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Od Redakgji
Editor's Note

Oddajemy do Panstwa rak juz 23 numer czasopisma ,Niepelnosprawnos$¢”.
Tym razem refleksja teoretyczna i dociekania empiryczne skoncentrowane sg
wokol szkoly, jej réoznych podmiotéw, praktyk nauczania uczniéw z niepelno-
sprawnoscia, przygotowania kadr do wypelniania zadan edukacyjnych. Autorzy
tekstow stawiaja pod dyskusje wiele zagadniefi wigzacych sie ze szkolg jako
przestrzenia zycia oséb z niepelnosprawnoscia, w tym zagadnien wspdlnego
ksztalcenia uczniéw pelno- i niepetnosprawnych. Ich poszukiwania respektuja
zasade stawiania pytan, rewidowania tez oraz aktualizowania sensu zobowigzan
i mozliwosci szkoly, a takze oczekiwan wobec niej.

Zebrane w niniejszym tomie opracowania nawigzujg do stanowisk ptynacych
z konceptéw normalizacji, integracji i inkluzji, zmiany spotecznej, humanizacji
pomocy. W zbiorze tekstéw mozna odnalez¢ takie, ktére w sposéb istotny od-
nosza si¢ do profesji pedagoga specjalnego, wzoréw myslenia oraz dzialania jej
przedstawicieli. Silnie uobecniona jest w nich tradycja humanistycznej misji
pedagogiki specjalnej, jak i nowe jej odstony w postaci wspoélczesnych konceptéw
zmiany spolecznej. Autorzy artykuléw zachecaja do refleksji nad tym, jakimi war-
todciami zyje, uwrazliwiaja na wage tych kompetencji, ktére wykraczaja poza
zbiér kompetencji technicznych (Stawomira Sadowska, Stawomir Olszewski,
Katarzyna Parys). W przestrzeni rozwazan odnajdujemy tez teksty, w ktérych
mysl o profesji pedagoga specjalnego spleciona jest z my$la o zmianach systemo-
wych. Domena aktualnej rzeczywistosci systemu ksztalcenia pedagogoéw i na-
uczycieli oraz domena aktualnej rzeczywistosci o§wiatowej i polityki oSwiatowej
staje si¢ pretekstem do pelnego niepokoju odnoszenia sie do wypelniania zadan
profesji pedagoga specjalnego (Zdzislawa Janiszewska-Niescioruk i Stawomira
Sadowska, Katarzyna Plutecka). Przedstawione r6zne punkty widzenia na prob-
lemy zwiazane z profesja pedagoga specjalnego budza zaciekawienie oraz prze-
konanie, Zze laczymy sie z poglebiona mysla wrazliwych na potrzeby ludzii $wiata
naukowcéw. Kolejng grupe tekstéw taczy myslowo wyzwanie, jakie rodzi ,otwarcie
systemu o$wiaty” na wszystkich uczniéw, niezaleznie od stopnia ich sprawnosci.
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Minelo juz 25 lat, gdy na mocy ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie
o$wiaty zapewniono mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkét
przez dzieci i mlodziez niepelnosprawng oraz niedostosowang spotecznie. Refor-
matorskie dziatania wyznaczone byly przebudowa systemu spoleczno-gospodar-
czego panstwa, diagnozami aktualnych probleméw i wyzwan, przed ktérymi
stala wowczas edukacja, oddolnymi ruchami nauczycieli, oczekiwaniami rodzi-
cOw dzieci niepelnosprawnych, ktérzy domagali sie dla swoich dzieci miejsca
w systemie edukacji, oczekiwali takiej organizacji ksztalcenia, by uwzgledniane
byly specjalne potrzeby edukacyjne niepelnosprawnych uczniéow.

»,Otwarcie systemu o$wiaty” wpisywalo sie w podnoszone glosy na temat ni-
welowania w spoleczenstwie nieréwnosci i przywilejow, bylo tez wyrazem reali-
zacji koncepcji normalizacyjnych i integracyjnych. W odwolaniu do tych zatozen
autorzy podejmuja si¢ analiz w polu zmian systemowych, spojrzenia réznych
podmiotéw na wspdlna edukacje, praktyk wspdlnej nauki i wyzwan, jakie wiaza
si¢ z r6znorodnoscig potrzeb uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(Katarzyna Cwirynkato i Urszula Bartnikowska; Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk;
Urszula Bartnikowska, Katarzyna Cwirynkato oraz Zyta Agnieszka; Joanna
Skibska; Malgorzata Zaborniak-Sobczak, Katarzyna Ita Bienkowska i Andrzej
Senderski). Przedstawione punkty widzenia na problemy zwigzane z ta kwestig
sa naprawde interesujace. Mamy mozliwo$¢ obcowac z mysla badaczy, teorety-
kéw, naukowcow z réznych dyscyplin. Ich prace budza zainteresowanie nie tylko
z uwagi na poglebione rozpoznanie, interesujace analizy literatury krajowej i za-
granicznej, ale i z uwagi na impuls, jakim sa dla naszego myslenia. Ostatni obszar
poznawczej eksploracji zaproponowany w niniejszym tomie w sposéb szczego6l-
ny laczy kategoria humanizacji i refleksyjnosci. Analizie teoretycznej poddane zo-
staly problemy zwigzane ze statusem prawdy obiektywnej, z uniwersum symbo-
licznym i definicjami rzeczywistosci, z ktérymi musi sie zmierzy¢ nauczyciel, by
nie ulec wypaczajgcym silom nacisku spolecznego i przesadéw. Dociekania empi-
ryczne odnosza si¢ za§ miedzy innymi do probleméw rozwoju spoleczenstwa sie-
ciowego, informacyjnego. W tym kontekscie podjeta zostala proba rozpoznania
subiektywnych senséw nadawanych przez nauczycieli szkét specjalnych ,byciu”
mediéw w zyciu szkolnym uczniéw. Badawcze sprawozdania dotykaja takze
podmiotowego (uczniowskiego) spojrzenia na czynniki motywujace i demoty-
wujace do nauki szkolnej, obszaru rozwijania kompetencji komunikacyjnych
oraz przestrzeni wsparcia rodzin (Agnieszka Drabata; Iwona MySsliwczyk;
Agnieszka Buczek i Jacek Sikorski; Agnieszka Laba-Hornecka; Agnieszka Jaranow-
ska). Zakresowo wszystkie te teksty koncentruja sie wokoét pracy z uczniem z nie-
pelnosprawnoscig intelektualna i z autyzmem, jednak podejmowane w nich kwe-
stie sa bardziej uniwersalne. W kontekscie ustalen z nich ptynacych wypada si¢
upomnie¢ kolejny raz o humanizacje pomocy, tak, by poziom satysfakcji uczestni-
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kéw procesu pomagania dotyczyt zaréwno tych, ktérym pomoc jest Swiadczona,
jak i os6b im pomagajacych.

Do dyskusji o edukacji 0oséb z niepelnosprawnoécia wlaczyli sie przedstawi-
ciele srodowiska akademickiego i praktyki. Jest tez glos badacza, przed ktérym —
po opuszczeniu muréw Uniwersytetu — dopiero diuga droga zaglebiania sie w taj-
niki teorii i praktyki. Pragniemy podzigkowa¢ wszystkim autorom, ktérzy
postanowili podzieli¢ sie swoimi rozwazaniami na tamach naszego czasopisma.
Wyrazamy nadzieje, ze numer ,Niepelnosprawnosci”, ktéry oddajemy do rak
Pafistwa, spotka si¢ z pozytywnymi ocenami. Zapraszamy oczywiscie do dziele-
nia sie naukowymi dokonaniami w kolejnych numerach czasopisma.

prof. UG, dr hab. Stawomira Sadowska
Redaktor tomu
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versies, in our view, are mainly related to the negative consequences of the modification of the
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Wprowadzenie

Istotne dla wspoélczesnego ksztalcenia pedagogéw i nauczycieli w Polsce sg
kwestie zwigzane z Procesem Bolofiskim i nastepstwami realizacji jego zalecef

Artykul stanowi poszerzona wersje tekstu opublikowanego w obcojezycznej monografii zbiorowej
[Janiszewska-Niescioruk, Sadowska 2015], Trening protiv obrazovania? Raznoglasia, svazannye
s rasprostraneniem pro-bolonskogo obrazovania pedagogov i uéitelej v Plo’se [w:] ViZga osvita
Ukraini u konteksti integracii do evropejs’kogo osvitn'ogoprostoru, Pereaslav-Hmel'nic’kij DPU
im. G. Skovorodi, Kiiv.
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dla rodzimego systemu edukacji. Dotychczasowe proboloniskie zmiany, formal-
nie regulujace przede wszystkim ksztalcenie na poziomie wyzszym, w réznym
stopniu przenikaja takze do nizszych etapéw edukacji, zasadniczo i czesto nieko-
rzystnie je zmieniajac. Oczekiwane w pokonferencyjnych ustaleniach panstw
sygnatariuszy Procesu Bolonskiego uelastycznienie i wzrost mobilnosci ksztalce-
nia wyzszego z rownoczesnym doregulowaniem uznawalnosci kwalifikacji absol-
wentow kazdego z jego etapow — studiow licencjackich, magisterskich i wyraznie
ostatnio upowszechnianych doktoranckich — sprowadzono w naszych realiach do
parcelacji wczeéniej jednolitego, najczesciej piecioletniego, uniwersyteckiego
ksztalcenia na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich, a w konsekwencji
kompetencyjnego zatomizowania ich adeptéw. Tym samym jego jakos$¢ zostala
zdewaluowana, bowiem tzw. pelne teoretyczno-praktyczne w tym zakresie przy-
gotowanie zastagpiono zawodowym — trzyletnim licencjackim badZ rocznym
kursowym, a w bardziej optymistycznym wariancie — podyplomowym. Wska-
zujac te, jak tez inne, nie mniej kontrowersyjne skutki zmian na kierunkach
ksztalcacych pedagogdw i nauczycieli, pragniemy zainicjowaé dyskusje nad no-
wymi rozwigzaniami w ich ksztalceniu.

