
Grupy uczniow Jezyk obc ucz-
by oy Y niéw | 0gétem I II I v
o jezyk angielski 319301 78 84 79 72 72
Uczniowie bez dys-
funkeji i uczniowie jezyk niemiecki 17139 65 80 71 64 59
z dysleksja rozwo- | jezyk rosyjski 21| 72 82 72 71 59
ow
Jowa jezyk francuski 204 74 79 82 75 60
jezyk angielski 739 65
Uczniowie stabo- jQZyk niemiecki 49 63
widzacy i uczniowie - -
niewidomi jezyk rosyjski 0] - - - - -
jezyk francuski 0 - - - - -
jezyk angielski 1036 76
Uczniowie stabo- jezyk niemiecki 50 75
slyszacy i uczniowie |~ —
niestyszacy jezyk rosyjski 0 - - - - -
jezyk francuski 0 - - - - -
o ) jezyk angielski 4024 67
Uczniowie z nie- - -
pelnosprawnoscia jezyk niemiecki 737 06
intelektualng jezyk rosyjski 53 71
w stopniu lekkim - ;
jezyk francuski 1 *
jezyk angielski 980 72
Uczniowie jezyk niemiecki 23 *
z autyzmem, w tym |~ T
z zespolem Aspergera jezyk rosyjski 0 - - - - -
jezyk francuski 1 *

I-rozumienie ze sluchu, rozumienie tekstéw pisanych, II - znajomos¢ funkgji jezykowych, Il - znajo-
mos¢ srodkéw jezykowych
* parametry statystyczne podawane byly dla grup liczacych 30 lub wiecej uczniow

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie danych CKE: http://www.cke.edu.pl/images/ SPRAW-
DZIAN/OD_2014/Informacje_o_wynikach/Sprawozdanie_ze_sprawdzianu_2015.pdf [dostep: 26.08.2015].

Czy dzialania CKE i wspoétpracujacych z nimi ekspertéw nie sa podporzadko-
wane zwiekszaniu odsetka uczniéw w ramach edukacji wlaczajacej (co odniesé
mozna do zalozen ratyfikowanej przez Polske 6 wrzesnia 2012 r. Konwencji ONZ
o Prawach Oséb Niepetnosprawnych, a zwlaszcza z art. 24, w ktérym czytamy
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4[...] Pafistwa Strony zapewnig wlaczajacy system ksztalcenia [...] osoby nie-
pelnosprawne beda korzysta¢ z wlaczajacego, bezplatnego nauczania obo-
wigzkowego wysokiej jakosci, na poziomie podstawowym i srednim, na zasadzie
réwnosci z innymi osobami, w spoltecznosciach, w ktérych zyja”)? W dalszych
analizach, skoncentrowanych na zadaniach w sprawdzianach, postaramy sie sze-
rzej odstoni¢ ukryte i jawne mysélenie reformatoréw o edukacji uczniéw ze specja-
Inymi potrzebami edukacyjnymi, o funkcjach oswiaty, w tym szkoly.

Odstona druga: o wymaganiach w przestrzeni dydaktycznej
uczniéw z niepelnosprawnoscia w kontekscie domeny zadan
wystepujacych na sprawdzianach

Przestrzef edukacyjng od lat przenika postulat dostosowywania przez na-
uczyciela wymagan do potrzeb ucznia. Jest to wyraz podejécia edukacyjnego, kto-
re kladzie nacisk na skutki, jakie niesie ze soba kondycja psychofizyczna dziecka
w aspekcie potrzeb i mozliwosci edukacyjnych. Pierwotnie to podejscie odnosito
sie do niepelnosprawnosci, a wspodlczesnie rozszerzone zostalo takze na inne gru-
py potrzeb, dla ktérych zostal zarezerwowany termin specjalne potrzeby eduka-
cyjne (SPE). Gléwna przyczyna okreélania wymagan edukacyjnych sg wiec zréz-
nicowane potrzeby edukacyjne uczniéw, wynikajace, jak to okresla MEN
w broszurze Jak organizowac edukacje uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
»zindywidualnego sposobu nabywania wiedzy i umiejetnosci w procesie uczenia
sie, okreSlonego zréznicowanym ich funkcjonowaniem poznawczo-percepcyj-
nym” [MEN 2010, s. 90]. Katalog potrzeb w zakresie dostosowywania wymagan
jest wspolczesnie szeroki i w mysl najnowszego rozporzadzenia regulujacego
kwestie pomocy psychologiczno-pedagogicznej wynika¢ one moga w szczegol-
noéci: z niepelnosprawnosci; z niedostosowania spolecznego; z zagrozenia niedo-
stosowaniem spolecznym; ze szczegélnych uzdolnien; ze specyficznych trudno-
§ci w uczeniu sig; z zaburzen komunikacji jezykowej; z choroby przewleklej;
z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych; z niepowodzen edukacyjnych; z za-
niedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny,
sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami $rodowiskowymi; z trudnosci
adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiang Srodowiska
edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczesniejszym ksztalceniem za granicg
[Dz.U.z2013r., poz. 532]. Pierwsza wyktadnia MENIiS z 30 maja 2003 r. w zakresie
dostosowywania wymagan wskazywala, ze wymagania edukacyjne nalezy usta-
li¢ na takim poziomie, by uczen mégt im sprostaé i by sklanialy ucznia do odpo-
wiedniego wysitku edukacyjnego oraz zapewnialy mu otrzymywanie ocen moty-
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wujacych go do wytezonej pracy, wykorzystujac w tym celu pelna skale ocen.
Podkreslano, ze wymagania te powinny zapewnia¢ realizacje celéw edukacyj-
nych wynikajacych z podstawy programowej w takim stopniu, w jakim jest to
mozliwe z uwagi na wystepujace u ucznia trudnosci w uczeniu sie. Wskazywano
na trzy kluczowe obszary dostosowania obejmujace: warunki procesu edukacyj-
nego tj. zasady, metody, formy, Srodki dydaktyczne, zewnetrzna organizacje na-
uczania (np. miejsce ucznia w przestrzeni fizycznej klasy szkolnej), jak i warunki
sprawdzania poziomu wiedzy i umiejetnosci (metody i formy sprawdzania i kry-
teria oceniania).

Kwestia dostosowania znalazla obecnie swoje miejsce w ustawie o systemie
o$wiaty. Z dniem 1 wrzeénia 2015 r. wszedl w zycie dodany rozdzial 3a [Dz. U.
22015 r., poz. 357], w ktérym w art. 44c. czytamy: , 1. Nauczyciel jest obowigzany
indywidualizowac prace z uczniem na zajeciach edukacyjnych odpowiednio do
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia.
2. Nauczyciel jest obowigzany dostosowac¢ wymagania edukacyjne [...] do indy-
widualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycz-
nych ucznia [...]. W dodanym ust. 1b w art. 71b [Dz. U. z2015r., poz. 357] czytamy
tez: ,Uczniowi objetemu ksztalceniem specjalnym dostosowuje sie odpowiednio
program wychowania przedszkolnego i program nauczania do indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia.
Dostosowanie nastepuje na podstawie opracowanego dla ucznia indywidualne-
go programu edukacyjno-terapeutycznego uwzgledniajacego zalecenia zawarte
w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego, o ktérym mowa w ust. 3”.

Wprowadzenie systemu zewnetrznego sprawdzania wynikéw ksztalcenia
otworzylo przestrzen dla dostosowania warunkéw i form przeprowadzania spraw-
dzianéw i egzaminéw zewnetrznych do indywidualnych potrzeb uczniéw (przy-
pomnijmy, Ze pierwszy zewnetrzny egzamin odbyl sie w 2002 r.). Ujmujac rzecz
ogoélnie, mozna zauwazy¢, ze uczniowie posiadajacy stosowne opinie z poradni,
orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego i indywidualnego nauczania, za-
Swiadczenia lekarskie o czasowej chorobie, s uprawnieni (w trybie okreslonym
corocznie Komunikatem dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej) do dosto-
sowania warunkéw lub form sprawdzianu i egzaminéw. Dostosowania warun-
kéw mozna odnie$¢ miedzy innymi do rozwigzan minimalizujacych ograniczenia
wynikajace z niepelnosprawnosci (w tym osobna sala, odpowiedni sprzet i Srodki
dydaktyczne), wydluzenia czasu trwania sprawdzianu czy egzaminu, ustalenia
zasad oceniania rozwigzan zadan uwzgledniajacych potrzeby edukacyjne oraz
mozliwosci psychofizyczne ucznia, zapewnienia obecnosci w czasie sprawdzianu
czy egzaminu specjalisty z zakresu danej niepelnosprawnosci czy niedostosowa-
nia spolecznego, jezeli jest to niezbedne w celu uzyskania wlasciwego kontaktu
z uczniem lub pomocy w obsludze sprzetu specjalistycznego lub srodkéw dydak-



100 Stawomira Sadowska, Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk

tycznych. Dostosowanie formy sprawdzianu i egzaminéw polega za$ na przygo-
towaniu odrebnych arkuszy dostosowanych do potrzeb i mozliwosci zdajacych.
Poczawszy od roku szkolnego 2015/2016 stosowne w tym zakresie zapisy znaj-
duja sie w ustawie o systemie o§wiaty [Dz. U. z2015r., poz. 357, art. 44zzr]. Szcze-
gotowe kwestie w odniesieniu do przeprowadzonego w roku szkolnym 2014/2015
sprawdzianu zostaly wymienione w Komunikacie dyrektora CKE z dnia 29 sierp-
nia 2014 r.

Dostosowanie formy sprawdzianu i egzaminéw do potrzeb i mozliwosci
zdajacych w sposdb szczegdlny koresponduje z przestrzenia mysélenia o dostoso-
waniu wymagan edukacyjnych przez nauczyciela, jak i podnoszonej juz kwestii
wymagan stawianych w egzaminach zewnetrznych i wynikéw uczniéw. Spraw-
dzian i egzaminy zewnetrzne — jak wskazywaly$my we wstepie — s przeprowa-
dzane na podstawie wymagan okreslonych w podstawie programowej ksztalce-
nia ogodlnego. Dokument ten wplywa na wymagania programowe zawarte
w programach nauczania. W kontekscie obowiazujacej zasady, zgodnie z ktéra
uczniowi objetemu ksztalceniem specjalnym dostosowuje sie odpowiednio pro-
gram wychowania przedszkolnego i program nauczania do indywidualnych po-
trzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz jego mozliwosci psychofizycznych
(opracowujac jednoczesnie indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny),
przeprowadzanie egzaminéw zewnetrznych na podstawie wymagan okreslo-
nych w podstawie programowej ksztalcenia og6lnego oraz sprawdzanie, w jakim
stopniu uczen lub stuchacz spelnia te wymagania, jest dyskusyjne, zwlaszcza wo-
bec pewnych grup ucznidw - uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu lekkim, ktérych mozliwosci w sferze poznawczej sa istotnie nizsze,
a takze w odniesieniu do uczniéw z wada stuchu, zwlaszcza w aspekcie wymagan
z jezyka polskiego czy jezykow obcych. Nie mozna poming¢ faktu, ze dla ucznia
gluchego jezyk polski to jezyk drugi, czyli obcy, a wiec sprawdzian/egzamin z pol-
skiego to sprawdzian/egzamin z jezyka obcego [por. Sadowska 2013; Czajko-
wska-Kisil, Siepkowska, Sak 2014]. Z praktycznego punktu widzenia wazne jest
to, jak CKE rozwiazuje te kwestie. Szczeg6lnym polem uwagi warto wiec obja¢
dostosowanie formy sprawdzianu i egzaminéw oraz oceniania rozwigzan zadan.

Zestawienie tabelaryczne (por. tab. 6.) stanowi odczytanie rozwigzan dostoso-
wania formy sprawdzianu w 2015 r. do potrzeb uczniéw na podstawie informacji
w informatorze CKE o procedurach przeprowadzania sprawdzianu w 2015 r.,
w Komunikacie dyrektora CKE w sprawie szczeg6lowych sposobéw dostosowa-
nia warunkéw i form przeprowadzania sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego
w roku szkolnym 2015/2016 oraz opiséw arkuszy w sprawozdaniu CKE ze spraw-
dzianu w 2015 r. Poprzedzimy je spostrzezeniem, ze informacje o dostosowaniu
formy sprawdzianu w dokumentach CKE sg bardzo okrojone. Najwigcej informa-
¢ji niesie sprawozdanie, w ktdrym zamieszczono opisy arkuszy. Sa one zr6znico-
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wane, jednak w kazdym przypadku informuja o liczbie zadan (chociaz zakres in-
formacji nie jest jednorodny) oraz o mozliwej do uzyskania liczbie punktow.
W celach poréwnawczych zaznaczymy, ze arkusz egzaminacyjny czgsci pierw-
szej w wersji standardowej zawieral 27 zadaf, w tym 13 z jezyka polskiego (11 za-
mknietych i 2 otwarte) i 14 z matematyki (11 zamknietych i 3 otwarte), w czesci
drugiej 40 zadan. Arkusz standardowy do czesci drugiej sprawdzianu skladat sie
z 40 zadah zamknietych w czterech obszarach: rozumienie ze stuchu (15 zadan),
rozumienie tekstéw pisanych (11 zadan), znajomosc¢ funkcji jezykowych (8 za-
dan) oraz znajomoéc¢ srodkéw jezykowych (6 zadan).

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

Sprawdzian 2015

Arkusz egzaminacyjny

Symbol
arkusza uwagi o arkuszach czesci pier-
wszej i drugiej oraz plycie CD
do drugiej czesci egzaminu

Odbiorca

czcionka tres¢

SP-1-...
S*-1-...
SP-**1-...
SP-2-...
S5*-2-...
SP-**1-...

Times New | standardowa
Roman _
12 pkt

uczen bez dysfunk-
¢jiiuczen z dys-
leksja rozwojowa

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

Times New
Roman
12 pkt

Dostosowana instrukcja dla ucz-
nia i polecenia do zadan. Przy
kazdym zadaniu zamknietym
umieszczono informacje o spo-
sobie zaznaczenia wlasciwej
odpowiedzi. Zmieniono uklad
graficzny arkusza: przy kazdym
zadaniu podano informacje

o tekscie, do ktérego zadanie sie
odnosi, zwiekszono interlinie,
zastosowano pionowy ukfad
odpowiedzi.

uczen z autyzmem,
w tym zespolem
Aspergera

Odpowiednio wydluzone prze-
rwy w nagraniu CD na zapoz-
nanie si¢ z zadaniami spraw-
dzajacymi rozumienie ze stuchu
iich wykonanie.

SP-3-...
5*-3-...

SP-**1-...

Arial
16 pkt

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

W niektorych zadaniach prze-
redagowano polecenia, a rysun-
ki zastgpiono szczegdtowymi
opisami /material ikonograficzny
zostal dodatkowo opisany.
Uproszczono zapisy danych

w tabelach i zastosowano piono-
wy uklad odpowiedzi. Wyraznie
oddzielono od siebie wiazki za-
dan do poszczegolnych tekstow.

uczen
stabowidzacy
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SP-4-... Arial dostosowana uczen
S*-4-... 24 pkt (arkusz przygo- stabowidzacy
SP-**1-... towany na pod-
stawie arkusza
standardowego)
SP-5-... druk dostosowana Zapis w pismie Braille’a. uczen niewidomy
S*'E el w Rlsrrlue (arkusz przygo- Odpowiednio wydluzone
SP-**1-... |Braille’a towa.ny na pod- przerwy w nagraniu CD na za-
wrazz §zar; stawie arkusza poznanie si¢ z zadaniami spraw-
nodrukiem® | standardowego) dzajacymi rozumienie ze stuchu
iich wykonanie.
SP-6-... Times New | dostosowana Uproszczono stownictwo w po- | uczen niestyszacy
S*-6-... Roman (arkusz przygo- | leceniach i treéci zadan. Zadania |/stabostyszacy/
SP-**1-... |12 pkt towany zgodnie | matematyczne uzupelniono ry-
z zaleceniami sunkami, tabelami i wykresem.
specjalistow) Liczba zadan w czesci drugiej
-9 (zdania w trzech obszarach).
SP-7-... Times New | dostosowana Zadania odwolujgce si¢ do krét- | uczen z niepetno-
S*-7-... Roman (arkusz przygo- | kich tekstow kultury, bliskie sprawnoscig inte-
SP-**1-... |14 pkt towany zgodnie |sytuacjom zyciowym uczniéw. |lektualna
z zaleceniami Polecenia jasne, proste i zrozu- | w stopniu lekkim
specjalistow) miale.
Liczba zadan w czesci pierwszej
- 26, w drugiej - 16.
Odpowiednio wydtuzone prze-
rwy w nagraniu CD na zapozna-
nie sie z zadaniami sprawdza-
jacymi rozumienie ze stuchu
iich wykonanie.
SP- ... -... czeé¢ pierwsza sprawdzianu
S*- ... -... cze$¢ druga sprawdzianu z jezyka obcego nowozytnego: *A —jezyk angielski, F —jezyk fran-
cuski, E - jezyk hiszpanski, N — jezyk niemiecki, R —jezyk rosyjski, W — jezyk wloski
SP-** ... -... czeé¢ pierwsza sprawdzianu w jezyku danej mniejszosci narodowej, mniejszosci etnicz-

nej lub jezyku regionalnym: ** B —jezyk bialoruski, H — jezyk hebrajski, K - jezyk kaszubski, L —jezyk
litewski, Z — jezyk lemkowski, O —jezyk ormianski, N - jezyk niemiecki, S — jezyk stowacki, U —jezyk
ukraifiski

*dla nauczyciela wspomagajgcego ucznia w czytaniu i/lub w czytaniu

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie danych CKE: Procedury organizowania i przeprowadzania
sprawdzianu w klasie szdstej szkoly podstawowej obowigzujace 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
[dostep: 12.05.2015]; http://www.cke.edu.pl/images/ SPRAWDZIAN/OD_2014/Informacje_o_wyni-
kach/Sprawozdanie_ze_sprawdzianu_2015.pdf [dostep: 26.08.2015].

Przestrzen zréznicowania formy sprawdzianu w 2015 r. zdaje sie by¢ na
pierwszy rzut oka imponujaca (tab. 6). Zauwazymy, ze opisy arkuszy, ktére opat-
rzono informacja, ze zostaly opracowywane na podstawie arkusza standardo
wego, pozwalaja na uchwycenie istoty dostosowania i moga jednoczesnie by¢
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wartosciowe dla nauczyciela pracujacego z uczniem. Opisy arkuszy dla uczniéw
z uszkodzonym stuchem oraz uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim, ktére opatrzono nota, ze arkusz przygotowano zgodnie z zale-
ceniami specjalistow, nie rozwiewaja watpliwosci o charakterze dostosowania,
zwlaszcza w zakresie poziomu wymagan. Wnioski z analiz samych arkuszy, do
ktérych odwolamy sie¢ w dyskusji, dopelniaja obraz w tabeli, niekiedy go proble-
matyzujac i komplikujac.

Analizujac arkusz czesci pierwszej sprawdzianu dla uczniéw niestyszacych
i stabostyszacych, zauwazy¢ mozna, ze zostal on przygotowany w duzej kores-
pondencji z arkuszem standardowym. Szczegélowy wglad w domene zadan
z matematyki ujawnia, ze zadania z arkusza standardowego, ktére wymagaty
poréwnan ilorazowych zastapiono innymi zadaniami, w pozostatych dokonano
tylko nieznacznych zmian. Uzupelnienie zadah matematycznych rysunkami, ta-
belamiiwykresem, na ktére wskazywano w opisie, jest analogiczne jak w arkuszu
standardowym. W zadaniach z jezyka polskiego uproszczono stownictwo, ich
punktem wyjscia byl jednak ten sam tekst, polecenia zadan otwartych byty takze
analogiczne. Inaczej méwiac, tylko nieliczne zadania nieznacznie odbiegaly od
standardowych. Fakt ten zastuguje na szczegélna uwage, gdyz do tej pory prakty-
ka opracowywania arkuszy dla uczniéw z uszkodzonym stuchem byta odmienna
[por. Sadowska 2013]. W kontekscie tak duzej zbieznosci zadan z arkuszem stan-
dardowym szczegodlnie trudno sie pogodzi¢ z faktem, ze wyniki sprawdzianu
w 2015 1. zostaly ograniczone tylko do ogélnego wskaznika z tej czesci sprawdzia-
nu (z pominieciem wyniku z jezyka i z matematyki oraz ich sktadowych). Arkusz
czesci drugiej sprawdzianu dla uczniéw niestyszacych i staboslyszacych zostal
bardzo ogoélnie opisany przez CKE. Zestawienie opisu tego arkusza [por. Osiggnie-
cia ucznidw... 2015, s. 56, 75] z opisem arkusza standardowego doprowadza do
spostrzezenia, ze nie sprawdzano kompetencji w obszarze rozumienie ze stuchu,
a dla sprawdzenia kompetencji w trzech pozostatych obszarach opracowano 9 za-
dan. Zauwazy¢ nalezy, ze ,Informator o sprawdzianie od roku szkolnego
2014/2015 dla uczniéw staboslyszacych i niestyszacych” [2013, s. 60] zapowiadat co
najmniej 35 zadan w trzech obszarach (znajomos¢ funkeji jezykowych — 7-9 za-
dan; znajomo$¢ Srodkow jezykowych — 14-18 zadan; rozumienie tekstow pisa-
nych — 14-18 zadan). Przypomnimy, ze w arkuszu standardowym przygotowano
40 zadan, co wpisuje sie w zapowiedzi przedstawione w informatorze (3545 za-
dan). 9 zadan w arkuszu dla uczniéw stabostyszgcych i niestyszacych zinterpre-
towano w modelu oceniania jako 40 pojedynczych zadan, a obliczony wskaznik
alfa Cronbacha prawdopodobnie zostal przeszacowany. W opisie arkusza dla
uczniéw niestyszacych i stabostyszacych nie podano informacji o przyporzadko-
waniu zadan do objetych sprawdzianem obszaréw (takie informacje sa w opisie
arkusza standardowego). Nie ma tez informacji o mozliwej do uzyskania liczbie
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punktéw. Jak wykazuja jednak inne dokumenty, byla ona analogiczna jak dla in-
nych grup zdajacych.

Opisy CKE odnoszace sie do arkuszy dla uczniéw z niepelnosprawnoscia in-
telektualng informuja, Zze w pierwszej czesci sprawdzianu ,podstawa zadan byty
krotkie teksty kultury: literacki (wiersz) i popularnonaukowy, komiks, rysunki,
wykres. Zadania zamieszczone w arkuszu byty bliskie sytuacjom Zyciowym ucz-
niow” [Osiggniecia uczniow... 2015, s. 38]. W odniesieniu do drugiej czesci spraw-
dzianu, poza informacja, ze zadania byly bliskie sytuacjom zyciowym zdajacych,
zaznaczono, ze ,polecenia byly jasne, proste i zrozumiate” [Osiggniecia uczniow...
2015, s. s. 57, 76, 85]. Sformulowanie, Ze polecenia byly jasne i zrozumiate wydaje
sie niefortunne i stanowi raczej ocene zadan niz wskazéwke o istocie dostosowa-
nia arkuszy do potrzeb uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim. W notkach o arkuszach zamieszczono takze informacje o liczbie zadan.
Pozwala to zauwazy¢, ze dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna przy-
gotowano mniejsza niz w innych przypadkach liczbe zadan w czesci pierwszej
(26 zadan, gdy inni uczniowie 27), nie utrzymano proporcji zadan z jezyka pol-
skiego iz matematyki w czesci pierwszej sprawdzianu (uczniowie z niepelnospra-
wnoscig intelektualng rozwigzywali o jedno zadanie wiecej z jezyka polskiego niz
inne grupy uczniow oraz o dwa zadania mniej z matematyki), zmniejszono liczbe
zadan w czedci drugiej (w arkuszu standardowym 40, w arkuszu dla uczniéw
z niepelnosprawnoscia intelektualng 16). Wypada zauwazy¢, ze liczba zadan
w czedci pierwszej miedcila si¢ w przedziatach liczbowych, jakie wyznaczono dla
sprawdzianu, co zostalo przedstawione w ,Informatorze o sprawdzianie od roku
szkolnego 2014/2015 dla ucznidéw z uposledzeniem umystowym w stopniu lek-
kim” [2013, s. 9], za§ w czesci drugiej byla mniejsza niz podano w Informatorze
[por. Informator... 2013, s. 48—49].

Enigmatyczne wykladnie o dostosowaniu arkuszy do potrzeb i mozliwosci
uczniow z uszkodzonym stuchem i z niepelnosprawnoscig intelektualnag nie
moga by¢ wartoéciowe dla nauczycieli i samych uczniéw w przygotowaniu sie do
zewnetrznego sprawdzania wynikéw. To, co zostalo dookreslone w zakresie do-
stosowania warunkéw przeprowadzania zewnetrznych egzaminéw do potrzeb
uczniéw, budzi pytania i refleksje. Pewnej przestrzeni wyjasniefi powinny dosta-
rczy¢ opracowane przez CKE w 2013 r. informatory o sprawdzianie od roku szkol-
nego 2014/2015. Ich zestaw jest bogaty — poza wersja standardowa opracowano,
co nadmienialy$my, informator dla uczniéw stabostyszacych i niestyszacych; dla
uczniéw niewidomych; dla uczniéw uposledzonych umystowo w stopniu lekkim
oraz informatory o sprawdzianie w jezykach mniejszosci ynarodowych, jezyku
mniejszosci etnicznej i jezyku regionalnym (w tym w jezyku bialoruskim, hebraj-
skim, kaszubskim, litewskim, lemkowskim, niemieckim, ormianskim, stowackim,
ukraifiskim) [http://www.cke.edu.pl/index.php/sprawdzian-left/informatory).
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W kazdym informatorze znalazla sie informacja, ze tylko realizacja wszy-
stkich wymagan z podstawy programowej moze zapewnic¢ wszechstronne wy-
ksztalcenie ucznidow w zakresie wszystkich przedmiotéw objetych nauczaniem,
w tym przedmiotéw, z ktérych przeprowadzany jest sprawdzian. Kazdy obejmu-
je tez zwiezly opis poszczegolnych czeéci sprawdzianu oraz przykladowe zadania
egzaminacyjne wraz z rozwiazaniami. Zaznaczono, ze w zestawach egzaminacyj-
nych moga wystapic takze zadania innego typu oraz zadania odnoszace sie do in-
nych wymagan edukacyjnych sposréd okreslonych w podstawie programowej
ksztalcenia ogoélnego. Poréwnujac Informator dla uczniéw slabostyszacych
i nieslyszacych z Informatorem ogdélnym nasuwaja si¢ pewne spostrzezenia.
Czes¢ odnoszaca sie do zadan z matematyki obejmuje 17 przykltadowych zadan.
Prawie wszystkie sg identyczne jak w informatorze standardowym, w ktérym
znalazlo sie jednak 27 zadan. W trzech zadaniach dostrzegamy drobne zmiany,
a dwa sa r6zne od zadan standardowych. W jednym ze zmienionych zadan (za-
danie 26) dane w postaci 3/4 litra soku zostaly zmienione w arkuszu dla uczniéw
niestyszacych i stabostyszacych na 1/2 litra (zadanie 16).

Dlaczego wprowadzono te zmiany? Zwré¢my uwage, ze podstawa progra-
mowa dzieli wymagania na szczegétowe i ogélne. Wymagania ogélne w sposéb
syntetyczny przedstawiaja nadrzedne cele ksztalcenia i informuja, jak rozumie¢
podporzadkowane im wymagania szczegélowe. Wymagania szczegélowe
odwoluja sie do $cisle okreslonych wiadomosci i konkretnych umiejetnosci. Spra-
wdzian i egzaminy zewnetrzne sprawdzajg, w jakim stopniu uczen lub stuchacz
spelnia te wymagania. Czy dzialania na ulamkach uczniéw z uszkodzonym
stuchem odnies¢ mozna do innego zakresu wymagan? Odniesmy sie do innego
przykladu. Zadanie 5. w obydwu informatorach opatrzono rysunkiem, a informa-
cja dla ucznia nieslyszacego i slabosltyszacego brzmiata: ,Na rysunku przedsta-
wiono romb KLMN”, uczen mial wskaza¢ (sposréd podanych odpowiedzi) war-
toé¢ pola rombu. W informatorze ogélnym informacja dla ucznia brzmiata: ,Na
papierze w kratke przedstawiono rysunek trawnika”, a uczen miat wskazaé (sposréd
podanych odpowiedzi) jaka jest powierzchnia tego trawnika. Czym wyjasnic te
zmiany? Dlaczego w informatorze dla uczniéw niestyszacych i stabostyszacych
nie znalazlo sie 10 zadan? Czy to jest znaczace w kontekscie zakresu wymagan
podstawy programowe;j?

Jeszcze inne watpliwosci nasuwaja sie po analizie zadan z jezyka polskiego.
Zadania 1-5 dla uczniéw niestyszacych i stabostyszacych odpowiadajg zadaniom
18-22 dla uczniéw bez dysfunkcji i s3 podporzadkowane tekstowi ,Drapacze
chmur”. Wszystkie inne zadania bazuja na odmiennych tekstach, a jeden z nich
dla uczniéw z wadg stuchu traktuje o niestyszacym Januszu Bedynskim, pseudo-
nim ,Sekund”. Obecno$¢ tekstow o osobach niepelnosprawnych na egzaminach
dla uczniéw z wadg stuchu nie jest sprawa nowa. Na egzaminie gimnazjalnym
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w 2012 r. uczniowie ci rozwigzywali zadania w nawigzaniu do spéjnych z moty-
wem przewodnim kilku tekstow: fragment z ksigzki Petera Heppa ,Swiat w mo-
ich dloniach” (wspomnienia gluchoniewidomego czlowieka); fragment utworu
,Katarynka” Boleslawa Prusa (z obecnymi odniesieniami do oséb niewidomych);
fragment z Wikipedii (o siostrze Malgorzacie Chmielewskiej, przetozonej Wsp6l-
noty ,Chleb Zycia”); fragment z internetowego blogu (takze o siostrze Chmielew-
skiej) [por. Sadowska 2013]. Czy w tym kryje sie klucz rozwiazywania potrzeb
specjalnych uczniéw z niepelnosprawnoscia stuchowa?

Pytanie jest z pewnoscia prowokacyjne, jednak po przegladzie materialow
przygotowanych przez CKE trudno go nie postawi¢. Zauwazymy jeszcze, ze Info-
rmator dla uczniéw niestyszacych i staboslyszacych zawiera identyczne zadania
rozszerzonej odpowiedzi z jezyka polskiego, a przedstawione kryteria oceniania
oraz skale oceniania, w tym skale oceniania elementéw jakosci jezyka (styl, jezyk,
ortografia, interpunkcja), sg identyczne jak w informatorze podstawowym oraz
w informatorach dla innych grup uczniéw. W zadnym informatorze nie ma uwag
o mozliwej modyfikacji oceniania. Wachlarz oceny zadan otwartych z jezyka pol-
skiego na sprawdzianie w 2015 roku uwzglednial modyfikacje oceniania dla po-
szczegodlnych grup uczniéw (tab. 7).

Tabela 7. Schemat oceniania elementéw jakosci jezyka w zadaniu diuzszej wypowiedzi
na sprawdzianie w roku szkolnym 2014/2015

Numer arkusza Kryteria podstawowe
/ Uezniowie styl jezyk ortografia interpunkcja
Arkusz SP-1 1 pkt 1 pkt 1 pkt 1 pkt
Uczniowie bez | Styl konsekwent- | dopuszczalne dopuszczalne dopuszczalne
niepelno- ny, dostosowany |4 bledy (fleksyjne, |2 bledy 3 bledy
sprawnosci do formy wypo- sktadniowe, leksy-
wiedzi kalne, frazeologi-
czne)
0 pkt 0 pkt 0 pkt 0 Pkt o
Styl niekonsek- wiecej niz 4 bledy | wiecej niz 2 bledy | Wigcej niz 3 bledy
wentny lub niedo- | (fleksyjne, sklad-
stosowany do niowe, leksykalne,
formy wypowiedzi | frazeologiczne)
Modyfikacje oceniania
Arkusz SP-1 Sprawdza sig uzy- | Sprawdza si¢
Uczniowie cie wielkiej litery | uzycie kropki lub
z dysleksja - - na poczatku zda- | innego odpowied-
roZwojowg nia. niego znaku na
konicu zdania.
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Arkusz SP-4 Sprawdza sie uzy- | Sprawdza sie
Uczniowie cie wielkiej litery | uzycie kropki lub
stabowidzacy - - na poczatku zdania. | innego odpowied-
arkusz niego znaku na
koncu zdania.
Arkusz SP-5 Sprawdza sig uzy- | Sprawdza si¢
Uczniowie cie wielkiej litery | uzycie kropki lub
niewidomi na poczatku zdania. | innego odpowied-

niego znaku na
konicu zdania.

Arkusz SP-7 1 pkt Sprawdza sie uzy- | Sprawdza sie
Uczniowie praca komunika- | cie wielkiej litery | uzycie kropki lub
stabostyszacy tywna na poczatku zdania. | innego odpowied-
iuczniowie - 0 pkt niego znaku na
nieslyszacy praca niekomuni- koncu zdania.
katywna
Arkusz SP-8 Sprawdza sie¢ piso- | Sprawdza sie
Uczniowie wnierz, z,u, 6, h, |uzycie kropkilub
z niepelno- ch oraz wielkiej li- | innego odpowied-
sprawnoscia - - tery na poczatku | niego znaku na
intelektualng zdania, w nazwach | koncu zdania.
w stopniu lek- oraz w imionach
kim i nazwiskach
Arkusz SP-2 Sprawdza si¢ uzy- | Sprawdza sie
Uczniowie cie wielkiej litery | uzycie kropki lub
z autyzmem, na poczatku zdania. | innego odpowied-
w tym z ze- - - niego znaku na
spolem Asper- koncu zdania.

gera

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie zasad oceniania rozwigzan zadan sprawdzianu w klasie VI
szkoly 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 [dostep: 20.08.2015].

Czy nauczyciel i uczniowie, dla ktérych CKE przygotowuje zmodyfikowane
ogolne kryteria oceniania, w szczegdlnosci w zakresie stosowania zasad ortografii
iinterpunkcji, nie moze ich pozna¢ przed zewnetrznym sprawdzaniem wynikéw
ksztalcenia? W Swietle powyzszego mozna stwierdzi¢, ze o obowigzujacych na
egzaminie zasadach oceniania pewne grupy uczniéw i ich nauczyciele dowie-
dzieli sie po jego przeprowadzeniu, o ile przesledzili zamieszczone sg na stronach
CKE odpowiedzi do arkuszy egzaminacyjnych.

Z zalozenia dostosowania kryteriow oceniania powinny mie¢ charakter kom-
pensacyjny i zréwnywaé szanse na osiggniecie poréwnywalnych wynikow.
W praktyce jednak, ostabienie kryterium poprawnosci ortograficznej, interpunk-
cyjnej, a takze fleksyjnej, skladniowej, leksykalnej czy frazeologicznej, w istocie
sprawialo, ze wyniki uczniéw z dysleksja, uczniéw z niepelnosprawnoscia intele-
ktualng czy z wada stuchu byly wyzsze niz pozostalych grup. Czy dostosowanie
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formy przeprowadzania sprawdzianu i jego oceny do potrzeb i mozliwosci ucz-
niéw jest domeng, ktéra nie tylko owiana jest duza dozg tajemnicy (przy zacho-
waniu pozoréw informowania), ale i odnies¢ ja mozna do kompetencyjnych bra-
kéw oséb zaangazowanych w zewnetrzne sprawdzanie wynikow ksztalcenia?
Dlaczego brakuje konkretnych wykladni, co z zakresu podstawy programowej
obowigzuje uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng, a co obowigzuje ucz-
niéw nieslyszacych? Przeciez praktyki wskazuja, Ze te granice wymagan s sta-
wiane.

Tytulem podsumowania: odpowiedZ na kluczowe pytanie

We wstepie zaznaczyly$smy, ze caloé¢ analiz ukierunkowuje pytanie: dokad
nas wiedzie reformatorski zamyst autoréw zewnetrznego sprawdzania efektéw
ksztalcenia uczniow z niepelnosprawnoscig? Analizy jednoznacznie przekonuja,
ze w tym zamyéle jest wiele niedopowiedzen. ,Sledztwo” dotyczace tego, co w ar-
kuszach/informatorach sie pojawilo, w jakim celu sie pojawito, co wlasciwie i dla-
czego zostalo pominiete, nie daje ostatecznej odpowiedzi o poziomie wymagan.
Wyraznie widaé zbiorowa urzednicza intuicje w zakresie wymagan w procesie
edukacji uczniéw realizujacych ksztalcenie specjalne, ktéra ostania hasto dostoso-
wania realizowane pod postacia maksymalnego ,zréwnania” sprawdzania
efektéw. Daznos¢ do tajemnicy wynikow oraz utajenia informacji, ktére wiaza sie
z wymaganiami sprawdzianu jednak sprawia, ze to, co przystaniane, staje sie
odsloniete.