Problemy wynikajace z modyfikacji modelu i programu
studiow pedagogicznych i nauczycielskich

Wejécie Polski w Proces Bolofiski miato skutkowa¢ uelastycznieniem i zrézni-
cowaniem dotychczasowych mozliwosci ksztalcenia wyzszego, a wiec je wreszcie
zeuropeizowaé, uczyni¢ bardziej otwartym i dlatego podobnym do ,lepszej”
w tym zakresie oferty edukacyjnej panstw zachodnich. Kompatybilnos¢ naszych
nowych organizacyjnych rozwigzan z tymi od dawna upowszechnianymi na za-
chodzie Europy stala sie dla wladz ministerialnych priorytetem. W rozwigzaniach
dostrzegano przede wszystkim szanse na uznawalnoé¢ dyploméw absolwentéw
za granica, mobilno$¢ w wyborze $ciezki ksztalcenia i zakresu pozadanych przez
studenta kompetencji, w tym naukowych, uzyskiwanych w wyniku kooperacji
z badaczami - specjalistami okreslonych dyscyplin/subdyscyplin w toku studiéw
na jednej badz kilku uczelniach w kraju i/lub za granicg. Uruchomione programy
typu Erasmus mialy jeszcze bardziej upodmiotowi¢ studentéw, takze w mozliwo-
$ci wyboru i kreowania postedukacyjnej kariery zawodowej, zwiekszajacej ich
otwartos¢ na oferte rynku pracy, i tym samym mozliwosci zatrudnienia. W polskich
realiach ta otwartos¢ jest nierzadko postrzegana w kategoriach dostosowywania sie
do wymagan i oczekiwan pracodawcéw (rynek pracodawcéw) w powigzaniu
z permisywnoscia i w konsekwencji nadmiernym od nich uzaleznieniem.
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Powyzsze dazenia i dzialania mozna byloby uznac¢ za stuszne, a nawet ko-
nieczne i oczekiwane, gdyby nie pewne, niestety wyraznie zauwazalne, stabosci
i problemy w toku ich wdrazania czy realizacji, zwlaszcza w odniesieniu do
zr6znicowanych specjalnosciowo kierunkéw ksztalcacych nauczycieli i pedago-
goéw, w tym pedagogoéw specjalnych. Te stabosci czynia dotychczasowe modyfi-
kacje modelu studiéw nauczycielsko-pedagogicznych, jak tez ich programéw
czy standardéw ksztalcenia i oczekiwanych po ich ukonczeniu efektow (w za-
kresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych), kontrowersyjnymii d-
latego wartymi refleksji.

Analize warto rozpoczaé¢ od kwestii modelu studiéw nauczycielsko-pedago-
gicznych i przy tym przypomnie¢, ze pierwsze proby ich zmiany nastgpily w na-
szym kraju juz w latach 90. ubieglego wieku, jeszcze przed wejéciem Polski do
Unii Europejskiej. Pierwotna wersja jednostopniowa — cztero- lub piecioletnia?
zostala zastagpiona dwustopniowg — 3+2 (dwuletnie studia II stopnia dopelniaty
programowo trzyletnie studia I stopnia), ewoluujac nastepnie w opcje 312 (studia
IiIT stopnia zaczely r6zni¢ sie specjalnosciowo, a nawet kierunkowo). Aktualnie
ostatnia ze wskazanych opcji ksztalcenia na fali proboloniskich zmian stata sie
powszechna, przy czym zauwazana jest wyrazna tendencja jej wzbogacania (tez
swoistego urozmaicania) o trzeci wariant, jakim sa studia doktoranckie [por. Jani-
szewska-Niescioruk 2012]. W konsekwencji propagowany jest model 3 i 2+4, kto6-
ry rozpoczyna sie zréznicowaniem specjalnosciowym, a nawet kierunkowym, by
powrdcié potem do zagadnien ogdélnopedagogicznych czy ogélnospotecznych.
Efektem zamykajgcym jest uzyskanie pierwszego stopnia naukowego.

Powyzsze, wraz z sygnalizowana juz wczeéniej nadmierng parcelacja toku
studiow, generuje jeszcze jeden, wciaz nierozwigzany problem — ogélnoakademic-
kiego i praktycznego (zawodowego) ksztalcenia nauczycieli i pedagogéw (w tym
specjalnych). Aktualnie przyjeto sie, ze studia I stopnia - licencjackie, to studia za-
wodowe, a wiec w pelni — teoretycznie i praktycznie — przygotowujace do pracy
w instytucjach edukacyjnych. Wydaje si¢ jednak, Ze sg one takimi tylko z zaloze-
nia, bowiem ksztalcenie na nich odbywa sie najczesciej w ,duchu” ogélnoaka-
demickim, a nie praktycznym. Oczywiscie i w takim profilu ksztalcenia uwzgled-
nia sie¢ odpowiednig liczbe godzin praktyk oraz niezbedny blok przedmiotéw
psychologiczno-pedagogicznych, ale ich wymiar de facto oznacza niezbedne mini-
mum, ponizej ktérego w planowaniu zajec juz zejs¢ nie mozna. Przyczyna takich
dzialan jest ucieczka wladz uczelni przed generowaniem kosztéw, ktére bez
watpienia bylyby wysokie w przypadku wyboru praktycznego ksztalcenia wy-

2 Czteroletnie, jednotorowe studia prowadzone byly w wyzszych szkolach pedagogicznych, nato-

miast réwniez jednotorowe, ale piecioletnie studia prowadzone byly na uniwersytetach; obie moz-
liwosci ksztalcenia mialy status studiow magisterskich realizowanych w formie dziennej i zaocznej,
ktore aktualnie okresla si¢ stacjonarna i niestacjonarng.
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magajacego miedzy innymi stalej wspodtpracy z placowkami, ktére w przedboloi-
skim okresie nazywano szkolami ¢wiczen, a dzi$ zewngtrznymi interesariuszami.
Ograniczanie kosztéw ksztalcenia w przypadku ksztalcenia specjalistéw o szcze-
goblnej spotecznej randze nie powinno mie¢ miejsca, a przynajmniej nie moze by¢
sprowadzane do niezbednego minimum ponoszonych na nie naktadéw. Spotecz-
ne znaczenie zawodu nauczyciela i pedagoga jest oczywiste i nie potrzebuje po-
twierdzeni. Decydowanie o ksztalceniu nauczycieli i pedagogéw w kategoriach
filozofii zyskow i strat” skutkuje wyraznym obnizaniem jego jakosci.

Podejscie uczelni do ksztalcenia pokazuje przenikanie do nauk spotecznych,
w tym pedagogiki, myslenia w kategoriach ekonomicznych. ,Zarzadzanie” dana
struktura badz kierunkiem ksztalcenia dominuje nad koncentracja na aspekcie
wzbogacania wiedzy i doswiadczen pedagogicznych, metodycznych, terapeu-
tycznych. Jest ono takze zauwazane w uprawianej od lat przez uczelnie polityce
zatrudniania pracownikéw naukowych. Jak trafnie zauwazyl Prezes Zwiazku
Nauczycielstwa Polskiego: ,sposéb zarzadzania w instytucjach szkolnictwa wy-
zszego coraz bardziej przypomina sposéb zarzadzania w prywatnych przedsie-
biorstwach. Celem nadrzednym staje sie rentowno$¢ przedsiewziecia, ktéra
opiera sie przede wszystkim na zmniejszaniu kosztéw pracy, zawieraniu umow
czasowych, co uderza przede wszystkim w mtodych pracownikéw nauki” [ZNP
apeluje o lepsze warunki zatrudniania nauczycieli akademickich, 2015]. Ten
model skutkuje takze utratag wolnosci akademickich, rosnacg biurokratyzacja
i pogorszeniem jakosci ksztalcenia i nauki. Dlatego ZNP apelowal do 6wczesnej
Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego o zapewnienie stabilnych warunkéw
zatrudnienia nauczycieli akademickich (w tym nauczycieli nauczycieli), uregu-
lowanie statusu doktorantéw i wypracowanie strategii rozwoju szkolnictwa wy-
zszego (sic!). Mozna uznad, ze apel ten znalazt takze wydzwiek w Komunikacie
Erywanskim, bowiem wskazano w nim miedzy innymi potrzebe wspierania
mobilnosci ,studentéw przygotowujacych sie¢ do wykonywania zawodu na-
uczyciela ze wzgledu na wazna role, jaka odgrywaja w ksztalceniu przysztych
pokolent Europejczykéw [Komunikat Erywanski 2015].

Preferowanie przez uczelnie ksztalcenia ogdéloakademickiego moze by¢ takze
powodowane ograniczonymi zasobami kadrowymi — kompetencjami potwier-
dzonymi dorobkiem naukowym i praktycznym/zawodowym oséb wchodzacych
w sklad minimum kadrowego kierunku o profilu praktycznym. Ponadto potrzeba
utrzymania stalej i na wysokim poziomie wspélpracy z placowkami edukacyjny-
mi gwarantujacymi studentom/stuchaczom praktyke w zréznicowanych specjal-
nosciowo formach zaje¢ moze okaza¢ sie trudna do spelnienia, zwlaszcza przez
niewielkie szkoly zawodowe majace do dyspozycji ograniczone w tym zakresie
mozliwosci wlasnego, lokalnego srodowiska. Wskazane problemy powodujg, ze
dopuszczalna aktualnie mozliwo$¢ prowadzenia przez uczelnie jednego badz
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drugiego profilu studiéw — praktycznego badz ogdlnoakademickiego — propono-
wana w dotychczasowych bolonskich ustaleniach (z powodéw najczesciej mer-
kantylnych) nie jest ,wykorzystywana”. Chodzi oczywiscie o uczelnie/wydziaty,
ktére moga (ale nie musza) prowadzi¢ ksztalcenie praktyczne, bowiem maja
pelne lub czesciowe prawa akademickie — posiadajgq uprawnienia do nadawania
stopnia naukowego doktora i/lub doktora habilitowanego w obszarze ksztalcenia
i w dziedzinie, do ktérych jest przyporzadkowany kierunek studiéw [Ustawa
zdnia 11 lipca 2014 r. 0 zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym oraz nie-
ktérych innych ustaw, Dz. U. 2014, poz. 1198].

Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze aktualnie propagowany model studiéw
pedagogiczno-nauczycielskich w opcji 3 i 2 nie stanowi jedynego rozwigzania
uzyskiwania kwalifikacji. Zainteresowani korzystaja z form czasowo i programo-
wo skréconych, ale nadajgcych te same kompetencje i uprawnienia zawodowe.
I tak, na przyklad, nastepuje zréwnanie uzyskiwanych kwalifikacji absolwentéw
trzyletnich studiéw licencjackich na kierunku pedagogika specjalna z kursowym
dwusemestralnym przygotowaniem w tym zakresie oferowanym przez poza-
akademickie jednostki [por. Krause 2009]. Przedstawione powyzej rozwiazanie
rodzi pytanie: Czy efekty ksztalcenia w obu przypadkach sa jednakowe? Teore-
tycznie (ale chyba tylko teoretycznie) musza takie by¢, skoro nadajq te same upraw-
nienia. Podobnie jest z ksztalceniem na poziomie magisterskim, ktére mozna
zastapi¢ kursowym przygotowaniem — wystarczy, ze osigga ono wymiar 350 go-
dzin, w tym 120 godzin praktyki pedagogicznej [Rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r.; Dz.U. 2012, Nr 25, poz. 131; por.
tez Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r.; Dz. U.
2009 Nr 50, poz. 400]. Zawarto$¢ programowa obu form jest bardzo zréznicowana,
ale efekty z zalozenia sg identyczne. Formy kursowe pedagogiczne coraz czesciej
prowadzone sa przez jednostki czy osoby fizyczne aplikujace w réznych progra-
mach szkoleniowych finansowanych ze srodkéw unijnych. Nie chodzi tu o studia
podyplomowe uruchamiane na bazie takich srodkéw, lecz o kursy nadajgce np.
kwalifikacje trenera pracy czy trenera aktywizacji zawodowej oséb z niepelno-
sprawnoscia. W tym miejscu warto przypomnie¢, ze zmiany zwiagzane z modelem
ksztalcenia nauczycieli i pedagogow, jak tez ich programami czy standardami
ioczekiwanymi po ukonczeniu studiéw kwalifikacjami, szczegélnie nasility sie po
wprowadzeniu przez MENiS w 2002 r. rozporzadzenia [Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzeénia 2002 r., Dz. U. 2002 Nr 155,
poz. 1288], ktére w swych zapisach zredukowato zakres kompetencyjnego przy-
gotowania do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia w ogélnodostepnym
szkolnictwie, co zrodzilo krytyke pedagogéw specjalnych (teoretykéw i prak-
tykéw) [por. Dykcik 2003; Krause 2009]. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze to ograni-
czanie kompetengji, przy réwnoczesnym ich dezawuowaniu, utrzymuje sie. Tym
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samym naukowo-badawczy i metodyczny dorobek pedagogiki specjalnej, sub-
dyscypliny pedagogiki, jest deprecjonowany. Na fali inkluzji edukacyjnej oséb
z niepelnosprawnosciami czy o specjalnych potrzebach to nauczyciel — po kurso-
wym w zakresie tej problematyki ,przygotowaniu” — uznawany jest za bardziej
kompetentnego specjaliste od pedagoga specjalnego — absolwenta I i II stopnia
studiow tego kierunku. W kontekscie sygnalizowanego problemu wypada row-
niez zastanowic sie (jak proponuja autorzy raportu TALIS — Teaching and Learning
International Survey 2013), czy niektére elementy aktualnych programoéw ksztalce-
nia na kierunkach niepedagogicznych, ale nadajacych uprawnienia do nauczania
na okreslonych etapach edukacyjnych, nie sg zbyt ubogie. Oferowany studen-
tom/sluchaczom wymiar godzin zaje¢ z psychologii, pedagogiki, dydaktyki
przedmiotowej czy zaje¢ praktycznych przygotowujacych np. do reagowania
i rozwigzywania trudnych sytuacji w klasie uznawany jest za niewystarczajacy
[Hernik, Malinowska, Piwowarski, Przewtocka, Smak, Wichrowski 2014].

Wspomniane dezawuowanie kompetencji nauczycieli i pedagogdéw nastepuje
takze drogga ich urzedniczej ,podlegtosci”. Ot6z, jak zaznacza Grzegorz Karwasz,
,w Polsce, w odréznieniu od Francji, nauczyciel nie jest urzednikiem panstwo-
wym, ale gminnym” [Karwasz 2013]. Autor dodaje ponadto, ze ,ramy awansu za-
wodowego, dopuszczenia podrecznikéw i kryteria oceny szkét (rankingi, testy
maturalne, olimpiady przedmiotowe) wyznaczane sa centralnie” [Karwasz 2013].
Tym samym autonomia polskiego nauczyciela jest pozorna. Oddaje to raport
TALIS, w ktérym w wymiarze autorytatywnej oceny szkét lokujemy sie na
poczatku zestawienia, miedzy Malezja i Meksykiem [Karwasz 2013; Hernik, Mali-
nowska, Piwowarski, Przewlocka, Smak, Wichrowski 2014].

Warto, w kontekscie wspomnianych efektow ksztalcenia, jakie okresla si¢ na
»~wejsciu” w przypadku uruchamiania kierunku pedagogicznego/nauczycielskie-
g0 (z r6zna w jego ramach specjalnoéciowgq oferta), zwrdcic takze uwage na to, ze
przyjmowany jako konieczny, oczekiwany i osiggany przez kazdego studenta
»zestaw” wymagan jest co najmniej watpliwy. Po pierwsze, usrednia poziom
ksztalcenia, poniewaz te efekty moga by¢ bardzo rézne w zaleznosci od dyspozy-
cji, mozliwosci studentéw (np. wyzsze niz zalozono). Po drugie, niskie oczekiwa-
nia nie przyciagaja, czy ujmujac rzecz inaczej, sa niesatysfakcjonujace dla kreatyw-
nych studentéw (p6zniej absolwentéw). I jeszcze jedno, niektére zalozone efekty
ksztalcenia pozostajg tylko takimi, a wiec zalozonymi do realizacji, poniewaz nie
daje sie sprawdzi¢, czy zostaly osiagniete, np. w zakresie kompetencji spotecz-
nych. Inng kwestia jest takze to, ze przesadna zalozeniowos¢ uzyskanych efektéw
ksztalcenia kojarzy sie raczej nie z ksztalceniem czy studiowaniem, lecz
szkoleniem nauczycielii pedagogéw. To ostatnie mozna wigzaé z okre$long, ogra-
niczajaca procedura postepowania w uczelni, a wiec dzialaniami pod wymiar
ustalonych, antycypowanych efektéw, odpowiednio monitorowanych i weryfi-
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kowanych (tak, aby byl na to materialny dowdd). Programy na takich studiach
przyjmuja typ kolekcji poszczegélnych przedmiotéw i ich efektéw, przy pewnej
fakultatywnosci wyboru (wiekszos¢ jest obligatoryjna), a zatem o relatywnym
statusie realizowanych na nich tresci. Student zobligowany jest opanowa¢, ,sko-
lekcjonowac” okreslone tresci i efekty ksztalcenia, opracowane i rozliczane przez
tworzacych je prowadzacych [por. Bernstein 1990]. Jesli dodatkowo uwzgledni-
my ,wage” przedmiotéw/kurséw wyrazona w nadanej im liczbie punktéw ECTS
z mozliwoscig ich akumulacji, to podstawa wyboru przedmiotéw przez studen-
tow niekoniecznie beda ich zainteresowania, lecz konieczna i mozliwa do pozy-
skania punktacja (semestralna, roczna i za dany stopien studiéw). Wzorzec
wedréwki po nauce wspodlczesnego studenta bliski jest nie tyle istocie podrézy
dawnych, co podrézy wspdlczesnej, ktéra raczej nazywamy turystyka [por.
Sadowska 2014b]. Konieczno$¢ przypisywania punktéw i schematyzm wprowa-
dzanych w ramach zalecen Procesu Bolonskiego Ram Kwalifikacji i efektéw
ksztalcenia dla kierunkéw nauczycielskich i pedagogicznych nie rozwijaja u stu-
diujacych i koniczacych je absolwentéw pasiji, ciekawosci, krytycznego myslenia;
ich kreatywnosci i wrazliwosci na potrzeby i zréznicowane mozliwosci wycho-
wankow.

Jak pokazuja wyniki badania TALIS, polscy nauczyciele stosunkowo rzadko
wprowadzajq w prace z uczniami/podopiecznymi techniki w jak najwyzszym
stopniu angazujace ich w wykonanie danego zadania i jednoczesnie umozIli-
wiajace nabycie umiejetnosci istotnych z punktu widzenia wymagan wspoélczes-
nego $wiata. Praca w matych grupach czy zadania wykorzystujace nowe techno-
logie sa czesto stosowane tylko przez okoto 40% polskich nauczycieli gimnazjum,
a jedynie 16% badanych czesto wykorzystuje diuzsze projekty w pracy z ucznia-
mi. Jedli do tego dodamy, ze w opinii nauczycieli aktualny system oceny ich pracy
stuzy gltéwnie spelnianiu wymogéw administracyjnych, to, jak podkreslaja auto-
rzy projektu, ,warto zastanowi¢ sie, jak mozna byloby efektywniej ksztattowac
kulture wzajemnego uczenia si¢ oraz dochodzenia do mistrzostwa poprzez kry-
tyczna refleksje nad swoja praca. Ocena pracy nie powinna kojarzy¢ sie z obo-
wiazkiem administracyjnym lub wylacznie z nadzorem nad nauczycielem, ale ra-
czej z mozliwoscia zdobywania wiedzy, umiejetnosci i kompetencji poprzez
analize swojej pracy i omawianie jej z innymi doswiadczonymi osobami” [Hernik,
Malinowska, Piwowarski, Przewtocka, Smak, Wichrowski 2014, s. 34]. Uczniowie
oczekuja nauczycieli nie szkolonych, lecz wyksztalconych, kreatoréw ,uczniow-
skiej wspdlnoty dociekajacej”; prowokujacych do polemiki, wyrazania wlasnych
sadéw i formulowania probleméw [por. Bugajak 2015; Czerepaniak-Walczak
2013], a nie odtwarzajacych badz replikujacych, najczesciej w testach, nierzadko
okrojone programowo treéci. W szkoleniowym wydaniu edukacja staje si¢ zaled-
wie ,podawczym narzedziem” [por. Grzebatkowska 2012], a nie —jak sie aktualnie
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oczekuje — ta formg praktyki spolecznej, ktéra nastawiona jest na formowanie
zdolnosci zyciowych jej uczestnikéw [Rubacha 2008, s. 9], forma synergiczna i cze-
rpiaca z ich do§wiadczen [Covey 2012, 2014; por. tez Robinson 2010].