Obserwowane zmiany sposobu oceniania, przydzialu punktéw za poszcze-
gblne grupy umiejetnosci nie pomaga nauczycielom i szkolom w doskonaleniu
pracy, a decydentom — w prowadzeniu efektywnej polityki oswiatowej. Porow-
nywalne miedzy latami wyniki sprawdzianu to cenne narzedzie do monitorowania
poziomu edukacji w skali calego kraju. Wspolczesnie, z uwagi na obserwowang
zmienno$¢ wynikéw, postuluje sie wykorzystywanie koncepcji zrownywania
wynikoéw egzaminacyjnych, a przygotowana metodologia zrownywania [Szale-
nieciin. 2013] moze stanowi¢ podstawe do wdrozenia w systemie polskich egza-
minéw zewnetrznych. Z pewnoscia pozwoli to oddzieli¢ od siebie mozliwe
zmiany w poziomie umiejetnosci uczniéw od faktycznego efektu zmian w pozio-
mie trudnosci arkuszy egzaminacyjnych. Mamy takze nadzieje, ze CKE wypracu-
je jednolity sposéb komunikowania wynikéw réznych grup uczniéw, co pozwoli
powiedzie¢ wiecej o jakosci ich edukacji.
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Przyjeta 13 grudnia 2006 r. przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczo-
nych Konwencja o prawach oséb niepelnosprawnych to wielki i wazny krok
w kierunku tworzenia spoleczenstwa i $rodowiska otwartego dla wszystkich,
wlaczajacego i wyréwnujacego szanse oséb niepelnosprawnych. Dnia 23 grudnia
2010 r. Unia Europejska ratyfikowata Konwencje praw oséb niepetnosprawnych,
co oznacza, ze zobowiazala kraje czlonkowskie do przestrzegania jej postano-
wief,, wprowadzania jej zapisow do wlasnych systeméw prawnych, planowania
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strategicznych rozwigzan oraz procedur i praktyk na rzecz oséb niepelnospraw-
nych. W imieniu naszego kraju w dniu 6 wrzeénia 2012 r. prezydent RP Bronistaw
Komorowski przyjat, ratyfikowal i potwierdzit ww. konwencje — w ten sposéb
uzyskala ona moc prawna i pierwszenstwo ponad naszymi krajowymi regulacja-
mi ustawowymi, uznajac nad nig wyzszos¢ jedynie Konstytucji [tekst jedn.: Dz. U.
z dnia 25 pazdziernika 2012 r., poz. 1169]. Tym samym Polska, jako ,Panstwo”,
stala sie takze ,Strona”, zobligowana do wdrazania w Zycie jej zapisow.
Konwencja podnosi prawa 0oséb niepelnosprawnych do godnego zycia, pod-
kreslajac jednoczesnie, ze to r6znego rodzaju bariery, wynikajace z postaw ludz-
kich lub sposobéw organizacji przez nich srodowiska, utrudniaja pelny i skutecz-
ny udzial w zyciu spolecznym [Konwencja..., Preambula]. Zapis ten odnosi sie
zaréwno do 0s6b dorostych, jakido dzieci. A poniewaz wieksza cze$¢ dziecinstwa
jest zwigzana ze szkolg, istotne znaczenie maja zapisy art. 24 niniejszej konwengji,
poswiecone wlasnie edukacji — aby ww. bariery, utrudniajace lub ograniczajace
nauke niepelnosprawnym uczniom, zniwelowaé. W my$l zawartych tam tresci
,Panstwa-Strony” maja gwarantowaé niepetnosprawnym dzieciom i mlodziezy:
,prawo do wilaczajacego systemu ksztalcenia umozliwiajacego integracje na
wszystkich poziomach edukacji...” [Konwengja..., art. 24, pkt. 1]. Zgodnie z tym
zapisem osoby niepelnosprawne w procesie swojej nauki ,nie bedg wykluczane
z powszechnego systemu edukacji ze wzgledu na niepelnosprawnos¢...” i ,beda
korzysta¢ z wlaczajacego, bezplatnego nauczania...” [Konwengja.. ., art. 24, pkt. 2].
Nalezy wnioskowag, iz wspélna edukacja zostala uznana za forme najlepsza,
najwlasciwsza, ta, do ktoérej trzeba dazy¢, by uczniowie niepelnosprawni mogli
miec poczucie, ze w pelni korzystaja ze wszystkich przystugujacych im praw oraz,
ze dzieki niej, nie jest stosowana zadna forma dyskryminacji. Wydaje si¢ jednak,
iz z duza ostroznoscia powinno sie interpretowac zapisy konwencji odnosnie do
wdrazania w zycie pelnego wlaczajacego systemu ksztalcenia wszystkich ucz-
niéw niepelnosprawnych, bez zadnych wyjatkéw, jako jedynie stusznego. Naj-
wazniejsze jest przeciez dobro pojedynczego, konkretnego ucznia, na co zwraca
uwage art. 7 tej samej konwencji, ktéry w pkt. 2 zapewnia, iz: ,We wszystkich
dzialaniach dotyczacych dzieci niepelnosprawnych nalezy przede wszystkim
kierowac sie najlepszym interesem dziecka” [Konwengja..., art. 7 pkt. 2]. I chociaz
,Panstwa-Strony” maja obowigzek umozliwi¢ stosowanie ,skutecznych srodkéw
zindywidualizowanego wsparcia w Srodowisku, ktére maksymalizuje rozwdj
edukacyjny i spoleczny, zgodnie z celami pelnego wlaczania” [Konwengja...,
art. 24, pkt. 2] (co odnosi sie zaréwno do zapewniania odpowiedniego sprzetu
i pomocy dydaktycznych oraz terapii, jak i do zatrudniania wykwalifikowanej
kadry pedagogicznej), pewien niepokoj, poparty doswiadczeniem zawodowym
nauczycieli, pozostaje. Szczegdlnie, ze w polskiej o§wiacie brakuje jednoznacznej
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definicji edukacji wigczajacej, czesto utozsamianej jako nauczanie pojedynczego
ucznia niepelnosprawnego w klasie ogélnodostepne;.

A przeciez, jak pisze G. Szumski, ,Najogélniej rzecz ujmujac, edukacja
wlaczajaca jest radykalng préba upodobnienia i uwspoélcze$nienia procesu
ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych i uczniéw sprawnych. Cele te pragnie
si¢ jednak osiggna¢ nie przez asymilacje uczniéw niepetnosprawnych do zasta-
nych warunkéw szkoly powszechnej, lecz przez zmiane zasad funkcjonowania
tej szkoly. Wielu autoréw zwraca uwage, ze realizacja koncepcji wlaczajacej ozna-
cza konieczno$¢ przeprowadzenia globalnej reformy systemu szkolnego” [Szum-
ski 2010, s. 19]. Reformy, ktéra w polskiej o$wiacie tak dalece nie zostala wcale
przeprowadzona. Realizujac idee powyzszej edukacji wlaczajacej nalezy pamie-
ta¢, ze zarowno uczen, jak i jego nauczyciel, powinni mie¢ zapewnione specjalne
wsparcie, o charakterze bardzo zindywidualizowanym i elastycznym [Szumski
2010]. Moze to sie wiec wiazac takze z koniecznosciag podwyzszenia kosztow prze-
znaczanych na szeroko rozumiane ksztalcenie nawet jednego ucznia niepetno-
sprawnego w klasie ogélnodostepnej, czego nie biorag pod uwage decydenci,
widzac w formach wlaczajacych mozliwoé¢ ewentualnych oszczednosci finanso-
wych.

W Polsce najwazniejszym dokumentem prawnym, regulujacym proces
ksztalcenia dzieci i mlodziezy jest ustawa o systemie o§wiaty z 1991 r. [tekst jedn.:
Dz.U.z2014r., poz. 45z pézn. zm.]. Ustawa ,zapewnia mozliwos¢ pobierania na-
uki we wszystkich typach szkét przez dzieci i mlodziez niepelnosprawna... zgod-
nie z ich indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i predyspozycjami” [Usta-
wa..., art. 1, pkt 5], rozumiejac przez to, ze realizowane wzgledem nich
ksztalcenie, zwane specjalnym, a polegajace na stosowaniu odmiennej organiza-
¢ji nauki i metod pracy, ,moze byé¢ prowadzone w formie nauki odpowiednio
w przedszkolach i szkolach ogdlnodostepnych, przedszkolach i szkolach lub od-
dziatach integracyjnych, przedszkolach i szkolach lub oddzialach specjalnych”
[Ustawa..., art. 71b, pkt 1]. We wszystkich tych placowkach o$wiatowych zapew-
nia sie ,opieke nad uczniami niepelnosprawnymi przez umozliwianie realizowa-
nia zindywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw nauczania
oraz zajec rewalidacyjnych” [Ustawa..., art. 1, pkt 5a], co precyzuje art. 71b, pkt 2,
ktéry méwi, iz ,w zaleznosci od rodzaju niepelnosprawnosci, w tym stopnia upo-
§ledzenia umyslowego, dzieciom i mlodziezy (niepelnosprawnej) organizuje sie
ksztalcenie i wychowanie, ktére stosownie do potrzeb umozliwia nauke w doste-
pnym dla nich zakresie, usprawnianie zaburzonych funkgji, rewalidacje (...) oraz
zapewnia specjalistyczng pomociopieke” [Ustawa..., art. 1, pkt 5a]. W ten sposéb
ustawa pokazuje, ze w Polsce nie zamyka sie dzieciom i mlodziezy niepelnospra-
wnej mozliwosci wspélnej nauki z ich petnosprawnymi réwiesnikami (dajac im
jednoczesnie mozliwoé¢ wyboru korzystania z edukacji wylacznie w gronie dzieci
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,podobnych” — czyli w placéwkach specjalnych), podkreslajac stosowanie rézne-
go rodzaju udogodnien i wsparcia podczas catego procesu ksztalcenia bez wzgle-
du na miejsce jego realizacji.

Znalezienie najlepszej, najbardziej optymalnej szkoty czy placowki dla kon-
kretnego ucznia niepelnosprawnego wydaje sie by¢ czyms najwazniejszym, deter-
minujacym nie tylko jego edukacje, ale w konsekwencji przyszte, doroste zycie —
wazno$¢ tej problematyki poruszana jest praktycznie na wszystkich konfe-
rencjach naukowych organizowanych przez uniwersytety i szkoly wyzsze w te-
matyce pedagogiki specjalnej (takze konferencji organizowanych w ramach
,Dyskurséw pedagogiki specjalnej”), szeroko dyskutowana przez nauczycieli, ro-
dzicow oraz pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych. Historycz-
nie wiadomo, ze w Polsce to poradnia psychologiczno-pedagogiczna ma istotny
wplyw na wybér formy ksztalcenia, najlepszej dla zaspokajania potrzeb i rozwija-
nia mozliwosci danego niepelnosprawnego dziecka — cho¢ z wieksza lub mniejsza
moca decydowania (ostateczna decyzja nalezy bowiem zawsze do rodzicéw lub
prawnych opiekunéw). Przed rokiem 1991, a wiec jeszcze przed wejSciem w zycie
ww. ustawy o systemie o$wiaty, poradnia, nazywana wtedy ,punktem kwalifi-
kacyjnym”, kierowala niepelnosprawne dzieci do placéwek specjalnych, przy
czym nie funkcjonowanie dziecka czy tez pragnienie jego rodzicéw generowato
wybor danego typu szkoly, ale sam fakt bycia osoba niepelnosprawna. Wydawa-
ne na caly okres nauki tzw. ,orzeczenie kwalifikacyjne” raz na zawsze wskazy-
watlo placéwke specjalng jako jedyna mozliwg forme edukacji dziecka. Po roku
1993, kiedy w polskim systemie o§wiaty zaczely pojawiac sie klasy integracyjne,
poradnia (jako placowka ,wychowawczo-zawodowa”) mogla juz kwalifikowac
dziecko nie tylko do szkoly specjalnej, ale takze do oddziatu integracyjnego zor-
ganizowanego w szkole ogélnodostepnej, w duzej mierze biorac pod uwage zda-
nie rodzicow. Od 2000 r. poradnia (juz pod nazwa psychologiczno-pedagogicz-
nej), na druku ,orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego” wskazuje
rodzicom najlepsza dla jego dziecka forme ksztalcenia na danym etapie edukacyj-
nym (uwzgledniajac takze mozliwo$¢ lub koniecznos¢ zmiany szkoly w trakcie
trwania wieloletniego okresu nauki): w szkole ogélnodostepnej, integracyjnej lub
w specjalnej [Rozporzadzenie MEN w sprawie orzeczen i opinii wydawanych
przez zespoly orzekajace dzialajace w publicznych poradniach psychologicz-
no-pedagogicznych, Dz. U. z 2008 r. Nr 173, poz. 1072].

Wydaje sie zasadnym podkredli¢, iz obecnie, zgodnie z ustawg o systemie
o$wiaty, obowiazujacymi przepisami prawa oswiatowego zawartymi w roz-
porzadzeniach oraz idea wynikajaca z Konwencji o prawach oséb niepelnospraw-
nych, proces dobierania rodzaju szkoly dla konkretnego niepelnosprawnego
dziecka, powinien opierac si¢ na zasadzie ,jak najmniej ograniczajacego Srodowi-
ska” [Ryndak 2004, s. 22] — w rozumieniu, ze w pierwszej kolejnosci nalezy bra¢
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pod uwage mozliwosé¢ nauki wéréd zdrowych réwiesnikow [Ryndak 2004]. Nale-
zy jednak pamieta¢, ze pewne rodzaje niepelnosprawnosci (m.in.: uposledzenie
umystowe w stopniu umiarkowanym, znacznym i glebokim, zaburzenia sprzezo-
ne, choroby psychiczne i przejawiajaca sie w zachowaniu agresja) zdecydowanie
ograniczaja mozliwoé¢ udzialu we wspélnym nauczaniu, co G. Szumski okreéla
jako brak ,podatnosci integracyjnej” [Szumski 2006, s. 63]. A. Rakowska odwoluje
sie do tzw. dojrzalosci do integracji, ktérej wyznacznikami wydaja sie by¢: podsta-
wowa umiejetnos¢ z zakresu zycia codziennego i sama chec uczestniczenia w za-
jeciach oraz wspoéldziatanie i porozumiewanie si¢ z petnosprawnymi réwiesnika-

mi — co jest niezbedne, by samodzielnie funkcjonowaé¢ w systemie szkolnym

[Rakowska 2002, s. 142]. I chociaz w $wietle prawa oSwiatowego i zatozen kon-

wengji wszystkie dzieci, bez wyjatku, maja prawo do nauki w tzw. wspélnym nurcie,

jednak wnikliwie zastanowi¢ si¢ nalezy, czy beda z tego mialy wymierne korzysci
dla wlasnego rozwoju.

Odnoszac si¢ do powyzszych rozwazan dobieranie/wskazywanie/propono-
wanie najlepszej dla danego dziecka niepelnosprawnego placoéwki oswiatowej
powinno przebiega¢ wedlug ponizszego schematu:

a) przeprowadzenie wnikliwej tzw. diagnozy funkcjonalnej przez specjalistow
z poradni psychologiczno-pedagogicznej, uwzgledniajgcej indywidualne
potrzeby i mozliwosci dziecka [Golubiew-Konieczna 2015, s. 55-70];

b) poznanie warunkdow, jakie jest w stanie dla jego edukacjiirozwoju zapewnié
dany typ placéwki oswiatowej — szkola ogélnodostepna, integracyjna i spe-
cjalna;

¢) weryfikowanie hipotez odnos$nie do wyboru najbardziej optymalnej szkoty
dla danego dziecka, dokonujac ewentualnego eliminowania zawsze w kie-
runku: od szkoly ogolnodostepnej do placéwki wysoce specjalistycznej,
zgodnie z prezentowanym schematem: klasy ogdélnodostepne bez wsparcia,
klasy ogélnodostepne ze wsparciem dla nauczycieli, klasy ogélnodostepne ze
wsparciem dla ucznia, klasy ogélnodostepne z czesciowa praca poza klasa,
klasy specjalne w szkolach ogélnodostepnych, szkoly specjalne, osrodki spe-
cjalne [Ryndak 2004, s. 23].

Najpierw nalezy zastanawiac sie, czy najlepszym miejscem dla edukacji tego
konkretnego niepelnosprawnego dziecka bylaby klasa ogélnodostepna bez
wsparcia. Uczen niepelnosprawny moze uczy¢ sie w wybranej przez siebie i ro-
dzicow szkole ogélnodostepnej, jako pojedynczy taki uczen w dowolnym od-
dziale klasowym, za$ brak specjalistycznego sprzetu, nauczycieli-specjalistow
z zakresu pedagogiki specjalnej oraz udogodnien architektonicznych nie stanowi
ustawowej przeszkody w przyjeciu go w poczet uczniéw. Jednak w tym wypad-
ku w procesie edukacji uczenr musi sam, w zasadzie na takich samych warunkach
co pozostali pelnosprawni uczniowie, poradzi¢ sobie z réznymi sytuacjami
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zwiazanymi z nauka i realizacja podstawy programowej. Doswiadczenie pokazu-
je, ze ten model ksztalcenia nie jest najlepszy, a nawet nie jest w ogdle mozliwy
dla pewnej grupy uczniéw - klasy ogélnodostepne sa liczne, tempo nauczania
szybkie, a nauczyciele nie sg przygotowani w zakresie pracy z uczniem niepelno-
sprawnym, nie tylko jako tzw. dydaktycy, ale takze jako osoby pomagajace w bu-
dowaniu integracji pomiedzy dzie¢mi. Korzysci z tej formy ksztalcenia moga wy-
nies¢ tylko uczniowie intelektualnie sprawni, w zasadzie samodzielni we
wszystkich aspektach swojego funkcjonowania, czeSciowo juz zrewalidowani.
Ponadto nauczyciele szkoly/klasy ogélnodostepnej musza zwyczajnie chcie¢
uczy¢ takiego ucznia i wierzy¢, ze faktycznie, pomimo niepelnosprawnosci, moze
on uzyskiwa¢ wymierne efekty swojej pracy — cho¢ czasami, z uwagi na napoty-
kane trudnosci w przyswajaniu wiedzy spowodowane dysfunkcjami zdrowotny-
mi, moze trzeba mu ,troche darowac”, szczeg6lnie w aspekcie tych przedmiotow,
ktére zupelnie nie bede mu potem, w jego drodze edukacyjnej lub zawodowej,
przydatne.

Jednak polski nauczyciel szkoly ogélnodostepnej z problemem edukacji ucz-
nia niepelnosprawnego nie pozostaje wcale sam, a przynamniej nie powinno tak
by¢. Teoretycznie od 2011 r. w kazdej chwili moze zwrdci¢ sie o pomoc do nauczy-
ciela—specjalisty, zatrudnionego w placéwce specjalnej. W obowiazujacych prze-
pisach prawa oswiatowego znajduje sie zapis zakladajacy, ze specjalny osrodek
szkolno-wychowaweczy: ,wspdlpracuje ze szkolami ogélnodostepnymi w zakre-
sie diagnozowania i rozwigzywania probleméw dydaktyczno-wychowawczych
uczniéw niepelnosprawnych uczeszczajacych do tych szkél” [Rozporzadzenie
MEN w sprawie rodzajow i szczegblowych zasad dzialania placowek publicz-
nych, warunkéw pobytu dzieci i mlodziezy w tych placéwkach oraz wysokosci
i zasad odplatnosci wnoszonej przez rodzicéw za pobyt ich dzieci w tych placow-
kach, Dz. U.z2011r. Nr 109, poz. 631]. Tym samym, umozliwiajac niepelnospraw-
nemu uczniowi nauke wéréd sprawnych rowiesnikéw mozna uzna¢, ze w zasa-
dzie zawsze méwimy o klasie ogélnodostepnej ze wsparciem dla nauczycieli —
wsparcie ucznia niepelnosprawnego ma w tym wypadku charakter posredni
[Szumski 2010, s. 24].

Niestety, praktyka pokazuje, ze zapis ten nalezy zaliczy¢ do tzw. martwych.
Niz demograficzny, widmo ewentualnego zamkniecia szkoty z powodu ,utraty”
dzieci powoduje, ze wspdlpraca pomiedzy placowkami réznego typu praktycz-
nie nie istnieje, a czasami ma charakter konkurencyjnosci. Wzajemnej wspétpracy
nie stuzy takze brak szczegélowych rozwigzan systemowych, jakie sa np. na We-
grzech, gdzie wprowadzajac reforme oswiatowa w 2012 r. podzielono kazda pla-
cowke specjalng na dwie czesci: jedna z nich to ,tradycyjna” szkota specjalna, do
ktoérej uczeszczaja uczniowie z danym rodzajem niepelnosprawnosci, druga zas
to tzw. centrum metodyczne — pracuja w nim ,nauczyciele wyjazdowi”, ktérzy
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spedzaja poszczegdlne dni tygodnia w szkolach ogdlnodostepnych, do ktérych
uczeszczaja uczniowie z niepelnosprawnosciami. Na terenie szk6t ogélnodostep-
nych ,nauczyciele wyjazdowi” udzielaja pomocy kadrze pedagogicznej na co
dzien pracujacej z danym uczniem, w postaci konsultacji, porady, superwizji,
przeprowadzenia krétkiego szkolenia itp. [wizyta studyjna — udzial w semina-
rium szkoleniowym nt. ,Rehabilitacja spoleczna i zawodowa os6b niepetnospra-
wnych na Wegrzech”, ktére odbylo sie w Budapeszcie (20-27.092014), zorganizo-
wanym przez Unie Europejskich Federalistow z Lodzi].

Ta forma wsparcia szkoly jest bardzo potrzebna i przydatna, co pokazaty takze
whnioski z realizowanego przez CMPPP w 2008 r. projektu ,Szkota dla wszystkich.
Uczen niepelnosprawny w szkole ogélnodostepnej” w ramach rzadowego pro-
gramu ,Bezpieczna i przyjazna szkola”. Realizowany byl on w pieciu wojewo-
dztwach w Polsce i polegal miedzy innymi na tym, ze raz w tygodniu (staly dzien,
stala godzina) do szkoly ogdélnodostepnej, do ktdrej uczeszczali pojedynczy ucz-
niowie niepelnosprawni, przyjezdzal pedagog specjalny, ktéry udzielal odpowie-
dzi na pytania nauczycieli zwigzane z nauczaniem konkretnych uczniéw, pomagat
rozwiazywac problemy pojawiajace sie w trakcie codziennej pracy dydaktycznej
i wychowaweczej, znajdowat i udostepniat odpowiednia literature, a takze ,wspie-
ral duchowo”.

Byla to najwyzej oceniona przez nauczycieli forma wspomagania ich w pracy
z uczniami niepelnosprawnymi, wzbogacajaca nie tylko o dodatkowa wiedze
inowe umiejetnosci, ale takze, jak podkreslali, dajgca im poczucie bezpieczeistwa
i pewnosci podejmowanych przez siebie dzialan [szerzej: Bogucka, Al-Khamisy
2009]. W roku 2010, cho¢ jak na razie czysto teoretycznie, ,wprowadzono” peda-
goga specjalnego do szkoly ogdélnodostepnej, w ktdrej ucza sie uczniowie nie-
pelnosprawni, na tzw. wolny etat, w celu ,wspdlorganizowania ksztalcenia ucz-
niéw niepelnosprawnych” [Rozporzadzenie MEN w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetno-
sprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i od-
dziatach ogélnodostepnych lub integracyjnych, Dz. U. z 2010 r. Nr 228, poz. 1489,
z p6zn. zm.]. Moze to jednak nastapic tylko za zgoda organu prowadzacego.
Zuwagi wiec na najprawdopodobniej brak srodkéw finansowych, takie dziatania
nie sa na razie podejmowane.

Stwierdzajac, ze szkola ogoélnodostepna (czy to klasa ogdlnodostepna bez
wsparcia, czy tez klasa ogélnodostepna ze wsparciem dla nauczycieli) nie jest tym
najlepszym, najbardziej korzystnym dla rozwoju tego ucznia niepelnosprawnego
miejscem jego edukacji, nalezy wzia¢ pod uwage szkoly o charakterze integracyj-
nym, a wiec klase ogélnodostepna ze wsparciem dla ucznia. W dostownym rozu-
mieniu nalezaloby przyja¢, iz do ucznia niepelnosprawnego przypisany jest indy-
widualny opiekun/asystent/nauczyciel, ktéry pomaga mu w pracy na lekcjach,
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w razie potrzeby towarzyszy podczas przerw i innych szkolnych aktywnosci. Jest
to jednak forma wsparcia, ktéra w polskim systemie oswiatowym ,oficjalnie” nie
wystepuje, co oznacza, ze przepisy prawa oswiatowego jej nie gwarantuja.
Usluga asystenta nie jest bowiem zwigzana z edukacja — w Polsce specjalistyczne
ustugi opiekuncze przyznawane sg zgodnie z przepisami polityki spolecznej i fi-
nansowane ze $Srodkéw pomocy spolecznej dla oséb posiadajacych orzeczenie
o niepelnosprawnosci lub o stopniu niepelnosprawnosci wydawane przez po-
wiatowe zespoly ds. orzekania [zespét redakcyjny ORE, 2015, s. 117].

Sa naturalnie uczniowie, ktérzy korzystaja z indywidualnej pomocy dodatko-
wej osoby doroslej, jednak zatrudnionej ,pozao$wiatowo” (jako wolontariat,
ustuga z MOPRu, staz pedagogiczny dla bezrobotnego nauczyciela, praktyka stu-
dencka, osoba prywatnie oplacana przez rodzicéw, cztonek rodziny dziecka).
Mozna oczywiécie ,zorganizowac” dla uczniéw niepetnosprawnych odpowied-
nig liczbe asystentéw w porozumieniu z organem prowadzacym szkote (wladza-
mi gminy czy powiatu). Dobrym przykladem jest Zespdt Szkét w Lajskach pod
Warszawg, gdzie dyrektor, korzystajac ze Srodkéw pozyskanych z projektu unij-
nego, zorganizowal na swoim terenie kursy kwalifikacyjne w zakresie ,asystenta
osoby niepelnosprawnej” dla bezrobotnych mieszkancéw gminy, ktérzy potem
zyskali zatrudnienie w kierowanej przez niego placéwce ogélnodostepnej reali-
zujacej edukacje wilaczajacg [www.splajski.edupage.org].

W polskiej szkole najczesciej funkcjonuja klasy integracyjne. W takiej klasie
dodatkowo zatrudnia si¢ (obligatoryjnie) pedagoga specjalnego, funkcyjnie nazy-
wanego ,nauczycielem wspierajacym” lub ,wspomagajacym” [Rozporzadzenie
MEN z 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych
spolecznie w przedszkolach, szkolach i oddziatach ogélnodostepnych lub inte-
gracyjnych, Dz. U. z 2010 r. Nr 228, poz. 1489, z pdzn. zm.]. Pedagog specjalny
$wiadczy wsparcie dla kazdego ucznia posiadajacego orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, ktére cho¢ zindywidualizowane, to jednak o charakterze
grupowym — jednoczesénie pod jego ,opieka” znajduje sie bowiem od 3 do 5 ucz-
niéw niepetnosprawnych [Rozporzadzenie MEN z 2001 r. w sprawie ramowych
statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkét, Dz. U. z 2001 r. Nr 61,
poz. 624, z pdzn. zm]. Zadania pedagoga specjalnego w ww. rozporzadzeniu tak-
ze zostaly dookreslone, a polegaja na, najogdlniej méwiac, zaplanowaniu (po-
przez skonstruowany IPET) i zapewnieniu (poprzez realizacje zalozen zawartych
w IPEcie) dla ucznia niepetlnosprawnego kompleksowej pomocy i wsparcia we
wszystkich zakresach. Wiekszos¢ czasu zajmuje pedagogowi specjalnemu towa-
rzyszenie uczniom niepelnosprawnym podczas zaje¢ lekcyjnych, w tym: przy-
gotowywanie dla nich pomocy dydaktycznych do pracy edukacyjnej, monitoro-
wanie ich dzialan w trakcie lekcji, udzielanie dodatkowych wyjasnien
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i naprowadzanie podczas wykonywania zadan i polecen nauczyciela pro-
wadzacego i inne. Sami pedagodzy specjalni nie sg jednak w pelni zadowoleni
z jakosci $wiadczonych przez siebie ustug w ramach tej formy wspomagania.

Najdobitniej obrazuja to badania Z. Gajdzicy' przedstawiajace nauczycieli
z klas integracyjnych jako osoby znajdujace sie¢ w sytuacjach trudnych, na co
wplyw majg m.in.: brak lub niepelna wiedza o roli dwéch nauczycieli podczas
lekgji, powodujaca zaktécenia i klopoty chociazby z przygotowaniem sie do zaje¢;
,zly” dobér uczniéw dla jednej klasy integracyjnej, powodujacy, ze przy grupie
uczniéow niepetnosprawnych o zupelnie odmiennych i sprz¢zonych dysfun-
kcjach, a takze trudnoéciach z zachowaniem spolecznie akceptowanym, zindy-
widualizowane wspieranie staje sie praktycznie niemozliwe; zlozone sytuacje
organizacyjno-metodyczne polegajace na realizacji okreslonych podstaw progra-
mowych w systemie klasowo-lekcyjnym oraz konieczno$¢ dokonywania oceny
pracy edukacyjnej niepelnosprawnego ucznia, utrudniajacej skupianie sie na
sprawie wazniejszej, jaka jest, po prostu, wspieranie caloksztaltu jego rozwoju
[szerzej: Gajdzica 2011].

Sa jednak uczniowie, o ktérych mozemy powiedzie¢, ze klasa integracyjna
jest dla nich najlepszym miejscem edukacji — przede wszystkim jest mniej liczna
niz klasa ogdlnodostepna, gdyz uczgszcza do niej od 15 do 20 wszystkich uczniéw
razem. Ale i w tym wypadku wydaje sie, ze poruszana wczeéniej ,dojrzalosc ucz-
nia do integracji” jest sprawa wazng. Z uwagi na mozliwo$¢ zapewnienia osobo-
wego wsparcia (nauczyciel wspomagajacy obecny na zajeciach lekcyjnych) moz-
na pokusi¢ sie o stwierdzenie, ze uczniowie moga mie¢ juz ,wieksze”, niz
w przypadku klas ogélnodostepnych, stopnie niepelnosprawnosci — moga wiec
do klasy integracyjnej uczeszczaé uczniowie np. z uposledzeniem umystowym,
z wiekszym stopniem niedowidzenia lub niedostuchu, z niepetnosprawnog$ciami
ruchowymi (w szkolach prowadzacych klasy integracyjne ktadzie sie duzy nacisk
na znoszenie barier architektonicznych). Jednak nadal nie jest to miejsce, ktére
mozna poleci¢ kazdemu dziecku niepelnosprawnemu. Nalezy dokladnie spraw-
dzi¢ i przewidzie, czy jest szansa, by uczen niepelnosprawny moégt w klasie inte-
gracyjnej zaspokoi¢ nie tylko swoje potrzeby specjalne, wynikajace z niepetno-
sprawnoéci, ale takze potrzeby ,zwyczajne” — ogélnoludzkie, w tym potrzebe
przyjazniiprzynaleznosci do grupy, poczucia sukcesu czy samorealizacji [szerzej:
Gotubiew—Konieczna 2002, s. 225-233].

Dla niektérych uczniéw niepelnosprawnych jest to kolejna forma ,zbyt wy-
magajaca”, dlatego tez ich rodzice podejmujq proby kontynuowania przez dzieci
nauki w formie indywidualnego nauczania na terenie szkoly [Rozporzadzenie
MEN z 2014 r. w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygoto-
wania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mlodziezy,
Dz. U. z 2014 r., poz. 1157]. Zgodnie z przepisami prawa o$wiatowego zajecia
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indywidualnego nauczania moga odbywac¢ sie w szkole w odrebnym pomiesz-
czeniu — sam na sam ucznia z nauczycielem, z mozliwoscia jego uczestniczenia
w wybranych zajeciach lekcyjnych ze swoja klasa. Jest to préba przenoszenia na
grunt polskiej szkoly formy ksztalcenia okreslonej jako klasa ogélnodostepna
z cze$ciowa indywidualng praca poza klasa, ktéra wystepuje oficjalnie w syste-
mach o$wiaty niektérych panstw (np. w systemie kanadyjskim czy szwedzkim).
Polega ona na tym, iz w niektérych zajeciach lekcyjnych uczen niepelnosprawny
uczestniczy razem z pelnosprawnymi réwiesnikami (tych ,latwiejszych” np.: mu-
zyka, plastyka i inne), za$ ,trudnych” dla niego umiejetnosci szkolnych uczy sie
na zajeciach indywidualnych ze swoim nauczycielem — pedagogiem specjalnym.

Jest to forma ksztalcenia, ktéra w Polsce uczniom niepelnosprawnym w zasa-
dzie nie przystuguje (chyba, Ze z niepelnosprawnoscia wspétwystepuje choroba
przewlekla istotnie utrudniajgca uczeszczanie do szkotly). Jednak bardzo czesto
rodzice dzieci niepelnosprawnych z klas ogélnodostepnych i integracyjnych do
niej sie uciekajq — szczegolnie w sytuacji, gdy uczen nie jest w stanie sprostaé obo-
wigzkowym wymogom wyznaczanym przez podstawe programowa lub z uwagi
na prezentowane zaburzenia zachowania nie pracuje na zajeciach lekcyjnych.
Jest to pewien sposéb na , poradzenie sobie z sytuacja”, gdy specjalista z poradni
lub nauczyciele twierdza, ze w systemie szkolnictwa ogélnodostepnego ten kon-
kretny uczen nie jest w stanie sprosta¢ szkolnym obowigzkom i Ze w jego przy-
padku szkota specjalna wydaje sie by¢ lepszym rozwigzaniem (na co jednak
rodzice nie chca wyrazi¢ swojej zgody). Jest to mozliwe wtedy, gdy lekarz (rodzinny,
a czesto ,zaprzyjazniony”) wystawia zaswiadczenie potwierdzajace ,zly” stan
zdrowia dziecka — w takiej sytuacji poradnia psychologiczno-pedagogiczna zobli-
gowana jest wyda¢ im dodatkowo orzeczenie o potrzebie indywidualnego na-
uczania.

W szkolnej praktyce sytuacja wyglada najczesciej w ten sposdb, ze niepelno-
sprawny uczenh uczeszcza ze swoja klasa na zajecia lekcyjne (nierzadko wszystkie,
bedac na nich raczej ,cialem”, niz ,duchem i umystem”), a po lekcjach ma zapew-
nione dodatkowe indywidualne godziny z nauczycielami poszczegdlnych przed-
miotdw, by utrwalac¢ badZz w ogodle uczy¢ sie obowigzujacych tresci programo-
wych. Nie o takie wiec do kofica wsparcie chodzi...

Forme posrednig, pomiedzy ksztalceniem integracyjnym a segregacyjnym
stanowia klasy specjalne w szkolach ogélnodostepnych. Klasy te sa elementami
organizacyjnymi struktur szkét ogélnodostepnych, w ktérych zostaly zlokalizo-
wane. Sg one powolywane dla grupy uczniéw z tym samym stopniem i rodzajem
niepelnosprawnosci. Liczba uczniow w jednej klasie zostata okreslona przepisami
prawa o$wiatowego, w tym dla uczniéw: niestyszacych i stabo styszacych od 6 do
8; niewidomych i stabo widzacych od 8 do 10; z niepelnosprawnoscia ruchowa od
8 do 12; z uposledzeniem umyslowym w stopniu lekkim od 10 do 16; z uposledze-
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niem umysfowym w stopniu umiarkowanym i znacznym od 6 do 8; z autyzmem
iz niepelnosprawnosciami sprzezonymi od 2 do 4 [Rozporzadzenie MEN z 2001 r.
w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkét
Dz. U. z 2001 r. Nr 61, poz. 624, z p6zn. zm.].

Podczas zaje¢ edukacyjnych uczniowie niepelnosprawni realizujg odpowied-
nie podstawy programowe, na okreslonych przedmiotach/zajeciach edukacyj-
nych ucza sie z zastosowaniem specjalnych metod i form pracy [Rozporzadzenie
MEN z 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych,
Dz. U. z2012r., poz. 204, z pdzn. zm.]. Dyrektor szkoly, na terenie ktdrej funkcjo-
nuje taka klasa, jest zobowigzany do zapewnienia uczniom odpowiednich wa-
runkéw lokalowych, wyposazenia sal w pomoce dydaktyczne czy specjalistyczne
urzadzenia. Ponadto uczniowie niepelnosprawni mogg bra¢ udzial w zajeciach
pozalekcyjnych, imprezach i uroczystosciach szkolnych razem z uczniami petno-
sprawnymi, wspoélnie spedzaé przerwy — co pozwala na realizowanie idei integra-
cyjnych chociazby w takim, czesciowym charakterze [Dyduch 2012, s. 627-628].

Korzystniejsza forma jest tzw. integracja kooperacyjna (cho¢ w Polsce rzadko
wdrazana w zycie), w ramach ktérej uczniowie z oddziatu specjalnego dodatko-
wo moga uczestniczy¢ w niektérych zajeciach lekcyjnych razem z uczniami
pelnosprawnymi. Sa to wiec dwie odrebne kultury edukacyjne: powszechna
i specjalna, ale mogace razem, na jednym terenie, koegzystowac [Kowalik 2011,
s. 271-302]. Na koncepcji kooperacji klas opieral sie prowadzany w Gdansku w la-
tach 1990-1998 eksperyment pedagogiczny pod nazwa ,Klasa specjalna z progra-
mem integracyjnym”. Do klasy specjalnej usytuowanej w jednej ze szkét podsta-
wowych uczeszczalo o$mioro dzieci z zespolem Downa, ktére na osobnych
zajeciach realizowaly ,swo¢j” program edukacyjny: uczniowie niepelnosprawni
w swoim tempie uczyli sie czytania, pisania, liczenia, poznawali blizsze i dalsze
srodowisko, dodatkowo uczestniczyli w ,integracji spontanicznej” — gdzie inte-
gracja ,tworzyla sie sama” na szkolnym korytarzu, w szatni, szkolnej stotéwce
i Swietlicy; ,integracji okazjonalnej” — gdy nauczyciele organizowali wspdlne
dzialania i uczniowie niepelnosprawni brali udziat we wszystkich szkolnych im-
prezach okolicznosciowych, zabawach, wycieczkach, apelach, akcjach typu
sprzatanie $wiata i innych, oraz ,integracji planowanej” — uczniowie niepetno-
sprawni w sposob systematyczny uczestniczyli w zajeciach lekcyjnych, ktére
organizowane i prowadzone byly przez dwo6ch nauczycieli — nauczyciela danego
przedmiotu i pedagoga specjalnego.