O szkoleniowym przygotowaniu nauczycieli i pedagogéw moze Swiadczy¢
takze nadmierne potwierdzanie ich kwalifikacji uzyskanych w pozaformalnym
uczeniu sig, jak tez zdobywanych na wczesniejszych etapach ksztalcenia. Dopra-
cowanie procedur uznawania danego etapu studiéw czy kwalifikacji (zakresu
efektéw uczenia sie) jest koniecznoscia. Niedookreslenie kryteriéw przez komisje
powolywane we wskazanym celu przez wladze danej uczelni/wydzialu moze
spowodowac dalsze obnizanie jakosci ksztalcenia na kierunkach pedagogiczno-
-nauczycielskich. Doregulowanie tej kwestii jest bez watpienia aktualnym wy-
zwaniem, bowiem jednym z zobowigzan przyjetych do realizacji przez Polske,
jako sygnatariusza Procesu Bolonskiego jest ,usuniecie przeszkdéd na drodze
uznawalno$ci wczesniejszego ksztalcenia w celu zapewnienia dostepu do progra-
moéw szkolnictwa wyzszego i ulatwienia przyznawania kwalifikacji na podstawie
wczedniejszego ksztalcenia, a takze zachecanie instytucji szkolnictwa wyzszego
do poprawy ich zdolnosci do uznawania wczeéniejszego ksztalcenia” [Komuni-
kat Erywanski 2015, s. 5]. Wprowadzajac w uczelniach nowa ustuge edukacyjna
w postaci potwierdzania efektéw uczenia si¢ poza formalng edukacja — Recogni-
tion of Prior Learning (RPL) nie mozna ulec, jak podkresla Grazyna Prawelska-
-Skrzypek [2015], pokusie uproszczenia procedur, pospiesznego, powierzchow-
nego sprawdzania wartosci potwierdzanych i uznawanych efektéw uczenia sie.

Zakres i charakter kompetencji w modelu studiéw pedagogicznych/
nauczycielskich jako mozliwe bariery profesjonalizmu nauczycieli
i rozwoju pedagogiki jako nauki

Probolonskie ustalenia — jak wskazywalysmy — nadaja pelne kompetencje
pedagogiczne/nauczycielskie po kazdym etapie ksztalcenia, zatem po I - licencjac-
kim takze. Aktualnie traktowany jest on jako wystarczajacy, a jednoczesénie jest
mniej kosztochtonny, zaréwno dla pracodawcéw, jak i studentéw. Poczatkowo,
a wigc w pierwszych latach strukturalnych zmian w ksztalceniu wyzszym, spro-
wadzonych do rozparcelowania jednotorowego i najczesciej piecioletniego toku
studiéw na dwustopniowe (wskazana wersja 3+2) w duzym stopniu zachowano
ich programowsq ciagglos¢. W konsekwencji kompetencje po licencjacie dla wielu
pracodawcéw byly niewystarczajace i dlatego oczekiwano ich dopelnienia czy
uzupelnienia na studiach I stopnia. Wigzac¢ to mozna z mentalnym ,0sadzeniem”
pracodawcow w tradycyjnym, wieloletnim i najczesciej uniwersyteckim ksztatce-
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niu nauczycieli/pedagogéw tylko na poziomie magisterskim. Tak wiec mecha-
niczne rozbicie jednotorowych studiéw nie skutkowalo zréznicowaniem ich pro-
gramoéw, lecz utrzymaniem miedzy nimi duzej zaleznosci (tez powtarzalnosci)
iw zwigzku z tym pozyskanie tzw. pelnych kwalifikacji sprowadzalo sie do
potrzeby ich realizacji w postaci pelnego modelu 3+2. W kolejnej, wprawdzie
programowo, jak i kompetencyjnie bardziej dookreslonej wersji studiow — 3 i 2
(po aktualnie upowszechniang 3 i 2+4), wskazane réznice miedzy jego etapami
sprowadzono do nierzadko nadmiernego, wielospecjalnosciowego (nie)przygo-
towania na kazdym z nich [por. Janiszewska-Niescioruk 2006, 2008, 2012].

Stawiamy wiec pytanie: czy w takiej ,filozofii” wspdlczesnego ksztalcenia nie
mozna upatrywaé zagrozen nie tylko dla praktyki pedagogicznej, ale takze dla
rozwoju pedagogiki jako nauki? Wzmacnia je fakt, ze za wystarczajace do pracy
w réznych placéwkach edukacyjnych (w tym specjalnych) uznaje sie nie tylko
kwalifikacje adeptow I stopnia studiéow lecz zaledwie rocznych form kursowych.
Czy jest w nich miejsce na wykorzystywanie dorobku naukowego pedagogiki
i szczegdlnie nas zajmujacej jej subdyscypliny — pedagogiki specjalnej? Czy moz-
na postawi¢ hipoteze, ze kompetencje uzyskiwane przez absolwentéw aktualnie
realizowanych form studiéw nauczycielsko-pedagogicznych (wszystkich specjal-
nosci) moga by¢ niewystarczajace dla rozwoju teorii i badan naukowych w zakre-
sie poszczegdlnych subdyscyplin pedagogiki? W prébie odpowiedzi na te pytania
odniesiemy sie do kilku kwestii.

Wprowadzane zmiany w sposéb szczegélny dotykajg przygotowania na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Z jednej strony, konsekwencja niskich stan-
dardéw i strywializowanej Sciezki ksztalcenia pedagogéw i nauczycieli jest depre-
cjacja przez wladze (rzgdowe, samorzadowe, oswiatowe) edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej dzieci, jej niedocenianie jako niezwykle istotnego etapu dla ich
rozwoju, wczesnej diagnozy i korekgji deficytow czy niwelowania skutkéw ogra-
niczen Srodowiskowych. Z drugiej, propagowana przez MEN ,filozofia” ksztalce-
nia tej grupy nauczycieli, pomija spojrzenie naukowe, stanowigc jednocze$nie
swoiste zagrozenie dla rozwoju nauk o wychowaniu. Z analizy projektéw mini-
sterialnych zmieniajgcych szczegdélowe kwalifikacje wymagane od nauczycieli
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej [Projekt Rozporzadzenia MEN z dnia
30 marca 2015 r. oraz Projekt MEN z 5 sierpnia 2015 r.] odczyta¢ wtérnie mozna, ze
okres dziecifistwa nie jest przez osrodki wladzy doceniany.

Dorota Klus-Stanska w swojej opinii (wydanej 12 czerwca 2015 r.) o wstep-
nym projekcie MEN z dnia 30 marca 2015 r., argumentuje, ze okres dziecifistwa
ma niebagatelne znaczenie w zyciu kazdego cztowieka, poniewaz ,jest nie tylko
warto$cig wazna samg w sobie, zastugujaca na radosne, pelne entuzjazmu prze-
zywanie, ale stanowi podstawe dla calosci dalszego rozwoju jednostki, ujawnia-
nia potencjalu umystowego, zdolnosci do budowania dobrych relacji spotecz-
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nych. Ma wiec wartoé¢ zarowno indywidualng, jak i spoleczna. Bez dobrego
dziecinstwa osiagniecie dobrej dorostosci jest wyjatkowo trudne” [Klus-Stafiska
2015, s. 2]. Dlatego, jak dodaje autorka, temu okresowi rozwoju i réwnocze$nie
etapowi edukacji poSwieca sie cale subdyscypliny pedagogiki, np. pedagogika
dziecinstwa, pedagogika wczesnej edukacji, ale takze psychologii, np. psycholo-
gia rozwojowa, czy socjologii, np. socjologia dziecinstwa. Odpowiedzialne podej-
Scie do roli i znaczenia dziecinstwa powoduje, Ze instytucje opieki i wychowania
dla dzieci do 10. roku zycia sa przedmiotem troski rzadoéw wielu panstw, ktére od
nauczycieli wczesnej edukacji oczekujg wysokich, a w kontekscie upowszechnia-
nego wlaczania w ogélnodostepna przestrzen szkolna dzieci o szczegdlnych po-
trzebach takze bardzo zréznicowanych czy, jak je okresla Dorota Klus-Stanska,
wieloobszarowych kwalifikacji [Klus-Stafiska 2015, s. 2.

Te kwalifikacje powinny by¢ systematycznie i adekwatnie do potrzeb wycho-
wankéw uzupelniane czy dopelniane (kumulacja kompetencji, ktérych baza jest
pelne akademickie wyksztalcenie, a nie szkolenie), poniewaz nastepuje swoiste
»przesuniecie” dotad dominujacej opieki rodzicielskiej na nauczycielska. To z na-
uczycielami, a jesli to konieczne tez z terapeutami czy pedagogami specjalnymi
(badz innymi specjalistami) coraz wieksza grupa dzieci spedza wiecej czasu niz
z rodzicami/opiekunami. Oczekuje sie zatem od nich, poza przygotowaniem me-
todycznym i merytorycznym (przede wszystkim pedagogiczno-psychologicz-
nym i medycznym), wysokich kompetencji z zakresu komunikacji z dzie¢mi, jak
tez diagnozy i podstawowej terapii pedagogicznej w celu rozpoznania i przeciw-
dzialania wczesnym zaburzeniom i dysharmoniom rozwoju [Klus-Staniska 2015,
s. 3]. Za prorozwojowe i oczekiwane wypada uzna¢ trzy role (z mozliwoscig ich
laczenia) podejmowane przez wspdlczesnych nauczycieli/wychowawcéw — opie-
kuna dzieci/uczniéw, nauczyciela koordynujacego i prowadzacego okreslone
zajecia i nauczyciela wspomagajacego indywidualny rozwdj uczniéw przy wspar-
ciu asystenta [por. Kwasnica 2015]. W tej propozycji Roberta Kwasnicy dostrze-
gamy szczegodlna role pedagogéw specjalnych, jako wysokiej klasy specjalistow
Scisle kooperujacych z nauczycielami i dlatego wspétkoordynujacych ustalenia
i dzialania wychowawcze (w tym o prointegracyjnym charakterze) i korekcyj-
ne/rehabilitacyjne z dzieckiem/uczniem z niepelnosprawnoscia badz o specjal-
nych potrzebach oraz z jego srodowiskiem rodzinnym i lokalnym. Kontekst Zycia
dziecka, nie wylaczajac grupy rowiesniczej, zaréwno formalnej, jak i nieformalnej
oraz lokalnej spolecznosci, powinien zawsze by¢ uwzgledniany w tych dziataniach.

Trudnosci w zaakceptowaniu wspoélczesnego modelu ksztalcenia w relacji do
kompetencji absolwentéw i rozwoju nauki rozwazymy w jeszcze innym kontek-
$cie. Wspdlczesny nauczyciel powinien zapewni¢ odpowiednie warunki rozwoju
dzieciom niemajacym trudnosci (tez wybitnie zdolnym), dotknietym deficytami
czy chorobami, ale takze dzieciom ze $rodowisk zaniedbanych, patologicznych,
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niezainteresowanych ich ksztalceniem, terapia czy rehabilitacjq — wskazuje Doro-
ta Klus-Stanska [2015, s. 3], rozwazajac problem przygotowania nauczycieli edu-
kacji wezesnoszkolne;.