Eksperyment ten przyniost wymierne korzysci uczniom niepelnosprawnym
w zakresie ich rozwoju spotecznego (nauczycieli sie samodzielnie i w r6znych za-
kresach funkcjonowa¢ w duzej grupie pelnosprawnych réwiesnikéw), pozwolil
im na zaspokojenie podstawowych potrzeb, w tym: sukcesu i przyjazni (wéréd
dzieci ,podobnych”) oraz umozliwil nabycie podstawowych szkolnych umiejet-
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noéci (na odrebnych zajeciach). Takze byl pozytywnie odebrany przez uczniéw
pelnosprawnych i ich rodzicéw, gdyz umozliwit nauke akceptacji i tolerangji in-
nego oraz niesienia pomocy osobom potrzebujagcym w sytuacjach tego wyma-
gajacych. Jednoczesnie pozwolit uniknaé zarzutéw zanizania poziomu osiaga-
nych wynikéw nauczania calej klasy czy zwalniania tempa jej pracy z winy ucz-
niéw niepelnosprawnych [Gotubiew-Konieczna 2003, s. 257-268].

Analizujac rézne europejskie systemy edukacyjne ciekawa oferte w zakresie
funkcjonowania klas specjalnych prezentuje Dania — wszak jeden z prekursoréw
integracyjnego ksztalcenia. Klasy specjalne organizowane na terenie szkot ludo-
wych nosza tam nazwy ,klinik”. Klinika to specjalnie wyposazona sala, w ktorej
prowadza zajecia pedagodzy specjalni dla malych grup uczniéw niepelnospraw-
nych (od 4 do 6 os6b). Dla uczniéw niepelnosprawnych zajecia w klinice zaste-
puja odpowiednie lekcje w klasie ogélnodostepnej, na pozostale za$ zajecia ucz-
niowie uczeszczaja juz wspolnie, tj. razem z pelnosprawnymi. Kliniki szkolne
dzielg sie na rodzaje oferowanego przez nie specjalnego ksztalcenia, a wyréznic
wsrdd nich mozna kliniki: czytania, matematyki, obserwacyjne (dla uczniéw z za-
burzeniami zachowania). Te formy nauczania, zwane takze mieszanymi, cieszg
sie wérdd nauczycieli wiekszym uznaniem, niz pelna integracja czy nauka
w szkotach specjalnych [Szumski 2006, s. 2005-2006].

Obecnie w naszym kraju klas specjalnych jest bardzo malo, generalnie mozna
twierdzi¢, iz po 2000 r., gdy nastapil najwiekszy rozkwit idei integracyjnych, klasy
specjalne zaczely znikaé z powierzchni szkét, z powodu zwyczajnego braku chet-
nych. Nie zawsze cieszyly sie one zainteresowaniem, uczniowie niepelnosprawni
byli traktowani jako ,gorsi”, a nierzadko doznawali krzywd psychicznych i fizycz-
nych ze strony sprawnych réwiesnikéw. By¢ moze w dniu dzisiejszym, gdy wie-
dza o niepelnosprawnosci jest wieksza, zas w szkotach i placéwkach oswiatowych
uczniowie niepelnosprawni sg stale obecni i traktowani, jako ,co$ normalnego”,
datoby sie reaktywowac klasy specjalne. Cho¢ tu moze okazac sig, ze nawet majac
dla nich umocowanie prawne i checi ich organizowania, jako alternatywnych dla
nauczania integracyjnego w szkole ogélnodostepnej i ksztalcenia segregacyjnego
w szkole specjalnej, niz demograficzny bedzie sprawca ich zupelnego zaniku
(niemozno$¢ zebrania odpowiedniej liczby dzieci w jednym wieku w celu utwo-
rzenia klasy dla uczniéw z jednakowym rodzajem niepelnosprawnosci).

Szkoly specjalne i o$rodki szkolno-wychowawcze (szkoly prowadzace takze
internaty) to placowki wlasnie o charakterze segregacyjnym, przeznaczone
wylacznie dla uczniéw posiadajacych wazne orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego — uczniowie pelnosprawni nie moga do nich uczeszczaé. W polskich
przepisach prawa oswiatowego nie istnieje ,system otwartej edukacji specjalnej”,
ktoéry polega na ,zachecaniu uczniéw pelnosprawnych do pobierania nauki
w osrodkach ksztalcenia specjalnego. Niejako gospodarzami takiej szkoly sa ucz-
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niowie niepelnosprawni, a ich petnosprawni koledzy daza do integrowania sie
z nimi przez stwarzanie lepszych warunkéw do nauki (dodatkowe zajecia, wy-
cieczki, bogate wyposazenie w $rodki dydaktyczne, malo liczne klasy). Dzieci
pelnosprawne o szczegdlnej wrazliwosci maja w tym systemie znacznie lepsze
mozliwosci rozwoju niz w szkotach masowych” [Kowalik 2011, s. 281]. Tego typu
integracja, zwana ,odwrécong”, jest natomiast mozliwa w systemie austriackim
[wizyta studyjna — udzial w seminarium szkoleniowym dot. organizacji szkolnic-
twa specjalnego i integracyjnego w krajach Unii Europejskiej, ktére odbylo sie
w Koryntii — Austria (30.04-08.05.2005 r.), zorganizowanym przez Uni¢ Europej-
skich Federalistow z L.odzi].

Nie nalezy jednak twierdzi¢, ze polskie placowki specjalne wykazuja tenden-
cje izolujace sie od szeroko rozumianego srodowiska otwartego. Ich uczniowie
takze maja mozliwosé¢ integrowania sie z petnosprawnymi réwiesnikami, cho¢
ten rodzaj integracji nalezy okreéla¢ mianem ,okazjonalnej” — uczniowie nie-
pelnosprawni biorg udzial w otwartych zawodach i konkursach réznego typu,
szczegoblnie o charakterze artystycznym, wspdlnie organizujg wystawy wykony-
wanych przez siebie prac, korzystaja z débr kultury typu: kino, teatr, wyjscie do
muzeum, biorg udzial w festynach iinnych dzialaniach o charakterze lokalno-éro-
dowiskowym. Takze wzajemnie zapraszaja swoich réwiesnikéw wraz z ich wy-
chowawcami na r6znego rodzaju imprezy szkolne, np. zabawy i dyskoteki, orga-
nizowane jaselka czy wystawiane przez siebie przedstawienia teatralne. Szkoda
tylko, ze nie sg to dzialania ,wpisane” w system o$wiaty — lakoniczne okreslenie
w jednym z rozporzadzen, informujace, ze wszystkie placowki specjalne zapew-
niajg ,integracje uczniéw ze srodowiskiem réwiesniczym”, nie stanowi wlasciwe-
go zadnego gwarantu prawnego [Rozporzadzenie MEN z 2010 r. w sprawie wa-
runkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przed-
szkolach, szkolach i oddziatach oraz w osrodkach, Dz. U. z 17 listopada 2010 r.
Nr 228, poz. 1489, z p6zn. zm.].

A dzieje sie tak np. w systemie brytyjskim, gdzie szkola specjalna przeznaczo-
na dla uczniéw z niepelnosprawnosciami sprzezonymi oraz z uposledzeniem
umyslowym w stopniu umiarkowanym i znacznym musi (i robi to) kooperowa¢
z wybrana i stosunkowo blisko usytuowana szkola ogélnodostepna. Kooperacja
ta dotyczy réznych zakresow wspolnego bycia o charakterze spotecznym, np.
zabaw na szkolnym podworku, udziatu w szkolnych przedstawieniach, wza-
jemnym odwiedzaniu sie klas z r6znych okazji oraz we wspdélnym angazowaniu
sie w zycie lokalnego Srodowiska (np. dzielnicy) [wizyta studyjna — udziat
w seminarium szkoleniowym nt. ,Edukacja dzieci ze specjalnymi potrzebami”
w krajach Unii Europejskiej, ktore odbylo sie w Anglii (21-28.03.2009 r.), zorgani-
zowanym przez Unie Europejskich Federalistéw z Lodzi].
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Szkoty specjalne i osrodki szkolno-wychowawcze sa ,ostatnimi miejscami”,
jakie mozna zaoferowa¢, gdy dziecko niepelnosprawne nie jest w stanie zafunk-
cjonowaé w systemie szkolnictwa ogoélnodostepnego i integracyjnego. Realizo-
wanie obowigzku szkolnego i obowigzku nauki w tego typu placowkach propo-
nowane jest dzieciom i mlodziezy bez wspomnianej juz dojrzatosci do integracji,
uczniom z glebszymi i sprzezonymi niepetnosprawnosciami, tym, ktérzy wyma-
gaja w swojej edukacji bardziej zindywidualizowanego wsparcia pedagoga spe-
cjalnego i zapewnienia ,odpowiednich” warunkéw nauki oraz wysoce specjali-
stycznych pomocy, ktérzy z uwagi na duze dysfunkcje rozwojowe w codziennej
pracy potrzebuja polozenia nacisku nie tyle na usprawnianie czy doskonalenie
czynnosci o charakterze szkolnym typu: czytanie, pisanie czy liczenie, ale na tera-
pieirehabilitacje. Szkoly i oérodki specjalne w dzisiejszych czasach nie sg placow-
kami duzymi, ale takie, w ktérych pracuje zdecydowanie wigcej oséb dorostych —
oprocz pedagogdéw (wylacznie specjalnych) zatrudnia sie dodatkowo tzw. pomo-
ce nauczycieli [Rozporzgdzenie MEN z 2001 r. w sprawie ramowych statutow
publicznego przedszkola oraz publicznych szkét, Dz. U. z 2001 r. Nr 61, poz. 624,
z pézn. zm.]. Sg to warunki niezbedne dla zabezpieczania adekwatnego bezpie-
czenstwa fizycznego, emocjonalnego i zdrowotnego, co dodatkowo wspomagane
jest przez psychologéw (stosunkowo rzadko zatrudnianych w szkotach ogol-
nodostepnych) oraz pielegniarki (kontraktowane na zdecydowanie diuzszy czas
niz w innych typach placéwek).

Konkludujac, sam fakt ,dobrania” najlepszej, czyli przynoszacej najbardziej
wymierne dla konkretnego dziecka korzysci na ,teraz” i na przysztos¢, szkoly czy
placowki o$wiatowej, nie determinuje jednak uczeszczania do niej. Decyzja, jak
wspomnialam w pierwszej czesci artykulu, pozostaje w gestii rodzicéw, ktérzy
w wigkszosci optuja za jak najpelniejsza integracja z pelnosprawnymi rowiesni-
kami, czesto nie stuchajac wcale sugestii specjalistéw z poradni psychologiczno-
pedagogicznych. Rodzicom dzieci niepetnosprawnych, bardzo zaniepokojonych
o los i przyszto$¢ swoich pociech, prawo do integracji i wigczania otworzylto bo-
wiem nowe perspektywy. ,Zaczeli wierzy¢, ze dalsze zycie ich dzieci nie musi
laczy¢ sie z trwalg etykieta os6b «drugiej kategorii». Coraz czeéciej pojawia sie
nadzieja, ze by¢ moze dojdzie do zatarcia granicy pomiedzy dzieckiem pelno-
i niepelnosprawnym” [Kowalik 2001, s. 37]. A to jest dla rodzicéw sprawa wagi
priorytetowej. Jak wiec poméc i wesprze¢ rodzicow, ktérych dzieciom ,pelna”
szkolna integracja nie stuzy, badz tylko w danym momencie ich rozwoju lub tez
nigdy stuzyla nie bedzie, ktére potrzebuja odmiennych warunkéw dla swojej
edukacji, niz moze oferowac placowka ogélnodostepna? A rodzice znaja prawo
co do wspolnej edukacji i domagaja sie respektowania go.

Wydaje sie, ze istotnym warunkiem jest ,odczarowanie” negatywnego wize-
runku szkoly specjalnej. Walczac o mozliwos¢ integracyjnego i wlaczajacego sy-
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stemu ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych bardzo czesto postugiwano sie ar-
gumentacja, ze placowki specjalne sa ,zle”, przestarzate, degradujace dla dziecka
ijego rodziny [Kowalik 2001, s. 39]. Wszystkie inne formy byly wiec uznawane za
te ,lepsze”, tak wiec wielu rodzicéw przenosito swoje dzieci do szkét ogélnodo-
stepnych lub integracyjnych i przez dlugie lata mato efektywnej nauki staralo sie
»dla dobra dzieci” jako$ ,przetrwa¢”. Cho¢ oczywiscie nalezy pamietac, ze sa ucz-
niowie niepelnosprawni, dla ktérych szkota ogélnodostepna jest ta najlepsza.

Dlatego tez najwlasciwsze jest utrzymanie wszystkich trzech gtéwnych form
ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych, czyli szk6t ogélnodostepnych, integra-
cyjnych i specjalnych, jednak bez uznawania jakiejkolwiek z nich za gorsza (czy
tezlepsza). Szerzej trzeba natomiast propagowac poglad, ze dla kazdego konkret-
nego dziecka szukamy najlepszej szkoly, na miare jego indywidualnych potrzeb
imozliwosci rozwojowych, dojrzatosci do integracji, planéw na doroste zycie. I ze
kazda ze szkét wdraza w swoja codzienno$é, cho¢ oczywiscie w rézny sposdb,
integracyjne idee. Koncepcja zakladajaca, ze kazda szkola ma by¢ przygotowana
na przyjecie kazdego niepelnosprawnego ucznia nie do kofica i nie zawsze
sprawdza sie w praktyce, co pokazalo prawie dwadziescia lat organizowania inte-
gracyjnych form ksztalcenia w naszym kraju (cho¢ przeciez w kazdej placéwece,
bez wyjatku, uczen niepelnosprawny ma dodatkowo zapewnione zajecia rewa-
lidacyjne oraz pracuje zgodnie z przyslugujaca mu podstawa programowa pro-
gramem dostosowana do jego indywidualnych mozliwosci) [szerzej: Golubiew,
Krause 2006, s. 36—46].

Wychodzac naprzeciw potrzebom rodzicéw oraz w mysl zapiséw konwencji
nalezy ponadto poszukiwaé i wdrazaé w system polskiego szkolnictwa nowe roz-
wigzania organizacyjne i promujace, w wigkszym lub mniejszym stopniu, wspdlne
bycie i dziatanie w ramach szeroko rozumianej wspdlnej edukacji, na co pozwa-
laja przepisy prawa oswiatowego — a nawet do tego zachecaja! [Rozporzadzenie
MENIS w sprawie warunkéw prowadzenia dzialalnosci innowacyjnej i ekspe-
rymentalnej przez publiczne szkoly i placowki, Dz. U. z 2002 r. Nr 56, poz. 506,
zpézn. zm. w Dz. U. 22011 r. Nr 176, poz. 1051]. Przykladem na mozliwos¢ istnie-
nia r6znych, mieszanych form integracyjnych, jest zatwierdzona w Gdansku, do
realizacji z dniem 1 wrzeénia 2015 r., innowacja pedagogiczna ,Klasa z czesciowa
integracja jako optymalna forma wlaczania dzieci z zespolem Downa do szkoét
ogolnodostepnych”. Doswiadczenie pokazalo, ze aby umozliwi¢ dzieciom z ze-
spolem Downa integracyjna forme ksztalcenia, nie wystarczy umiesci¢ je w klasie
zwanej integracyjng, do ktdrej uczeszczaja takze inni uczniowie niepetnospraw-
ni, przy czym oczywiscie kazdy z innym jej rodzajem — nawet gdy nie wystepo-
waly szczegdlne problemy na poziomie ,zerowym” czy tez pierwszego etapu
edukacyjnego, p6zniej okazywalo sie, ze wspdlna edukacja stawala sie¢ niemozli-
wa, wywolywala opdr nauczycieli, rodzicéw dzieci pelnosprawnych, a nawet po-



126 Monika Gotubiew-Konieczna

zostalych uczniéw, przynoszac jednoczesnie duze rozczarowanie dla rodzicéw
dzieci niepelnosprawnych [Kowalik 2001, s. 38-39].

Powyzsza innowacja zostala rozpisana na 7 lat — sze$¢ klas szkoty podstawo-
wej poprzedzone rocznym obowigzkowym przygotowaniem przedszkolnym.
Obejmuje nastepujace rozwiazania organizacyjne: celowy doboér uczniéw nie-
pelnosprawnych do klasy integracyjnej (pigcioro dzieci z zespotem Downa z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna), mozliwos¢ planowego wychodzenia uczniéw
niepelnosprawnych ze ,swoim” nauczycielem — pedagogiem specjalnym do od-
rebnego pomieszczenia w trakcie zaje¢ lekcyjnych, by tam w odmiennym tempie
iinnymi sposobami nabywac umiejetnosci szkolne, typu: pisanie, czytanie, licze-
nie, a takze wiadomosci z poszczegélnych przedmiotow (gdy omawiane w klasie
zagadnienia beda zbyt trudne lub niezrozumiale), zajecia rewalidacyjne organi-
zowane dla calej grupy uczniéw niepelnosprawnych (w efekcie uczniowie nie-
pelnosprawni beda mogli mie¢ dodatkowo codziennie dwie godziny zaje¢ ze spe-
cjalistami). Ponadto dzieci z zespolem Downa beda oczywiscie pelnoprawnymi
uczestnikami ,swojej” klasy integracyjnej (zgodnie z zapisami w arkuszu orga-
nizacyjnym szkoly), wszyscy uczniowie tej jednej klasy beda razem spedza¢ prze-
rwy, chodzi¢ na wycieczki, bra¢ udziat w szkolnych uroczystosciach, razem beda
jes¢ obiad w szkolnej stoldwce i dzieli¢ boks w szatni. Rodzice wszystkich dzieci
beda spotykac sie na zebraniach i wspdlnie omawiaé sukcesy i ewentualne poraz-
ki calej klasy.

Najwazniejsze bowiem to pamietaé, ze w niedlugim czasie, sprawni i nie-
pelnosprawni uczniowie stang sie osobami dorostymi, ktérzy beda tworzy¢ pol-
skie spoleczenstwo i zy¢ w nim w tzw. otwartym Srodowisku. Zaszczepianie waz-
nosci i koniecznosci wspdlnego funkcjonowania jest sprawa niezaprzeczalna,
a kazda przyjeta forma oswiatowa jest dobrym srodkiem do celu. Ale maksyma,
ze ,dla kazdego to, co dla niego jest naprawde najlepsze”, wydaje sie by¢ nadal
aktualna i godna polecenia, szczegdlnie w zakresie dokonywania wyboru miejsca
realizacji obowigzku szkolnego i obowiazku nauki dla niepelnosprawnego
ucznia.
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Wprowadzenie

Wspdlne nauczanie i wychowanie dzieci o zréznicowanych mozliwosciach
i potrzebach edukacyjnych istnieje w Polsce od dwudziestu kilku lat. Pierwsza
przedszkolna grupa integracyjna powstala w Warszawie w 1989 r. Od tego czasu
systematycznie powstawaly i w dalszym ciagu powstaja grupy przedszkolne oraz
oddzialy szkolne o takim wlasnie charakterze. W raporcie ,Tendencje w ksztalce-
niu integracyjnym w Polsce w latach 2003-2008” opracowanym przez Pracownie
Wspomagania Rozwoju i Integracji CMPPP autorstwa M. Kummant [Kummat
2007, s. 13] podano, ze w 2007 r. zarejestrowano w Polsce juz 1563 placowki o§wia-



Poglgdy 0séb zwigzanych z oswiatq na wspdlne nauczanie dzieci... 129

towe prowadzace oddzialy integracyjne, z czego 380 stanowily przedszkola, a 716
—szkoly podstawowe. Oznacza to, ze sa w naszym spoleczenstwie osoby dorosle,
ktoére uczeszczaly do przedszkolnych grup i klas integracyjnych w szkole podsta-
wowej, a nawet w gimnazjum. Dla tych oséb wspdlne przebywanie i uczenie sie
w grupie skupiajacej rowiesnikow o réznych mozliwosciach oraz potrzebach edu-
kacyjnych byto sytuacjg codzienna i zwyczajna. Co wiecej, s w polskich szkolach
i przedszkolach nauczyciele, ktérzy rozpoczeli prace w zawodzie, majac za soba
doswiadczenie bycia uczniem klasy integracyjnej. Jednak pomimo stosunkowo
dlugiego czasu funkcjonowania w Polsce r6znych form ksztalcenia niesegregacyj-
nego, wiekszo$¢ spoleczenstwa stanowia osoby, ktére nie mialy z nim do czynie-
nia osobiscie. Dyskusje nad ksztaltem nauczania i wychowania niesegregacyjne-
go wcigz trwaja. Dyskutuje si¢ zaréwno nad formami organizacyjnymi,
efektywnoscia ksztalcenia integracyjnego, funkcjonowaniem psychospotecznym
uczniéw, a takze warunkami, od ktérych zalezy powodzenie ksztalcenia niese-
gregacyjnego [Gajdzica 2006a; Szumski, Firkowska-Mankiewicz 2010]. Badacze
zastanawiaja si¢ rowniez, jaki termin najlepiej oddaje istote niesegregacyjnego
sposobu ksztalcenia i wychowania. W toku tej polemiki stopniowo ksztaltuje sie
idea wyrazona mianem edukacja wlgczajgca [Szumski, Firkowska-Mankiewicz
2010]. Szumski wychodzi w swoich rozwazaniach miedzy innymi od klasyfikacji
zaproponowanej przez A. Sandera [Szumski 2010, s. 13], ktéry wskazuje na trzy
znaczenia tego terminu:

- edukacja wlaczajaca jako synonim ksztalcenia integracyjnego,

— edukacja wlaczajaca jako wersja ksztalcenia integracyjnego,

— edukacja wlaczajaca jako poszerzona odmiana ksztalcenia integracyjnego.

W wielu publikacjach odréznia sie edukacje wlaczajaca od ksztalcenia inte-
gracyjnego. ,Najogolniej rzecz ujmujac edukacja wlaczajaca jest radykalng proba
upodobnienia i uwspdlnienia proceséw ksztalcenia uczniéw niepetlnosprawnych
i uczniéw sprawnych” [Szumski 2010, s. 19]. Jednym z najistotniejszych tematéw
toczacej sie dyskusji sa niewatpliwie warunki, ktére musza zosta¢ spetnione, aby
powodzenie nauczania niesegregacyjnego bylo mozliwe. Na sukces kazdego
przedsiewziecia z pewnoscia maja wplyw postawy i osobiste poglady zaanga-
zowanych w nie os6b. W Stowniku jezyka polskiego PWN [Szymczak 1995, s. 728]
znalez¢ mozna nastepujaca definicje stowa poglgd: ,sad, opinia o czyms, sposéb
zapatrywania sie na co$, punkt widzenia”. Prawo do posiadania pogladéw, wy-
znawania ich, obstawania przy nich czy wymieniania si¢ nimi ma kazdy czlowiek.
Poglad ksztattuje sig, niekiedy zmienia, a tempo i jako$¢ tych proceséw uwarun-
kowane sg wieloma czynnikami. Co najskuteczniej wplywa na ksztaltowanie sie
u 0s6b zwigzanych z oswiata pogladéw i postaw sprzyjajacych ksztalceniu niese-
gregacyjnemu? K. Parys twierdzi, ze jest to wlasne do§wiadczenie. To ono sprzyja
ksztaltowaniu i utrwalaniu u nauczycieli pozytywnych postaw wobec idei
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i praktyki wspélnego nauczania dzieci o zréznicowanych mozliwosciach i potrze-
bach [Parys 2007]. Trudno nie zgodzi¢ sie z tym stwierdzeniem, wiedzac, ze
poglady oséb, ktére nie zetknely sie z danym zjawiskiem osobiscie, nader czesto
bliskie s stereotypowi, czyli ,funkcjonujacemu w Swiadomosci spotecznej skré-
towemu, uproszczonemu i zabarwionemu wartosciujaco obrazowi rzeczywisto-
$ci odnoszacemu sie do rzeczy, oséb, grup spolecznych, instytucji itp. czesto opar-
temu na niepelnej lub falszywej wiedzy o Swiecie (...)” [Szymczak 1995, s. 309].

Tkwigce w spolecznej swiadomosci stereotypy moga by¢ trudng do pokona-
nia przeszkoda na drodze do integracji spolecznej, ktérej z zalozenia ma sprzyjac
nauczanie niesegregacyjne. Juz w 1996 r. Z. Janiszewska-Niescioruk wskazata na
przedszkole i szkole jako niezbedne etapy drogi prowadzacej do spolecznej inte-
gracji. ,Powodzenie spolecznej integracji os6b niepelnosprawnych uwarunko-
wane jest (...) intencjonalnym, zorganizowanym dziataniem przedszkola i szkoty”
[Janiszewska-Nie$cioruk 1996, s. 29].

Dzialania placéwek oswiatowych sprzyjajace rozwojowi spolecznej integracji
mozliwe sg tylko wtedy, gdy pracuja w nich osoby wolne od stereotypéw. Jak pi-
sze S. Sadowska, ,Najtrudniejsze do pokonania bariery blokujace integracje os6b
niepelnosprawnych maja charakter psychologiczny i sprowadzaja sie¢ do nega-
tywnych postaw wobec niepelnosprawnych i ich integracji” [Sadowska 2005,
s. 74]. Postawy nierozerwalnie wiaza sie z pogladami, poniewaz postawa jest to
,stosunek czlowieka do zycia lub do pewnej wyréznione sfery zjawisk; ustosun-
kowanie sie do czegos$, czyje$ nastawienie, stanowisko, poglady” [Szymczak 1995,
s. 804]. W postawach prezentowanych przez dang osobe wyrazaja sie jej poglady.
Postawa jest w pewnym sensie pogladem przelozonym na dzialanie. Wraz z roz-
wojem ksztalcenia niesegregacyjnego i wzrostem spolecznej $wiadomosci
zachodza zmiany w postawach i pogladach, poniewaz ,postawa jest zawsze po-
stawa wobec czego$ (...) co istnieje (subiektywnie lub obiektywnie): rzeczy, zda-
rzenia, osoby” [Sadowska 2005, s. 74].

Co jest postawg, wlasnym uksztaltowanym pogladem nauczyciela czy tera-
peuty na ksztalcenie niesegregacyjne, a co wylacznie poprawnoscia oparta na
przekonaniu, ze dobrze widziany jest pewien okreslony sposéb myslenia? A. Wa-
silewska pisze: ,problematyka tak zwanej integracji spolecznej, a wiec budowanie
wspolnoty opartej na wzajemnym szacunku i uznaniu réwnych praw wszystkich
jej podmiotéw, wedlug mnie, pozostaje ciggle w sferze fasadowych deklaracji”
[Wasilewska 2014, s. 134-135]. Dokumenty potwierdzajace réwne prawa oséb
z niepelnosprawnoscia nie stanowia wystarczajaco silnego czynnika, ktoéry
wplywalby na zmiane pogladéw i postaw spotecznych nawet tych oséb, ktére
najbardziej osobiscie zaangazowane sa w proces wlaczania dzieci niepelnospraw-
nych do szerszej spotecznoéci. Zdaniem A. Wasilewskiej ,Oficjalne dokumenty
przyznajace niepelnosprawnym podmiotowos¢ nie moga wplynac¢ na rzeczywi-
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ste ich relacje z opiekunami, wychowawcami i rowiesnikami” [Wasilewska 2014,
s. 135].

W roku 1998 A. Maciarz pisala: ,Spoleczna integracja dzieci niepetnospraw-
nych jest juz dzisiaj w Polsce zjawiskiem do$¢ powszechnie akceptowanym” [Ma-
ciarz 1998, s. 30]. Czy stwierdzenie to wyrazalo fakt, czy jedynie poglad autorki?
Jak jest dzi$, kilkanascie lat p6zniej?

Cel i procedura badan

Celem badan bylo poznanie pogladéw o0s6b zwigzanych z oswiata na wspo6l-
ne nauczanie dzieci o r6znych potrzebach edukacyjnych. Interesujgce byto rozpo-
znanie jak osoby badane okreélaja prace w grupie lub klasie, do ktérej uczeszczaja
dzieci o réznych mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych; jak poszczegdlne
grupy badanych oceniajg funkcjonowanie grup i klas, do ktérych uczeszczajg
dzieci o ré6znych mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych; czy osoby badane
wyrazajg chec¢ pracy w klasie lub grupie, do ktdrej uczeszczaja dzieci o réznych
mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych; dla kogo, zdaniem badanych, moze
by¢ korzystne wspélne przebywanie i uczenie sie dzieci majacych ré6zne mozliwo-
Sci i potrzeby edukacyjne; dla kogo, zdaniem badanych, moze by¢ niekorzystne
wspolne przebywanie i uczenie si¢ dzieci majacych rézne mozliwosci i potrzeby
edukacyjne. Dla potrzeb badan zostal opracowany kwestionariusz zawierajacy
13 pytan, wséréd ktorych byly pytania zamkniete i otwarte.

W niniejszym artykule przedstawiono wyniki uzyskane po przeanalizowaniu
odpowiedzi respondentéw na sze$s¢ wybranych pytan kwestionariusza. Dwa
znich byly to pytania otwarte, a cztery — pytania zamkniete. Badania zostaty prze-
prowadzone w okresie od grudnia 2014 r. do marca 2015 r. Przebadano 169 oséb
zwigzanych z owiatg. Byli to:
nauczyciele pracujacy w placoéwkach ogélnodostepnych (86 osob),
nauczyciele pracujacy w placowkach integracyjnych (25 osob),
nauczyciele pracujacy w placéwkach specjalnych (26 oséb),
psycholodzy i pedagodzy pracujacy w poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych, studenci i wolontariusze (32 osoby).

Najwiecej respondentéw stanowili nauczyciele placéwek ogélnodostepnych,

poniewaz ta wlasnie grupa jest najliczniej reprezentowana wéréd oséb wyko-
nujacych ten zawodd. Badania zostaly przeprowadzone w réznych miejscowo-
Sciach kraju. Wziely w nich udziat osoby pracujace w miastach i w miejscowosci
podmiejskiej: w Gdansku, Toruniu, Krakowie, Pruszczu Gdaniskim, Ostrédzie,
Rzeszowie i Kolbudach. Wszyscy respondenci chetnie wyrazili zamiar uczestni-
czenia w badaniach. Odpowiadali na pytania zawarte w kwestionariuszu bezpo-
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§rednio po otrzymaniu go, wiec mozna przypuszczaé, ze w odpowiedziach wyra-

zili swoje przekonania, nie poddane dodatkowym przemysleniom i refleksjom.

Wybrane pytania zamkniete dotyczyly kolejno:

— odczu¢ nauczyciela na temat pracy w klasie lub grupie, do ktérej uczeszczaja
dzieci o zr6znicowanych mozliwosciach. Respondenci wskazywali dowolna
liczbe okreslen spodréd dziesieciu podanych do wyboru, np. satysfakcjo-
nujaca, frustrujaca, inspirujaca;

— oceny funkcjonowania grup i klas, do ktérych uczeszczaja dzieci o réznych
mozliwoséciach i potrzebach edukacyjnych. Badani mogli wybra¢ jedna
z pieciu odpowiedzi wyrazajgcych oceny od bardzo pozytywnej do bardzo ne-
gatywnej;

— gotowosci wyslania swojego w pelni sprawnego dziecka do grupy przedszkol-
nej lub klasy, do ktdrej uczeszczaja rowniez dzieci niepetnosprawne. Respon-
denci mogli zadeklarowac swoja gotowos¢ jako bezwarunkowa, obwarowac ja
wlasnymi warunkami lub nie wyrazi¢ checi;

— checi podjecia pracy w klasie lub grupie, do ktérej uczeszczaja dzieci o réznych
mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych. Respondenci wskazywali jedna
z trzech odpowiedzi podanych do wyboru.

W odpowiedzi na dwa pytania otwarte nalezalo dokonczy¢ stwierdzenia.
Pierwsze z pytan otwartych odnosito sie do potencjalnych korzysci, ktére w wyni-
ku wspoélnego przebywania i uczenia sie moga osiagnac dzieci, nauczyciele, rodzi-
ce i cale spoleczenstwo. Drugie z nich dotyczylo strat, ktére w wyniku wspdlnego
przebywania i uczenia sie moga ponie$¢ wymienione wyzej grupy oséb. Zgodnie
zinstrukcjg zawartg w kwestionariuszu osoby badane mogly dokoniczy¢ dowolna
liczbe stwierdzen podanych w pytaniach. Mimo ze dwa ostatnie pytania byly
przede wszystkim pytaniami otwartymi, na potrzeby niniejszego artykutu prze-
analizowano je tak jak pytania zamkniete. Uzupelnienie przez respondenta wy-
branego stwierdzenia traktowano jako aprobate danego stwierdzenia.

Wyniki uzyskane w badaniach

Pragnac dowiedzie¢ sig, jak osoby badane postrzegaja prace w grupie lub kla-
sie, do ktdrej uczeszczaja dzieci o r6znych mozliwosciach i potrzebach edukacyj-
nych, przeanalizowano odpowiedzi na pytanie 1. Brzmialo ono: Praca w grupie
lub klasie, do ktérej uczeszczajq dzieci o réznych mozliwosciach i potrzebach edu-
kacyjnych jest dla nauczyciela:

a. satysfakcjonujgca, b. trudna, c. przyjemna, d. frustrujaca, e. rozwijajaca, f. in-
spirujaca, g. wyczerpujaca, h. interesujaca, i. meczaca, j. zniechecajaca. k.
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Wyniki przedstawiono na wykresie 1.
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Wrykres 1. Liczba okreéleir wybranych przez respondentéw, dotyczacych pracy w klasie lub
grupie, do ktérej uczeszczaja dzieci o r6znych mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych
Zrédto: Opracowanie wiasne.

Badani, ktérych byto 169, wybrali tacznie 987 odpowiedzi. Az 608 razy respon-
denci wybrali okreslenia, ktore kojarza sie negatywnie, natomiast okreslenia ko-
jarzace sie pozytywnie wskazali tylko 379 razy. Badani najwiecej razy wybrali od-
powiedz zniechgcajgca. Wskazali jg 163 razy. Niemal tak samo czesto, czyli 157 razy,
zaznaczyli odpowiedz frustrujgca. Okreslenie meczgea padlo 147 razy, a rozwijajgea
wybrato 120 oséb. Tylko 14 0séb okreslilo prace jako przyjemng. Kazdy z badanych
wskazal $rednio 6 odpowiedzi z 8 podanych do wyboru. To znaczy, ze badani
maja réznorodne skojarzenia odnoszace sie do pracy w grupie lub klasie, do kt6-
rej uczeszczajg dzieci o réznych mozliwosciach edukacyjnych. Warto zauwazyg¢,
ze wiele sposréd badanych oséb jest zdania, ze praca w grupie lub klasie, do ktérej
uczeszczaja dzieci o réznych mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych jest rozwi-
jajgca. Mozna przypuszczag, ze traktujq to jako wazny jej walor.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie o to, jak poszczegdlne grupy badanych
oceniajg funkcjonowanie grup i klas, do ktérych uczeszczaja dzieci o réznych mo-
zliwosciach i potrzebach edukacyjnych, przeanalizowano odpowiedzi uzyskane
na pytanie 2.

2. Jak ogoélnie ocenia Pani/Pan funkcjonowanie grup i klas, do ktérych uczesz-
czaja dzieci o r6znych mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych?
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Badani mogli wybra¢ jedna z pieciu 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 ktérych uczeszczajq dzieci o réznych
mozliwosciach edukacyjnych dokonana przez cztery grupy badanych (w %)

Bardzo Nie mam Bardzo
Pozy- . Nega-
Grupa badawcza pozy- tvwnie zdania na tvwnie nega-
tywnie Y ten temat yw tywnie
Na}lczyc1ele z placowek 17 53 28 1 1
ogodlnodostepnych
Nauczya.ele z placowek 29 58 4 8 0
integracyjnych
Nauczyciele z placéwek specjalnych 4 56 24 12 4
Pracownicy poradni psychologiczno-
. . . . 9 69 9 9 3
-pedagogicznych i pozostali badani

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Najwiecej przez badanych ze wszystkich czterech grup zostata wybrana oce-
na pozytywnie. Wskazalo na te odpowiedz az 69% os6b nalezacych do czwartej
z tych grup, czyli pracownicy poradni i pozostali badani. Bardzo pozytywnie oce-
nilo funkcjonowanie omawianych grup i klas 29% nauczycieli z placowek integra-
cyjnych. Wybierali oni te odpowiedz zdecydowanie czesciej niz inni badani. War-
to zwrdci¢ uwage, ze wystapila duza rozbieznoé¢ miedzy odpowiedziami tej
grupy badanych a nauczycielami z placéwek specjalnych, sposréd ktérych tylko
4% wskazalo na odpowiedz bardzo pozytywnie. Nie mam zdania najczesciej odpo-
wiedzieli nauczyciele z placowek ogdlnodostepnych (28%). Wydaje sie to uzasad-
nione, poniewaz osoby z tej wlasnie grupy maja najmniej doSwiadczeh w pracy
z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Warto podkresli¢, ze az 87%
nauczycieli pracujacych w placéwkach integracyjnych, czyli jedyna grupa spo-
§roéd badanych, ktéra mogta oprze¢ swoje zdanie na wlasnych doswiadczeniach
zawodowych, ocenito funkcjonowanie klas i grup integracyjnych pozytywnie lub
bardzo pozytywnie. Badajac to samo zagadnienie przeanalizowano odpowiedzi
uzyskane na pytanie 3.