Podniesione kwestie sa bardzo znaczace z perspektywy poszerzajacego sie
modelu edukacji inkluzyjnej. Dodamy, ze nasze oczekiwania wobec nauczyciela
proinkluzyjnej edukacji w sposéb szczegdlny wigza si¢ z koniecznoécig uwzgled-
niania mozliwosci (slabych i mocnych stron) czy zasobéw dzieci ze specjalnymi
potrzebami (technicznych, spolecznych i edukacyjnych). Dzialanie nauczyciela
proinkluzyjnej edukacji w $cislej wspélpracy z pedagogiem specjalnym winno
by¢ oparte na solidnych fundamentach badan naukowych. Dlatego oczekiwane
jest poszerzenie spektrum badan i analiz nad edukacja, tym bardziej, ze aktualnie
postrzega sie ja jako calozyciowa, a tym samym uczynienie z pola badawczego
waznej podstawy w profesjonalnym wyksztalceniu. Oglad literatury wskazuje,
ze przedmiotom o charakterze ,0gélnym” przypada szczegélna funkcja w zakre-
sie lepszego zrozumienia osiggnie¢ naukii traktowania wiedzy jako szczegélnego
pozytywnego czynnika zmiany codziennej rzeczywistosci, w ktorej zyja ludzie,
w tym osoby z niepelnosprawnoscia [por. Sadowska 2009; Krause 2010].

Zadanie przedmiotéw o charakterze ,0g6lnym” postrzegac nalezy jako plasz-
czyzne do dokonywania analizy tendencji naukowych, przeprowadzania selekcji
faktéw na znaczace i nieznaczace, powtarzalne i niepowtarzalne, istotne i nieistot-
ne, pierwszoplanowe i drugoplanowe. Poza dazeniem do syntetycznego ujecia
faktéw znaczacych, wyjasniania obrazu specjalnego wychowania, jakiego potrze-
buja ludzie, wykrycia jego funkcji w caloksztalcie Zzycia spolecznego, zadaniem
przedmiotéw o charakterze ,0gdélnym” jest rewidowanie wczesniejszych stano-
wisk os6b studiujacych [por. Sadowska 2014a]. W aktualnym modelu studiéw
(niezaleznie od jego etapu) przedmioty o charakterze ,og6lnym” ustepuja miejsca
wskazywaniu konkretnych wzorcéw postepowania, gloszeniu systemu praktycz-
nych zalecen, co wpisuje si¢ w inzynierskie ambicje, jakie cechowaly poczatkowy
rozw¢j pedagogiki. Czy wiec nie ma miejsca w ,probolofiskim” ksztalceniu na-
uczycieli/pedagogéw (w tym pedagogdéw specjalnych) dla wspolczesnych usta-
len? Przeciez gdy przygladamy sie gtéwnemu nurtowi wspoélczesnej pedagogiki
specjalnej [por. Sadowska 2012], widzimy wyraznie, ze gloséw pedagogdéw spe-
¢jalnych nie da sie sprowadzi¢ do rekonstruowania algorytméw praktyk eduka-
cyjnych i drobnych w tym zbiorze innowacji, nienaruszajacych ich istoty, nie da
sie tez sprowadzi¢ do pseudonaukowej skamieliny myslowej i zenujacej zycze-
niowej papki, jak to okreslila w jednym ze swoich tekstéw Elzbieta Zakrzewska-
-Manterys [2010].

Uczelnie powinny broni¢ uczenia dojrzatego wnikniecia w praktyke —wiedzac,
ze to wymaga wiedzy zlozonej, a do tego niezamknietej, ,pulsujacej” [Rutkowiak,
1995, s. 13-50]. Pozostawanie w edukacji nauczycielskiej/pedagogicznej na pozio-
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mie podstawowych wymagan gwarantujacych osiagniecie na kazdym jej etapie
zalozonych efektéw ksztalcenia, nagradzanych zaliczaniem kolejnych przedmio-
tow, sprzyja nastawieniu studentéw i absolwentéw do osiggania ich minimum
(standardu) i dlatego nie tworzy warunkéw do wychodzenia poza podstawe,
podejmowania réznych form naukowej aktywnosci, zaangazowania w zycie
spoleczne [por. Czerepaniak-Walczak 2013]. Takie quasi-ksztalcenie nie rozwija
studentéw i nie tworzy z pewnoscia warunkéw dla dalszego naukowego rozwoju
rodzimej pedagogiki i jej subdyscyplin.

Wskazujac tylko na niektére negatywne skutki , proboloniskiego” ksztalcenia
dla dalszego rozwoju nauk o wychowaniu, odniesiemy sie jeszcze do jednej kwe-
stii. Bez wzbogacenia i wydluzenia cyklu ksztalcenia nie bedzie wysokiej klasy
specjalistow do prowadzenia okredlonych grup przedmiotéw na studiach, jak
i realizacji, rozwijajacych pedagogike i jej subdyscypliny, zadah naukowych — re-
cenzentéw opracowan naukowych i metodycznych, projektéw naukowo-badaw-
czych, prac promocyjnych (doktorskich, habilitacyjnych, profesorskich), redakto-
réw czasopism. Zauwazymy, ze juz dzisiaj pewne pola w obszarze pedagogiki
specjalnej sa reprezentowane tylko przez jednego profesora tytularnego.

W kontekscie nakreslonych zmian, ktére nie sg obojetne dla naukowego roz-
woju pedagogiki, nasuwaja sie pytania: dlaczego mechanizmy dostosowawcze
w projektowaniu i wdrazaniu bolofiskich zalecen przewazyly nad refleksyjnym
do nich podejéciem?, dlaczego odrzucono nasze tradycje, dorobek i wypraco-
wang przez lata wysoka jakos¢ ksztalcenia?

Propozycje nowych, elastycznych rozwigzan w ksztalceniu
pedagogoéw i nauczycieli

Przyjete do realizacji zalozenia Procesu Boloniskiego dozwalajg krajom
bedacym jego sygnatariuszami, w tym Polsce, na pewna autonomie w kreowaniu
wlasnych rozwigzan w zakresie edukacji wyzszej. Zamiast jednak korzystac z tej
mozliwosci, rownocze$nie czerpiac z dotychczasowych osiggnie¢ i doswiadczen,
uruchomiliémy przede wszystkim dzialania dostosowawcze. Sprowadzaja sie
one, jako konsekwencja przyjetych Krajowych Ram Kwalifikacji i ,elementar-
nych” efektéw ksztalcenia, do nasilajacego sie administracyjnego zarzadzania
ksztalceniem w szkole wyzszej poprzez zbyt rygorystyczne procedury czy dyrek-
tywy. Nierefleksyjne, submisyjne wdrazanie probolofiskich ustalen jest nierzad-
ko wyrazem serwilistycznych postaw wobec panistwowej i uczelnianej admini-
stracji, ale takze pracodawcéw [Czerepaniak-Walczak 2013, s. 44]. Takie praktyki
ujawniaja ,magiczne zaufanie do procedur i brak zaufania do ludzi, ich auten-
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tycznej ciekawosci i gotowosci do zmiany siebie i otoczenia” [Czerepaniak-Wal-
czak 2013, s. 45].

Tak wdrazane zmiany w edukacji wyzszej, a w szczeg6lnosci w edukacji na-
uczycieli i pedagogéw, a wiec tez pedagogdw specjalnych, nie rokuja dobrze, po-
niewaz zamiast rzeczywistego skupienia si¢ na studencie, jego dyspozycjach
i mozliwosciach osobowego rozwoju, dazymy do uzyskania zaprogramowanego
i oczekiwanego przez pracodawcéw ,wyrobu finalnego” w wersji, ktéra Wiestaw
Andrukowicz [2014] nazywa ,ujarzmionym podmiotem” — absolwenta pod-
porzadkowanego i dlatego dobrze wykonujacego okreslone procedury i zadania
nalozone przez administracje szkolna. Warto zatem zastanowic sie nad tym, jak
unikna¢ tych, jak tez innych, wczeéniej wskazanych stabosci czy probleméw
w dotychczasowym ksztalceniu adeptéw kierunkéw nauczycielskich i pedagogicz-
nych, aby priorytetem w studiowaniu na nich byta ,mozliwo$¢ dostepu do tego,
czego nie da sie uja¢ metrycznie w zadnych sztywnych ramach, a co sklada sie na
fenomen dynamicznego profesjonalizmu” [Andrukowicz 2014, s. 65]. Dynamicz-
ny profesjonalista, jak zauwaza Andrukowicz, skupia si¢ na wlasnym i wycho-
wankoéw rozwoju, na indywidualizacji pracy z nimi i ich socjalizacji, adaptacji
i tworczosci, stwarzaniu mozliwosci krytycznej refleksji nad soba i swoim miejs-
cem w $wiecie. Dlatego wiedza, umiejetnosci i kompetencje pedagogéw i nauczy-
cieli nie moga by¢ zaledwie oczekiwanym zbiorem informacji i sposobéw
dzialania czy postepowania pedagogicznego, lecz powinny wigza¢ sie z ich prze-
zyciami, spostrzezeniami, marzeniami, a wiec z tymi wartos$ciami, ktérych nie
mozna pozyskac¢ z podrecznika i sprawdzi¢ poprzez testowanie [por. Andruko-
wicz 2014]. Idzie wiec o wysitek konstytuowania samego siebie (w odwotaniu do
wartosci), ktéry powiazany z sensami doswiadczen edukacyjnych, a szerzej do-
$wiadczen zyciowych, prowadzi do ,dynamicznego profesjonalizmu”. Taki pro-
jekt ksztalcenia nauczycieli wybrzmiewat juz z prac Marii Grzegorzewskiej.
Poszukiwanie przez nauczyciela odpowiedzi na pytanie: Jakimi warto$ciami
zyje? [por. M. Grzegorzewska 1996], stanowilo jego gléwny trzon. Dzisiejsze
zaangazowanie pedagogiki i szeroko pojetej humanistyki w rozwigzywanie pro-
blemoéw sfery spotecznej i kulturowej sprawia, ze kwestia wartosci stanowi cenny
punkt oparcia dla szerokiego myslenia o uniwersytecie jako sferze wiaczonej
w tworzenie przestrzeni ,pelnej” wspélobecnosci, zaangazowanej w budowanie
takiego spoleczenstwa, w ktérym realizuje sie wazne spoleczne wartosci [por.
Sadowska 2014a].

Majac na uwadze konieczno$¢ budowania ,dynamicznego profesjonalizmu”,
autentycznej ciekawosci i gotowosci do zmiany siebie i otoczenia, optujemy za
wypracowaniem dodatkowych kryteriéw weryfikujacych chetnych do studiowa-
nia kierunkéw nauczycielskich i pedagogicznych. Dotychczasowe postrzegamy
jako niewystarczajace, poniewaz trudno uznac¢ $wiadectwo maturalne i wypisane
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w nim oceny z okre§lonych przedmiotéw za satysfakcjonujace zrédlo informacji
na temat dyspozycji kandydata do tak wymagajacego zawodu. Prekaryzowane
uniwersytety do minimum ograniczyly wymagania wobec aplikujacych na stu-
dia. Wymagania te nalezy zmieni¢/podwyzszy¢, aby nie nastapilo zupelne ,zde-
wastowanie” systemu edukacji. Demontowanie kryteriéw powinno sie zacza¢ od
wzrostu oczekiwan w zakresie ocen z przedmiotéw (na $wiadectwie matural-
nym) skorelowanych programowo z wybranym kierunkiem i specjalnoscia, na
ktora pdzniejszy student bedzie mdgt aplikowac po spetnieniu dodatkowych wa-
runkéw, np. po pozytywnym zaliczeniu praktyk pedagogicznych oraz ustalo-
nych przedmiotéw (z bloku ogélnopedagogiczno-psychologicznego) w toku trzech
pierwszych lat studiéw.

Zasadne wydaje si¢ wydluzenie czasu ksztalcenia — wejscie w cykl pigcioletni,
jednotorowy i uniwersytecki. W takim modelu podstawe wyksztalcenia stanowié
powinny pierwsze trzy lata studiéw, po ktérych kolejne cztery semestry obejmo-
walyby przede wszystkim specjalnosciowe ksztalcenie nasycone przedmiotami
metodycznymi, praktykami (ze stala dostepnoscig do placowek edukacyjnych,
wychowawczych czy rehabilitacyjnych) oraz badaniami w ramach seminarium
magisterskiego. Jednotorowos¢ studiéw traktujemy dosc¢ elastycznie. Dla zmie-
niajacych decyzje czy preferencje w studiowaniu istnialaby mozliwos¢ zakoncze-
nia studiéw po szesciu semestrach np. praca dyplomowa —badawcza z zagadnien
ogolnopedagogicznych. Takie wyksztalcenie nie byloby jednak pelnym pedago-
gicznym, ale w pewnych zakresach mogloby stanowi¢ podstawe (stanowilby jaq
pewien blok przedmiotéw) do dalszych studiéw dyscyplinarnie bliskich (w za-
kresie nauk humanistycznych i spolecznych). Do minimum owe zmiany moéglby
ograniczy¢ tutoring programowy, a dokladniej wsparcie i doradztwo ze strony
pracownika naukowego — badacza danej dyscypliny, bedacego tutorem niewiel-
kiej, najwyzej kilkuosobowej grupy studentéw. Doradztwo zaczynaloby sie na
etapie aplikowania na studia, poniewaz w zaproponowanym podniesieniu wy-
magan w zakresie okreslonej grupy przedmiotéw (uwzglednionej przez uczel-
nie/wydzialy w rekrutacji) proponujemy takze rozmowe ze specjalng komisjq
(m.in. z udzialem psychologa) weryfikujaca dyspozycje kandydata do zawodu.
Uwzgledniamy bowiem wyniki badan, ktére wskazuja, ze jednym z elementéw
zaangazowania studentéw w proces studiowania jest Swiadomy ich wybér [por.
Mikut 2014]. Wsparcie komisji, kontynuowane w toku studiéw przez tutora, ogra-
niczyloby przypadkowy wybér kierunku studiéw i instrumentalne do nich po-
dejscie, jak tez pozorowanie studiowania.

Studia pedagogiczne i nauczycielskie moga by¢ dwuprofilowe — akademicko-
-praktyczne ze wskazaniem na wersje stacjonarng. Aktualne formy niestacjonar-
ne — I iII stopnia sa obarczone wieloma bledami organizacyjnymi, niska jakoscig
ksztalcenia. Badania Malgorzaty Mikut [2014] wykazaly, Zze studenci wskazuja na
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te kwestie jako znaczace dla zaangazowania w studiowanie. Studenci pedagogiki
oczekuja: poprawy organizacji zajec, lepszego zorganizowania uczelni, a co naj-
wazniejsze, zeby przedmioty nie powtarzaly si¢ na licencjacie i studiach magister-
skich, co powoduje spadek ciekawosci studiowania. Ponadto oczekuja od nauczy-
cieli akademickich wiekszego zaangazowania i przygotowania do zajec.

Rozwiazania domaga sie takze funkcjonowanie form niestacjonarnych. Fakt
ukonczenia stacjonarnej badz niestacjonarnej formy nauczycielskiego/peda-
gogicznego ksztalcenia nie jest odnotowywany w indeksie i dyplomie studiow,
poniewaz z zalozenia nie ma migdzy nimi réznic programowych; nie r6znig si¢
takze zakresem realizowanych na nich zaje¢ i praktyk pedagogicznych. Oczywiscie
te réznice wystepuja, ale przyjete ,probolonskie” zalozenie o tzw. ,samodzielnej
pracy studenta”, jako dopelniajacej bogatsza we wskazanych zakresach oferte
studiéw stacjonarnych, przynajmniej teoretycznie je niweluje. To kolejna kwestia
warta nie tylko poglebionych analiz, ale takze badan, ktére, jak przypuszczamy,
moglyby poméc podjaé decyzje o rzeczywiscie jakosciowo satysfakcjonujacej
formie ksztalcenia nauczycielii pedagogéw. W tej formie studia niestacjonarne sg
reliktem czaséw minionych, w ktérych, w zwiazku z brakami kadrowymi, dazono
do szybkiego ich uzupelnienia czy dopelnienia programowo i czasowo ograni-
czona czy inaczej ujmujac — uproszczong wersja [por. Karwasz 2011; por. tez Klus-
-Stanska 2015].

W ograniczonym stopniu akceptujemy realizacje okreslonych przedmiotéow
na studiach pedagogicznych i nauczycielskich droga e-learningu. Konieczno$¢
bezposrednich relacji z podopiecznymi, ich wychowawczy walor i znaczenie,
wyklucza dominacje takiej formy. Jej zakres czy wymiar powinien by¢ przez
odpowiednie jednostki uczelni monitorowany.

Nie widzimy uzasadnienia dla kontynuowania ,praktyki” pozyskiwania
pelnopedagogicznych i pelnonauczycielskich kwalifikacji na formach kurso-
wych, prowadzonych przez pozaakademickie jednostki. Uwazamy, ze wszelkie
dodatkowe formy doksztalcajgce (?) nauczycieli i pedagogéw powinny by¢ pro-
wadzone przez uczelnie wyzsze (publiczne i ewentualnie wybrane niepubliczne)
w kooperacji z wyselekcjonowanymi placéwkami edukacyjnymi. Krytycznie
wiec podchodzimy do propozycji rozporzadzenia w sprawie szczegdélowych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli [Projekt rozporzadzenia MEN z dnia 30
marca 2015 r.1iz dnia 5 sierpnia 2015 r.], w mysl ktorej to wlasnie w pozaakademic-
kich jednostkach mozna uzyskac¢ kwalifikacje nauczycielskie. W pelni akceptuje-
my opinie profesor Doroty Klus-Stanskiej (upubliczniong dnia 12 marca 2015 r.),
w ktérej miedzy innymi ustosunkowuje sie do tego problemu.

Wskazywane przez nas problemy w réznym stopniu wybrzmialy takze w eks-
pertyzie (z dnia 27 maja 2015 r.) drugiego, wcze$niej przywolywanego, projektu
rozporzadzenia MEN [Projekt rozporzadzenia MEN w sprawie szczegdétowych
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kwalifikacji wymaganych od nauczycieli z dnia 5 sierpnia 2015 r.] autorstwa wy-
bitnych polskich pedagogéw — profesoréw: Doroty Klus-Stanskiej, Marka
Konopczynskiego, Bogustawa Sliwerskiego i, co jako przedstawicielki spoteczno-
Sci pedagogdéw specjalnych pragniemy szczegolnie podkresli¢, Amadeusza Krause,
ktéry juz od wielu lat w swoich publikacjach i wystapieniach konferencyjnych
akcentuje potrzebe zmian systemowych w dotychczasowym ksztalceniu pedago-
gow specjalnych i nauczycieli/pedagogéw. Z inicjatywy Amadeusza Krause
w 2015 roku powstalo Polskie Towarzystwo Pedagogéw Specjalnych z siedziba
w Gdansku, ktérego jednym z wiodacych celéw bedzie uruchomienie dzialan na
rzecz rozwoju polskiej pedagogiki specjalnej oraz dbalos¢ o wysoka jakos¢ ksztalce-
nia pedagogéw specjalnych.

Refleksje koncowe

Tytulem naszego artykulu pragnelysmy zwréci¢ uwage na fakt, ze aktualne
tzw. probolonskie ksztalcenie pedagogdéw i nauczycieli jest nierzadko proble-
matyczne i okazuje si¢ zbyt czesto szkoleniem. Nie mozna przeciez za ksztalcenie
uzna¢ praktyk je pozorujacych, bo sprowadzonych do kontrowersyjnych
w swych skutkach zmian na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich. Zmia-
ny objety kazdy aspekt tych studiéw, a w szczegdlnosci ich organizacje (model
i profil studiow, jak tez efekty ksztalcenia), programy czy zakres kompetencji ich
absolwentéw. Odnoszac sie do nich, wskazaly$my konieczne do usuniecia stabo-
Sci, jak tez mozliwosci dzialan i rozwigzan naprawczych. Nakreslone przez nas
propozycje moga by¢ uznane za zbyt ogélnikowe czy niewystarczajaco dopraco-
wane. Majac tego Swiadomos¢, pragniemy podkresli¢, Zze naszym celem bylo
wskazanie pewnych rozwigzan, ktére moga stanowi¢ przyczynek do dalszej,
poglebionej na ten temat dyskusji. Ozywienie dyskusji w tym polu nie moze po-
zosta¢ bez wplywu na podniesienie jakosci ksztalcenia i doksztalcania adeptéw
wszystkich specjalnosci kierunkéw pedagogicznych i nauczycielskich oraz roz-
woju pedagogiki jako dyscypliny naukowej.
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Wprowadzenie

Pomimo Ze obecnie mamy do czynienia z szerokim zbiorem terminéw, za po-

moca ktérych nazywa sie pedagogdéw realizujacych na mocy nabytych kwalifika-
qji dzialania na rzecz ludzi z niepelnosprawnoscig (przykltadem jest przestrzen
Klasyfikacji zawoddw i specjalnosci na potrzeby rynku pracy [por. Olszewski, Parys
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2016, s. 214-231]), analizy prowadzone w tym tekscie uwzgledniaja szerokie rozu-
mienie terminu ,pedagog specjalny”, w znaczeniu ogétu pedagogéw podej-
mujacych prace z osobami niepelnosprawnymi. Najwczesniej odpowiadajacym
mu byl termin nauczyciel szkoly specjalnej/szkolnictwa specjalnego. Zwigzane to
bylo z przestrzeniq jaka spoleczenstwo oddato do dyspozycji pedagogice specjal-
nej. W prowadzonych rozwazaniach bedzie on wystepowat, gdy odwotywac sie
bede do tradycji myslenia o pedagogu specjalnym, ktérego szczegdlng wykladnia
sa Listy do mtodego nauczyciela Marii Grzegorzewskiej, ktérych pierwszy cykl uka-
zal sie w 1947 roku, a kolejne w 1957 i 1958 roku.