3. Czy wyslalaby/wyslalby Pani/Pan swoje dziecko o prawidlowym rozwoju do
grupy przedszkolnej lub klasy, do ktérej uczeszczaja rowniez dzieci niepetno-
sprawne?

Osoby badane udzielaly odpowiedzi wybierajac jedna z podanych mozliwo-

Sci: a. tak, oczywiscie, b. tak, ale pod pewnymi warunkami (jakimi?), c. nie.
Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 2.
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Tabela 2. Deklaracja checi postania wlasnego dziecka o prawidlowym rozwoju do grupy
lub klasy, do ktérej uczeszczaja rowniez dzieci niepelnosprawne (w %)

Grupa badawcza Tak., - Tak, Nie
oczywiscie ale...

Nauczyciele z placéwek ogélnodostepnych 72 24 4
Nauczyciele z placowek integracyjnych 64 28 8
Nauczyciele z placéwek specjalnych 81 19 0
Pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych

. . . 75 25 0
i pozostali badani

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Tak, oczywiscie —jest to odpowiedz, ktéra najczesciej wybrali badani ze wszyst-
kich czterech grup. Sposréd nauczycieli placéwek integracyjnych 64% badanych
zdecydowanie postatoby swoje dziecko do takiej klasy lub grupy, 28% badanych
z tej grupy uczynitoby to pod pewnymi warunkami, a 8% nie postatoby tam swo-
jego dziecka. Dwie grupy badanych: pracownicy poradni i nauczyciele z placé-
wek specjalnych wybrali tylko odpowiedzi Tak, oczywiscie i Tak, ale.. ., czyli to wlas-
nie oni najchetniej postaliby swoje w pelni sprawne dziecko do grupy, do ktorej
uczeszczaja rowniez dzieci niepelnosprawne. Sposréd nauczycieli placéwek spe-
cjalnych Tak, oczywiscie odpowiedzialo az 81% os6b, a 19% tej grupy wyslaloby do
takiej klasy swoje dziecko pod pewnymi warunkami. W sumie stanowi to 100%
udzielonych odpowiedzi. Zastanawia to wobec faktu, ze oceniajac funkcjonowa-
nie klas integracyjnych 40% tej samej grupy nauczycieli (z placéwek specjalnych)
odpowiedzialo nie mam zdania (24%), ocenito to funkcjonowanie negatywnie (12%)
lub bardzo negatywnie (4%). Funkcjonowanie grup i klas integracyjnych najbar-
dziej pozytywnie ocenili nauczyciele z takich wlasnie placowek (87% ocen bardzo
pozytywnie lub pozytywnie), ale to wlasnie oni najmniej chetnie postaliby do nich
swoje dziecko o prawidlowym rozwoju.

Kolejny problem poddany analizie dotyczyt checi podjecia przez badanych
pracy w klasie lub grupie, do ktdrej uczeszczaja dzieci o réznych mozliwosciach
i potrzebach edukacyjnych. Respondenci odpowiedzieli na pytanie:

4. Czy chcialaby Pani/chcialby Pan pracowaé w klasie/grupie, do ktérej uczesz-
czaja dzieci o r6znych mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych?
Nalezalo wybrac jedna z trzech odpowiedzi: a. tak, b. nie, c. nie wiem.
Odpowiedz przedstawiono w tabeli 3.
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Tabela 3. Deklaracja checi pracy w klasie lub grupie, do ktérej uczeszczaja dzieci o ré6znych
mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych (w %)

Grupa badawcza Tak Nie wiem Nie
Nauczyciele z placowek ogdélnodostepnych 49 31 20
Nauczyciele z placéwek integracyjnych 84 8 8
Nauczyciele z placéwek specjalnych 67 3 30
Pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych
. . . 61 29 10
i pozostali badani

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Osobami, ktére najchetniej pracowalyby w klasie lub grupie, do ktérej uczesz-
czaja dzieci o zr6znicowanych mozliwosciach edukacyjnych, sq nauczyciele, kto-
rzy juz pracujg w takim miejscu. Az 84% z nich udzielito odpowiedzi tak, a tylko
8% odpowiedzialo nie. Sg to nauczyciele, ktérzy jako jedyni sposréd badanych
mogli oprze¢ wybér odpowiedzi na wlasnych doswiadczeniach zawodowych.
Osobami badanymi, ktére najczesciej odpowiedzialy nie sa nauczyciele z placé-
wek specjalnych (30%). Jednoczesnie jednak az 67% tych nauczycieli odpowie-
dzialo tak. Grupa ta udzielila najbardziej zdecydowanych odpowiedzi, bowiem
tylko 3% z nich odpowiedzialo nie wiem. Tylko nieco mniej niz polowa (49%) na-
uczycieli z przedszkoli i szkét ogélnodostepnych wyrazita che¢ pracy w grupie
dzieci o zr6znicowanych mozliwosciach. Jest to najnizszy wynik wéréd badanych
grup. Jednoczesnie jest to grupa, w ktérej az 31% wskazalo odpowiedz nie wiem.
Jest to wybdr podyktowany prawdopodobnie brakiem wiasnych doswiadczen
zawodowych w pracy z dzie¢mi o réznych potrzebach edukacyjnych.

W poszukiwaniu odpowiedzi na pytania o potencjalne zyski i straty, ktére
moga stac sie udziatem os6b zaangazowanych w proces edukacji niesegregacyj-
nej, przeanalizowano odpowiedzi na pytania 5 i 6, w ktérych respondenci uzu-
pelniali wybrane przez siebie stwierdzenia. Pytania brzmialy nastepujaco:

5. Wspdlne przebywanie i uczenie si¢ dzieci majgcych rézne mozliwosci i potrze-
by edukacyjne moze by¢ korzystne dla:
. dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, poniewaz
. dzieci o prawidlowym rozwoju, poniewaz
wszystkich dzieci, poniewaz
. nauczycieli, poniewaz
. rodzicéw, poniewaz

o oan o

szerszego Srodowiska, a nawet dla calego spolteczenstwa, poniewaz

oraz
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6. Wspolne przebywanie i uczenie sie dzieci majacych rézne mozliwosci i potrze-
by edukacyjne moze by¢ niekorzystne dla:

. dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, poniewaz

. dzieci o prawidlowym rozwoju, poniewaz

wszystkich dzieci, poniewaz
. nauczycieli, poniewaz
. rodzicéw, poniewaz
szerszego Srodowiska, a nawet dla catego spoleczenstwa, poniewaz

o oan oD

Tabela 4. Przewidywane korzysci i straty wynikajace ze wspélnego przebywania i uczenia
sie dzieci z réznymi potrzebami edukacyjnymi w opiniach badanych (w %)

Przewidywane korzysci Przewidywane straty

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

Nauczyciele z placéwek

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

Nauczyciele z placowek

. . 20 | 20 | 20 | 60 | 60 | 54 | 44 | 60 | 24 | 38 | 32 | 12
integracyjnych

Nauczyciele z placéwek

. 26 | 30 | 52 | 48 | 52 | 48 | 67 | 74 | 15 | 52 | 78 4
specjalnych

Pracownicy poradni
psychologiczno-peda-
gogicznych i pozostali
badani

Legenda: SPE — dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, PR - dzieci o prawidlowym rozwoju,
W — wszystkie dzieci, N — nauczyciele, R - rodzice, S — spoleczenistwo

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Najwiecej odpowiedzi potwierdzajacych przewidywanie korzysci dla dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych udzielili nauczyciele z placéwek ogélnodostep-
nych (69% tej grupy respondentéw). Sa to nauczyciele, ktérzy w swojej pracy
raczej nie maja do czynienia z dzie¢mi z niepetlnosprawnosciami. Najmniej prze-
konani o potencjalnych korzysciach dla tej grupy dzieci sa pracownicy poradni.
Tylko 7% tych badanych dostrzega taka mozliwos¢. Sg to osoby, ktére wprawdzie
majg do czynienia z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ale zwykle
pozaich codziennym §rodowiskiem (szkolg, przedszkolem). Ci sami badani sa na-
tomiast grupa najbardziej przekonana o korzysciach, ktére z przebywania w gru-
pach niejednorodnych moga osiagna¢ dzieci o prawidtowym rozwoju. Az 78% re-
spondentéw pracujacych w poradniach jest prze$wiadczonych o mozliwosci
osiaggania tych pozytkéw. Grupa badanych, ktéra jako jedyna opiera swoje sady
na osobistych doswiadczeniach, czyli nauczyciele pracujacy w placowkach o cha-
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rakterze integracyjnym, wykazuja w tym wzgledzie znacznie mniej optymizmu.
Tylko 20% z nich wskazuje na potencjalne korzysci, ktére moga by¢ udzialem
dzieci rozwijajacych si¢ prawidlowo. Warto jednak w tym miejscu przypomnieg,
ze 64% nauczycieli z placowek integracyjnych wystatoby do takiej grupy lub klasy
swoje dziecko, ktérego rozwdj przebiega bez zaburzen. Nauczyciele z placowek
ogolnodostepnych sa grupa najbardziej przekonang o tym, ze wspdlne przeby-
wanie i uczenie sie jest korzystne dla wszystkich dzieci bioracych udzial w tym
procesie. Twierdzi tak 70% z nich.

Nalezy podkresli¢, ze sg to nauczyciele, ktérzy raczej nie znaja takiego sposo-
bu pracy z wlasnej praktyki zawodowej. Jesli chodzi o nauczycieli pracujacych
w klasach integracyjnych, to tylko 20% z nich jest zdania, ze wsp6lne uczenie sie
jest pozyteczne dla wszystkich dzieci. Nalezy zauwazy¢, ze w przeciwienistwie do
nauczycieli z placéwek ogélnodostepnych, sa to osoby, ktére w takim systemie
pracuja na co dzien. Potencjalne korzysci, jakie moga osiagna¢ nauczyciele pra-
cujacy w grupach i klasach skupiajacych dzieci o r6znych potrzebach, dostrzegaja
przede wszystkim nauczyciele z placéwek integracyjnych. Potwierdzito to 60%
z nich. Nauczyciele pracujacy w placéwkach specjalnych sa najmniej przekonani
o potencjalnych korzysciach plynacych z takiego stanu rzeczy; tylko 48% z nich
wskazalo na takie mozliwosci. Wszystkie badane grupy sa zdania, ze wiecej po-
tencjalnych korzysci ze wspdlnego przebywania i uczenia sie dzieci majacych r6z-
ne mozliwosci i potrzeby edukacyjne moga osiagna¢ nauczyciele niz ich ucznio-
wie czy wychowankowie.

Wyniki uzyskane w tym pytaniu w poszczegdlnych grupach respondentéw
sa najbardziej zblizone do siebie w poréwnaniu z wynikami uzyskanymi w in-
nych pytaniach dotyczacych korzysci. W odpowiedzi na pytanie o potencjalne
korzysci, jakie moga osiagnac rodzice dzieci uczeszczajacych do grup i klas o cha-
rakterze integracyjnym, 60% pozytywnych odpowiedzi udzielili nauczyciele
z takich wiasnie placéwek. Jest to najwyzszy wynik w poréwnaniu z pozostalymi
trzema grupami badanych. Najmniej przekonani o korzysciach dla rodzicéw oka-
zali sie nauczyciele z przedszkoli i szkét ogélnodostepnych. We wszystkich bada-
nych grupach przekonanie o korzysciach osigganych przez rodzicéw przewaza
nad przekonaniem o korzysciach osigganych przez dzieci. Wyniki uzyskane
w tym pytaniu sg zblizone w poszczegdlnych grupach respondentéw. Korzysci
dla spoteczefistwa plynace ze wspdlnego przebywania i uczenia sie dzieci
majacych rézne mozliwosci i potrzeby edukacyjne dostrzegaja przede wszystkim
nauczyciele, ktérzy na co dziefi majq do czynienia z takimi niejednorodnymi gru-
pami, czyli nauczyciele z placéwek integracyjnych. Tego zdania jest ponad
polowa z nich, czyli 54%. Najmniej przekonani o korzysciach dla spoleczenstwa
sa nauczyciele ze szk6t masowych. Tylko 33% z nich uwaza, ze moze to by¢ pozy-
teczne.
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Podsumowujac odpowiedzi dotyczace potencjalnych korzysci nalezy zwrdcié
uwage na to, ze ta czes¢ respondentéw, ktéra najlepiej zna specyfike pracy w gru-
pach zlozonych z dzieci o zréznicowanych potrzebach, wyraza malo optymisty-
czny poglad na mozliwosci osiagania korzysci przez dzieci biorgce udzial w pro-
cesie laczenia — wspodlnego przebywania i uczenia sie. Jednoczeénie ta sama grupa
badanych najsilniej wyraza poglad, ze wspdlne uczenie si¢ dzieci o zréznicowa-
nych mozliwosciach moze przynosi¢ pozytki zaangazowanym w ten proces do-
roslym, czyli rodzicom i nauczycielom, a takze przynosi¢ korzysci odroczone
w czasie, bowiem osiggane przez cale spoleczenstwo. Warto zada¢ pytanie, dla-
czego grupa respondentdéw najbogatsza we wlasne doswiadczenia wyraza takie
wlasnie opinie.

Ciekawych spostrzezen dostarcza réwniez analiza odpowiedzi na pytania
o potencjalne straty, jakie mogg ponosi¢ osoby zaangazowane w proces integro-
wania dzieci o réznych mozliwoéciach i potrzebach. W odniesieniu do dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych kazda z badanych grup odpowiedziala
inaczej, a rozbieznosci w opiniach byly bardzo znaczne. Potencjalne straty, jakie
moga ponieé¢ dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych uczeszczajace do
grup i klas wraz z petlnosprawnymi réwiesnikami, przewiduje 67% nauczycieli
z placowek specjalnych, czyli osoby, ktére pracuja wylgcznie z dzie¢mi z nie-
pelnosprawnos$ciami. Nauczyciele pracujacy w klasach i grupach integracyjnych
udzieli 44% takich odpowiedzi. Najmniej odpowiedzi twierdzacych, czyli 34%,
udzieli nauczyciele z placéwek ogélnodostepnych. W odniesieniu do dzieci o pra-
widlowym rozwoju najwiecej mozliwosci poniesienia strat spostrzegaja nauczy-
ciele z placéwek specjalnych. Poglad taki wyrazilo az 74%. z nich. Najmniej odpo-
wiedzi twierdzacych (56%) udzielila grupa zlozona z pracownikéw poradni.
Stosunkowo duzo, bo 60% odpowiedzi potwierdzajacych obawe ponoszenia strat
przez dzieci prawidlowo rozwijajace sie udzielili nauczyciele z placéwek integra-
cyjnych.

Relatywnie niewielu respondentéw obawia sie, ze wspdlne wychowanie i na-
uczanie okaze sie niekorzystne dla wszystkich dzieci bioracych udziat w tym pro-
cesie. Najwiecej obaw (24%) wyrazili nauczyciele z grup i klas integracyjnych,
a najmniej (10%) nauczyciele z placowek ogdlnodostepnych. Pozostale dwie gru-
py respondentéw mieszcza si¢ ze swoimi opiniami miedzy tymi dwoma skrajny-
mi wynikami. Potencjalne straty, jakie moga ponies¢ nauczyciele, przewiduja
przede wszystkim respondenci z placéwek specjalnych. Az 52% z nich potwier-
dzilo swoimi odpowiedziami takie obawy. Najmniej odpowiedzi twierdzacych
(29%) udzielili nauczyciele z placowek ogélnodostepnych. Nauczyciele z placo-
wek integracyjnych, ktérzy mogli oprze¢ odpowiedz na wilasnych doswiadcze-
niach, udzielili 38% odpowiedzi twierdzacych. Kolejna grupa, ktoérej dotyczyto
pytanie, sg rodzice. Miedzy poszczegélnymi badanymi grupami wystgpity bar-
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dzo duze rozbieznosci w pogladach na to, czy wspdlne przebywanie i uczenie sie
dzieci majacych rézne mozliwosci i potrzeby edukacyjne moze by¢ niekorzystne
dla rodzicéw. Straty ponoszone przez rodzicow przewiduja przede wszystkim
nauczyciele z placowek specjalnych. Az 78% tej grupy respondentéw prezentuje
taki wlasnie poglad. Najmniej odpowiedzi twierdzacych, bo tylko 12% udzielili
nauczyciele z placéwek ogélnodostepnych. Na pytanie o to, czy wspdlne przeby-
wanie i uczenie sie dzieci o zr6znicowanych mozliwosciach moze by¢ niekorzyst-
ne dla spoleczeristwa, w pogladach badanych wystapily duze rozbieznosci. Najwie-
cej, chociaz tylko 12% odpowiedzi twierdzacych udzielili nauczyciele z placowek
integracyjnych. W ten sam sposéb odpowiedzialo tylko 1% nauczycieli z placo-
wek ogdlnodostepnych i jest to najnizszy wynik.

Podsumowujac analize odpowiedzi dotyczacych potencjalnych strat pono-
szonych przez spoleczehstwo mozna zauwazy¢, ze respondenci z wszystkich
grup byli zdania, iz strat tych jest najmniej w stosunku do strat ponoszonych
przez konkretne jego grupy: dzieci, ich rodzicéw oraz nauczycieli.

W tabeli 5 przedstawiono zebrane wyniki badania opinii wszystkich 169 re-
spondentéw, ktérych w tym wypadku potraktowano jako jedna grupe. Zestawie-
nie to zaprezentowano, aby jeszcze czytelniej unaoczni¢ poglady oséb zwiaza-
nych z o$wiata na wspdlne nauczanie dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi z dzie¢mi o prawidlowym rozwoju w kontekscie korzysci i strat.

Tabela 5. Uogoélnione wyniki badania opinii na temat przewidywanych korzysci i strat
wynikajacych ze wspélnego przebywania i uczenia sie dzieci z r6znymi potrzebami
edukacyjnymi (w %)

Korzysci Straty
Dzieci ze SPE 30,5 51,0
Dzieci o prawidlowym rozwoju 41,5 63,75
Wszystkie dzieci 44,0 17,0
Nauczyciele 53,0 40,75
Rodzice 53,0 37,5
Spoleczenstwo 45,0 6,5

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Badani, jak wida¢ w powyzszym zestawieniu, spostrzegaja zaréwno korzysci,
jak i straty wynikajace ze wsp6lnego uczenia i przebywania dzieci o zréznicowa-
nych mozliwosciach. Nie sa wiec skrajni w swoich osadach. Przewiduja wiecej ko-
rzysci niz strat.
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Podsumowanie

Opinie badanych w niektérych aspektach wydaja sie by¢ niekonsekwentne
i niespojne. Przykladem takich niekonsekwencji s3 odpowiedzi wiekszosci re-
spondentéw na pytania o korzysci, jakie ze wspdlnego nauczania moga osiggnac
dzieci oraz o straty, jakie moga one ponies¢. Wiekszos¢ odpowiedzi wskazuje na
to, ze grupa okreslona terminem wszystkie dzieci nie jest w Swiadomosci badanych
»sumg” dzieci z niepelnosprawnoscig i dzieci o prawidlowym rozwoju. Badani
odpowiadali w taki sposéb, jakby wszystkie dzieci byty osobna kategoria, niemajaca
nic wspdlnego z dwiema pozostatymi. Trudne do zinterpretowania sa odpowie-
dzi, jakich udzielili nauczyciele z placéwek specjalnych. Potencjalne straty dla
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych przewiduje 67% tej grupy bada-
nych, straty dla dzieci o prawidlowym rozwoju 74% tej grupy, natomiast dla
wszystkich dzieci przewidywania takie wynosza tylko 15%. Zastanawiaja rowniez
réznice w przewidywaniach strat ponoszonych przez spoleczenstwo w poréwna-
niu z przewidywaniami strat ponoszonych przez konkretne grupy tego spoleczen-
stwa (dzieci, nauczycieli, rodzicéw). W opinii badanych straty dla spoleczefnistwa
sa znikome i wynosza od 1% do 12%, natomiast straty ponoszone przez dzieci,
rodzicéw lub nauczycieli wynosza od 10% do 78%. Kolejna niekonsekwencja
pojawiajaca sie w opiniach wyrazonych przez respondentéw znalazla wyraz
w odpowiedziach na pytanie o cheé postania do klasy lub grupy integracyjnej
wlasnego w pelni sprawnego dziecka. Niemal wszyscy badani zadeklarowali taka
che¢, przy czym wiekszos¢ z nich odpowiedziala zdecydowanie ,tak”, nie obwa-
rowujgc swojej deklaracji zadnymi warunkami. W kontekscie oméwionych wczes-
niej odpowiedzi na pytania o korzysci i straty rodzi sie watpliwos¢, czy deklaracje
te nie s jedynie wyrazem pewnej ,ideologicznej poprawnosci”.

Wspdlne nauczanie dzieci o zréznicowanych mozliwosciach istnieje w pol-
skiej rzeczywistosci edukacyjnej od ponad dwudziestu lat. Mimo to w $wietle wy-
nikoéw badan mozna przypuszczaé, ze poglady jakie prezentuja osoby pracujace
w placéwkach oswiatowych, nie zawsze wynikaja z ich wewnetrznych przeko-
nan, a sa raczej wyrazem $wiadomosci tendencji obowiazujacych we wspodlczes-
nym mysleniu o edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscia.
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Samoocena nauczycieli w zakresie kompetencji
diagnostycznych i pracy z dzie¢mi 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?

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

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

Wprowadzenie

Wspoélczesne teorie uczenia sie i paradygmaty edukacji wczesnoszkolnej
[Klus-Stanska 2009] glosza wizje i zarazem potrzebe upodmiotowionej edukacji,
ktorej realizacja powinna by¢ zeSrodkowana na dziecku. Tak pojmowana eduka-
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cja ma prowadzi¢ do maksymalizacji dzieciecego potencjatu oraz polega¢ na two-
rzeniu takich warunkéw edukacji, ktére sg oparte na zasadzie indywidualizacji
ksztalcenia. Jak podkreéla J. Balachowicz: ,Kazde dziecko ma prawo do sprzy-
jajacych warunkéw edukacji, ma prawo doswiadczaé nauki szkolnej jako wyzwa-
nia i szansy dla siebie w poznawaniu $wiata oraz ksztaltowania swoich kompe-
tencji zgodnie ze swoim najwyzszym potencjatem” [Batachowicz 2011, s. 29]. Idac
naprzeciw stawianym wyzej postulatom oraz zalozeniom edukacji wlaczajacej
rozumianej jako ,(...) dazenie do rownosci oraz prawa wszystkich dzieci do roz-
woju ikontaktéw rowiesniczych, gdzie dzieci maja mie¢ mozliwos¢ uczenia sie ra-
zem, a przede wszystkim te, ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, majq by¢
wlgczane do ,normalnego” zycia oraz nawiazywania kontaktéw i wspoéldziatania
w grupie spolecznej, najpierw przedszkolnej, pézniej szkolnej” [Skibska 2011,
s. 106], wprowadzono Rozporzadzenie MEN [Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. Dz. U. z 2013 r. Nr 0, poz. 532], na mocy kt6-
rego w przedszkolach i szkolach powinna by¢ organizowana i realizowana pomoc
dzieciom/uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Pod pojeciem ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi rozumie sie ,(...)
zaréwno dzieci, ktére posiadaja orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
jak i te, ktére majg trudnosci w realizacji standardéw wymagan programowych,
wynikajace ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego (nizsze
niz przecietne mozliwosci intelektualne, a takze dysleksja, dysgrafia, dysortogra-
fia, dyskalkulia), zdrowotnego (dzieci przewlekle chore) oraz ograniczen $rodo-
wiskowych (dzieci emigrantéw, dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo).
Takie rozumienie specjalnych potrzeb edukacyjnych ma na celu wdrozenie
i urzeczywistnienie idei wyréwnywania szans edukacyjnych wszystkich ucz-
niéw” [Jak organizowac edukacje..., 2010, s. 8]. Precyzyjne ustalenie skali zjawiska
specjalnych potrzeb wéréd malych dzieci w Polsce jest zadaniem bardzo trud-
nym. Autorzy réznych opracowan [zob. Olechowska 2006], a takze badan demo-
graficznych, podkreslaja przede wszystkim: brak jednolitej definicji niepetno-
sprawnosci, brak uniwersalnych narzedzi pomiaru, jak tez stosowanie réznych
kategorii wieku zycia w opracowaniach dotyczacych sytuacji dzieci niepetno-
sprawnych, czesto w ogoéle niepokrywajacych sie z obowigzujacymi etapami edu-
kacyjnymi. Konieczno$¢ wprowadzenia zmian w zakresie pracy z dzie¢mi ze SPE
potwierdzaja dane z Systemu Informacji Oswiatowej (S1O), wskazujace na duza
liczbe dzieci i mlodziezy wymagajacych pomocy psychologiczno-pedagogicznej.
Odsetek dzieci i mlodziezy objetych taka pomoca wynosil w 2010 r. ponad 12%
[Podniesienie efektywnosci. .., 2010, s. 6]. Faktyczna liczba dzieci i mlodziezy, ktérym
pomoc powinna by¢ udzielana, jest z pewnoscig znacznie wieksza.

Warto podkresli¢, ze obecnie w zupelnie inny sposéb definiuje sie trudnosci
doswiadczane przez dziecko w szkole. Odchodzi sie od stanowiska skoncen-
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trowanego na cechach indywidualnych ucznia, zwigzanych np. z jego uposledze-
niem, srodowiskiem spolecznym z jakiego pochodzi, na rzecz stanowiska zorien-
towanego na program nauczania, ktére opiera si¢ na nastepujacych zalozeniach:
a) kazde dziecko moze mie¢ trudnosci w szkole;

b) trudnosci moga wskazywac na to, co nalezy zmieni¢ w stylu nauczania;

c) zmiany w stylu pracy prowadza do poprawy warunkéw nauki wszystkich

uczniow;

d) nauczycielom doskonalacym swa praktyke zawodowa potrzebne jest oparcie

[Firkowska-Mankiewicz 1995, s. 10].

Oznacza to, ze to na nauczycielach majacych bezposredni kontakt ze swoimi
uczniami spoczywa zadanie realizacji wlasciwie rozumianej edukacji, ktéra po-
winna umozliwia¢ ksztalcenie wszystkim uczniom w odpowiednio zorganizowa-
nych i dostosowanych do ich potrzeb warunkach. Tak rozumiana edukacja po-
winna by¢ ukierunkowana na osiagniecie nastepujacych celow:

— dzieci rozwijajace sie wolniej maja szanse dogoni¢ swoich réwiesnikéw, moga
korzysta¢ ze szkolnej edukacji oraz lepiej funkcjonowac¢ w sytuacjach zycio-
wych;

— dzieci rozwijajace sie nieharmonijnie majg mozliwo$¢ osiaggniecia harmonijne-
go rozwoju, dzieki czemu beda lepiej radzi¢ sobie w szkole oraz w zyciu co-
dziennym;

— dzieci mieszczace sie w szeroko pojetej normie sa w stanie ujawni¢ drzemigce
w nich poklady zdolnoéci i sprawnosci;

— dzieci zdolne moga rozwijaé swoje wrodzone predyspozycje i osiggac sukcesy
[Gruszczyk-Kolczynska, Zielifiska 2009, s. 24].

W zwiazku z realizacjq aktualnej Podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej
[Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r., Dz. U.
poz. 977] — a co za tym idzie — pojawieniem sie dzieci szeScioletnich w szkole, cze-
sto powtarza sie¢ pytanie o to, jak organizowac¢ edukacje w klasach, w ktérych
przyszio uczy¢ si¢ dzieciom bedgcym na réznych etapach rozwoju: dzieciom, kto-
re osiagnely przewidziane zadania rozwojowe i tym, ktére dopiero realizacje
owych zadan rozpoczely. Czy obecnie obwiazujaca Podstawa programowa edukacji
wezesnoszkolnej daje podstawy do realizacji wyzej wskazanych postulatéw eduka-
¢ji podmiotowej i zindywidualizowane;j?

Na podstawie przeprowadzonej wnikliwej analizy celéw ksztalcenia i zadan
szkoly zapisanych w podstawie programowej klas I-III, J. Batachowicz wskazuje
na brak sp6jnosci zalozen i zamieszczonych tam treéci. W ocenie autorki, wskazy-
wanie dziecka jako podmiotu edukacji jest zalozeniem powierzchownym, nie-
sp6jnym, mato istotnym dla calej koncepcji edukacji. Swiadczy o tym przede
wszystkim formulowanie efektéw edukacji w jezyku wymagan, ale wobec przy-
swojonych wiadomosci i umiejetnosci, a takze okreslenie oczekiwan wobec ucz-
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niéw o przecietnych mozliwosciach, a w konsekwencji przecietnych oczekiwan
wobec efektow pracy nauczyciela. W watpliwoé¢ poddaje réwniez autorka
zalozenie zamieszczone w omawianym dokumencie o nastepujacej tredci:
W sprzyjajacych warunkach edukacyjnych mozna ksztalcenie zorganizowac
tak, by uczniowie w ciggu I etapu edukacyjnego nauczyli sie¢ znacznie wiecej”.
Mozna czy nalezy? Dopuszcza si¢ mozliwos¢ wychodzenia poza standardy wy-
magan zawarte w podstawie czy zaleca sie? Jak w takim razie okresli¢ ,sprzyjajace
warunki”? Kto je okresla? A kto je ksztaltuje? Czyzby uczniowie o przecietnych
mozliwosciach uczyli sie w niesprzyjajacych warunkach edukacyjnych?
[Batachowicz 2011, s. 26-27]. W obliczu wymienionych dylematéw stajg réwniez
nauczyciele jako uzytkownicy i wykonawcy zalozen podstawy programowej.
Sami na co dzien musza sprosta¢ potrzebom i oczekiwaniom bardzo zréznicowa-
nej grupy dzieci, w tym dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W znacznej mierze jako$¢ funkcjonowania psychofizycznego dzieci zalezy od
przygotowania i kompetencji nauczycieli réznych etapéw ksztalcenia w obszarze
pracy z dzie¢mi i mlodziezg, zaliczanymi do grupy wychowankoéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Im wczesniej nauczyciele zauwaza problemy i rozpo-
znaja potrzeby swoich podopiecznych, tym wieksza szansa na skuteczne ich za-
spokojenie, a w rezultacie nadzieja na sukces edukacyjny kazdego dziecka na
miare swoich mozliwosciiograniczen. Czy wobec powyzszych faktéw nauczycie-
le edukacji wczesnoszkolnej posiadaja wystarczajaca wiedze na temat specjal-
nych potrzeb edukacyjnych? Jak oceniaja swoje przygotowanie do pracy z takimi
dzie¢mi i wreszcie, jakie stosujg praktyki edukacyjne w analizowanym zakresie?
Tak postawione pytania staly sie podstawa przeprowadzenia badan sondazo-
wych wsréd nauczycieli na etapie wczesnej edukacji.

Opinie nauczycieli na temat swojego przygotowania do diagnozy
i pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

W celu ustalenia, jak nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej oceniaja swoja
wiedze i umiejetnosci w zakresie rozpoznawania oraz pracy z dzie¢mi ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, przeprowadzono badania ankietowe. Badaniami
objeto 54 nauczycielki klas I-1II ze szkél podstawowych na terenie Podbeskidzia.
Badania zostaly przeprowadzone przez stuchaczki studiéw podyplomowych
w zakresie edukacji wczesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego jesienia 2013 r.
pod kierunkiem autorki tekstu. Wiekszos¢ badanych stanowily nauczycielki ze
stazem pracy powyzej 20 lat pracy w zawodzie (28 respondentek — 51,9%) oraz
w przedziale od 10 do 20 1at (21 0s6b — 38,9%). Tylko 2 respondentki legitymowaty
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sie stazem pracy do jednego roku, za$ staz pracy pozostalych badanych miescil sie

w przedziale od 5 do 9 lat (3 respondentki - 5,6% badanych). Ponad polowa bada-

nych (29 badanych - 53,7%) posiadala najwyzszy stopierr awansu zawodowego

,nauczyciel dyplomowany”, 16 0séb (29,6%) — nauczyciela mianowanego i 4 na-

uczycielki w trakcie stazu. Pozostale osoby badane to nauczyciele kontraktowi.

Tylko 4 nauczycielki legitymowaly sie wyksztalceniem wyzszym zawodowym,

za$ pozostale badane posiadaly wyksztalcenie wyzsze magisterskie. Wszystkie

badane ukonczyly studia wyzsze z zakresu nauczania poczatkowego (edukacji
wczesnoszkolnej) lub studia podyplomowe w omawianym zakresie. Responden-
tki (23 osoby - 42,6%) podejmowaly sie i obecnie podejmuja doksztalcania w ra-
mach studiéw podyplomowych zwigzanych z praca z dzie¢mi ze SPE, takich jak:
diagnoza i terapia pedagogiczna, wczesne wspomaganie rozwoju dziecka, socjo-
terapia oraz oligofrenopedagogika. Nauczycielki podnosily réwniez swoje kwali-
fikacje w ramach kurséw i szkolen organizowanych w szkole lub poza nia.
Chcac pozna¢ opinie badanych na temat sposobu rozumienia pojecia dziecko
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i podejmowanej przez nich aktywnosci
majacej na celu rozpoznawanie indywidualnych mozliwosci psychofizycznych

i zaspokajanie indywidualnych potrzeb rozwojowo-edukacyjnych dziecka, przy-

gotowano kwestionariusz ankiety, w ktérym zastosowano pytania otwarte.

Chodzilo bowiem o to, aby nie podawac respondentkom zestawu odpowiedzi go-

towych, mozliwych do wyboru i tym samym nie sugerowac im odpowiedzi.

Zalozeniem badawczym bylo bowiem, aby badane dokonaty wlasnej konotacji

terminéw i swobodnie wypowiedzialy sie pisemnie na podane kwestie. Kazda

z nich miata za zadanie ustosunkowac sie do pytan. Zebrane prace autorefleksyj-

ne posegregowano zgodnie z zaznaczajacymi sie kategoriami w zakresie rozu-

mienia pojecia uczeri ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz podejsciem do
kwestii z tym zwigzanych. Analiza wypowiedzi pisemnych stanowita podstawe
do wyprowadzenia wnioskéw pedagogicznych.

W toku badan poszukiwano odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Jak nauczyciele rozumieja pojecie dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi?

2. Czyiw jaki spos6b nauczyciele wczesnej edukacji rozpoznaja indywidualne
mozliwosci psychofizyczne i potrzeby dzieci?

3. Jakbadani oceniajg swoje przygotowanie w zakresie diagnozy i pracy z dziec-
mi ze SPE zdobyte w toku studiéw pedagogicznych?

4. Czyiw jakim sposéb realizuja postulat indywidualizacji pracy z dzie¢mi ze
SPE w toku procesu edukacyjnego opartego na aktualnie obowiazujacej Pod-
stawie programowej edukacji wczesnoszkolnej? Jakie metody indywidualizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego i formy pracy stosuja w pracy z dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi?
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5. Czyijakie podejmuja formy doskonalenia w zakresie pracy z dzie¢mi ze SPE?

Wszystkie respondentki zapytane o to, czy znajq pojecie specjalne potrzeby edu-
kacyjne, zadeklarowaly, ze termin ten jest przez nich rozumiany. 17 nauczycielek
(31,5% badanych) zdecydowanie potwierdzito znajomos¢ podanego pojecia, na-
tomiast pozostale stwierdzily, ze raczej jest to dla nich pojecie znane, cho¢ maja
watpliwoéci czy ich sposéb rozumienia jest w pelni wlasciwy. Zadna z badanych
0s0b nie stwierdzila, Ze nie zna analizowanego pojecia. W drugiej czesci pytania
badane zostaly poproszone o zdefiniowanie (wlasnymi stowami) pojecia uczer
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Az 18% ankietowanych nie podalo jednak
zadnego wyjasnienia.

Tabela 1. Sposéb rozumienia pojecia uczeri ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przez
badane nauczycielki

Elementy tre$ciowe pojecia uczeri ze specjalnymi Liczba od- %

potrzebami edukacy']nyn?z zawarte najczesciej powiedzi N= 54 Ranga
w wypowiedziach badanych
Szerokie rozumienie: uczen niepelnosprawny, 38 70,4 1

z dysfunkcjami i deficytami

Laczenie pojecia z tylko jedna grupa zaklécen w rozwoju,
np. uczeh z ADHD, uczen z dysleksja, uczen sprawiajacy 29 53,7 3
problemy wychowawcze

Uczen wymagajacy indywidualizacji pracy, 36 66,7 2

Uczenh wymagajacy specjalnych metod i organizacji naucza-

nia np. zaje¢ wyréwnawczych, korekcyjno-kompensacyjnych 24 aud 4
Wskazanie na przynajmniej 3 grupy uczniéw zgodnie

. 18 33,3 5
z rozporzadzeniem MEN
Uczen zdolny 12 22,2 6

Zrédto: Opracowanie wilasne

Moze to oznacza¢, ze znaczna cze$¢ nauczycielek, ktére zadeklarowaly znajo-
mos¢ pojecia, nie potrafita lub nie chciala podac¢, co badane pojecie dla nich ozna-
cza. Pozostale osoby zaprezentowaly jedynie czesciowa znajomos$¢ zakresu i tre-
Sci pojecia. Najczesciej podawaly fragmentaryczne odpowiedzi ujete w tabeli 1.
Analizujac wyjasnienia terminu zaproponowane przez respondentki nasuwa sie
spostrzezenie, ze dla wiekszosci z nich uczeri ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
to przede wszystkim uczen niepetnosprawny i taki, ktéry wymaga indywiduali-
zacji procesu nauczania i wychowania. Takie wypowiedzi wskazuja na dos¢ ogélne
spojrzenie na kwestie specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw, tym bardziej,
ze zasada indywidualizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego dotyczy prze-
ciez wszystkich uczniéw, a nie tylko tych zdiag- nozowanych jako uczniowie ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Cze$¢ badanych nauczycielek przyta-
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czala w odpowiedzi kilka lub jedno konkretne zaburzenie i deficyt, taki jak np.:
ADHD, ryzyko dysleksji rozwojowej, niedostosowanie spoleczne itp. Tylko 12 na-
uczycielek (22,2%) zaliczyto do grupy uczniéw ze SPE ucznia zdolnego. Jako pod-
stawe obliczen procentowych przyjeto liczbe respondentek.

Zgodnie ze wspomnianym wczesniej rozporzadzeniem dotyczacym dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi maja one mie¢ zagwarantowang organi-
zacje ksztalcenia na kazdym etapie edukacji. Pomoc ma polega¢ na rozpoznawa-
niu oraz zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowo-edukacyjnych dzie-
cka oraz rozpoznawaniu jego indywidualnych mozliwoéci psychofizycznych,
wynikajacych w szczeg6lnosci z:

— niepelnosprawnosci,

- niedostosowania spolecznego,

- zagrozenia niedostosowaniem spotecznym,

— szczegblnych uzdolnien,

— specyficznych trudnosci w uczeniu sie,

- zaburzen komunikacji jezykowej,

— choroby przewleklej,

— sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;,

— niepowodzen edukacyjnych,

- zaniedban srodowiskowych zwiazanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodzi-
ny, sposobem spedzania czas wolnego, kontaktami srodowiskowymi,

— trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiana
Srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze$niejszym ksztalceniem
Za granica.

W Swietle powyzszego zapisu pojecie uczeri ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi obejmuje znacznie wiecej kategorii probleméw w funkcjonowaniu poznaw-
czym, emocjonalno-spolecznym i fizyczno-zdrowotnym dzieci niz definicje i wy-
jasnienia podane przez ankietowane nauczycielki. Chodzi bowiem o to, aby obja¢
odpowiednia pomoca dzieci i mlodziez z trudnoéciami w uczeniu sie, niepetno-
sprawne, przewlekle chore, zdolne, a takze wyj$¢ naprzeciw dzieciom i mlodzie-
zy ze $srodowisk zaniedbanych ekonomicznie i kulturowo.

Uruchomienie odpowiedniej procedury, wynikajacej z rodzaju orzeczenia lub
opinii, uwarunkowane jest mozliwie jak najszybszym i trafnym rozpoznaniem
specjalnych potrzeb edukacyjnych bezposrednio przez nauczycieli w przedszko-
lach i szkotach, do ktérych uczeszczajg dzieci. Postepowanie diagnostyczne obejmuje
dzialania wstepne oraz monitorujgce. Diagnoza wstepna ma na celu pozyskanie
szeroko pojetej wiedzy na temat dziecka, z uwzglednieniem jego psychofizycz-
nych mozliwosci oraz indywidualnych potrzeb rozwojowo-edukacyjnych. Roz-
poznanie monitorujace to z kolei szereg czynnosci skierowanych na dokonanie
oceny efektywnosci podjetych oraz nastawionych na planowanie dalszego
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wsparcia dziatan. Kolejny etap to ustalenie przyczyn trudnosci rozwojowo-e-
dukacyjnych, prognoz rozwojowych oraz okreslenie specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych z uwzglednieniem dostosowania otoczenia dziecka. Od trafnosci okresle-
nia przyczyn i prognoz rozwojowych zalezy doprecyzowanie jego potrzeb
i zaplanowanie wsparcia na terenie placowki — przedszkola i szkoly. Nastepnym
krokiem jest opracowanie indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycz-
nego, tzw. IPETu, ktéry laczy w sobie dwie funkcje: edukacyjna i terapeutyczna
[Skibska 2011].

Jak wynika z przeprowadzonych badan, jako gtéwne metody rozpoznawania
specjalnych potrzeb i mozliwosci dzieci badane nauczycielki podaly: systema-
tyczna obserwacje, rozmowy z dzieckiem i rodzicami oraz analize dokumentéw
ucznia w postaci jego wytworéw, np. pisma w zeszycie, prac plastycznych itd.
Wymienione deklarowane dziatania nauczycieli koresponduja z zalozeniami Pod-
stawy programowej edukacji wezesnoszkolnej, zgodnie z ktéra obserwacja zostala wpi-
sana w codzienna misje szkoly podstawowej, poniewaz pozwala na dostrzezenie
symptoméw ewentualnych trudnosci czy probleméw, a takze przejawianych
indywidualnych zainteresowan. Standardowym dziataniem szkoly powinno by¢
wczesne rozpoznanie ryzyka wystgpienia specyficznych trudnosci w uczeniu sie
czy innego rodzaju dysfunkcji i szybkie, odpowiednie do potrzeb, wsparcie. Kwe-
stia badawcza bylo takze zagadnienie wylonienia w klasach, w ktérych pracuja
badane nauczycielski, dzieci wymagajacych pracy dostosowanej do ich specyficz-
nych potrzeb. Sposréd 54 ankietowanych prawie polowa, tj. 24 osoby orzekly, iz
takich dzieci nie maja w klasie. Oznacza to, ze znaczna czed¢ nauczycielek
bioracych udziat w sondazu prawdopodobnie moze nie by¢ swiadoma obecnosci
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w prowadzonych przez siebie
zespolach klasowych lub nie potrafi ich rozpoznaé. Pozostale badane potwier-
dzily fakt opieki nad klasa, w ktérej znajduja sie dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Badane podawaly r6zna liczbe takich podopiecznych. Najczesciej
wskazywaly od 1 do 3 oséb.

Ankietowane zostaly poproszone réwniez o probe oceny wlasnego przygoto-
wania do pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Uzyskane
wyniki przedstawiono na wykresie 1.

Wiekszo$¢ badanych nauczycielek ocenito wlasne przygotowanie do pracy
z dzie¢mi wymagajacymi dostosowania zasad, form, metod i srodkéw dydaktycz-
nych do zdolnosci i ograniczen jako niewystarczajace — 61,5%. Uzasadniajac swo-
je wypowiedzi respondentki najczesciej wskazywaly na fakt, iz czesto w jednym
zespole klasowym uczy sie kilkoro dzieci o bardzo zréznicowanych specjalnych
potrzebach edukacyjnych, co pociaga za sobg koniecznos¢ odpowiedniego dobo-
ru metod i form oddzialywania dydaktyczno-wychowawczego do mozliwosci
i potrzeb kazdego z nich. Badane poddaly w watpliwoé¢ swoje kompetencje
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w takiej sytuacji. Jako wystarczajace okreslifo swoje przygotowanie do pracy
z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 23,2% ankietowanych, za$
5,8% uznalo, ze odczuwa brak przygotowania w tym zakresie. Tylko 9,5% na-
uczycieli klas I-III czuje sie kompetentnymi w zakresie diagnozy i pracy z dzie¢mi
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Z jednej strony wynik taki moze nie-
pokoié, zas z drugiej strony wskazuje na to, ze badane osoby potrafia dokona¢
wnikliwej, krytycznej samooceny w badanym obszarze dzialalnosci pedagogiczne;j.

B bardzo dobre

| wystarczajace
B niewielkie

B zadne

Wykres 1. Samoocena nauczycieli odno$nie kompetencji do pracy z dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi
Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Badane nauczycielki poproszono réwniez o wskazanie praktyk edukacyj-
nych, skierowanych na dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Badane
wymienialy najczesciej ogélne zasady i wybrane metody, takie jak: indywiduali-
zacja pracy, zajecia wyréwnawcze, stosowanie wiekszej ilosci zabaw i gier, ele-
menty muzykoterapii, bajkoterapii, zajecia relaksacyjne, ¢wiczenia logopedyczne,
stosowanie wiekszej iloéci pomocy dydaktycznych, poswiecanie dziecku wiekszej
uwagi i czasu, czestsze utrwalanie realizowanych tresci.

W przeprowadzonym sondazu poproszono réwniez nauczycielki o prébe
oceny ich dotychczasowej edukacji (akademickiej oraz w trakcie pracy pedagogi-
cznej) pod katem znajomosci zagadnien pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Najwiecej respondentek, tj. 30 oséb (55,6% badanych)
orzeklo, ze tylko w niewielkim stopniu zostaly zapoznane z analizowanym pro-



152 Urszula Bartnikowska, Katarzyna Cwirynkato

blemem w toku studiéw. 15 badanych, tj. 27,8% przyznalo, ze w trakcie ksztalce-
nia w szkole wyzszej nie pojawily sie tresci zwigzane z tematyka SPE. Pozostale
respondentki potwierdzily, ze w wystarczajacym stopniu zapoznano je w trakcie
ksztalcenia z zagadnieniem pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, co nie znaczy, ze nie musza stale uzupetnia¢ wiadomosci na omawiany
temat.

Uzyskane rezultaty badan, cho¢ dotycza niezbyt licznej zbiorowosci i terenu,
wskazuja, iz problematyka specjalnych potrzeb edukacyjnych w zbyt malym sto-
pniu ujeta byla w programach w trakcie ksztalcenia badanych nauczycielek
w szkolach wyzszych, ktére ukonczyly. Prawdopodobnie w nieco szerszym uje-
ciu realizowana byla/jest w ramach studiéw na specjalnosciach wiazacych sie bez-
posrednio z terapia pedagogiczna czy pedagogika specjalna. Potrzebe znacznie
szerszego niz obecnie wiaczenia zagadnien zwiazanych z praca z dzieckiem prze-
jawiajacym specjalne potrzeby edukacyjne podkreslily wszystkie badane.

Sposéréd ankietowanych wiekszosé, tj. 45 respondentek (82%) orzekla, ze
szkoly, w ktorej pracuja lub inne placéwki proponowaly im/proponuja szkolenia
dotyczace pracy z okreslong grupa dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, za$ pozostate badane zadeklarowaly, ze nie wiedzialy o organizowanych
takich formach podnoszenia swojej wiedzy i umiejetnosci.

Osoby uczestniczace w szkoleniach zwracaly uwage na czesto nieodpowiednig,
w ich ocenie, forme szkolen, np. wykladowa zamiast warsztatowej oraz niewielki
zakres nowej wiedzy, ktéra opanowali dzieki szkoleniom. Z przedstawionych da-
nych wynika zatem, ze wiekszo$¢ respondentek odczuwa braki w przygotowaniu
do pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i wyraza che¢ pod-
noszenia swoich kwalifikacji w badanym obszarze.

Refleksje koncowe

Jednym z waznych kryteriéw oceny skutecznosci systemu edukagji jest jego
dostosowanie do indywidualnych potrzeb dzieci. Stawiane przez szkole wyma-
gania, a takze stosowane przez nauczycieli metody, formy i Srodki dydaktyczne
dostosowane sa najczesciej do mozliwosci dzieci o rozwoju harmonijnym i typo-
wym w danej fazie zycia. Dzieci, ktérych rozwoj przebiega w odmienny sposéb
od zalozonego modelowego, sa w trudniejszej sytuacji od swoich réwiesnikéw,
poniewaz inne sa ich potrzeby rozwojowe i mozliwosci. Kluczowa role w podej-
Sciu do edukagji takich dzieci odgrywa sposéb mysélenia nauczyciela o dziecku ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz samoocena nauczycieli w zakresie
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diagnozowania dzieci ze SPE i umiejetnosci pracy z nimi. W $wietle przedstawio-

nych wyzej wynikéw badan mozna sformulowac nastepujace wnioski i postulaty:

a) badani nauczyciele majg problemy z dokladnym zdefiniowaniem terminu
dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i odczuwajq braki w swojej wie-
dzy i umiejetnosciach w zakresie diagnozowania specyficznych trudnosci
nauce, uzdolnien i predyspozycji uczniow oraz w zakresie udzielania im od-
powiedniego indywidualnego wsparcia;

b) konieczne jest wyposazanie studentéw pedagogiki w toku studiéw w wiedze
i umiejetnosci oraz kompetencje spoleczne w zakresie pracy z dzie¢mi ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz podnoszenie kompetencji i odpo-
wiednie wspomaganie kadry nauczycielskiej w zakresie indywidualizacji
nauczania i pracy z dzie¢mi ze SPE;

¢) nalezy podnosic¢ efektywnosé ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi przez organizowanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej
jak najblizej ucznia, tj. w szkole.

Zdaniem J. Zadlo, ,(...) warto zastanowi¢ sie nad mozliwosciami zmiany

w sposobie myslenia o dziecku, a co za tym idzie, postrzeganiu jego odmiennosci

jako wartosci samej w sobie. (...) Odmiennos¢ dziecka, chociazby w zakresie pre-

ferowanych strategii intelektualnych, dokonywania wlasnych interpretacjiiocen
réznorodnych zjawisk otaczajacego Swiata, nie stanowi sama w sobie okreslonej
wartosci. Dostrzezenie tego umozliwi¢ moze nauczycielowi koniecznos¢ dostoso-
wania jego dzialan do potrzeb dziecka i wspieranie jego rozwoju w ramach ze-
spolu klasowego, ktérego jest czlonkiem. Warunkiem koniecznym staje sie wni-
kliwe poznanie kazdego ucznia, poziomu jego rozwoju, ale i okreslenie sfery
najblizszego rozwoju” [Zadlo 2011, s. 32]. Tylko nauczyciel dobrze przygotowany
merytorycznie i metodycznie w zakresie pracy pedagogicznej i terapeutycznej
z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest w stanie udzieli¢ im
wlasciwej pomocy, polegajacej na wykorzystywaniu ich mocnych stron, a nie na
koncentracji na brakach i dazeniu do wyréwnania poziomu. Kompetencje diag-
nostyczne i terapeutyczne dajg szanse rozwoju poczucia kompetencji dzieciom ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Kazdy nauczyciel powinien ,(...) swoje
wsparcie edukacyjne dziecka opiera¢ na zrozumieniu jego podmiotowosci, tra-
ktujac je jako osobe aktywna, ksztaltujaca siebie w relacjach z innymi, poszu-
kujaca sensu, zrozumienia, potrafigca konstruowaé wiedze, umiejaca wybierac,
odpowiedzialng, twérce swoich celéw [Matachowicz 2010, s. 16].
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Wprowadzenie

W obszarze dzialan pedagogiki specjalnej jako (sub)dyscypliny pedagogicznej,
szczegodlnej i wyjatkowej, chociazby z racji podmiotu zainteresowan praktycz-
nych oraz naukowych eksploracji (a jest nim osoba z r6znego typu niepelnospraw-
nosciami), znajduja sie kwestie szeroko rozumianego wsparcia spolecznego i tera-
peutycznego, takze wsparcia w sferze komunikacji.

Problematyka komunikacji os6b niepelnosprawnych nabiera swoistego i spe-
cyficznego znaczenia w co najmniej kilku wzgledach. Przede wszystkim moze
by¢, i na ogot jest, uzalezniona od rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci, okresu



156 Marzenna Zaorska

nabycia niepelnosprawnosci i zwigzanego z nim wplywu na rozwdj oraz funkcjo-
nowanie osoby ludzkiej, stanowi determinant aktywnosci zyciowej (osobistej,
spolecznej, zawodowej) czlowieka niepelnosprawnego, jest waznym zagadnie-
niem w zakresie szeroko ujetej rehabilitacji i edukacji oséb niepelnosprawnych —
tak w wymiarze wyboru metody komunikacji, jak i indywidualnych, rozwojo-
wo-funkcjonalnych czy etycznych uwarunkowan dziatalnosci, majacej na celu
uwzglednienie takiej metody lub metod komunikacji, ktéra/ktore jest/sa nie tylko
reaktywna z potrzebami konkretnej osoby niepelnosprawnej, ale tez two-
rzy/tworza szanse na dostep do wiedzy, informacji i mozliwie szerokich relacji
z innymi ludZmi.

Uzaleznienie komunikacji 0séb niepelnosprawnych od rodzaju i stopnia nie-
pelnosprawnosci nalezy identyfikowac jako istniejace powigzanie z posiadanym
przez czlowieka niepelnosprawnego typem niepelnosprawnosci oraz gleboko-
Scig konsekwencji, korespondujacych z niepelnosprawnoscia i mozliwymi
wplywami otoczenia spolecznego na osobe niepelnosprawna. W praktyce ozna-
cza to, ze z jednej strony odmiennych metod komunikacji potrzebuja osoby z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng, osoby z niepelnosprawnosciami sensorycznymi
(np. niestyszace, niewidzace), osoby z niepelnosprawnosciami sprzezonymi (np.
gluchoniewidome, niepelnosprawne intelektualnie i jednoczes$nie niewidzace
czy nieslyszace). Z drugiej strony uzaleznienie problematyki komunikacji od
glebokosci oraz stopnia niepelnosprawnosci postuluje i jednoczesnie podkresla
konieczno$¢ koncentracji na metodach porozumiewania sie adekwatnych do
istniejacych mozliwoéci osoby niepetlnosprawnej. Innych metod komunikacji
potrzebuje wiec osoba z lekkim, a innych osoba z gltebokim stopniem niepelno-
sprawnosci intelektualnej; innych osoba z lekkim niedostuchem, a innych z glebokim
stopniem uszkodzenia funkcji stuchowej; innych osoba réwnocze$nie nieslyszaca
i niewidzaca, a innych osoba réwnoczesnie niedowidzaca i niedoslyszaca.

Odmienna, aczkolwiek wykazujaca bezposrednie skorelowanie z zagadnie-
niem komunikacji os6b niepelnosprawnych, jest kwestia uzaleznienia komunika-
¢ji od okresu nabycia niepelnosprawnosci i powigzanego z nim wplywu na roz-
woj oraz funkcjonowanie osoby ludzkiej. Omawiane uzaleznienie przejawia sie
zasadniczo w koniecznosci dostosowania metody komunikacji do czasu, kiedy
niepelnosprawnos¢ pojawia/pojawila sie (od urodzenia, od wczesnego, srednie-
g0, pdznego dziecinstwa, adolescencji, dorostosci), jak réwniez w relacji pomie-
dzy okresem wystapienia niepelnosprawnodci, zalecong/zalecanymi metoda/
metodami komunikacji oraz ich przeniesieniem na rozwdj psychofizyczny
i spoleczny (szczegodlnie rozwoj intelektualny). Moze przeciez zaistnie¢ sytuacja,
ze np. proponowana alternatywna metoda komunikacji jest sp6jna z poziomem
rozwoju intelektualnego. Komunikacja werbalna, jako wysoce kontekstowa i abs-
trakcyjna, wplywa na rozwoj intelektualny — i odwrotnie — rozw6j intelektualny
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moze by¢, i przewaznie jest, w znacznym wzgledzie definiowany/zdefiniowany
poziomem rozwoju mowy artykulowanej. Ponadto waznym dylematem wspar-
cia czlowieka niepelnosprawnego nabywajgcego niepetnosprawnosé¢ w pézniej-
szym okresie zycia, pozbawionego mozliwosci postugiwania sie posiadang
metoda komunikacji, np. w odbiorze informacji, jest zaproponowanie metody
alternatywnej, adekwatnej do obecnych probleméw funkcjonalnych i uzyskane-
go poziomu psychospolecznego rozwoju. Innej/innych metody/metod komuni-
kacji moze potrzebowaé osoba normalnie styszaca i widzaca, ktéra jako dorosta
utracifa calkowicie sluch i wzrok, a innych osoba, ktdra jako wczesniej styszaca
i widzgca normalnie w dorostosci do§wiadcza konsekwencji powaznego, ale nie-
calkowitego uszkodzenia stuchu i wzroku. A jeszcze innych osoba niewidzaca czy
niedowidzaca, ktéra w dorostosci traci sluch lub osoba niedostyszaca czy
niestyszaca, ktéra w wieku dojrzatym traci wzrok.

Kolejnym uwarunkowaniem analizy zagadnienia komunikacji oséb z nie-
pelnosprawnosciami jest postrzeganie danego problemu jako determinantu aktyw-
nosci zyciowej (osobistej, spotecznej, zawodowej). Metoda komunikacji moze
otwiera¢, budowac, poszerzac i rozwijac relacje miedzyludzkie, ale tez moze je za-
wezaé, ograniczaé, komplikowa¢, nawet deprecjonowa¢, rujnowaé, deprawowac
czy wrecz uniemozliwia¢. Ponadto determinuje wykazywana przez osobe nie-
pelnosprawna aktywnos¢ w sferze zycia osobistego, zawodowego, spolecznego,
uzyskiwane zadowolenie z wlasnych osiagnie¢ we wszystkich mozliwych obsza-
rach ludzkiego istnienia, poczucie samorealizacji i autonomii.

Komunikacja jest takze istotnym, jednym z wazniejszych zagadnien w obsza-
rze rehabilitacji i edukacji os6b niepelnosprawnych. Generalnie rzecz ujmujac
mozna stwierdzi¢, ze bez jakiejkolwiek komunikacji nie ma oczekiwanych
i pozadanych efektéw dziatan rehabilitacyjnych i edukacyjnych. Nie mozna prze-
ciez posias¢ okreslonego zasobu wiedzy, umiejetnosci i sprawnosci bez relacji
komunikacyjnej z otoczeniem spotecznym i konkretnymi ludZmi w nim obecny-
mi. Oznacza to, ze wybdr metody/metod komunikacji proponowanej/propono-
wanych osobie niepelnosprawnej nie tylko powinien uwzgledniac jej/ich dosto-
sowanie do indywidualnych i rozwojowo-funkcjonalnych potrzeb, ale rowniez,
wlasnie z powodu owego dostosowania, etyczna odpowiedzialno$¢ oséb reali-
zujacych szeroko ujmowane (jako diagnostyczne, terapeutyczne, rehabilitacyjne
i edukacyjne) specjalistyczne wsparcie za podejmowane decyzje nie tylko przed
samym soba, przed osobg niepelnosprawna czy jej rodzina, ale réwniez przed
spoleczenstwem jako grupa, czlonkiem, ktérej kazdy cztowiek, bez wzgledu na
stan pelnej czy niepelnej sprawnosci, jest od momentu narodzin po kres swojego
ludzkiego istnienia.

Reasumujac nalezy zauwazy¢, ze problematyka komunikacji oséb z niepetno-
sprawnoscia posiada co najmniej kilka istotnych wymiaréw. Do podstawowych
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mozna wlaczy¢ wymiar indywidualny i spoleczny oraz nakladajacy sie na te dwa
wymiary —wymiar etyczny, egzemplifikujacy sie zasadniczo w metodzie komuni-
kacji, ktérg moze i powinna postugiwac sie osoba niepelnosprawna, bowiem jest
ona, z punktu widzenia indywidualnych potrzeb oraz mozliwosci, najbardziej
adekwatng i mozliwie w pelni korespondujaca z osobistymi oraz rozwojowo-
-funkcjonalnymi preferencjami w korelacji z typem niepelnosprawnosci, doswiad-
czanymi ograniczeniami wynikajacymi z niepelnosprawnosci i potrzebami w ob-
szarze relacji interpersonalnych.

Metody komunikacji 0s6b niepelnosprawnych
ze szczegOlnym uwzglednieniem metod komunikacji
alternatywnej i wspomagajacej

Metody porozumiewania sie 0séb z niepelnosprawnoscia generalnie mozna
podzieli¢ na tradycyjne (werbalne) oraz nietradycyjne (alternatywne) lub inaczej
—nauniwersalneispecjalne. Metody tradycyjne (werbalne, uniwersalne) to meto-
dy, ktérymi postuguja sie ludzie w realizowanych relacjach miedzyludzkich, sg
nabywane, doskonalone, utrwalane w sposéb naturalny, w procesie rozwoju, in-
terakcji spotecznych i edukacji ukierunkowanej na populacje dominujaca. Meto-
dy nietradycyjne natomiast (specjalne, alternatywne) to metody, ktére wymagaja
specjalnego przygotowania (specjalnego, ukierunkowanego uczenia sig), aby
mogly by¢ wykorzystane (zastosowane) w procesie komunikacji miedzyludzkiej,
zaréwno z punktu widzenia odbiorcy, jak i nadawcy komunikatow.

Wobec powyzszego w grupie metod tradycyjnych znajduje sie mowa arty-
kutowana (dzZwigkowa), wraz z mozliwymi modyfikacjami jej odbioru i przekazu,
oraz pismo plaskie, wraz z ré6znymi jego wariantami (pismo reczne, komputero-
we). W grupie metod nietradycyjnych znajduja sie metody zastepcze, stosowane
przez okreslonag/okreslone grupe/grupy oséb, wykorzystujace symbolike plaska,
wypukla lub przestrzenna (np. obrazkowa, manualng, mimiczng, pantomimiczna,
gestowa, nawet reakcje ludzkiego organizmu — wegetatywne, fizjologiczne).

Alternatywna metoda komunikacji, ktéra postuguje sie lub postugiwaé bedzie
osoba z niepelnosprawnoécia, zalezy od typu i zlozonosci niepetnosprawnosci,
indywidualnych mozliwosci (w tym mozliwosci intelektualnych i fizycznych)
oraz okresu, kiedy niepelnosprawnos¢ sie pojawila (wystapita).

Jesli chodzi o kwestie typu i ztozonoéci niepelnosprawnosci to zrozumiatym
jest, ze innymi metodami komunikacji mogg postugiwac si¢ osoby z lekkim stop-
niem niepelnosprawnosci intelektualnej z dodatkowa niepelnosprawnoscia ru-
chowg, osoby z glebszymi stopniami niepelnosprawnosci intelektualnej z dodat-
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kowa niepelnosprawnoscia ruchowa, osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng
z stopniu lekkim i niedostuchem czy niedowidzeniem, osoby z niepelnosprawno-
Scia intelektualna glebsza lub gleboka i dodatkowo uszkodzonym wzrokiem i/lub
stuchem, czy osoby réwnocze$nie niedowidzace i niedoslyszace, osoby nie-
widzace i nieslyszace, osoby niewidzace i niedostyszace, osoby niestyszace i nie-
dowidzace.

Zagadnienie indywidualnych mozliwoéci osoby niepelnosprawnej (w tym
mozliwosci intelektualnych i fizycznych) w aspekcie komunikacji miedzyludzkiej
oraz alternatywnej/alternatywnych metody/metod porozumiewania sie z otocze-
niem dotyczy przede wszystkim uwzglednienia stopnia zlozonosci proponowa-
nej/proponowanych metody/metod komunikacji w relacji z elementem jej/ich
abstrakgji, symboliki (symbolicznosci), jak réwniez faktu sprawnosci ruchowej
osoby niepelnosprawnej w przelozeniu na wymogi motoryczne, stawiane przez
proponowana/proponowane metoda/metody komunikacji. Oznacza to, ze osoba
z powaznymi uszkodzeniami ruchowymi i glebsza lub gleboka niepelnospraw-
noscia intelektualna, w celu przekazu informacji bedzie stosowata metody wyko-
rzystujace wlasne ciato i zwigzane z nim reakcje (wegetatywne, fizjologiczne).
Natomiast osoba z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualng i niedowidzeniem —
mowe artykulowang w zakresie adekwatnym do mozliwosci i posiadanych spraw-
nosci (intelektualnych, ruchowych), osoba réwnoczesnie niewidzaca i nieslyszaca
metode/metody dostepna dla odbioru dotykowego (np. manualne, jednoznaczne
symbole wypukle).

Odmienng kwestia w rozwazaniach na temat metod komunikacji oséb z nie-
pelnosprawnoscig jest problem uwzglednienia okresu, kiedy niepetnosprawnos¢
sie pojawila. Oczywiste jest przeciez to, ze innych metod porozumiewania sie
oczekuja osoby niestyszace od urodzenia i z nabytymi w pézZniejszym okresie zy-
cia problemami wzrokowymi, a innych osoby niewidzace od urodzenia i z naby-
tymi w p6Zniejszym okresie zycia problemami stuchowymi, jeszcze innych osoby
z nabytymi w p6Zniejszym okresie zycia problemami ze stuchem i wzrokiem.

Konkretyzujac zrealizowane dotychczas rozwazania na temat uniwersalnych
oraz specjalnych metod komunikacji 0séb z niepelnosprawnoscig warto skoncen-
trowac sie na wskazaniu wybranych metod porozumiewania sie, ktére mozna
wlaczy¢ do kazdej z podanych wyzej kategorii. I tak, do metod uniwersalnych na-
leza miedzy innymi: mowa artykulowana i pismo plaskie wraz z mozliwymi ich
adaptacjami w celu porozumiewania si¢ z osoba niepelnosprawna. Do takich ad-
aptacji mozna wigczy¢ pisanie liter drukowanych na dloni (lub innych czedciach
ciala, a jesli dlonie nie mogg by¢ wykorzystane w celu przekazu informacji, za
zgoda osoby niepelnosprawnej i obopdlna akceptacja realizatoréw aktu komu-
nikacyjnego, z uwagi na kwestie intymnosci, na przedramieniu, plecach czy
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udzie) oraz odbiér mowy artykulowanej za pomoca dloni umieszczonej na twa-
rzy nadawcy komunikatow.

Do metod specjalnych (wymagajacych specjalnego uczenia sie) naleza mie-
dzy innymi: system komunikacji obrazkowej PCS, system Bliss, alfabet Braille’a,
jezyk migowy, piktogramy, system MAKATON, system jednoznacznych symboli
wypuklych, alfabet punktowy do dloni, jednoreczny oraz dwureczny brajl do pa-
lcow, system Lorma, daktylografia do reki, czy metoda TADOMA [Zaorska 2008].

Zalecana osobie z niepelnosprawnoscia metoda komunikacji powinna
spelniac nie tylko kryteria stricte odniesione do indywidualnych potrzeb oraz mo-
zliwodci, ale réwniez kryteria o charakterze etycznym, biorace pod uwage, poza
wskazanymi, indywidualne dobro czlowieka, zakres jego aktywnosci, samoreali-
zacji i autonomii spotecznej w dorostosci.

Etyczny wymiar (do)wyboru metody/metod komunikacji
osobie niepelnosprawnej (ze szczegélnym uwzglednieniem
metody/metod komunikacji niewerbalnej)

Etyczny wymiar dylematéw zwigzanych z (do)wyborem metody/metod ko-
munikacji osobie niepelnosprawnej, ze szczegélnym uwzglednieniem metody/
metod komunikacji niewerbalnej, nalezy interpretowac bazujac na pojeciu etycz-
nosci i jego zrédloslowu, tj. pojeciu etyki. Okreslenie etycznoséé/etyczny na ogol
rozumiane jest jako zgodnoé¢ postepowania z zasadami/nakazami etyki, moral-
nosci. Natomiast termin etyka (gr. ¢thikds — zwyczajowy) ujmowany jest z jednej
strony jako nauka o moralnosci zajmujaca sie opisem, analiza i wyjas$nieniem rze-
czywiscie istniejgcej moralnosci i ustalaniem dyrektyw moralnego postepowania,
z drugiej strony jako ogél norm moralnych, zasad postepowania przyjetych i obo-
wiazujacych w danej epoce i zbiorowosci spolecznej [Tokarski 1978, s. 203].

Niewatpliwie etos komunikacji (rozumiany jako ,caloksztalt spolecznie uzna-
wanych i przyswojonych w danej zbiorowosci spolecznej norm regulujacych za-
chowanie jej czonkéw” [Tokarski 1978, s. 203]), ze szczegdlnym uwzglednieniem
(do)wyboru metody/metod komunikacji, w plaszczyZznie etycznej uwarunkowa-
ny jest kwestia wartosci, ktérymi kieruje sie/kieruja sie osoba/osoby realizujace
dzialania doradcze w szeroko ujetym obszarze wsparcia (re)habilitacyjno-te-
rapeutycznego. Najogolniej méwiac wartos¢ (wartosci) to cecha (cechy, zespol
cech) wlasciwych danej osobie lub rzeczy, stanowiacej (stanowiacych) o jej walo-
rach (np. moralnych), cennych dla ludzi, mogacych zaspokoi¢ jakie$ ich potrzeby;
to tez wartos¢, znaczenie kogos, czego$ w wymiarze indywidualnym i spotecz-
nym (ogélnospolecznym) [Szymczak 1981, s. 661].
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W jaki sposéb wobec powyzszego mozna uzasadniaé oraz percypowac dyle-
mat (do)wyboru metody komunikacji alternatywnej osobie z niepelnosprawno-
$cia? Odpowiadajgc na niniejsze pytanie, jednym z ewentualnych (aczkolwiek
nie jednym) obszarem realizacji dyskursu jest wskazanie na zagadnienie etyki
(etycznosci) prowadzonych dzialan w korelatach identyfikowanych jako:

— ogolne (zasad ogolnych);

— ukierunkowane na bezposredni podmiot, tj. konkretna osobe niepelno-
sprawng (zasady uwzgledniajace aktualne i perspektywiczne potrzeby oraz
perspektywe/perspektywy dalszego zycia);

— ukierunkowane na podmioty posrednie, tj. osoby z otoczenia czlowieka
niepelnosprawnego, szczeg6lnie z otoczenia rodzinnego oraz najblizszego Sro-
dowiska lokalnego (zasady adresowane do $srodowiska zycia osoby niepetno-
sprawnej w perspektywie aktualnosci oraz przysztosci).

W obszarze zasad ogélnych znajduje sie kwestia uwzglednienia wartosci uni-
wersalnych (autotelicznych), takich jak mitos¢, dobro, sprawiedliwos¢, wolnos¢,
tolerancja, poszanowanie praw (szczegdlnie prawa do normalnego zycia), Takze
prawda (prawdoméwno$c) i zachowania nacelowane na pozytywne relacje z pod-
miotem bezposrednim i podmiotami posrednimi w dzialaniach obejmujacych
problem (do)wyboru metody komunikacji alternatywnej. Méwigc inaczej to, nie
tylko obszar zasad i zachowan polegajacych na prawdzie i prawdoméwnosci ro-
zumianych jako prawda i prawdomoéwnos$¢ rzeczywista (realna), tj. pozbawiona
przeklaman, ztudnych iluzji i w jakims$ stopniu ztudnych oraz bezpodstawnych
nadziei czy nieprawdziwych i ztudnych szans, ale réwniez cate spectrum (ogot)
zachowan charakteryzujacych sie cechami iScie ludzkimi (czlowieczenstwem):
zyczliwosé, serdecznosé, otwartoséé, ched i potrzeba zrozumienia innego czlowie-
ka, jego sytuacji, odczué, przezy¢, oczekiwan aktualnych i perspektywicznych
(przyszloéciowych), poszanowanie godnosci, indywidualnosci i praw ustalonych
legislacyjnie (w $wietle istniejacych przepiséw formalnych), ale tez nabytych nie-
formalnie w procesie historyczno-kulturowego rozwoju ludzkosci.

W obszarze zachowan, dzialan oraz zasad ukierunkowanych na bezposredni
podmiot, tj. konkretna osobe niepelnosprawna, uwzgledniajacych aktualne po-
trzeby i perspektywy dalszego Zycia osoby z niepelnosprawnoscia w korelacji
z zagadnieniem (do)wyboru metody komunikacji alternatywnej lokuja sie kwe-
stie, czy dylematy obejmujace:

— obecny i perspektywiczny krag relacji interpersonalnych podmiotu (mozliwa
i mozliwie najliczniejsza ilo$¢ osob, z ktérymi komunikacja bedzie mozliwa do
realizacji w blizszej i dalszej perspektywie);

— odpowiedzialno$¢ (wlasng i prawng) za przysztos¢ osoby niepelnosprawnej
w kontekscie relacji komunikacyjnych (mozliwie szerokich, dajacych mozliwie
maksymalng satysfakcje, samorealizacje, poczucie autonomii, szanse na



162 Marzenna Zaorska

spelnianie siebie i bycie aktywnym w sferze funkcjonowania psychicznego, fi-
zycznego, spoleczno-zawodowego);

— dostosowanie artykulowanych propozycji dotyczacych sposobu/sposobow
porozumiewania sie do indywidualnych, aktualnych i hipotetycznie przy-
szlosciowych potrzeb osoby niepelnosprawnej (w korelacji z typem i zlozono-
Scig niepelnosprawnosci, psychofizycznymi mozliwosciami, okresem zaistnienia
niepelnosprawnosci).

Obszar dzialan, zachowan oraz zasad ukierunkowanych na podmioty po-
$rednie, tj. osoby z otoczenia czlowieka niepetlnosprawnego, szczegdlnie z otocze-
nia rodzinnego oraz najblizszego srodowiska lokalnego (adresowanych do $rodo-
wiska zycia osoby niepelnosprawnej w perspektywie aktualnosci i przyszlosci)
w korelacie (do)wyboru metody komunikacji alternatywnej koresponduje w wy-
brang grupa postaw i relacji obejmujacych miedzy innymi kwestie obopoélnie
satysfakcjonujacej wspolpracy, wspoldziatania, partnerstwa, wzajemnej odpo-
wiedzialno$ci za dokonane wybory, uswiadamianie wlasnych racjiiich argumen-
towanie z poszanowaniem godnosci i praw wspoétuczestnikow dokonujacych wy-
boru, przygotowanie merytoryczne oraz praktyczne do postugiwania sie ustalona
i wspdlnie zaakceptowang metodg komunikagcji alternatywne;j.