Dyskusje w tytutowym polu pozwala trafnie otworzy¢ my$l Marii Grzegorze-
wskiej — twérczyni polskiej pedagogiki specjalnej — z wprowadzenia do pierwsze-
go cyklu Listow i z listu 5.: ,(...) chcialabym wiedzie¢, czy zdolasz ujrze¢ przed
soba i rozwigzaé te zagadke — dokad i w jakim celu zmierzasz — czy zdotasz spoj-
rze¢ glebiej, zrozumie¢ doniosto$¢ pracy, w ktérej masz bra¢ udziat i rozpoczaé
zy¢ipracowac ze Swiadomoscia celu? Wierze, ze sprobujesz i —jesli Ci sie to uda —
bedziesz wolnym cztowiekiem, twoérczos¢ w pracy bedzie Ciniosta zapatlirados¢”
[Grzegorzewska 2002, s. 9]. ,Jesli sie rozumie doniosta wage spoteczna pracy swo-
jej, a przez nig i pracy calego swego zawodu, wtedy sie latwiej, celowo i dobrze
pracuje” [Grzegorzewska 2002, s. 34].

Stowa Marii Grzegorzewskiej o znaczeniu $wiadomosci celu w pracy nauczy-
ciela nabieraja szczegdlnej wymowy w odwolaniu do diagnoz wspolczesnego stanu
spoleczefistwa i edukacji. Andrzej Szahaj, filozof polityki i historyk myéli spotecz-
nej, zwraca uwagg, ze oczekiwaniem jest wspélczesnie nie tyle urzeczywistnianie
wolnosci co rownosci i sprawiedliwosci, ktérych brakuje w naszym spoleczen-
stwie. ,Za duzo w naszym spoleczenstwie upokarzania i ponizania, za duzo po-
prawiania swojej pozycji materialnej oraz duchowej (samopoczucia) kosztem in-
nych” [Szahaj 2011, s. 134]. Potrzebujemy silniejszego i bardziej zaangazowanego
spoleczenstwa demokratycznego niz to, do ktérego si¢ przyzwyczailiémy.
W $wietle konstatacji Andrzeja Szahaja oczekiwaniem jest wspodlczesnie urze-
czywistnianie réwnosci i sprawiedliwosci. Autor zwraca uwage, ze idzie o co$, co
wybitny filozof polityki i historyk mysli spotecznej Avishai Margalit nazwat kie-
dy$ ,przyzwoitym spoleczenstwem” (decent society). Kryterium przyzwoitosci
spoleczenstwa lokowal on w minimalizacji upokorzenia, jakiego do$wiadczaja
jego czlonkowie. [por. Szahaj 2011, s. 134]. W ten glos w sposéb szczegdlny wpi-
suja sie oczekiwania wysuwane przez pedagogike specjalng, wzmacniane rozlicz-
nymi badaniami dotyczacymi sytuacji spolecznej oséb z niepelnosprawnoscia
w naszym kraju [por. Dykcik 2005; Krause 2005; Sadowska 2005; Krause 2010;
Chrzanowska 2015].

Projekt realizacji dazen do ,przyzwoitego spoleczenistwa” wyznacza przestrzen
prowadzonych w tym opracowaniu rozwazan. Dociekania skupione sa na peda-
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gogu specjalnym i ukierunkowane pytaniem: Kim powinien by¢ pedagog specjal-
ny? Analizy skoncentrowane sa na poszukiwaniu wspoélczesnego horyzontu ,li-
nii” wzorca oraz granic naruszen i redukcji tego wzorca. Znaczaca dla tych analiz
jest kategoria zmiany spolecznej i edukacyjnej. Przenika ona wyraZznie polskie
publikacje od czasu przelomu politycznego po 1989 roku, co nie znaczy, ze pro-
wadzone tu wnioskowanie ograniczy sie do tych stanowisk. Zostana one podda-
ne interpretacji w przestrzeni wzorca, jaki zrodzit si¢ u zarania rozwoju polskiej
pedagogiki specjalnej. Wnioskowanie prowadzone bedzie takze w odwolaniu do
oferowanych praktyk ksztalcenia pedagogéw specjalnych i studenckiego na nie
spojrzenia.

Wzorzec w przestrzeni stanowisk o potrzebie zmiany spolecznej
oraz zmiany edukacyjnej

Jakie oczekiwania wobec cztowieka, w tym pedagoga specjalnego, wysuwane
sa w kontekscie wspolczesnych diagnoz spolecznych oraz dazen, by uczyni¢ edu-
kacje bardziej nowoczesng, humanistyczng i stuzaca ksztaltowaniu pelniejszego
ilepszego czlowieka, i spoleczenistwa?

Aharon Aviram [2000], izraelski filozof edukacji, wskazuje, ze pelnia cztowie-
czefstwa ma szanse na urzeczywistnienie, jesli zostanie zapewniona réwnowaga
pomiedzy indywidualng wolnoscig a zaangazowanym zyciem we wspdlnocie.
Zmiane spoleczna wiaze z autonomia i zaangazowaniem. Projekt edukacyjny,
odpowiadajacy ponowoczesnosci, autor nazywa Edukacja Zorientowana na
Autonomie (Autonomy-Oriented Education). W odniesieniu do celéw ksztalcenia
Aviram proponuje dwa cele prowadzace do autonomii. Pierwszym jest moralnosé
oparta na trzech filarach, ktérymi sa: kultura humanistyczna Zachodu; uspotecz-
nienie jako dystynktywna cecha gatunkowa czlowieka; naturalne i stale dgzenie
jednostek do ufnosciiszacunku do siebie, do wlasnej samosterownoéci, spdjnosci,
do rozwoju odrebnosci i samodzielnosci. Drugim celem jest natomiast dialogiczne
bycie, dialogicznos¢, ktéra wymaga wycwiczenia sie¢ w realizacji nastepujacych
zasad: zasady rekoncyliacji (stalego rozpoznawania pluralizmu — dostosowywa-
nia sie do réznorodnosci otoczenia spolecznego) oraz zasady hermeneutycznosci
(ciaglej reinterpretacji kultur, $wiatopogladéw i potrzeb innych ludzi) [Kwiecin-
ski 2012, s. 31-36]. W mys$l przedstawionego projektu dialogiczne bycie jest
potrzebne i wartoSciowe w odniesieniu do wszystkich 0séb i wszystkich typow
relacji osobowych. Zauwaze, ze wskazania, jakie czyni A. Aviram w projekcie
Edukacji Zorientowanej na Autonomie, okreélaja nie tyle same cele, co bardziej
droge ku celom [por. Kwiecifiski 2011a; Kostyto 2011].



Kim powinien byc pedagog specjalny: granice wzorca w kontekscie potrzeb... 35

W podobny sposéb wypowiada sie John Rawls [2009]. W ujeciu tworcy
wspolczesnej teorii sprawiedliwosci warunkiem sprawiedliwego spoteczenistwa
jest krzewienie solidarnosci i poczucia wzajemnej odpowiedzialnosci. Sciezke re-
alizacji tych celow Rawls upatruje miedzy innymi w szerokich dzialaniach na
rzecz obywatelstwa w demokracji, w tym odpowiedniego sposobu wartosciowa-
nia praktyk spotecznych. Projekt edukacyjny Rawlsa opisa¢ mozna jako zadanie
krzewienia cnoty i szukania dobra wspélnego [Sandel 2013, s. 351]. Na marginesie
zauwaze, ze wspoOlczesne koncepty w pedagogice specjalnej stanowig swoista od-
powiedZ na potrzebe urzeczywistniania sprawiedliwego spoteczenstwa, czego
szczegblnym przykiadem jest koncept rozwoju autonomii i samosterownosci
0s0b z niepelnosprawnoscia. Autonomia stanowi w nim srodek w osigganiu celu—
zaklada sie, ze jednostka z niepelnosprawnoscia sama moze przyczynic sie¢ do rea-
lizacji postulatu traktowania oséb niepetnosprawnych jako pelnoprawnych pod-
miotdw zycia spolecznego [por. Kowalik 2001, Krause 2010]. Odnotuje tez, ze
szczegodlna droga osiagania celow wskazanych przez Rawlsa jest projekt wlacza-
nia. W zamysle ma prowadzi¢ do rozwiazywania nie tylko problemu nieréwnosci
edukacyjnych/spolecznych, ale i problemu naszych ,schematéw myslowych”. Jak
to rozumial J. Rawls [2009], kluczem do sprawiedliwego spoleczenstwa jest bez-
stronnos¢. Pojmowal jg jako postrzeganie wszystkich oséb za rézne i odrebne,
wszystkich kultur $wiata i uznanych w nich zasad etycznych za niepowtarzalne.
Jest to mozliwe do osiagniecia, jesli cztowiek bedzie stymulowany w procesie
ksztalcenia do takiej formy my#élenia oraz takiej formy odczuwania, ktéra pozwoli
zlaczy¢ razem w jeden system wszystkie indywidualne punkty widzenia i dojs¢
wspolnie do regulatywnych zasad, ktére moga zosta¢ uznane przez kazdego, kto
zyje zgodnie z nimi i to uznane z jego wlasnego punktu widzenia.