Podsumowujac powyzsze nalezy zauwazy¢, ze zagadnienie (do)wyboru
alternatywnej metody komunikacji dla osoby z niepelnosprawnoscia laczy sie
z ogromng odpowiedzialnoscig wlasna uczestnikéw dokonujacych owego (do)wy-
boru, jak réwniez z kwestig ich wzajemnych relacji i wspétodpowiedzialnoéci
w perspektywie aktualnego istnienia czlowieka niepelnosprawnego i jego
przysztego zycia w postulacie maksymalnie mozliwej aktywnosci wlasnej, satysfak-
cji osobistej, z jednoczesng maksymalnie mozliwa minimalizacjg ewentualnosci
samotnosci, osamotnienia, ograniczenia relacji czy alienacji spoleczne;.

Etyczny wymiar relacji komunikacyjnych z osoba
niepelnosprawna realizowanych z zastosowaniem
alternatywnej/alternatywnych metod komunikacji

Analizujgc zagadnienie komunikacji 0s6b z niepetnosprawnoscia sprzgzona
w korelacie etyki (etycznosci) podejmowanych i realizowanych dzialan oraz za-
chowan komunikacyjnych nie sposéb pomina¢ kwestii przebiegu samego aktu
porozumiewania si¢. Konkretnie chodzi o zakres i jako$¢ przekazywanych tresci,
behawioralny wymiar przekazu, jak réwniez odczyt i interpretacje komunikatéw
podawanych ze strony osoby niepelnosprawnej, szczegélnie komunikatéw wy-
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korzystujacych reakcje gestowe, mimiczne, pantomimiczne, wegetatywne i fizjo-
logiczne.

Pierwszy problem to zakres i jako$¢ przekazu informacji osobie z niepeino-
sprawnoscia z zastosowaniem alternatywnej metody komunikacji. Zasadniczo
obejmuje odpowiedzialnoé¢ za prawdziwos¢ i zgodnosé przekazywanych tresci
(np. w czasie ttumaczenia wystapien przedstawianych na konferencji, w ktorej
uczestniczy osoba niepelnosprawna, tresci komunikatéw kierowanych do osoby
niepelnosprawnej ze strony innych ludzi, tresci informacji, o ktére zabiega osoba
niepelnosprawna — drukowanych, elektronicznych, telewizyjnych, radiowych,
kulturalnychiinnych), za ich nieograniczanie lub takie ograniczanie, ktére oddaje
istote i sentencje przekazywanych tresci, ich prawdziwos¢ niezaklécona i nieogra-
niczong stosowang metoda komunikacji. Wazne przy tym jest unikanie frag-
mentarycznosci i porozrywania przekazu do tego stopnia, ze staje sie on niezro-
zumialy, nielogiczny, zdeformowany, niezgodny z rzeczywistoscia. Ponadto
znaczace jest podejscie do siebie jako osoby tlumacza i swojej roli w dzialaniach
zwigzanych z tlumaczeniem informacji osobie niepelnosprawnej oraz petna
odpowiedzialnos¢ etyczna za zakres i jakos$¢ przekazu adresowanego do bezpo-
§redniego odbiorcy nadawanych komunikatéw. Jesli rozmowa odbywa sie za po-
$rednictwem tlumacza to warto pamietac o kierowaniu komunikatéw do osoby
niepelnosprawnej, nie zas do ttumacza, ktéry stanowi element posredni w takich
relacjach miedzyludzkich.

Drugi problem to behawioralny wymiar przekazu korzystajacego z alternaty-
wnej metody porozumiewania sie. Jego istota jest techniczny kontekst realizacji
aktéw komunikacyjnych, szczegoélnie sposéb podawania wymaganych ruchow,
gestow, prezentacji symboli, delikatno$¢ prezentacji, obecnos¢ przyzwolenia na
bliskos¢ przekraczajaca granice intymne, ale takze zrozumienie i poszanowanie
dla faktu mozliwej czasochlonnosci relacji, minimalizacja zachowan zwiazanych
ze spieszeniem sig, pospieszaniem, zamykaniem porozumiewania si¢ z trakcie
jego trwania, poszanowanie dla ewentualnych trudnosci, ograniczen, probleméw
dotyczacych realizacji przekazu ze strony osoby niepelnosprawnej czy zniecierp-
liwienia na tle braku zrozumienia istoty przekazywanego i présb o ponowne
przedstawienie informacji lub ich dopelnienie albo uszczegétowienie.

Nastepnym problemem jest zagadnienie odczytu i interpretacji komunikatéw
nadawanych przez osobe niepelnosprawna, szczegélnie komunikatow wykorzy-
stujacych reakcje gestowe, mimiczne, pantomimiczne, wegetatywne i fizjologicz-
ne. Zasadniczo chodzi tu nie tylko i wylacznie o kontekst ich mozliwie pelnego
i adekwatnego zrozumienia (a zatem zareagowania w spos6b oczekiwany przez
osobe niepelnosprawng), ale i o szacunek dla kierowanego ze strony niepetno-
sprawnego przekazu, gdyz czasami moze on wlacza¢ elementy powodujace nie-
che¢, wywolywac tendencje do ich bagatelizowania, niezauwazania, ucieczki
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przed nimi (czy odrazy wrecz). Ponadto chodzi tez o tolerancje dla komunikatéw
(szczegblnie mimicznych, pantomimicznych i gestowych) nieadekwatnych do
powszechnie przyjetych norm ich interpretacji (np. wyrazy mimiczne, ktére za-
miast pokazywac zadowolenie i rado$¢ pokazuja nieche¢ i zniecierpliwienie).

Reasumujgc opisywane zagadnienie warto zasygnalizowaé, ze nie tylko
(do)wybér metody komunikacji alternatywnej rekomendowanej osobie z nie-
pelnosprawnoscia nalezy uznac¢ za kwestie o szczegélnym wydzwieku etycznym,
ale nie mniejsze znaczenie ma etap wystepujacy po tym wyborze — etap stosowa-
nia zarekomendowanej alternatywnej metody komunikacji w relacjach inter-
personalnych z osoba niepelnosprawna.

Zakonhczenie

Dylemat komunikacji alternatywnej od lat stanowi temat naukowego i prak-
tycznego dyskursu specjalistéw zajmujacych sie wspomaganiem rozwoju, (re)ha-
bilitacja, terapia i edukacjg 0séb niepelnosprawnych. Obejmuje nie tylko kwestie
(do)wyboru najwlasciwszej/najwlasciwszych metody/metod komunikagji, jej/ich
utrwalania czy praktycznego stosowania, ale réwniez odpowiedzialnosci etycz-
nej ludzi podejmujacych decyzje zwigzane z zagadnieniami porozumiewania sie
czlowieka niepelnosprawnego, zar6wno w wymiarze indywidualnej odpowie-
dzialnosci etycznej, odpowiedzialnosci wobec osoby niepelnosprawnejioséb z jej
najblizszego otoczenia, jak i odpowiedzialnosci przed spotecznym ogélem. Od
sygnalizowanych komponentéw zalezy przeciez jako$¢ Zzycia osoby z niepelno-
sprawnoscig, jej samorealizacja, przejawiana aktywnos¢, poczucie autonomii oraz
satysfakcja z siebie i posiadanych relacji miedzyludzkich.
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Wprowadzenie

Mowa wspoéltworzona jest przez koordynacje aparatu oddechowego, fona-
cyjnego i artykulacyjnego [Oczko$ 1999, s. 39]. Nie nalezy réwniez zapominac
o0 aspekcie umystowym mowy, dla ktdrej istotq jest kojarzenie znaczen wyrazéw
z wytwarzanymi dzwiekami [Hurlock 1985, s. 316]. W zwigzku z tym mozna
powiedzie¢, iz mowa ma Scisty zwigzek z mysleniem. Ma to charakter dwukierun-
kowy, poniewaz niski iloraz inteligencji powoduje opdZnienie rozwoju mowy —
i odwrotnie — opdzniony rozwdj mowy jest przyczyna obnizenia poziomu intele-
ktualnego, a zatem gdy rozwija sie mowa, rozwija si¢ tez myslenie [Sachajska
1981, s. 6].

Podobnie jak postawa ciata, mimika twarzy, gestykulacja, czyli formy komu-
nikacji niewerbalnej, tak i glos wchodza w sklad pierwszego wrazenia w kontak-
cie z drugim czlowiekiem. Proces stownej ekspresji mysli jest nierozerwalnie
polaczony z aktywnoscia cztowieka, dzieki ktérej jest on w stanie czynnie regulo-
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wacé stosunki z otoczeniem spolecznym [Walczykowska 2006, s. 40]. A zatem
w tym miejscu pojawia sie istotne pytanie — jak wyglada przystosowanie spolecz-
ne dziecka w sytuacji zahamowania funkcji mowy, ktére okreslane jest mianem
mutyzmu?

Mutyzm selektywny — charakterystyka zaburzenia

Nazwa mutyzm pochodzi od stowa lacinskiego mutus (milczacy, niemy). Mu-
tyzm jest zaburzeniem objawiajacym sie ograniczeniem (zanikiem) ekspresji oral-
nej przy zachowanej zdolnosci rozumienia oraz mozliwosci porozumiewania sie
niewerbalnego. Wystepuje u 0sob, ktére wczesniej postugiwaly sie mowa, a takze
nie maja uszkodzonego aparatu mowy. Pojawia sie najczesciej miedzy 3 a 5 ro-
kiem zycia i w tym przedziale wiekowym czesciej dotyka dziewczynki niz
chlopcow [Styczek 1979, s. 423], chociaz istnieja réwniez badania wskazujace na
wystepowanie zjawiska mutyzmu zaréwno w wieku dzieciecym, jak i mlodzien-
czym [Minczakiewicz 1996, s. 132].

Mutyzm moze wystepowac u 0s6b, u ktérych nie stwierdza sie zadnych ano-
malii w budowie i funkcjach narzadéw mowy, tak w czesci centralnej (o$rodki
moézgowe), jak i w czedci obwodowej (sprawnie funkcjonujacy uklad oddechowy,
fonacyjnyiartykulacyjny oraz prawidlowo zbudowany i w pelni sprawny narzad
stuchu), jak rowniez moze pojawi¢ sie w obecnosci przeréznych, towarzyszacych
wad i dysfunkcji tych narzadéw [Minczakiewicz 1996, s. 132; Herzyk 1992,
s. 29-35].

Ze wzgledu na etiologie wyrdznia sie dwa rodzaje mutyzmu: organiczny,
uwarunkowany czynnikami endogennymi oraz funkcjonalny, zwany inaczej
psychogennym, ktérego przyczyna wystepowania sa czynniki egzogenne. W prak-
tyce czesto mozna zaobserwowac przypadki oséb, u ktérych oba rodzaje mutyzmu
nakladaja sie na siebie. Czasem bywa, ze nawet nieznaczne dysfunkcje organicz-
ne daja gleboki stopien zaburzenia, zwlaszcza w sytuacjach wspoétwystepowania
niekorzystnych czynnikéw zewnetrznych (np. odrzucenie dziecka, osamotnie-
nie, deprywacja potrzeb psychicznych, silne przezycia osobiste itp.) [Minczakie-
wicz 1996, s. 132].

W kontekscie niniejszego artykulu oméwione zostang charakterystyczne
cechy zachowania dziecka z mutyzmem selektywnym (czeSciowy, wybidrczy),
ktoéry zaliczany jest do grupy zaburzenh mowy o charakterze funkcjonalnym.

Termin mutyzm selektywny zostal wprowadzony w 1934 r. przez szwajcar-
skiego psychiatre M. Tramera w odniesieniu do dzieci, ktére méwity tylko do nie-
ktorych oséb ze swego najblizszego otoczenia, najczeéciej do matki [Zaskalska
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2005, s. 7]. Jest zaburzeniem mowy charakteryzujacym sie calkowitym brakiem
kontaktu werbalnego w okreslonych sytuacjach (np. w przedszkolu lub szkole),
przy zachowaniu mowy wobec waskiego kregu oséb (np. najblizszej rodziny)
i niezaburzonym rozumieniu mowy [Goodman, Scott 2000, s. 121]. Zachowana
jest rowniez komunikacja niewerbalna (mimika, Smiech, grymas niezadowolenia
lub zlosci, gestykulacja oraz znaki proksemiczne, np. zblizanie si¢ do kogo$, odsu-
wanie, odwracanie glowy itp.), a takze kontakt droga korespondencji (pisma)
[Minczakiewicz 1996, s. 137].

Dziecko z mutyzmem selektywnym najczesciej stoi nieruchomo, wycofane
do pozycji obronnych, unika kontaktu wzrokowego, opuszcza glowe, kreci wlosy
palcem. Raczej nie okazuje zadnych emocji podczas proby nawiazania z nim kon-
taktu stownego lub odwrotnie — moze wybuchng¢ placzem, uciekaé lub zachowy-
wac sie agresywnie, np. kopaé. Konsekwencja takiego zachowania jest zaburzenie
rozwoju spoteczno-emocjonalnego dziecka, w tym ograniczenie mozliwosci
wchodzenia w relacje spoleczne, a takze op6Znienie rozwoju umiejetnosci czyta-
nia i poszerzania zasobu slow [Wojcik 2003/2004, s. 68-69]. Negatywne nastawie-
nie dziecka do kontaktu z innymi ludZmi czesto jest wzmacniane przez niechetne
nastawienie Srodowiska. Dziecko jest oceniane w Srodowisku przedszkolnym lub
szkolnym jako majace trudnosci w uczeniu sie. Nieprawidlowy stosunek otocze-
nia do jego trudnosci moze prowadzi¢ do wtérnych zaburzen emocjonalnych np.
negatywizmu emocjonalnego, zachowan agresywnych lub wycofujacych sie itp.
Warto dodag¢, iz dzieci z mutyzmem selektywnym to takze dzieci inteligentne,
spostrzegawcze, ciekawe $wiata, czgsto przejawiajgce zainteresowania artystycz-
ne. Ponadto cechuja sie réwniez wrazliwoscia — zdaja sie rozumieé¢ $wiat wokot
bardziej dokladnie niz inne dzieci w tym samym wieku, a takze posiadaja
zwiekszong wrazliwosé¢ na uczucia i mysli, pomimo tego, ze maja trudnosci z ich
wyrazaniem [Shipon-Blum 2007, s. 3].

Diagnoza mutyzmu selektywnego

Rozpoznanie mutyzmu u dziecka w wieku przedszkolnym bywa proble-
matyczne, ze wzgladu na brak wiedzy dotyczacy omawianego zaburzenia, za-
réwno ze strony nauczycieli przedszkola, jak i rodzicéw. Czesto w rozmowach
mozna ustysze¢ komentarze: ,dziecko jest po prostu nieSmiale”, ,ono z tego wy-
ro$nie” itp. Bywaja nauczyciele, ktérzy interpretuja odmowe méwienia jako wy-
raz buntu, prowokacji lub niecheci wobec wychowawcy. W rezultacie dzieci mu-
tystyczne juz na pierwszym etapie edukacyjnym zostaja btednie zdiagnozowane,
a rodzice czekaja na ich samoistna poprawe funkcjonowania w kontaktach mie-
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dzyludzkich. Jednak bez wiasciwego rozpoznania i postepowania terapeutyczne-
g0 wiekszos¢ sposrdd tych dzieci trwa latami w systemie szkolnym, nie méwiac
i nie nawigzujac poprawnych interakcji z réwiesnikami, bez wigkszych szans na
wladciwy rozwéj umiejetnosci spoleczno-emocjonalnych [Wojcik 2003/2004, s. 68].
W tym przypadku z pomoca moga przyjs¢ kryteria diagnostyczne zapro-
ponowane przez Miedzynarodowgq Statystyczna Klasyfikacje Choréb i Proble-
méw Zdrowotnych ICD-10 (ang. International Statistical Classification of Diseases
and Related Health Problems) badz klasyfikacje zaburzen psychicznych Amerykan-
skiego Towarzystwa Psychiatrycznego APA, czyli DSM-IV (ang. Diagnostic and

Statistical Manual of Mental Disorders) oraz najnowsza wersja z 2013 r. - DSM-5.

Wedlug pierwszej ze wspomnianych wyzej klasyfikacji, czyli ICD-10 o mutyz-
mie selektywnym (F94.0) méwimy wtedy, gdy:

— dziecko w pewnych sytuacjach rozmawia swobodnie (np. w domu), ale w in-
nych (okreslonych) przestaje mowic (np. w przedszkolu badz szkole);

— zaburzenie to staje na przeszkodzie edukacyjnych osiggnie¢ lub komunikacji
spolecznej;

— zaburzeniu towarzysza zwykle pewne cechy osobowosci, takie jak lekliwos¢,
wycofywanie sie, nadmierna wrazliwos¢ lub upér;

— czas trwania zaburzenia przekracza 4 tygodnie, a zatem nie jest ograniczony
do pierwszego okresu pobytu dziecka w przedszkolu lub szkole (przemijajacy
mutyzm zwigzany z lekiem przed separacja u malych dzieci — F93.0);

- odmowa méwienia nie jest zwigzana z brakiem wiedzy czy tez brakiem komfortu
w uzywaniu jezyka w sytuacjach spotecznych;

— zaburzenie to nie obejmuje: caloSciowego zaburzenia rozwojowego (F84.-),
schizofrenii (F20.-), specyficznego zaburzenia rozwoju mowy i jezyka (F80.-).

Z kolei powolujac sie na klasyfikacje zaburzen psychicznych Amerykanskiego
Towarzystwa Psychiatrycznego — DSM-IV mutyzm wybidérczy okreslany jest jako
,zaburzenie wieku dzieciecego charakteryzujace sie stalag niemoznoscia méwie-
nia w wybranych sytuacjach spotecznych (w ktérych méwienie jest oczekiwane,
np. w szkole), pomimo méwienia w innych sytuacjach”. Kolejna edycja klasyfika-
cji z 2013 r. doprecyzowuje ta definicje o inne kryteria, takie jak:

— brak méwienia w okreslonych sytuacjach przez okres minimum jednego mie-
sigca (nie bierze sie pod uwage pierwszego miesigca pobytu w szkole lub
przedszkolu);

— niemoéwienie nie jest wynikiem braku wiedzy lub nieznajomosci jezyka;

— braku méwienia nie da sie lepiej wyjasni¢ przez zaburzenia komunikacji lub
inne nieprawidlowosci;

— dzieci z tym zaburzeniem czasami uzywaja komunikacji niewerbalnej i/lub
nieglosowej, moga by¢ skfonne lub nawet chetne do wykonywania czynnosci/
udzialu w sytuacjach spotecznych, w ktoérych nie jest wymagane moéwienie,
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nie inicjuja rozmowy i nie odpowiadaja, kiedy kto$ je o co$ pyta (ale moga wy-
kazywa¢ minimalne reakcje).

Mutyzm w polskiej diagnostyce zajmuje dos¢ specyficzne miejsce, poniewaz
jego objawy dotycza sfery komunikacji emocjonalnej, spolecznej, jak i motorycz-
nej. Wielu badaczy uznaje fakt, iz rutynowe badania testami inteligencji nie sg
wlasciwym sposobem poznawania dzieci mutystycznych. Wyniki otrzymywane
w testach inteligencji dzieci mutystycznych oscyluja na pograniczu normy (IQ =
85), ale najczesciej sa ponizej jej. Niezdolno$¢ do wspoélpracy z badajacym oraz
brak odpowiedzi stownych moze powodowag, ze dziecko uzyskuje niskie wyniki
liczbowe, ktére blednie zinterpretowane, bywajq podstawa do zakomunikowania
rodzicom rozpoznania uposledzenia umyslowego. A zatem warto zwréci¢ uwage
na wskazniki dobrych mozliwosci rozwojowych dziecka mutystycznego, wéréd
ktoérych wyrdznia sie:

— okres prawidlowego rozwoju przed wystapieniem mutyzmu,

samorzutna aktywnos¢ poznawcza poza sytuacjami zadaniowymi,

nie wyrazona slowami orientacja w sytuacjach zyciowych i rodzinnych,

— prawidlowos¢ gramatyczna wypowiedzi, jakkolwiek rzadko by sie one poja-
wialy [Olechnowicz 1995, s. 162-163].

W diagnozie stosuje sie elementy testow, ktore nie wymagajq od dziecka roz-
mowy, m.in. podtesty niewerbalne z testéw Wechslera (do badania zwiazkéw
wizualno-przestrzennych) oraz slownikowe testy obrazkowe (AFA-SKALA -
»pokaz, o czym méwie”). Obrazkowe testy jezykowe, w ktérych wymaga sie od
dziecka wskazania obrazka stanowigcego ilustracje okreslonego stowa, moga by¢

stosowane jako badania przesiewowe pozwalajace na wylonienie probleméw
zwiazanych z rozumieniem mowy [Zaskalska 2005, s. 7].

Oczywiscie w celu pelnego zdiagnozowania mutyzmu u dziecka nalezy
zglosi¢ sie do logopedy i psychologa/psychiatry, ktéry powinien doktadnie za-
pozna¢ sie z sytuacja rodzinng, przedszkolng czy szkolng, poziomem rozwoju
dziecka ijego potrzeb, okolicznosciami w jakich doszlo do pojawienia si¢ sympto-
méw mutyzmu itp. Kompleksowe podejscie do problemu pomoze we wlasciwym
ustaleniu programoéw oraz doborze metod i Srodkéw terapeutycznych [Mincza-
kiewicz 1996, s. 144].

W dalszej czesci artykulu omawiane zaburzenie zostanie blizej zaprezen-
towane na przyktadzie Kamila — 5-letniego chlopca, ktéry zostal objety progra-
mem zajec¢ socjoterapeutycznych, majacym na celu poprawe jego gotowosci
szkolnej w aspekcie spoleczno-emocjonalnym.
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Problem mutyzmu selektywnego w $wietle badain wiasnych

Kamil od pierwszego dnia pobytu w przedszkolu odmawial kontaktu werbal-
nego i prawie calkowicie zamykat si¢ w milczeniu, a na proste pytania odpowia-
datl jedynie skinieniem glowy lub w ogole nie reagowal, chociaz doskonale rozu-
mial, co sie do niego méwi. Mozna bylo przekonac sie o tym zlecajac mu jakie$
zadanie do wykonania. Nigdy bowiem nie sprzeciwial si¢ poleceniom wychowa-
wcy i momentalnie zabierat sie do pracy, chociaz rzadko doprowadzat zadanie do
konica. Oproécz tego nie usmiechat sie i w kazdej sytuacji zachowywal ,kamienng
twarz”, dlatego na pierwszy rzut oka sprawial wrazenie dziecka autystycznego.
Jego ,nieokreslony” wyraz twarzy dodatkowo utrudnial z nim kontakt, poniewaz
w zaden sposéb nie mozna bylo ocenic¢ aktualnego stanu emocjonalnego chlopca.

Mutyzm moze czesSciowo przypominac rodzaj autyzmu dzieciecego, kiedy to
dana osoba nie jest w stanie utrzymac autentycznych relacji z otoczeniem. Jednak
catkowite poréwnanie mutyzmu do autyzmu byloby bledem, poniewaz dziecko
zzahamowaniem funkcji méwienia jest, w przeciwienstwie do dziecka autystycz-
nego, bardzo aktywne oraz w pewnym stopniu przystosowane spotecznie [Wal-
czykowska 2006, s. 41].

Bardzo rzadko zdarzato sie, ze Kamil w trakcie zabawy komunikowat sie wer-
balnie z kolegami i kolezankami z grupy, jednak w sposéb niezwykle cichy, pra-
wie niezauwazalny dla otoczenia. Z informacji zdobytych od wychowawczyni
grupy wynika, ze chlopiec rozmawia w domu z rodzicami i rodzenstwem, jednak
blizszych informacji na ten temat nie udalo sie uzyska¢, ze wzgledu na staby kon-
takt rodzicow z wychowawcami przedszkola i ich nieobecno$¢ w trakcie zebran
oraz uroczystosci przedszkolnych.

Utrudniony kontakt z rodzina chlopca i brak zgody na przeprowadzenie
wywiadu, zostaly zastgpione obserwacja w trakcie zaje¢ przedszkolnych, analizq
dokumentacji, wywiadem z wychowawca grupy, a takze metodg szacowania
w postaci ,Arkusza Zachowania sie Ucznia” B. Markowskiej [Markowska, Szafra-
niec 1980], ktéry stanowi wystandaryzowana i znormalizowang skale ocen 50
cech jawnego zachowania sie dziecka. Narzedzie to umozliwilo wglad, zgodnie z
punktem widzenia nauczyciela, w spoleczne funkcjonowanie badanego chlopca.

Ponizsza tabela 1 oraz wykres 1 prezentuja jak wygladalo przystosowanie
spoleczne Kamila przed przystgpieniem do cyklu zajeé¢ socjoterapeutycznych.
Nalezy zaznaczy¢, ze wysokie wyniki w I i IV skali czynnikowej sa pozadane,
gdyz §wiadcza o dobrym przystosowaniu badanej osoby, natomiast w przypadku
skal II i III s niepozadane, wskazujg, bowiem na zle przystosowanie spoteczno-
-emocjonalne ocenianego dziecka.
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Tabela 1. Przystosowanie spoleczne badanego chlopca

Czynniki T Ocena slowna
I. Motywacja do nauki szkolnej 4 niska
II. Zachowanie sie antyspoleczne 2 bardzo niskie
III. Przyhamowanie 15 wysokie
IV. Uspolecznienie 3 bardzo niskie

Zrédto: Badania wlasne.

Przystosowanie spoteczne Kamila

|. Motywacja do nauki | &

II. Zachowanie sie antyspoteczne

Sl

lIl. Przyhamowanie

IV. Uspotecznienie
T T T T T T T T T

1
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
tetrony

Wykres 1. Przystosowanie spoleczne badanego chlopca
Zrédto: Badania wlasne.

Po dokonaniu analizy wynikoéw badania za pomoca ,Arkusza Zachowania sie
Ucznia” B. Markowskiej, za gtéwny problem badanego chlopca uznano wysoki
stopien przyhamowania (15 tetronéw). Pozostale czynniki rowniez nie wygladaty
zadowalajaco. Jego motywacja do nauki zostala oceniona nisko, a poziom
uspolecznienia osiggnat najnizszy z mozliwych wynikéw. A zatem chlopiec byl
nie tylko mutystyczny, ale réwniez przejawiat dodatkowe zaburzenia wspéiwy-
stepujace, ktére moga objawiac sie nadmierna lekliwoscig w réznych niesprzy-
jajacych sytuacjach, placzliwoscig, niezadowoleniem z zycia, brakiem odpornosci
na stres, latwym ustepowaniem innym, unikaniem trudnosci oraz wystapien pu-
blicznych, brakiem wigoru, a takze og6lng niezrecznoscia, niezdarnoscia i unika-
niem wysilkéw fizycznych oraz czestymi skargami na dolegliwosci somatyczne.

Pojawienie si¢ ,syndromu izolacji” mozna zaobserwowac u dzieci, ktére we
wczesnym dziecifistwie nie otrzymywaly zrozumialych odpowiedzi na proby
nawigzywania kontaktu z otoczeniem. Badania wykazaly, Ze dzieci te z czasem
zamykaly sie w sobie, uciekaly do pasywnych, stereotypowych zachowan lub
byly agresywne w stosunku do 0s6b prébujacych nawiaza¢ z nimi kontakt [Sajde-
ra 2003, s. 73]. Mozna przypuszczaé, ze w przypadku Kamila takie zdarzenia
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mogly mie¢ miejsce ze wzgledu na zaburzenia emocjonalne rodzicéw oraz dwoje
niepelnosprawnego rodzenstwa, tak wiec — jak sie okazuje — zaburzenia w proce-
sie nabywania kompetencji komunikacyjnej moga takze by¢ powodem zaburzen
interakcyjnych. Osoba, ktéra nie ma duzych doswiadczen w relacjach spolecz-
nych, moze podejmowaé zachowania wycofujace pomimo checi partnera do
nawiazania kontaktu. Zatem problemy chlopca, a szczegdlnie jego bardzo niskie
uspolecznienie i wysokie przyhamowanie, z pewnoscia s uwarunkowane trud-
noéciami rodzicow w sferze emocjonalnej oraz ich zlym przystosowaniem
spolecznym.

Liczne badania przytoczone przez K. Oatley i ].M. Jenkins pokazuja, Ze prob-
lemy psychiatryczne ktérego$ z rodzicoéw sa powigzane ze zwiekszonym ryzy-
kiem wystgpienia tego zaburzenia u dziecka. Dla przyktadu mozna podac¢
depresje, ktora jest silniej skorelowana z zaburzeniami internalizujacymi niz
z eksternalizujacymi, poniewaz dzieci rodzica depresyjnego maja czestszy kon-
takt z emocjami smutku i irytacji niz dzieci rodzicoéw bez tego zaburzenia. Stwier-
dzono, ze podczas interakcji ze swoimi matkami w depresji mate dzieci spedzaty
6,7% czasu na okazywaniu smutku, a 7,6% na okazywaniu gniewu, podczas gdy
male dzieci z matkami bez depresji spedzaly 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 niepokojacy wydawal sie fakt, ze Kamil az w trzech badanych czynni-
kach uzyskat wyniki niepozadane, co moze bardzo niekorzystnie wplynaé na jego
gotowos¢ do rozpoczecia nauki szkolnej, nie tylko w sferze spoleczno-emocjonal-
nej, ale réwniez fizycznej, a przede wszystkim umystowe;.

Skuteczno$é postepowania terapeutycznego
— analiza wynikéw badan

Mozliwo$¢ wystapienia powaznych probleméw adaptacyjnych w srodowi-
sku szkolnym, zaréwno w przypadku Kamila, jak i innych dzieci z grupy przed-
szkolnej, skionila mnie do zaprojektowania programu zajeé¢ socjoterapeutycz-
nych, ktérych gléwnym celem bylo przygotowanie dzieci piecioletnich, pod
wzgledem emocjonalnym i spotecznym, do podjecia obowigzku szkolnego.
Pomoc w zlikwidowaniu ré6znorodnych symptoméw zaburzen zachowania jest
niezbedna, aby dziecko bez wiekszych probleméw odnalazlo swoje miejsce w no-
wym $rodowisku. Zajecia ze wzgledu na swoja réznorodna forme byly przezna-
czone zaréwno dla dzieci zahamowanych, jak i nadpobudliwych, a takze zréwno-
wazonych emocjonalnie.
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Dla poréwnania zmian, jakie zaszly w zachowaniu Kamila w tabeli 2 oraz na
wykresie 2 zostaly zestawione wyniki ze wszystkich trzech badan: pierwszego —
przed przystgpieniem do cyklu zaje¢, drugiego — bezposrednio po udziale w zaje-
ciach, a takze trzeciego — przeprowadzonego po poélrocznej przerwie od zajec
socjoterapeutycznych, w ktérych uczestniczyl. W tym miejscu nalezy dodag, ze
Kamil ze wzgledu na mutyzm selektywny, co w konsekwencji doprowadzito do
wysokiego poziomu przyhamowania, niskiej motywacji do nauki oraz uspolecz-
nienia, a takze wysokie ryzyko wystapienia dysleksji zostal odroczony od obo-
wiazku szkolnego i we wrzesniu ponownie rozpoczal nauke w oddziale przed-
szkolnym.

Tabela 2. Przystosowanie spoteczne Kamila — zestawienie wynikéw badan

Czynniki Badanie 1 Badanie 2 Badanie 3
I. Motywacja do nauki szkolnej T 4 4 6
(OF) niska niska niska
II. Zachowanie si¢ antyspoteczne | T 2 3 3

OS bardzo niskie bardzo niskie bardzo niskie
III. Przyhamowanie T 15 12 8
(O] wysokie przecietne przecietne
IV. Uspolecznienie T 3 7 8
OS | bardzo niskie niskie przecietne
Zr6dto: Badania wiasne.
Zestawienie wynikow badan
Motywacja do nauki szkolnej
Zachowanie sig antyspoteczne
Przyhamowanie ~ _
Uspotecznienie
T T T T T T 1
20 25 30 35 40 45 50
tetrony
‘ [ Badanie 1 M Badanie 2 [ Badanie 3

Wykres 2. Przystosowanie spoleczne Kamila - zestawienie wynikéw badan
Zrédlo: Badania wiasne.
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Bezposrednio po przeprowadzonym cyklu zaje¢ motywacja obserwowanego
chlopca nie ulegla zmianie. Troche inaczej sytuacja wygladata po zestawieniu wy-
nikéw uzyskanych w trakcie trzeciego badania. Motywacja do nauki szkolnej
Kamila w niewielkim stopniu wzrosla, jednak w dalszym ciagu utrzymuje sie na
poziomie niskim.

Analiza poréwnawcza stopnia zachowania sie antyspolecznego chtopca wy-
kazala, iz wyniki prezentuja sie korzystnie, zreszta juz w trakcie badan poczatko-
wych nie budzily zastrzezen. Kamil od poczatku uzyskiwat wyniki bardzo niskie,
cojednocze$nie §wiadczylo o tym, ze nigdy nie uczestniczyl w sytuacjach kon-
fliktowych majacych miejsce w przedszkolu. Nawet w chwili obecnej zwykle
przechodzi do innego pomieszczenia w momentach wybuchéw agresji miedzy
dzie¢mi.

Badania poczatkowe, o czym wczesniej byta mowa, zdiagnozowaly wysoki
stopien przyhamowania chlopca. Na szczeg6lng uwage zastuguje fakt, iz poziom
przyhamowania Kamila po cyklu zaje¢ socjoterapeutycznych, w ktérych wzial
udzial, obnizyt sie z 15 do 12 tetronéw, co spowodowalo zmiane oceny z wysokiej
na przecietna. Po pélrocznej przerwie rowniez nastgpita poprawa zachowania
i spadek wyniku az o 4 tetrony.

Dokonujac szczegétowej analizy wynikéw Arkusza Zachowania si¢ Ucznia,
mozna réwniez dostrzec znaczng poprawe zachowania w kwestii lekliwosci.
Kamil obecnie znacznie rzadziej okazuje niepokéj w sytuacjach stresowych, przez
co lepiej radzi sobie z pokonywaniem trudnosci. W dalszy ciggu czesto unika
wystapieni publicznych na forum grupy, ale z pewnoscia zyczliwe Srodowisko na-
uczycieli i réwiesnikéw stopniowo pozwoli mu na przelamanie oporéw i wieksza
otwartosc.

Warto podkresli¢, ze Kamil, z dziecka nieszczesliwego i odizolowanego od
réwiesnikéw, stal sie dzieckiem zdecydowanie bardziej towarzyskim i chetnym
do wspdlnej zabawy. Oczywiscie nadal ma momenty, w ktérych stroni od kole-
gow, ale zdarzaja sie one o wiele rzadziej niz przed przystapieniem do zajec socjo-
terapeutycznych. A zatem nalezy stwierdzi¢ korzystny wplyw przeprowadzo-
nych zaje¢ na zwiekszenie ilosci zachowan prospotecznych u Kamila, a takze
uzna¢ za stuszng decyzje o odroczeniu od obowigzku szkolnego.

Z kolei dane z obserwacji dziecka w trakcie udzialu w programie zaje¢ socjo-
terapeutycznych pokazaly, iz przelom w nawigzywaniu kontaktu z otoczeniem
nastgpil podczas czwartych zajeé. W trakcie wspdlnej zabawy chlopiec zaczat sie
u$miecha¢, a nastepnie podszedl do osoby prowadzacej i bardzo cicho zapytal
o pozwolenie wyjscia do toalety, co nigdy wczeéniej nie miato miejsca. Pod koniec
spotkan zaczal nawet odpowiada¢ na usmiech drugiej osoby, przez co przestal
sprawia¢ wrazenie osoby nieszczesliwej i niezadowolonej z zycia. Kontakt
werbalny z osobami doroslymi ograniczal wylacznie do sporadycznych pytan
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0 pozwolenie, co mozna uznaé za wielki sukces. Natomiast kontakt werbalny
z dzie¢mi nie ulegl zmianie, za to chlopiec czesciej niz dotychczas bawit sie z grupa
w trakcie zabaw dowolnych.

J. Danilewska uwaza, ze niektére osoby cechuje nastawienie na zagrozenie
spoleczne, co przejawia sie przewidywaniem wystapienia negatywnej oceny ze
strony innych uczestnikow interakcji. Naturalna konsekwencjg w tym przypadku
jest wycofywanie sie z kontaktéw spotecznych, co nie sprzyja zaspokojeniu po-
trzeby zwiazanej z tymi kontaktami. Dlatego bardzo wazne jest zar6wno uczenie
zachowan spotecznych, jak i zachecanie do podejmowania praktycznych préb
w zyciu codziennym [Danilewska 2002, s. 25].

W pracy z dzieémi mutystycznymi kolejng wazna kwestig jest poprawienie
ich samooceny. Cechg charakterystyczng takich dzieci jest czeste zniechecanie sie,
dlatego statla pomoc musi by¢ skierowana na odnalezienie ich zalet i mocnych
stron. Niezwykle wazna role odgrywaja tutaj pochwaly. Dajac dzieciom do zrozu-
mienia, ze sa dobrze oceniane, pomagamy im pozytywnie oceni¢ same siebie.

Program zaje¢ socjoterapeutycznych zostal skonstruowany wlasnie w taki
sposdb, aby umozliwi¢ dzieciom pozbycie sie uczucia bycia gorszym od réwiesni-
kéw. Takie zalozenie mozna bylo osiagnac poprzez zastosowanie réznego rodza-
ju bajek psychoedukacyjnych, ktére uwrazliwily cala grupe na przezycia emocjo-
nalne i smutek innych kolegéw, a tym samym uswiadomily, Ze nikt nie jest lepszy
od innych. Tego typu zabiegi stopniowo uczyly dostrzegania réznic i podo-
biefstw miedzy ludzmi, budowanie empatii, ksztalttowanie zachowania otwarto-
§ci i szczerosci. Dzieci przyhamowane, w tym Kamil, mialy szanse poczuc sie za-
akceptowane przez réwiesnikow, przez co coraz chetniej wlaczaly sie w zycie
grupy. Réznego rodzaju zabawy integracyjne, a takze ¢wiczenia oparte na Meto-
dzie Ruchu Rozwijajagcego W. Sherborne ksztattowaly u dzieci umiejetnosé
wspolpracy i wspoélzycia z rowiesnikami, a takze z osobami dorostymi.

,Kiedy dziecko nie doswiadcza mitosci lub utraci jg, to mimo ze jest niewatpli-
wie bardziej narazone na zaburzenia od os6b, ktére nie doznaly takich streséw,
nie wszystko jest stracone. Inne bliskie relacje moga kompensowa¢ wczesne do-
$wiadczenia negatywne” [Oatley, Jenkins 2003, s. 237]. Dzieci w stresogennych
warunkach majg mniej probleméw, jezeli posiadaja bliskie rodzenstwo, odda-
nych dziadkéw, albo do§wiadczyly powodzenia w szkole badz przedszkolu.

Z pewnosciag w trudnym momencie bardzo wazne znaczenie ma stosunek na-
uczyciela oraz grupy réwiesniczej do takiego dziecka. Jezeli spotka sie ze zrozu-
mieniem i akceptacja w atmosferze zapewniajacej poczucie bezpieczenstwa, to
w tak sprzyjajacych warunkach bedzie mu latwiej zmaga¢ sie z negatywnymi
przezyciami. Jednak na zakonczenie nalezy podkresdli¢, iz zaden, nawet najlepszy
nauczyciel nie jest w stanie zastapi¢ mitosci i wsparcia rodziny dziecka.
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Podsumowanie

Podstawowym warunkiem rozpoczecia pracy terapeutycznej z dzieckiem
dotknietym mutyzmem jest wczesne rozpoznanie przyczyn powstania proble-
mu, jego charakteru oraz zakresu, a takze odpowiednie zaplanowanie pracy
psychoterapeutycznej i pedagogicznej [Walczykowska 2006, s. 43]. Niezwykle
wazne jest indywidualne podejscie do problemu oraz postepowanie niedyrek-
tywne, polegajace na powstrzymywaniu sie od wymuszania kontaktu werbalne-
go, stawiania dziecku nadmiernych wymagan oraz unikaniu karania. Dzieci mu-
tystyczne reaguja wzmozeniem oporu na uczenie ich méwienia droga polecen,
a zatem rutynowe postepowanie logopedyczne jest w ich przypadku niewskaza-
ne [Olechnowicz 1995, s. 162].

Zdarzaja sie sytuacje, w ktérych srodowisko rodzinne i/lub przedszkolne
badz szkolne nie chcg wspdtpracowac z terapeuta, co znacznie utrudnia prowa-
dzenie terapii. Nalezy wtedy oczekiwa¢, ze oddzialywania terapeutyczne moga
by¢ mniej skuteczne. Taka sytuacja nie wyklucza jednak poprawy porozumiewa-
nia sie dziecka z otoczeniem [Zaskalska 2005, s. 8], co mozna bylo zaobserwowac
na przykladzie badanego chiopca.

Analiza przypadku Kamila pozwala na wysuniecie kilku wnioskéw dla prak-
tyki pedagogicznej:

1. Personel przedszkola czy szkoly powinien pomoéc dziecku nawigzac relacje
z réwiesnikami, a takze kierowaé do dziecka zyczliwe komentarze, by po-
czulo sie pewniej.

2. W postepowaniu terapeutycznym warto zastosowac zabawy ze $piewem, za-
bawy manipulacyjne, np. z wykorzystaniem orgiami, zabawy tematyczne,
fatwe uklady choreograficzne, scenki dramowe z udzialem kukietek, ktérym
dziecko uzycza swojego glosu, na co wskazuja réwniez inni badacze zjawiska
[por. Minczakiewicz 1996, s. 139].

3. Nalezy zadba¢ o zmniejszanie irytacji Srodowiska przedszkolnego/szkolnego,
poniewaz gniew innych uczestnikoéw zajec¢ tylko poteguje lek dziecka.

4. Wilaczenie do schematu zaje¢ ¢wiczen relaksacyjnych, oddechowych i loga-
rytmicznych, ktére oprocz korzysci dla dziecka mutystycznego, przyczynia
sie do poprawy koncentracji wszystkich dzieci w grupie [por. Walczykowska
2006, s. 42-43].

5. Jesli dziecko izoluje sie od rowiesnikéw, dobrze jest zapewnia¢ mu bezpo-
$rednie towarzystwo innych spojonych dzie¢mi, pojedynczo lub w matych
grupach. Warto zastosowac zabawy, gry oraz ¢wiczenia zmuszajace do inter-
akgcji spotecznych — w tym przypadku bardzo dobrze sprawdza sie Metoda
Ruchu Rozwijajacego W. Sherborne.



Mutyzm selektywny w rzeczywistosci przedszkolnej — studium przypadku 177

6. Podstawa prowadzenia skutecznego postepowania terapeutycznego jest
chwalenie i nagradzanie kazdego osiggniecia dziecka, szczegdlnie tego, ktore
dotyczy komunikacji z otoczeniem, co w znacznym stopniu wplywa na
wzmocnienie poczucia wlasnej wartosci dziecka.

Podsumowujac, warto zwréci¢ uwage, ze mutyzm jest powaznym zaburze-
niem lekowym, ktore jesli nie jest leczone, moze sparalizowa¢ dziecko na cate zy-
cie, ograniczy¢ jego mozliwosci rozwojowe, co spowoduje powazne konsekwen-
cje emocjonalne oraz te dotyczace funkcjonowania w spoleczenstwie, takie jak:

— nieuzasadniony lek przed ludZzmi, prowadzacy do skrajnej nerwicy badz de-
presji;

— izolacje spoleczng;

— niska samoocene polaczong z brakiem pewnos¢ siebie;

— nieche¢ zwigzana z chodzeniem do szkoty;

— problemy z nauka, czego konsekwencjg moze by¢ drugorocznosc¢, a nawet wy-
dalenie ze szkoly;

— niepowodzenia w zyciu dorostym, w tym w miejscu pracy;

— sieganie po uzywki (narkotyki i/lub alkohol);

— zejécie na droge przestepcza;

— mySli badZ préby samobdjcze [Shipon-Blum 2007, s. 5].
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Problemy z praca zawodowa os6b niepelnosprawnych

Problem zatrudnienia oséb z niepelnosprawnoscia jest bardzo aktualny i wy-
soce wrazliwy spolecznie. Swiadcza o tym chociazby bardzo czeste doniesienia
medialne dotyczace tego zagadnienia. Zrédlem przedstawionych w dalszej kolej-
noéci danych liczbowych sg wlasnie doniesienia medialne [,Dziennik Polski”
nr 74 z 30 marca 2015, s. 1]. W artykule o naukowym charakterze moze to dziwic.
Niemniej zabieg jest celowy, chodzi bowiem o naswietlenie problemu wyklucze-
nia spolecznego tej grupy oséb w $wietle masowej informacji o tym problemie.
W efekcie doprowadzenia do refleksji, ze nalezy uaktywni¢ srodowisko, ktére
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poza wladzami rzadowymi, moze zmieni¢ co§ w tym obszarze. Srodowiskiem
tym sa m.in. pedagodzy specjalni, planujacy indywidualng Sciezke rozwojowa,
edukacyjng i zawodowa 0s6b ze specjalnymi potrzebami. Dzialania nalezy podja¢
tak wczesnie i tak skutecznie, Zeby jak najwieksza liczbe tych os6b wprowadzi¢ na
otwarty rynek pracy. Prezentowany artykul stanowi taka propozycje w zakresie
wykorzystania do tego celu mozliwo$ci nowoczesnych technologii.

Osoby z niepelnosprawnoscia sa w pierwszej kolejnoéci zwalniane z pracy.
W krajach Unii Europejskiej Srednio na dziesie¢ oséb z niepelnosprawnoscia pie-
cioro znajduje zatrudnienie. W Polsce wskaznik ten wynosi jedynie dwie osoby
na dziesie¢. Prognozy w tym zakresie sa zle, rzad ogranicza dotacje, co skutkuje
spadkiem liczby zakladéw pracy chronionej. W roku 2014 zostaly zréwnane dota-
cje dla zakladéw pracy chronionej z dofinansowaniem zatrudnienia oséb nie-
petnosprawnych w firmach na otwartym rynku pracy. W zaktadach pracy chro-
nionej co najmniej 50% pracownikéw to osoby z niepelnosprawnoscia, wsroéd
nich 20% musi posiada¢ orzeczenie o umiarkowanym lub znacznym stopniu albo
tzw. schorzenie szczeg6lne. Osoby te nie sg tak efektywne w pracy jak pelnospraw-
ne. Stad sa one w pierwszej kolejnosci zwalniane z pracy, nie majac zadnych szans
na uzyskanie zatrudnienia na otwartym rynku pracy.

Pietnascie lat temu w Polsce funkcjonowalo ponad cztery tysiace zakladow
pracy chronionej, obecnie jest ich 1275. W Malopolsce wskaznik ten wynosi 90, dla
poréwnania w roku 2006 wyniést 150. Bardzo obciazajace dla pracodawcy jest re-
fundowanie z zakladowego funduszu rehabilitacji 40-60% wydatkéw na leki
i sprzet rehabilitacyjny pracownikéw. Zaklady pracy chronionej rezygnuja
z dotychczasowego statusu i przechodza na otwarty rynek pracy [,Dziennik Polski”
nr 74 z 30 marca 2015 r., s. 3]. Instrumenty pomocowe oferowane przez minister-
stwo typu: szkolenia, staze przygotowania zawodowego, prace interwencyjne,
studia podyplomowe, bony na zasiedlenie, jednorazowe $rodki na podjecie
dziatalnosci gospodarczej, czy sfinansowanie polowy kredytu na jej kontynuo-
wanie, zdaniem 0s6b niepetnosprawnych sa mozliwe do wykorzystania jedynie
przez grupe o najmniejszym stopniu niepelnosprawnosci.

W kontekscie przytoczonych danych nalezy zadaé pytanie: Jak rozwigzaé
problem z praca oséb z niepelnosprawnosécia lub przynajmniej ograniczy¢ jego
rosnaca tendencje? Obejmuje on kilka obszaréw, poczawszy od zatrudnienia,
przez utrzymanie pracy, po zwiekszenie efektywnosci korzystania z przewidzia-
nych prawem S$wiadczen. Wydaje sie, ze jedna z odpowiedzi realnie roz-
wiazujacych ten problem, umozliwiajacej osobie z niepelnosprawnoscia wejscie
na otwarty rynek pracy, jest wczesne wspomaganie rozwoju dzieci ze specjalny-
mi potrzebami, planowanie i realizowanie w praktyce ich indywidualnej, sper-
sonalizowanej $ciezki rozwojowej i edukacyjnej, wczesna, oparta na zdolnosciach
preorientacja zawodowa. U os6b dorostych efektywna, profilowana orientacja
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lub reorientacja zawodowa. Podjete dzialania powinny by¢ oparte na stosunko-
wo szybkiej, rzetelnej i obiektywnej diagnozie oraz skutecznie wykorzystujacej
jej wyniki terapii. Musza mie¢ one charakter ciggly, powtarzalny i planowo
rozlozony w czasie. Stad mozna, a wrecz nalezy je oprze¢ na wykorzystaniu do
tego celu mozliwosci diagnostyczno-terapeutycznych nowoczesnych technologii.
W dalszej kolejnosci zostang pokazane, mozliwe do zastosowania praktycznego
i testowane w Instytucie Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie, wybrane przyklady sprzetowo-programowych z zakresu informaty-
ki i neurobiologii.

Diagnoza i terapia glosu oraz mowy dzwiekowej
z wykorzystaniem techniki komputerowej

Problem z praktyczna realizacja mowy dzwiekowej, a co za tym idzie — z ko-
munikacjg z otoczeniem zakléca funkcjonowanie spoleczne, w tym zawodowe,
wielu grup niepelnosprawnych. Najbardziej dotkliwy jest on dla osob z wada
stuchu. Rozwiazaniem jest, prosty w uzyciu i bardzo efektywny w zakresie diag-
nozy i terapii glosu oraz mowy dzwiekowej, sprzet oparty na nowoczesnych tech-
nologiach informatycznych. Zostat on praktycznie przetestowany w ramach ba-
dan eksperymentalnych obejmujacych diagnoze i terapie glosu oraz mowy
dzwiekowej dzieci z wada stuchu w wieku szkolnym [Zielinska 2004, s. 94-132].

Wykorzystanie techniki komputerowej w diagnozie i terapii glosu oraz mowy
dzwiekowej stanowi dynamicznie rozwijajaca sie dziedzine. Dziatania w tym za-
kresie musza zosta¢ podjete bardzo wczesnie, tak aby malemu dziecku zapewni¢
kontakt z mowa ustna oraz prawidlowe uzywanie traktu glosowego w okresie
krytycznym, czyli w pierwszych latach zycia. W innym przypadku moze dojs¢ do
nieodwracalnych zmian fizjologicznych o obrebie nieuzywanego badz zle uzy-
wanego traktu glosowego, a wrodzone zdolnosci jezykowe nie wzmacniane
w odpowiedni sposéb beda skionne zanika¢. Badaniem procesu wytwarzania
glosu zajmuje sie fonetyka eksperymentalna. Istotnym aspektem badan fonetycz-
nych jest analiza instrumentalna sygnalu mowy, uzywajgca wielu urzadzen,
takich jak: rentgen, elektromyograf (EMG), spektrograf, minograf, laryngograf. Jej
celem jest wizualizacja sygnalu mowy w sposéb pozwalajacy na wychwycenie
pewnych jego aspektow, a nastepnie przedstawienie na papierze lub ekranie ko-
mputera. Proces analizy wykonywany z uzyciem komputera jest prosty, szybki
i zapewnia bardzo wysoka jakos¢ [Zielifiska 2005, s. 83].

Wspomniane wczesniej badania eksperymentalne, oceniajace przydatnosé
techniki komputerowej w diagnozie i terapii glosu i mowy dzwigekowej, zostaty
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przeprowadzone z uzyciem dwoéch przystawek komputerowych o nazwie Laryn-
gograph Processor PCLX oraz Nasality Processor Zasada dzialania laryngografu
zostala oparta na metodzie elektroglotografii. Polega ona na umieszczeniu po
obydwu stronach gardla na wysokosci krtani dwu elektrod. Impedancja elektrycz-
na pomiedzy nimi jest funkcjg ich wzajemnego polozenia, ktére ulega zmianom
podczas drgania krtani. W szczegolnosci, jezeli faldy glosowe sg zwarte jest ona
mniejsza niz w przypadku, gdy sa rozwarte. Moc elektryczna rozpraszana na szyi
moéwiacego wynosi okolo 20 MW (przy czestotliwosci 1 MHz), a gérna granica
czestotliwosci jest okoto 5 kHz. W przypadku normalnego gtosu meskiego stosu-
nek koncowego sygnatu wyjsciowego do szumu wynosi okoto 40 dB. Dla matych
dzieci i niemowlat wzgledny szum jest znacznie wiekszy, chociaz udane wyniki
badan daje si¢ uzyska¢ nawet dla nowo narodzonych dzieci [Zielinska 2004,
s. 47-68].

Zaleta stanowiska jest fakt, ze uzyskiwany wynik pomiarowy zalezy nie tylko
od ruchéw faldéw glosowych, ale réwniez od wielkosci krtani oraz masy
drgajacych miesni. Osobnym wejéciem przystawki Laryngograph jest mikrofon,
z ktérego uzyskuje sie sygnal pokazujacy na ekranie komputera zmiany ciSnienia
fali akustycznej w czasie. Sa to oscylogramy, z ktérych przez analize widocznych
zmian amplitudy fali glosowej w czasie mozna okresli¢ jej podstawowe wlasnosci
akustyczne, w tym réwniez dzwiecznos¢ i nosowos¢. Niemniej taki sposob zobra-
zowania sygnalu mowy nie daje pelnej informacji o zlozonosci procesu wytwa-
rzania glosu. Do analizy poprawnoéci realizacji glosek nosowych oraz procesu no-
sowania i jego charakteru, w sposéb latwy do interpretacji, bardziej przydatne sa
sygnaly uzyskiwane z przystawki komputerowej o nazwie Nasality. Jej wejscie
stanowi elektroda umieszczona na skrzydetkach nosa. Uzyskiwany z niej na ekra-
nie komputera przebieg pokazuje dynamike przeptywu powietrza przez nos oso-
by badanej, poprzez pomiar wibracji Scianek nosa, na zasadzie pracy akceleratora,
mierzacego zmiane predkosci w czasie, czyli w tym wypadku przyspieszenia ru-
chu skrzydetek nosa.

Program Speech Studio sluzacy do analizy uzyskanych, z wykorzystaniem
opisanego sprzetu, danych umozliwia uzyskanie profilu glosu osoby badane;j,
profilu mowy dzwiekowej oraz ponad 20 histograméw dajacych szczegétowe in-
formacje. Pozwala to na okreslenie m.in. charakteru realizacji oddychania dyna-
micznego dla mowy, ekonomicznego gospodarowania powietrzem, pracy strun
glosowych, wysokosci gltosu, prawidlowej artykulacji, a nawet elementéw prozo-
dycznych wypowiedzi: tempa, rytmu i akcentu. Dodatkowe mozliwosci diagno-
styczno-terapeutyczne to mozliwos¢ oceny stopnia dzwiecznosci i bezdzwiecznosci
wypowiedzi. Sygnal z urzadzenia Nasality pozwala na okreslenie prawidlowosci
realizowania glosek nosowych, w tym pracy pierscienia zwierajacego gardto.
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Do ¢wiczen rehabilitacyjnych glosu i mowy dzwiekowej przydatny jest tryb
pracy programu o nazwie PCPitchTarget. W tym trybie na ekranie komputera wi-
doczne s jednoczeénie dwa okna programowe. Jedno mozna wykorzysta¢ do
wizualizacji sygnatu wczeéniej zapisanego na dysku. Naturalne jest wykorzysta-
nie tej mozliwosci do wizualizacji wzorca wypowiedzi, ktéry jest widoczny
w trakcie ¢wiczen. Drugie stuzy do akwizycji sygnalu generowanego w trakcie
wypowiedzi osoby ¢wiczacej. Stanowi to bardzo wygodna konfiguracje ¢wicze-
niowg, latwa do opanowania nawet przez male dzieci [Zielifiska 2004, s. 133-164].

Kolejne trzy przyktady beda dotyczyly, rowniez testowanego w Instytucie Pe-
dagogiki Specjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, sprzetu do oceny
bezposredniej (metoda encefalografii) lub posredniej (metoda okulografii) prze-
biegu proceséw poznawczych istotnych dla profilowania i indywidualizacji pro-
cesu uczenia sie. Jako pierwsza zostanie omoéwiona metoda encefalografii wyko-
rzystana w diagnozie pracy mézgu.

Diagnoza pracy moézgu z wykorzystaniem metody encefalografii

Metode encefalograficzng EEG badania pracy moézgu wyroznia spos$rod
wszystkich technik badania pracy mézgu najdluzsza historia zastosowan klinicz-
nych, najnizyszy koszt oraz calkowita nieinwazyjnos¢. Badanie EEG polega na re-
jestracji,. za pomoca elektrod umieszczonych na skorze glowy ze specjalnym
zelem, czynno$ciowych pradéw mozgu czlowieka, ktére charakteryzuja sie nie-
wielkim napieciem (od kilku do kilkuset mikrowoltéw). Czestotliwos¢ tych
pradéw waha sie od 0,5 Hz do 50 Hz. Technologia zapisu EEG wykorzystuje obec-
nie wysokiej klasy wyspecjalizowane urzadzenia zapewniajace prébkowanie
badanych sygnaléw w czasie i przestrzeni z czestotliwoscia tysiecy Hz oraz do
130 par elektrod uzywanych jako detektory wejsciowe jednoczesnie [Durka 2009,
s. 235].

Badania z uzyciem sprzetu opartego na metodzie EEG obejmujg dwa zakresy
problemowe. Jest to proba uzyskania odpowiedzi nie tylko na pytanie, gdzie
w moézgu, w jakich strukturach anatomicznych czy szlakach nerwowych, za-
chodza zmiany podczas aktywnosci poznawczej, ale jak one przebiegaja, na czym
polega aktywnosé neuronéw, co przyktadowo dzieje sie w mézgu, gdy ,przera-
bia” uzyskiwang informacje. Tak wiec to co bylo do tej pory konstruktem jedynie
teoretycznym, staje sie mozliwym do zmierzenia procesem.

Zinformatyzowane narzedzie QEEG, z wykorzystaniem ktérego realizowane
sa badania pilotazowe 0s6b z zespolem Downa, jest jednym z najbardziej dostep-
nych i praktycznych narzedzi do badania funkgji i dysfunkcji mézgu, a takze pla-



184 Jolanta Zielinska

nowania sesji biofeedback [Thompson 2012, s. 168-180]. Umozliwia ono nie tylko
zapis EEG, ale réwniez analize uzyskanego sygnatu. Pozwala na okreélenie r6z-
nych aspektéw EEG w spos6b ilosciowy (aktywno$§é mézgu w zdefiniowanym
zakresie czestotliwosci). Metoda QEEG ulatwia wizualizacje tego co dzieje sie
w mozgu, wyswietlajac wartosci liczbowe w tabeli jako widmo amplitud wzgle-
dem czestotliwosci lub jako mape topograficzng pokazujaca rozklad czynnosci
EEG w réznych miejscach na powierzchni skéry glowy. Proces ten zatem nie
uwzglednia w diagnozie informacji o konkretnej morfologii (ksztalcie) fal lub
o wzglednej liczebnosci niektérych rodzajow fal. Surowy zapis EEG pokazuje fale
moézgowe, ich amplitude i ksztalt w postaci funkgji czasu [Thompson 2012, s. 52].

Metoda QEEG zastosowana w obszarze psychiatrii i psychologii (projekt
DSM V) stanowi potencjalne Zrédlo informacji o objawach oraz markerach biolo-
gicznych tzw. endophenotypach. W tak rozumianym ujeciu zastosowania meto-
dy QEEG, badania genetyczne ukierunkowane moga by¢ na znalezienie biomar-
keréw wskazujacych nie tylko na ryzyko zachorowania na okre$long chorobe, ale
takze prawdopodobienstwo najlepszej odpowiedzi na okreslony rodzaj terapii.
Endophenotyp to komponent posredni miedzy fenotypem a genotypem, bedacy
miarg odnoszaca sie do proceséw neurofizjologicznych, biochemicznych, pozna-
wezych lub neuropsychologicznych. Jest on dziedziczny i niezalezny od stanu.
Indentyfikacja endophenotypéw ma na celu wezesne wykrywanie ryzyka poja-
wienia sie okreslonych zaburzen zachowania i emocji, skuteczne zapobieganie za-
burzeniom lub fagodzenie ich skutkéw, a takze wybér najlepszej metody terapii,
w tym monitorowanie jej skutkéw [Thompson 2012, s. 259]. Zaleta metody jest
mozliwo$¢ dokladnej obserwacji tego czym ,zajmuje si¢” w danej chwili mézg
oraz jej nieinwazyjno$¢ [Thompson 2012, s. 256]. Na diagnozie z wykorzystaniem
opisanej metody oparta jest opisana w dalszej kolejnosci terapia neurobiofeed-
back.

Terapia funkcji poznawczych z wykorzystaniem treningu
neurobiofeedback

Termin biofeedback oznacza biologiczne sprzezenie zwrotne i wynika z pola-
czenia dwoch stéw (bio) biologiczny oraz (feedback) sprzezenie zwrotne. Jest to
metoda wspomagania funkcjonowania czlowieka w obszarach niepodlegajacych
jego $wiadomej kontroli, jednoczesnie bardzo istotnych dla jego prawidlowego
funkcjonowania. Metoda ta stosowana jest w psychologii, pedagogice, medycy-
nie, parapsychologii oraz sporcie i biznesie. Polega na podawaniu osobie syg-
naléw zwrotnych o zmianach stanu fizjologicznego jego organizmu, co daje
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umiejetnos¢ dobrowolnego modyfikowania funkgcji, ktére nie sa kontrolowane
$wiadomie. Informacje przesylane sa w postaci wizualnej lub akustycznej.

Trening neurofeedback polega na obserwacji wzorcow fal mdzgowych,
powiazanych z okreSlonymi stanami umyslu oraz okreslonym zachowaniem.
Réwnowaga w zakresie czynnosci fal wolnych (fal theta) i produkcji fal szybkich
(beta) wiaze sie ze stabilng uwaga, koncentracja i optymalng aktywacja mézgu do
rozwigzywania probleméw. Monitorowanie czynnosci fal mézgowych, przy jed-
noczesnym stosowaniu strategii metagnitywnych, przyspiesza proces uczenia sie,
wplywa na poprawe proceséw uwagi i zmniejszenia impulsywnosci, oslabia lgk
i zwieksza czujnosé.

Wykorzystujac trening neurofeedback mozna bezposrednio wplywac na wy-
mienione ponizej komponenty inteligencji:

— umiejetno$¢ wiaczania zrelaksowanego stanu umystu,

— podejscie do uczenia sie nie wylacznie w kategoriach ,musze”,

— wysoki poziom czujnosci,

— elastycznos¢ oraz kontrole stanu umystu np. w sytuacji rozwiazywania zlozo-
nego problemu (niepozadany stan medytacyjny alfa i/lub stan senny theta),

— stan koncentracji uwagi na istotnym materiale oraz rozwigzywaniu proble-
mow (czynnos$é fal beta),

— refleksyjny i rozwazny sposéb funkcjonowania (w przeciwienistwie do impu-
Isywnosci) [Thompson 2012, s. 37].

Metode EEG biofeedback mozna stosowac juz od 4 do 6 roku zycia. Jest ona
bezpieczna, bezinwazyjna i przyjemna, prowadzona w formie atrakcyjnej dla
dziecka zabawy: gry komputerowej, filmu czy bajki. Do popularyzacji tej metody
w polskich placéwkach edukacyjnych przyczynito si¢ Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej, ktére wyposazylo w odpowiedni sprzet wiele szkot i poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych. Metoda ma réwniez zastosowanie o charakterze klinicz-
nym. Stosowana jest w dzialaniach wspomagajacych tradycyjne metody leczenia
i rehabilitacji schorzenh o podiozu psychofizjologicznym oraz neurologicznym.
Przykladowe obszary zastosowan to migreny i béle glowy, nerwice, zaburzenia
snu, zespot chronicznego zmeczenia, lek i obnizenie nastroju typu depresyjnego,
natretne mysli i zaburzenia obsesyjno-kompulsywne, uzaleznienia, autyzm
izespot Aspergera, porazenie mézgowe, urazy i udary moézgu, przykurcze spasty-
czne, zaburzenia ruchowe oraz parkinsonizm. Udowodnione praktycznie i na-
ukowo efekty treningéw to zwiekszenie zasobéw pamieciowych, wzrost koncen-
tracji, poprawa efektywnosci proceséw kojarzeniowych, poprawa koordynacji
wzrokowo-ruchowej, rozw6j kreatywnos¢ i twérczego myslenia, wzrost kontroli
emocji, samooceny oraz motywacji do dzialania [http://www.biofeedback-eeg.pl/,
dostep: 30.03.2015].
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Diagnoza i terapia funkcji poznawczych
metoda potencjaléw wywolanych

Potencjaly wywolane ERP (ang. Event Related Potentials) stanowia miare aktyw-
nosci mézgu, powstala w odpowiedzi na specyficzny bodziec. Uwaza sie, ze sg
one powiazane czasowo z konkretnym bodzcem. Wedtug Vaughna ,,...potencjal
wywolany to reakcja mézgu, ktéra wykazuje staly zwiazek z rzeczywistymi badz
oczekiwanymi bodZcami...” [za: Thompson 2012, s. 39]. Natomiast EEG jest po-
miarem spontanicznej i biezgcej aktywnosci mézgu. Poniewaz warunki ekspery-
mentalne towarzyszace badaniom ERP sa §ciéle kontrolowane, metoda ta cieszy
sie wiekszym uznaniem naukowym. Za pomoca potencjaléw wywolanych moz-
na rozrézniac stany kliniczne, bada¢ reakcje na dzwieki, nawet przy braku werbal-
nego potwierdzenia.

Badanie ERP wymaga duzej iloéci probkowania (ok. 100 préb) dla dalszego
ich uérednienia. Potencjaly wywolane pojawiaja si¢ w ustalonych odstepach cza-
su po wystapieniu bodzca (latencja), a ich fale maja zawsze taki sam ksztatt.
Vaughn wyréznia cztery rodzaje potencjatow:

— sensoryczne — wywolane przez wzrok, stuch, wech i dotyk,

— motoryczne — poprzedzaja ruchy i im towarzysza,

— potencjaly o dlugiej latencji — odzwierciedlaja subiektywne reakcje na oczeki-
wane badz nieoczekiwane bodzce, oznaczaja, ze mézg zwrdcil na cos uwage,

— zmiany poziomu potencjalu — powstaja w oczekiwaniu na sygnat ostrzegaw-
czy, po ktoérym nalezy wykonaé prosta instrukcje, oczekiwanie postrzegane
jest jako narastanie negatywnego potencjalu miedzy sygnalem ostrzegaw-
czym a samym zdarzeniem. W stanie ,g0” osoba wykonuje czynnoé¢ w odpo-
wiedzi na wskazéwke np. przechodzi przez ulice po pojawieniu sie zielonego
Swiatta. W stanie ,nogo” osoba badana powstrzymuje sie od dzialania po
otrzymaniu wskazéwki, ze nie ma podejmowaé dzialania np. czerwone
Swiatlo i powstrzymanie sie od przechodzenia [za: Thompson 2012, s. 39].

Badania ERP wykazaly, ze odpowiedzi w postaci potencjaléw na bodzce ,go-
nogo” u dzieci z ADHD sa zaburzone, a ich amplitudy sa nizsze niz u ludzi zdro-
wych. Ponadto w badaniach QEEG prowadzonych przez Kropotova [2009] wyka-
zano podwyzszony wspoélczynnik theta/beta. W odréznieniu od QEEG, dzieki
potencjalom zwigzanym ze zdarzeniem mozna sprawdzi¢ szybkos¢ przepltywu
informacji w mézgu, a takze poprawnos¢ reakcji, poprzez wskaznik behawioral-
ny [Thompson 2012, s. 39].

Metoda potencjaléw wywolanych jest przedmiotem otwartej dyskusji nauko-
wej, z ktérej wynika, ze jest to doskonate rozwigzanie dla zastosowan w zakresie
zaawansowanych metod modelowania oraz analizy sygnaléw [Durka 2009,
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s. 239]. Stad stanowi ona najlepsza, mozliwa do uzycia przez pedagoga specjalne-
go technike, sluzaca do uzyskania wiedzy pozwalajgcej na tworzenie modeli pro-
cesdw poznawczych osoby z niepelnosprawnoscig. Omawiana metoda neuro-
obrazowania pracy moézgu posiada wiec mozliwos¢ zastosowania zar6éwno
w obszarze diagnozy, jaki i rehabilitacji, rowniez w obiektywnej ocenie dotych-
czas stosowanych i tworzenia nowych, skutecznych programéw rehabilitacyj-
nych. Metoda potencjaléw wywolanych jest wskazywana przez psychologéw po-
znawczych jako najbardziej przydatna w prowadzonych przez nich badaniach
relacji mézg-umyst, gléwnie dotyczacych pamieci.

Kolejno scharakteryzowana metoda stanowi posredni, niemniej bardzo obie-
cujacy dla pedagoga specjalnego, sposéb oceny pracy mézgu

Diagnoza i terapia funkcji poznawczych metoda okulografii

Metoda okulografii polega na rejestracji wideo aktywnosci wzrokowej. Wbrew
subiektywnym odczuciom oczy nie widzg otoczenia w sposéb ciagly. Oko zatrzy-
muje si¢ na wybranym, obserwowanym fragmencie obrazu na okoto 200 ms.
Potem skokowo wzrok przenoszony jest na inne miejsca z czestotliwoscia 4 do
5 razy na sekunde [Blasiak i in. 2012, s. 565-657]. Swiadome przetwarzanie infor-
macji potrzebnej do analizy przeczytanego tekstu zachodzi w czasie 50-120 ms od
poczatku fiksacji dla stowa, w zaleznosci od jego dlugosci. Natomiast w przypad-
ku obrazu jest to czas 45-75 ms dla elementu badanej sceny. Gléwnymi miarami,
uzywanymi w badaniach eye-trackingu, sa fiksacje oraz sakkady. Fiksacjom (ang.
fixation) odpowiada relatywnie stala pozycja galki ocznej i bardzo niewielkie
drgania. Stad mozna je okresli¢ jako skupienie wzroku na danym elemencie. Sak-
kady to szybkie ruchy oka zachodzgce pomiedzy kolejnymi fiksacjami, czyli in-
tensywne ruchy gatki ocznej, polegajace na bardzo szybkim przemieszczaniu sie
punktu koncentracji wzroku z jednego miejsca na inne. Tak zdefiniowane pojecia
pozwalaja na zalozenie, ze podczas fiksacji informacje docierajace do mézgu sg
przez niego $wiadomie zapisywane i przetwarzane. Natomiast podczas trwania
sakkad nie zachodzi proces poznawczy analizy informacji docierajacych do mézgu
[www.interaktywnie.com/biznes/artykuly/usability/tajniki-eyetrackingu-4554,
dostep: 30.03.2015].

Dlugos¢ oraz ilos¢ fiksacji okresla jak badany element skupia uwage osoby
patrzacej. Im krotszy czas do pierwszej fiksacji tym wyzsza zdolno$¢ badanego
elementu do skupiania uwagi. lloé¢ fiksacji skupienia uwagi wzrokowej na da-
nym elemencie okreéla jego istotnos¢ dla badanej osoby i zauwazalnosci w proce-
sie skanowania wzrokiem obrazu. Przeprowadzone badania pozwalaja wyzna-
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czaé obszary fiksacji oczu badanych oséb, czasy tych fiksacji (calkowite oraz
$rednie), szybkosci sakkad oraz czasy reakcji oczu na prezentowane bodZce (saccade
latency) [Blasiak i in. 2012, s. 565-657]. Uzyskane metodg eye-trackingu wyniki
moga by¢ prezentowane w trzech formach: filmu z markerem oznaczajagcym
aktualne skupienie wzroku, mapy cieplnej lub mapy fiksacji.

Oceniajac, pod katem przydatnosci w badaniach prowadzonych w obszarze
pedagogiki specjalnej metody eye-trackingu, nalezy podkresli¢, ze umozliwia ona
mierzenie w spos6b nieinwazyjny wielu istotnych parametréw zwigzanych
z aktywnoscia mézgu osoby badanej w trakcie rozwiazywania przez nig réznych
zadan poznawczych. Pozwala ona na pokazanie jak na podstawie analizy aktyw-
nosci oczu (map koncentracji uwagi) badac¢ rézne strategie rozwiazywania pro-
bleméw. Uzyskane metoda eyetrackingu wyniki badan wykonywane na duzych,
statystycznie istotnych grupach, odpowiednio zebrane i zinterpretowane, moga
by¢ niezwykle cennym Zrédlem informacji utatwiajagcym zrozumienie mechaniz-
moéw poznawczych wystepujacych podczas procesu uczenia sie, w tym okresla-
nia strategii postepowania podczas rozwigzywania probleméw o bardzo réznym
stopniu trudnosci. Metoda ta moze znalez¢ zastosowanie w obszarze pracy wy-
réwnawczej z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w tym w diagno-
zowaniu deficytéw prowadzacych do trudnosci w uczeniu sie i opracowywaniu
modeli strategii skutecznego nauczania.

Zakoficzenie

Przedstawione rozwiazania o charakterze informatyczno-komputerowym
oraz neurobiologicznym pozwalaja na opracowanie propozycji planowania Sciez-
ki rozwojowej, edukacyjnej i zawodowej oséb zagrozonych wykluczeniem
spolecznym, w tym niepelnosprawnych. Brak dopasowania takiej Sciezki do oséb,
ktérych mozliwosci rozwojowe, edukacyjne i zawodowe nie zostaly wlasciwie
zdiagnozowane, stanowig przyczyne ich wykluczenia spolecznego, utraty szansy
na rozwo6j zawodowy, czasami trwale bezrobocie, utrwalanie wyuczonej bezrad-
noéci. Planowanie $ciezki rozwojowej, edukacyjnej i zawodowej oséb z niepetno-
sprawnoscia z wykorzystaniem nowoczesnych technologii, w oparciu m.in, na
omoéwionym wczesniej sprzecie i pilotazowych badaniach stanowig mozliwe do
praktycznej realizacji rozwiazanie, prowadzace do zapobiegania wymienionym,
negatywnym zjawiskom w sposob trwaly, wrecz aktywizujacy te grupe.

Planowanie $ciezki edukacyjnej i zawodowej z wykorzystaniem nowoczes-
nych technologii dotyczy dwoch grup docelowych. Pierwsza grupa docelowa to
osoby zagrozone wykluczeniem spotecznym lub aktualnie wykluczone. Do gru-



Diagnoza i terapia osoby z niepetnosprawnoscig ... 189

py 0s6b najszybciej i najtrwalej pozostajacych poza rynkiem pracy, czasami przez
cale zycie, naleza osoby z niepelnosprawnoscia. Niemniej grupe docelowg stano-
wiag wszystkie osoby zagrozone dysfunkcyjnoscia lub dysfunkcyjne, od matych
dzieci o zakléconym rozwoju (wczesne wspomaganie), po osoby doroste pozo-
stajace z powodu wykluczenia spolecznego poza rynkiem pracy. Stad bardzo sze-
rokie spektrum grupy docelowej, od 0séb z niepelnosprawnoscia (w tym z wada
stuchu, wzroku, niepelnosprawnoscia intelektualng: zespolem Downa, autyz-
mem, i innymi niepelnosprawnosciami), przez osoby o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, po osoby petnosprawne z dysfunkcyjnych, niewydolnych wycho-
waweczo rodzin i srodowisk, réwniez z uwzglednieniem 0s6b wybitnie uzdol-
nionych.

Druga grupe docelowg stanowig osoby zwiazane z podmiotami zajmujgcymi
sie edukacja i wejsSciem na rynek pracy oséb zagrozonych wykluczeniem lub
wykluczonych Przedstawiony w pracy sprzet i mozliwosci jego wykorzystania,
oparta na nich baza naukowa i dydaktyczna, oraz opracowana metodologia moze
pozwoli¢ na prowadzenie dziataii edukacyjnych i preorientacji, orientacji i reo-
rientacji zawodowej w grupach wykluczonych, tworzac zaplecze naukowe wdro-
zen innowacyjnych dla przedsiebiorcow i wyznaczajac kierunki dzialan dla pla-
cowek edukacyjnych. Podjeta wspodtpraca wielu podmiotéw (w tym uczelni)
o réznym doswiadczeniu przez realizacje wspdlnych dzialaii w partnerstwie, po-
zwoli na modelowe ksztalcenie pedagogdéw specjalnych, terapeutéw, certyfiko-
wanych neuroterapeutéw, asystentéw oséb o zaburzonym rozwoju, zgodnie
z aktualnym zapotrzebowaniem na konkretne zawody na rynku pracy.
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Oswajanie dorostosci w Domu Marzen

Wielu rodzicéw, dorostych juz dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna,
zmaga sie z odpowiedziami na pytania: ,czy bede matka/ojcem?”, ,czy bede
mial/a dzieci?”. Nie jest latwo odpowiada¢ na nie stwierdzeniem: ,nie, bo jeste$
niepelnosprawny/a inie dasz sobie rady”. Jest to bolesne nie tylko dla osoby z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng, ale takze dla jej rodziny. Jednak trudno jest zna-
lez¢ jaka$ odpowiednia alternatywe, bo czy oklamywanie i dawanie zludnej
nadziei jest rozwigzaniem?

Rodzice z Gdyni, czlonkowie Gdyniskiego Stowarzyszenia na Rzecz Oséb
Niepelnosprawnych Intelektualnie ,Dom Marzen”, dzigki wspoéltpracy z Izabelg
Fornalik, wypracowali pewne remedium. Okazala si¢ nim praca z symulatorem
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niemowlecia, stworzenie warunkéw pozwalajacych osobom z niepelnosprawno-
Scig intelektualng doswiadczy¢, cho¢ w pewnym stopniu, rodzicielstwa.

Inspiracja tworcow tego projektu byt program edukacyjny, zrealizowany pod
kierownictwem naukowym Zbigniewa Izdebskiego, ,Badz odpowiedzialny — wy-
chowanie do odpowiedzialnosci i partnerstwa w rodzinie”, w ktérym udzial
wzieto ogdtem 2036 uczniéw pelnosprawnych [Waz 2008, s. 12]. Projekt ,Oswaja-
nie dorostosci” trwal od wrze$nia 2012 r. do grudnia 2013 r. Opiekunem projektu
byla Katarzyna Karczewska, prezes Gdynskiego Stowarzyszenia na Rzecz Oséb
Niepelnosprawnych Intelektualnie ,Dom Marzen” i Gdynskiej Fundacji ,Dom
Marzen”, za$ opiekunem merytorycznym —Izabela Fornalik. Warsztaty i wyktady
prowadzily Izabela Fornalik i Alicja Dlugolecka®.

W projekcie tym wziely udzial 63 osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna,
90 rodzicéw, 180 specjalistow pracujacych z osobami z niepetnosprawnoscig inte-
lektualng (nauczyciele, terapeuci, pracownicy MOPSu). Doroéli z niepetlnospraw-
noscig intelektualng zostali podzieleni na 8 grup i w tych grupach uczestniczyli
w warsztatach na temat kobiecosci, meskosci i seksualnosci. Sposréd nich utwo-
rzyla sie ,grupa E”, tak zwana ,eksperymentalna”, skladajaca sie z 15 uczestni-
kéw. Osoby te braly udzial w zajeciach prowadzonych przez Izabele Fornalik,
przy uzyciu symulatoréw niemowlecia. Uczestnicy wspodlnie z prowadzaca zasta-
nawiali sie, czy opieka nad dzieckiem jest zadaniem trudnym, omawiali réznice
miedzy dzieckiem a symulatorem niemowlecia, ale takze uswiadamiali sobie, ze
symulator niemowlecia nie jest lalka. Uczestnicy podczas tych zaje¢ uczyli sie
réwniez obstugi symulatora (za pomoca identyfikatora), prawidiowego trzyma-
nia go, rozpoznawania jego potrzeb, sposobow reagowania na nie. Prowadzaca
u$wiadamiala uczestnikom, ze nie bedg oni rodzicami, tylko opiekunami. Kobieta
nie bedzie matka a mezczyzna ojcem. Oboje bedq opiekunami, gdyz beda opieko-
wac sie symulatorem.

Symulator niemowlecia wazy tyle ile 3-miesieczne dziecko, wydaje réwniez
odgtosy podobne do tych, ktére mozna uslyszec¢ z ust niemowlecia: placz, gawo-
rzenie, kaszel, krztuszenie sie, pomrukiwanie, pojekiwanie z zadowolenia. Placz
nastepuje w momencie, kiedy symulator domaga si¢ nakarmienia (butelka, kto-
rej obecnos¢ przy ustach symulator koduje), zmiany pieluchy, kolysania, utoze-
nia w odpowiedniej pozycji do odbicia [Fornalik 2013, s. 156-157]. Symulator jest
pewnego rodzaju komputerem, zaprogramowanym w taki sposéb, aby sygnali-
zowal dzieciece potrzeby i sterowanym z innego komputera. Obowigzkiem
opiekuna jest zaspokajanie potrzeb symulatora. Kazda reakcja opiekuna lub jej

'z tego wzgledu, iz nie zostala wydana zadna publikacja naukowa na temat projektu ,Oswajanie
doroslosci”, piszac o nim, autorka korzystala przede wszystkim z informacji i materiatéw uzyska-
nych bezposrednio od Katarzyny Karczewskiej, prezes Gdynskiego Stowarzyszenia na Rzecz Oséb
Niepelnosprawnych Intelektualnie ,Dom Marzen” i Gdynskiej Fundacji ,Dom Marzen”.
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brak odnotowywany jest w systemie komputera. Pozwala to na ocene opieki
nad symulatorem bez koniecznosci fizycznej kontroli opiekuna [Fornalik 2013,
s. 157].

Cztery osoby z ,grupy E” zdecydowaly sie na 48-godzinna opieke nad takim
symulatorem w warunkach domowych. Dostaly mozliwo$¢ nadania mu imienia
i podpisaly kontrakt dotyczacy opieki, w ktérym zobowiazaly sie do wziecia
pelnej odpowiedzialnosci za symulator oraz do rzetelnej opieki nad nim. Rodzice
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktére zdecydowaly sie na wziecie
symulatora niemowlecia do domu, réwniez podpisali kontrakt, w ktérym po-
twierdzili, iz sa Swiadomi tego, ze ich cérka/syn sa jedynymi opiekunami symula-
tora, a takze, ze symulator moze zakléca¢ spok6j w domu i zobowigzali sie do nie-
wyreczania opiekunéw w tym zadaniu. Sposréd trzech pozioméw trudnodci
dzialania symulatora, realizatorzy wybrali poziom §redni i tak tez zaprogramowa-
li symulatory. Realizatorzy podkreslali rowniez, ze poziom trudnosci opieki
powinno sie programowac¢ po wnikliwym poznaniu osoby bioracej udziat w pro-
jekcie, gdyz aby eksperyment miat jakikolwiek sens, nie moze by¢ ani zbyt latwy,
ani zbyt trudny.

Wywiady z uczestnikami projektu

Definicja i zadania rodzica

Piszac prace licencjacka, przeprowadzilam wywiady z dwiema dorostymi
osobami z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu znacznym: 29-letnig
Marta i 28-letnim Lukaszem. Osoby te wziely udzial w projekcie ,Oswajanie do-
rostoéci” i opiekowaly sie przez 48 godzin symulatorem niemowlecia. Badania
przeprowadzilam w domach 0séb badanych, bez obecnosci 0séb trzecich. Mysle,
ze warto w tym miejscu wspomnie¢, ze Marta jest moja siostra i towarzyszylam jej
osobiscie podczas opieki nad symulatorem niemowlecia®

Pytania, ktére zadawalam Lukaszowi i Marcie, dotyczyly rodzicielstwa oraz
opieki nad symulatorem niemowlecia. Chcialam dowiedzie¢ sie, jak zostali
przygotowani do tej opieki, czego nauczylo ich to doswiadczenie, a takze jak
postrzegaja role i obowiazki rodzica oraz jak opisuja doswiadczanie rodzicielstwa
przy uzyciu symulatora. Wazne bylo dla mnie réwniez to, aby dowiedzie¢ sie jak
oceniaja swoje kompetencje rodzicielskie, czy wyobrazaja sobie siebie jako

2 Artykul zostal napisany na podstawie pracy licencjackiej autorki — ,Symulatory niemowlecia a do-
$wiadczanie rodzicielstwa przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng”, wykonanej pod kie-
runkiem Anny Kobylanskiej i obronionej w dniu 8.07.2015 r. w Zakladzie Pedagogiki Specjalnej
Uniwersytetu Gdanskiego.



Symulatory niemowlgcia a uczenie si¢ rodzicielstwa 193

rodzicéw i czy w ogole chcieliby by¢ rodzicami. Chcialam sprawdzi¢, czy opieka
nad symulatorem niemowlecia zmienita ich stosunek do wlasnego rodzicielstwa.
btukasz nie potrafit odpowiedzie¢ na pytanie: ,co to znaczy byc tatq?”.
Powiedzial mi, ze nie wie jakie obowiazki ma tata. Nie wiedzial tez, czym zajmuje
sie tata, ani jaka jest jego rola. Nie potrafil powiazaé opieki nad symulatorem
niemowlecia z obowigzkami rodzica. Nie umial réwniez wykorzysta¢ wiedzy
z zycia codziennego, gdyz wiem, ze wychowywany jest w pelnej rodzinie. Kiedy
spytalam czy tata pomaga mamie, odpowiedzial twierdzaco. Jednak nie wiedzial,
w jaki sposéb. ,A jaki powinien byc tata?” — zapytatam i ustyszalam: ,pracuje i pie-
nigdze przynosi”. Lukasz wykazal sie stereotypowym my$leniem na temat roli ojca
w rodzinie. Stwierdzil, Ze nie wie czy bycie tatg to trudne zadanie. Ponownie nie
powiazal bycia tata z opieka nad symulatorem niemowlecia. Nie potrafil
wykorzystac tego doswiadczenia do rozwazan na temat rodzicielstwa.

Marta na pytanie: ,co to znaczy »by¢ mamg«?”, odpowiedziata: ,poniewaz urodze
to dziecko to jestes juz mamq”. ,Mamgq jest kobieta, ktora urodzila dziecko?” — zadajac to
pytanie chcialam doprecyzowac odpowiedz Marty i ustyszatam, ze tak, ze wlasnie
to miata na mysli. Tym samym podala najlatwiejsza definicje stowa ,mama”.
Zapytalam Marte, jaka powinna by¢ dobra mama. Jej zdaniem powinna by¢
szczesliwa, usmiechnieta i wspaniata. Chcialtam dowiedzie¢ sig, co to konkretnie
znaczy i Marta oznajmita: ,ja bedg karmic o dziecku i dziecko juz bekac i potem juz spi”.
Swiadczy to o dwoch sprawach. Pierwsza z nich jest fakt, ze Marta nie
wypowiadala sie o matce jako abstrakcyjnej kobiecie, ktéra ma dziecko.
Utozsamiala siebie z byciem matka i to wiasnie siebie widziala w tej roli. Druga
sprawa jest to, ze dobrg matke okreslila jako ta, ktéra opiekuje sie dzieckiem, jest
troskliwa i spelnia potrzeby potomstwa. Stwierdzila, Ze dobra mama powinna by¢
opiekuncza i powinna dbac o dziecko.

Poprosilam Marte, by powiedziala mi, jakie obowigzki ma mama. Ustyszatam:
musi karmic dziecko piersig, mozesz tulic o dziecko, jeszcze dziecko musi spac spokojnie,
zmieniac pieluchg, karmic butelke i jeszcze inne ubranie”. Spytalam, czy mama musi
przebiera¢ dziecko, a Marta odpowiedziala: ,tak, bo pogoda”. Zgodzila si¢ ze mna,
ze inaczej nalezy ubiera¢ dziecko kiedy jest cieplo, a inaczej kiedy jest zimno.
Dodata tez: ,dziecko musi uwazac na glowe”. Dopytalam, czy ma na mysli to, ze
trzeba uwaza¢ na gléwke malego dziecka, kiedy sie je trzyma. Przytaknela.
Widag¢, ze opieka nad symulatorem niemowlecia wzbogacila jej wiedze na temat
opieki nad dzieckiem, na temat potrzeb malego dziecka. Marta zapamietata duzo
rzeczy zwiazanych z tym doswiadczeniem. W swojej wypowiedzi wykorzystala
kazdy aspekt, o ktérym byta mowa na warsztatach przygotowujacych do opieki
nad symulatorem. Spytalam réwniez, czy bycie mama to trudne zadanie. Marta
powiedziata: ,dla mnie trudno, ale razem pomagamy sobie”. Kiedy spytalam, kto
bedzie sobie pomagal, uslyszalam: ,Krzysick. Ja robig obiad, bo Krzysiek pomdgl



194 Aleksandra Gonera

butelke, potem zmieni pieluchg, potem obiad gotowy i dziecko spi”. Marta nie mysli
racjonalnie i obiektywnie o swojej przysztosci, o swoim rodzicielstwie. Uczucie do
chtopaka, Krzysia, ich wspdlne plany i wyobrazenia przystaniajg jej realistyczny
obraz sytuacji. W osobie Krzysia widzi rozwiazanie kazdego problemu. Marta
stwierdzila réwniez, ze bylaby dobra mama i ze dalaby sobie rade z tym
zadaniem.

Wspomnienia dotyczace opieki nad symulatorem

bukasz pamietal swoje do$wiadczenie opieki nad symulatorem niemowlecia,
jednak nie potrafil powiedzie¢, czym jest symulator. Wiedzial, ze symulator nie
jest dzieckiem, ale stwierdzil réwniez, Ze jest lalkg. Oznajmil mi, Ze jego symulator
byl chtopcem i ze nazwatl go Marcin, po swoim bracie. Kiedy zapytatam tLukasza,
czy pamieta, w jaki sposéb Izabela Fornalik przygotowywata go do opieki nad sy-
mulatorem, usltyszatam: ,tak, najpierw bylismy tam, w parku, byto takie tam, przygoto-
wujqce zajecia byty, a poZniej do domu trzeba bylo wzigc go”. Niestety nie udalo mi sie
dowiedzie¢, na czym polegaly zajecia w parku, Lukasz powiedzial, Ze nie pamie-
ta. Odpowiedzial twierdzgco na moje pytanie o to, czy Izabela Fornalik pokazy-
wala mu jak sie zajmowacé symulatorem, jednak nie potrafit sprecyzowa¢, czego
i w jaki sposéb go uczyla.

btukasz stwierdzil, ze podczas opieki nad symulatorem niemowlecia nauczyt
sie ,byc czujnym, kiedy symulator placze”. Dodal, ze plakal on o réznych porach,
w nocy réwniez. Powiedzial tez, Ze nocne wstawanie bylo dla niego trudne, byt
Jtroche niewyspany”, jednak nie zloécil si¢ na symulator. Lukasz oznajmil, ze symu-
lator trzeba , przewijac, karmic, kotysac, przebierac”, ze nie sprawialo mu to trudnoéci,
chetnie zajmowal sie symulatorem i nie bal sie tego zadania. Stwierdzil, ze mama
pomagata mu podczas opieki nad symulatorem, jednak nigdy go nie wyreczala
i zawsze wszystko robil sam. Co ciekawe, powiedzial réwniez, ze opieka nad
symulatorem byla dla niego przyjemna, jednak na pytanie, czy podobato mu sie
to zajecie, odpowiedzial, ze nie. Lukasz nie potrafil wyttumaczy¢, dlaczego. Te
ambiwalentne odczucia moga $wiadczy¢ o tym, ze mimo, iz zajmowanie si¢
symulatorem niemowlecia bylo ciekawym zajeciem, sprawialo mu trudnos¢. Spy-
talam wiec, czy opieka nad symulatorem przeszkadzala mu w innych, ciekaw-
szych zajeciach, jednak odparl, ze nie. Zdecydowalam, ze zapytam inaczej, bar-
dziej konkretnie. Moje pytanie brzmiato: ,czy bylo cos, czego nie mogles robic, kiedy
byt tutaj symulator?”. Lukasz oznajmil: ,znaczy nie moglem chodzic na mecze jak byt tu
symulator. Nie mogtem robic takich rzeczy, chodzic na te wszystkie...”. Dopytatam, czy
chodzi o ,te wszystkie imprezy, wyjscia”, odpowiedzial twierdzaco. Zapytatam:
»moze dlatego nie podobata Ci si¢ opieka nad symulatorem? Bo nie mogles wychodzic na ro-
zne imprezy?”, Lukasz przytaknal, jednak nie wiedzial, dlaczego nie moégt go zabie-
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rac ze sobg. Wie, ze opieka nad symulatorem to obowiazek, ktéry sprawil, ze mu-
sial zrezygnowa¢ z pewnych przyjemnosci i rozrywek, jednak nie wie jaki byt
tego powdd.

Oznajmit réwniez, ze nie bylo niczego, co sprawialoby mu trudnoé¢ pod-
czas opieki nad symulatorem i ze wszystko byto dla niego proste. Spytatam, czy
w takim razie, gdyby kto§, teraz, zostawil mu do popilnowania male dziecko na
dwa dni, a on bylby sam w domu, dalby sobie z tym zadaniem rade. Powiedzial,
ze nie, bo ,symulator to nie dziecko”. Swiadczy to o $wiadomosci réznic miedzy
symulatorem a dzieckiem, co jest bardzo wazne w tym projekcie. Lukasz zdaje
sobie sprawe z tego, ze nie moze utozsamia¢ opieki nad symulatorem z wycho-
wywaniem dziecka, a takze z tego, ze mimo iz dal sobie rade z opieka nad sy-
mulatorem, z dzieckiem moéglby sobie nie poradzi¢. Zapytalam Lukasza, czy
przewijanie symulatora bylo latwe, odparl, Ze nie. Spytalam réwniez, czy kar-
mienie bylo latwe. Ponownie uslyszalam odpowiedZ przeczaca. Zaskoczyto
mnie to, gdyz kilka minut wczesniej powiedzial, Ze nie bylo niczego, co spra-
wialoby mu trudnoé¢ podczas tego doswiadczenia. Moze to $wiadczy¢ o tym, iz
kiedy pytalam o ,opieke nad symulatorem”, Lukasz uogoélnil doswiadczenie
i dokonal w myslach pewnego podsumowania tego weekendu oraz stwierdzit,
ze skoro dat sobie rade nie byto w tym niczego trudnego. Jednak, kiedy spytatam
o konkrety, takie jak przewijanie czy karmienie, odtworzyl w pamieci konkretne
sytuacje i przypomnial sobie, ze jednak nie wszystko bylo dla niego proste.

Pukasz stwierdzil, Ze nie wiedzial nigdy czy symulator ptacze, gdy trzeba mu
zmieni¢ pieluche, czy tez dlatego, ze trzeba go nakarmié. Bytam ciekawa, jak sobie
z tym radzil: kiedy karmil symulator, a kiedy zmienial mu pieluche. Lukasz krot-
ko odpowiedzial: ,probowatem”. Nie wiedzial, czy przywiazal sie do symulatora,
jednak powiedzial, Ze go polubil. Co ciekawe, przyznal, ze nie bylo mu trudno
rozstac sie z nim, a nawet, ze cieszyl sie, kiedy go oddawat, cho¢ nie potrafit po-
wiedzie¢ dlaczego. Oznajmil tez, Ze nie chcialby mie¢ symulatora ponownie w do-
mu. Nie potrafil jednak wytlumaczy¢ z jakiego powodu tak uwaza.

Kiedy spytalam Marte, co to jest symulator, odpowiedziata: ,ja nie moge na mecze,
bo on ptacze! Mleko! Znowu placze! Zmienic pieluchg! Znowu ptakac! Tulenie! Znowu
placze! Znowu pije mleko! Potem robi tak: mhmhm i Spi. I znowu zmienic pieluchg! Ja je-
stem taka zmeczona. Bardzo zmgczona”. Marta automatycznie utozsamita symulator
niemowlecia z trudnym i wyczerpujacym obowiazkiem. Podkreslata to nie tylko
stfowami, ale rowniez tonem glosu, mimikg, gestykulacjg i widoczng ekscytacja.
Wiedziala, ze symulator nie jest dzieckiem ani tez lalka. Powiedziala, ze jej symu-
lator byt dziewczynka i ze nazwala go Oliwia. O tym, czego nauczyla sie na war-
sztatach z Izabelg Fornalik, o przygotowaniu do opieki nad symulatorem, Marta
opowiedziata tak: ,karmic symulator, kolysanka, pani Iza jest zadowolona — ja juz ladnie
spiewam. Taka kotysanka o aniol”. Powiedziala mi tez o tym, ze musiala podpisaé
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umowe przed wzieciem symulatora do domu. Wiedziala, ze nie byta mama symu-
latora (,nie mamg, bo nauka”), ale byla jego opiekunem. Opowiedziata mi o iden-
tyfikatorze (,,ja musiatam przyktadac, piiiip — taki dZwigk”), mimo iz nie potrafita wy-
mowic jego nazwy (,bo dla mnie jest trudna nazwa”). Wiedziala, ze tylko dzieki
niemu mozliwa byta opieka nad symulatorem.

Na pytanie, na czym ta opieka polegala, ustyszatam: ,pieluche, potem karmic
i jeszcze bekac i tulenie, uwazac na glowke, zmienic ubrania”. Czy bylo to trudne? Marta
odpowiedziala: ,troche trudne, ale rozmawiatam, moja mama mi pomagata. I jeszcze
moja siostra. I tata”. Przyznala, Ze mimo iz rodzina pomagala jej w opiece nad
symulatorem, nikt jej nie wyreczal. Opowiedziala tez o tym, jak spala jednej nocy
w moim pokoju, gdyz nie potrafila sobie poradzi¢ z nocnym placzem symulatora
(»bardzo cigzko, masakra! Ja ciggle zmgczona! Ja ciggle taka staba!”). Co ciekawe, na
pytanie o to jak wygladat jej dzien z symulatorem, odpowiedziala: ,a potem
poniedzialek, oddatam symulatorem i jestem juz wolna! Do pracy jestem taka zmeczona”.
Wyraznie podkreélala w swoich wypowiedziach to, ze opieka nad symulatorem
niemowlecia byla trudnym zadaniem. Jej gléwnym skojarzeniem zwigzanym
z symulatorem byl moment, kiedy go oddata i poczuta wolnos¢. Kiedy ponowitam
pytanie, uslyszatam: ,duzo plakal, ja go karmig i robit »odglos mlaskania«”. Marta
powiedziata, ze slyszala duzo dzwiekéw wydawanych przez symulator, na
przykiad przy oddychaniu albo jedzeniu. Potem spytalam ja, skad wiedziala, jak
reagowac na placz symulatora, skad wiedziala, ze trzeba go nakarmi¢, a nie
zmieni¢ mu pieluszke. Stwierdzila, ze symulator wyrazal swoje potrzeby r6znego
rodzaju placzem i ona rozpoznawala je po tym placzu. Jest to jej wlasna
interpretacja, gdyz w ustawieniach symulatora nie ma takiej opcji. Jednak Marta
wykazuje sie ogromna pewnoécia siebie w rozmowach na temat opieki nad
symulatorem i, w jak najwiekszym stopniu, pragnie podkresli¢ swoje kompetencje.
Opowiedziala rowniez o tym, jak juz po oddaniu symulatora niemowlecia
pomogla swojej mamie zajac si¢ jej podopieczng, Zosia. Powiedziala, Ze zmienila
jej pieluszke i pochwalila sie sukcesem: ,udato si¢ moje egzamin”. Byla dumna z tego,
ze potrafila wykorzysta¢ umiejetnosci, zdobyte dzieki opiece nad symulatorem,
w zyciu codziennym, pomagajac w opiece nad prawdziwym dzieckiem.

O opiece nad symulatorem Marta mowila tak: ,ja tylko zmieniatam pieluche,
symulator spi, znowu placze, karmic, znowu placze, tulenie, znowu placze, byto cigzko,
nie moge iS¢ na mecz”. Marta podczas wywiadu podkreslila, ze majac symulator
w domu, musiala zrezygnowac¢ z pewnych przyjemnosci i rozrywek. Najbar-
dziej przezyla rezygnacje z pdjscia na mecz swojej ulubionej druzyny. Ponadto
powiedziata tez tak: ,przyszta moja przyjacictka, ja robig kawe, kawa ciepla, Oliwia
plakata i plakata i kawa byta zimna”. Przyznala réwniez, ze troche sie bata opieki
nad symulatorem niemowlecia, ,bo to trudne”, a takze ,troche tak bardzo” dener-
wowala sie na niego. Spytatam, kiedy najbardziej denerwowala sie na symula-
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tor i uslyszatam: ,jak seriale moje byty albo nie moge ja jes¢ ciasto, bo Oliwia ciggle
placze!”. Przyznala, ze zdarzalo jej sie krzykna¢ na symulator. Musze potwier-
dzi¢, ze Marcie, ktéra z charakteru jest ,nerwusem”, zdarzalo si¢ zdenerwowac
i krzyknaé¢ na symulator. Mimo to byla bardzo opiekuncza i troskliwa, dbata
o niego najlepiej, jak potrafila.

Marta stwierdzila, ze najciezsze chwile przezywatla w nocy (,,w nocy, taka masa-
kra!”). Nie potrafita powiedzie¢, czy przywiazala sie do symulatora, ale na pytanie,
czy go polubila, odpowiedziala: ,nie bardzo...”. Spytalam Marte o to, czy cieszyla
sie, kiedy go oddata i ustyszatam: ,ja miatam symulator, moja mama mi zgodzita, ze
tak, miatam symulator, a potem, jak koniec nareszcie, jestem juz wolna”. Stwierdzila tez,
ze nie chcialaby mie¢ ponownie symulatora niemowlecia w domu: ,nie, dzisiaj,
teraz kolejnos¢, nowa osoba, ja podaje”.

Aktualny stosunek do wiasnego rodzicielstwa

bLukasz powiedzial, Ze nie chcialby mie¢ dzieci, jednak nie potrafil sprecyzo-
wacé przyczyn swojego stanowiska. Pozwole sobie tutaj wtraci¢, ze w momencie,
gdy rozmawialam z Lukaszem, przed jego do$wiadczeniem zwigzanym z symu-
latorem niemowlecia, twierdzil, ze chcialby zosta¢ ojcem i mie¢ dziecko. Moze to
Swiadczy¢ o tym, iz doswiadczanie rodzicielstwa przy uzyciu symulatora niemo-
wlecia pokazalo mu realia zwigzane z rodzicielstwem, uswiadomilo mu, ile
wysilku kosztuje opieka nad dzieckiem i ze jest to trudny i pracochlonny obo-
wiazek. Poczul tez, ze taki obowigzek wiaze sie z rezygnacja z pewnych ulubio-
nych rozrywek i przyjemnosci, co, moim zdaniem, umocnilfo jego nieche¢ do ro-
dzicielstwa. Zapytatam wiec, czy jego zdaniem posiadanie dzieci, bycie rodzicem
to trudne zadanie, uslyszatam: ,fak, jest to bardzo trudne zadanie”.

Zapytalam tez Marte o to, czy chcialaby mie¢ dzieci, odpowiedziala:
#Cheialabym, ja ciggle marzytam o tym, bo ja cheg miec rodzing”. Przypomnialam jej, ze
ma przeciez rodzine (naszych rodzicéw, mnie —siostre) i spytalam, czy ma na my-
§li taka swoja. Oznajmita: ,tak, bardzo bym chciata. Z Krzysiem”. Wazny, moim zda-
niem, jest fakt, iz Marta, po oddaniu symulatora, przez dluzszy czas méwila, ze
absolutnie nie chce mie¢ dziecka, mimo ze wczesdniej, przed weekendem spedzo-
nym z symulatorem, bardzo chciala zosta¢ matka. Cieszyla sie bardzo, kiedy
oddata symulator i stwierdzila, ze bylo to bardzo trudne zadanie i ze bycie mama
nie jest juz jej marzeniem. Zaczela zdawac sobie sprawe z tego, ze nie poradzitaby
sobie w tej roli. Wida¢ byto, iz dzieki temu doswiadczeniu uswiadomila sobie rea-
lia zwigzane z opieka nad dzieckiem. Zrozumiala, ze nie jest to tylko tulenie
i przyjemno$¢ z ,posiadania czego$§ swojego, malego, stodkiego”, ale przede
wszystkim trudny obowigzek. Temat jednak powrécil, kiedy zakochala sie
w Krzysiu. Instynkt macierzynski, potrzeba stworzenia swojej rodziny wrocity.
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Wiem tez, ze Marta i Kry$ rozmawiajg o tym, planuja wsp6lna przysztosé. To tak-
ze wzmacnia ich uczucie oraz poteguje w nich che¢ rodzicielstwa. Zadziwiajace
jestjednak to, ze Marta w rozwazaniach na ten temat, przestala odwotywac sie do
opieki nad symulatorem niemowlecia i mimo Ze pamieta, iz bylo to trudne do-
$wiadczenie, twierdzi, ze przy pomocy Krzysia opieka nad ich wsp6lnym niemo-
wleciem bedzie duzo latwiejsza i da sobie rade. Na zmiang jej decyzji wptyneto
uczucie, ktérym darzy swojego chlopaka. Uczucie to sprawilo, ze przestala wigza¢
wizje swojego macierzynstwa z odczuciami, jakie jej towarzyszyly podczas opieki
nad symulatorem niemowlecia. Teraz Marta poklada wszelkg nadzieje i wiare
w pomys$lnosé tych marzen i planéw w ukochanym mezczyzZnie.

Spytalam Marte, jak sie ma jej deklaracja checi posiadania dziecka do tego
zmeczenia opiekg nad symulatorem. Marta powiedziala: ,to dla mnie trudne, ale
jestem, bede miala dziecko, bo dziecko lepiej spokojnie spac. Razem z Krzysiem. Uda sig!”.
Oznajmila tez, ze uwaza, iz dziecko bedzie mniej ptaka¢ niz symulator niemow-
lecia. Kiedy powiedziatlam jej, ze moze by¢ wprost przeciwnie, odparta: ,bardzo
cigzko, ale pomagamy sobie. Z Krzysiem. Mamgq i Tatq, siostrg, Olg. Krzysiu tam idzie,
tam, tam, tam, ja obiad, on karmi, on pracy, ja kolysanki. Damy rady’. Swiadczy to
o tym, ze jest Swiadoma tego, iz opieka nad dzieckiem to trudny obowiazek.
Zalozyla tez, ze bedzie potrzebowaé pomocy swojej rodziny i ze ja otrzyma.
Potwierdzila tez to, o czym pisalam wczesniej. Poklada wszelkie nadzieje
w Krzysiu, w jego pomocy i wsparciu, a takze w ich wzajemnym uczuciu, ktére
znieksztalca jej realne spojrzenie na temat rodzicielstwa.

Zakonczenie

Odwolujac sie do swojego doswiadczenia jako siostry Marty z zespolem
Downa, a takze pedagoga specjalnego, uwazam, ze praca z osobami z niepetno-
sprawnoscia intelektualng przy uzyciu symulatoréw niemowlecia to bardzo do-
bry pomyst. Opieka zwigzana z symulatorem niemowlgcia u§wiadamia, ze posia-
danie dzieci to trudne zadanie, ktére czesto wigze si¢ z rezygnacja z tego co
przyjemne. Pozwala, cho¢ na chwile, wcieli¢ sie w role rodzica, ilustruje jego obo-
wiazki, pokazuje co to znaczy by¢ rodzicem. Uczy podstawowych umiejetnosci
zwigzanych z opieka nad dzieckiem, a takze empatii, cierpliwoéci, samodyscypli-
ny, odpowiedzialno$ci i samodzielnosci. Projekt ten uczy przez doswiadczanie
i przezywanie. Uczy na podstawie konkretéw, a nie abstrakcyjnych tresci, co jest
bardzo wazne w pracy z osobami z niepetnosprawnoscia intelektualna. Ulatwia
im to przyswajanie wiedzy i zapamietywanie pewnych faktow, informacji, w tym
przypadku takze odczu¢. Wazne jest jednak dobre przygotowanie oséb z nie-
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pelnosprawnoscig intelektualng do opieki nad symulatorem niemowlecia, uswia-
domienie im réznic migdzy symulatorem a dzieckiem, miedzy byciem rodzicem
a opiekunem. To wlasnie prawidlowe przygotowanie jest wyznacznikiem i deter-
minantem poprawnego przebiegu doswiadczenia, a takze gwarantem osiggniecia
wyznaczonego celu. Nalezy ostroznie poslugiwac sie narzedziem, jakim jest sy-
mulator niemowlecia, trzeba zawsze pamieta¢ o indywidualnym podejéciu do
osoby, ktéra podejmuje sie opieki nad nim, aby osiagnac pozadany efekt i nikomu
nie zrobi¢ krzywdy.

Jest to nie tylko innowacyjny pomys}, ale przede wszystkim wspaniala szansa
dla 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna i ich rodzin, ktére juz nie beda mu-
sialy stwierdza¢ wprost: ,nie, nie bedziesz miat dzieci, nie stworzysz nigdy rodzi-
ny, bo jeste$ niepelnosprawny i nie poradzisz sobie z tym wyzwaniem”. Projekt
ten uSwiadamia osobom z niepelnosprawnoscia intelektualna jak trudnym zada-
niem jest rodzicielstwo, a tym samym daje im mozliwo$¢ podjecia samodzielnej
decyzji o rezygnacji z bycia rodzicem albo o $wiadomym rodzicielstwie. Ponadto,
by¢ moze, projekt ten jest jedyna okazja, aby ujrze¢ swoja coérke, syna, brata, sio-
stre w roli ,rodzica”. Doswiadczenie to odslania cechy, ktérych do tej pory nie do-
strzegano, takie jak: zaradno$¢, odpowiedzialnoé¢, dojrzaloé¢, samodzielnos¢.
Zmienia spojrzenie na cérke/syna, siostre/brata. Warto tez pamietac, iz projekt ten
rozwija poczucie odpowiedzialnosci za drugiego czlowieka, empatie, jak
i ksztaltuje konkretne umiejetnosci i postawy opiekuncze, a tym samym przygo-
towuje do pelnienia roli cioci, wujka; uczy, jak wspiera¢ potrzebujace tego osoby
[Fornalik 2013, s. 159].

Mysle réwniez, ze w przypadku niektérych oséb, takich jak na przyklad moja
siostra, projekt ten powinien zosta¢ powtdérzony, aby przypomnie¢ im to co prze-
zywali podczas opieki nad symulatorem, gdyz, jak wida¢ na przyktadzie Marty,
rézne czynniki decyduja o checi posiadania dziecka, a najsilniejszym z nich jest
milos¢ do drugiego czlowieka i pragnienie zalozenia z nim rodziny.

Na przykladzie osob, z ktérymi przeprowadzitam wywiady, wida¢, ze symu-
lator niemowlecia jest narzedziem, ktére z pewnoscia uczy. Uczy konkretnych
umiejetnosci, takich jak: przewijanie dziecka, karmienie, kolysanie, trzymanie na
rekach. Przybliza zjawisko rodzicielstwa, u§wiadamia czym jest i z jakimi obo-
wiazkami sie wiaze. Jednak warto pamieta¢, ze rodzicielstwo to co$ wiecej niz tyl-
ko zbiér kompetencji, to rodzaj niepowtarzalnej i wyjatkowej wiezi, ktéra moze
wywiazac sie jedynie miedzy czlowiekiem a czlowiekiem. Tym samym stwier-
dzam, ze symulator niemowlecia nie jest w stanie nauczy¢ nikogo rodzicielstwa,
ale jest pomocnym narzedziem ulatwiajacym zdobycie odpowiednich umiejetno-
$ci niezbednych do bycia dobrym rodzicem.
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