Stanowisko Rawlsa bliskie jest postulatom pedagogicznym podnoszacym po-
trzebe wpisywania w program edukacji r6znic i sprzecznosci informacyjnych jako
podstawy konfrontacji poznawczej. Jak to okresla Zbyszko Melosik, jest to Sciezka
poszukiwan ,«edukacji adekwatnej», zar6wno w kontekscie teorii, jak i praktyki,
takiej [edukacji — SS], ktéra wywiera realny wplyw na mlode pokolenie i ktéra
moze stanowi¢ zrédlo zmiany spolecznej. «Adekwatnosé» nie oznacza w tym
kontekscie nic innego, jak «wrazliwoéé» na otaczajacg nas rzeczywisto$¢ i jej prze-
miany oraz otwarcie na nowe propozycje w zakresie poznawania, wyjasniania
i opisywania $wiata, jak réwniez na nowe idee. To z kolei wiaze sie ze stalq goto-
woscig do rezygnacji z dotychczasowych nawykéw myslenia, do kwestionowa-
nia wlasnych «konceptualnych schematéw»” [Melosik 2003, s. 19]. Odzwierciedla
to miedzy innymi koncept Astrid Meczkowskiej [2002] ksztaltowania rekonstruk-
cyjnej kompetencji ucznia. Zauwaze, ze autorka uzywa terminu kompetencja na
oznaczenie potencjalu podmiotu wyznaczajacego jego zdolno$¢ wykonania okre-
Slonych dziatan. Opowiada sie za takim ujeciem, gdzie jawi sie kompetencja jako
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transgresyjny potencjal podmiotu. W jej ujeciu oznacza to, ze kompetencja jest ro-
dzajem glebokiej struktury poznawczej integrujacej funkcjonujace w jej ramach
elementy oraz réwnowazacej relacje czlowieka ze $wiatem. Kompetencja jako
transgresyjny potencjal podmiotu jest zdolnoscia do indywidualnej refleksji
i spolecznej negocjacji. A. Meczkowska traktuje ja jako potencjal stanowiacy
warunek aktywnego i twérczego uczestnictwa w kulturze. Tak rozumiana kom-
petencja to twoércza aktywnos¢ podmiotu towarzyszaca zard6wno procesowi na-
bywania kompetencji, jak i jej wykorzystania, to reorganizacja dotychczas posia-
danej przez podmiot wiedzy, wzorcéw myslenia i dziatania [Mgczkowska 2003].
Takie traktowanie kompetencji bliskie jest kompetencjom emancypacyjnym, kto-
re wyréznia Maria Czerepaniak-Walczak i definiuje jako wyuczalng, dynamiczng
wlasciwosé podmiotu wyrazajaca sie w gotowosci do przekraczania ograniczen,
$§wiadomym upominaniu sie o nalezne prawa i pola wolnosci, merytorycznym
argumentowaniu potrzeby ich posiadania, obieraniu drogi do ich osiggania,
osigganiu ich oraz korzystaniu z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia
[Czerepaniak-Walczak 1992, s. 73]. Filarem my$lenia A. Meczkowskiej o ksztatto-
waniu rekonstrukcyjnej kompetencji ucznia, podobnie jak w innych projektach
dla potrzeb zmiany spolecznej, jest stanowisko o podmiotowym/aktywistycznym
podejsciu do niej. Kluczowe tezy lezace u podstaw jej konceptu przedstawiaja sie
nastepujaco: 1) jakos¢ spoleczenstwa jest tworzona przez aktywnos¢ jednostek
ludzkich dzialajacych w jego przestrzeni; 2) podmiotowos¢ spoleczenstwa jest
zjednej strony wyznaczona przez zastane fakty spoleczne, z drugiej za$ przez po-
tencjat zmiany prezentowany przez jego cztonkéw; 3) warunkiem ewolucyjnego
wyjscia spoleczenstwa poza etnocentrycznie konstruowana tozsamos¢ jest soli-
darnos¢, rozumiana jako ciagle dazenie do poszerzania zasiegu ,my”, dostrzega-
nia ,innych jako swoich”; 4) rekonstrukcyjna kompetencja stanowi uczniowski
potencjat do bycia wspottwoércg Swiata spotecznego, do ktérego nalezy [Meczkow-
ska, 2002].

W Swietle wspoélczesnych stanowisk o podmiotowym/aktywistycznym po-
dejsciu do zmiany spotecznej mozna wyakcentowac kilka kwestii. Aharon Aviram
wskazuje na dialogiczno$¢ bycia i moralnos¢, ktéra oparta jest na filarze kultury
humanistycznej Zachodu, uspotecznieniu i transgresyjnej aktywnosci. John
Rawls, w perspektywie dazen do sprawiedliwego spoleczenstwa, wskazuje na
bezstronnos¢, ktéra wiaze sie z gotowoscia do przyjmowania innych punktéw
widzenia i ze zdolnoscig do rezygnacji z dotychczasowych nawykéw myélenia.
Warto zauwazyé¢, ze szczegdlnym zapleczem myslowym tych ujec jest kategoria
réznorodnoéci kultur i pluralizmu. Astrid Meczkowska w odwotaniu do tej per-
spektywy wskazuje na rekonstrukcyjng kompetencje, ktéra jest zdolnoscia do
indywidualnej refleksji i spolecznej negocjacji.
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Jak te tropy wpisuja sie w stanowisko M. Grzegorzewskiej
i wzorzec tradycji mysli o pedagogu specjalnym?

Propozycja zycia Marii Grzegorzewskiej, odczytana z wykladni Listow do
miodego nauczyciela, daje sie uporzadkowac i wyrazi¢ wedlug Schelerowskiej hie-
rarchii wartosci. Dla niej nauczyciel to cztowiek etyczny, uspoleczniony, kierujacy
sie miloscia, a jedna z podstawowych jego wlasciwosci jest dobro¢. Pisata ,[w]ar-
tos¢ budowy zycia zalezy zawsze przede wszystkim od jakosci jej tresci, uzalez-
nionej od wartosci cztowieka, ktéry jg tworzy, rozwija i buduje. Musi wiec ja two-
rzy¢ czlowiek wolny, etyczny, uspoleczniony i petny” [M. Grzegorzewska 2002,
s. 52-53]. Uwazna lektura Listéw pozwala charakterystyke nauczyciela rozszerzy¢
o kolejne wlasciwosci: zainteresowanie czlowiekiem w ogoéle, odpowiedzialnos¢
(za wychowanka, za siebie i wobec spoleczefstwa), postawa stuzby spolecznej,
skromnos$¢, wlasna hierarchia wartosci, bogactwo wewnetrzne, postawa tworcza,
postawa badawcza [por. Tomasik 1985; Plutecka 2005].

Autorka Listéw wyraznie podkre$lala zadanie wychowania czlowieka, ktory
bedzie zdolny do budowania $wiata. Napisala: ,musi sie wychowa¢ czlowiek,
(...), czlowiek, ktéry by chciat wypelniac¢ formy (...) zycia najlepsza treécia, to zna-
czy zamienia¢ w zycie swoje najlepsze wartosci, ktéry by umiat dla sprawy, ktérg
uwaza za wielka i ponad inne wybrana, nie tylko walczy¢, ale i w codziennym tru-
dzie dla niej pracowa¢” [Grzegorzewska 2002, s. 52]. Oznacza to, ze w jej rozumie-
niu dla kazdego projektu edukacyjnego (realizowanego w szkolach czy na uni-
wersytetach) kluczowe jest ksztaltowanie czlowieka zdolnego do budowania
Swiata, a nade wszystko odpowiedzialnego moralnie. Kluczem do realizacji zada-
nia budowy $wiata czynila $wiat wartosci, ktére tak silnie podkredlane sg
wspolczesnie w odwolaniu do odnotowywanych sprzecznosci pomiedzy logika
demokracji, logika edukacji oraz logika spoleczenstwa industrialnego/logika kul-
turowej oczywistosci.

Wydaje sie wstepnie, ze przesiania plynace ze wspoélczesnych stanowisk
w spos6b szczegdlny umacniaja wzorzec plynacy z prac Marii Grzegorzewskiej,
dopelniajac go jednak wyraznie o kierunek transgresyjny i emancypacyjny. Jed-
nocze$nie wydaje sie, ze filary jej wzorca, takie jak etyczno$¢, uspolecznienie,
wolno$¢, autonomia, odpowiedzialnos¢, stanowig wazne filary potencjalu pod-
miotu, o jaki upominajg si¢ zwolennicy zmiany spoleczne;j.

Podkreéle, ze przestrzeni mysli Marii Grzegorzewskiej nie da sie ujac¢ jedynie
w modelu adaptacyjnego potencjalu osoby. Autorka Listdw byla zdania, Ze nie
wystarcza formacja instrumentalna. Bliskie bylo jej myslenie w nurcie wykra-
czajacym poza te ramy. Szukata dla dziatania nauczyciela podstaw aksjologiczno-
-etycznych (humanistycznych) (dzi$ maja one pozwoli¢ otwieraé¢ na nowo relacje
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miedzyludzkie i to w perspektywie globalnej [Kwiatkowska 1991]). Dobre przy-
gotowanie nauczyciela rozumiala jako przygotowanie czlowieka, ktéry dyspono-
waltby odpowiednimi walorami: intelektualnymi, emocjonalnymi, moralnymi.
U podstaw myslenia i dzialania pedagogicznego stawiala godnos¢ osoby z nie-
pelnosprawnoscia i odpowiedzialnos¢ pedagoga specjalnego. Dostrzegala
w dzialaniu edukacyjnym wage dyscyplinujacego wplywu imperatywoéw etycz-
nych i zasad moralnych. Odpowiedzialno$¢ moralng wiazala ze swoistym rozu-
mieniem moralnosci jako etyki, jako etycznej refleksji i autorefleksji. Rozumienie
jej mozna sprowadzi¢ do wigzania procedur decyzyjnych i dziatah z uniwersal-
nymi normami i autonomiczng zdolnoscia samookreslenia w $wiecie wyposazo-
nym w minimum kryteriéw praktycznych, do ktérych pojedynczy cztowiek do-
pasowuje wszelkie swoje codzienne ,maksymy”, takze te nowe, ktére tworzy
w zwiazku z nowych zdarzeniami i doswiadczeniami. Daleka byta od budowania
minimalizmu moralnego (thin morality), operujacego takimi pojeciami jak legalny,
dozwolony, wlasciwy, sluszny, najczesciej w odniesieniu do $cisle okreslonych re-
gulacjii miernikow, ktére okreslajg proceduralne ramy tego, co dozwolone, naka-
zane i zakazane. Opisujac odpowiedzialno$¢, odwotywala sie do okreslonych wa-
rtodci oraz do realiéw rzeczywistosci, w obrebie ktérej czlowiek powinien by¢
odpowiedzialny. Wskazywala na wage osobistych rozstrzygnie¢ pedagogow,
»~wyboru z alternatyw”, co wiaze odpowiedzialno$¢ z zagadnieniami aksjologicz-
nymi, tematykq wartosci, pomiedzy ktérymi czlowiek moze i powinien wybierac.

Upominajac sie o refleksje, ktéra dzi§ nazwalibysmy refleksja hermeneu-
tyczna, odnosila ja do przestrzeni zycia wlasnego i przestrzeni zycia oséb, z ktory-
mi wchodzimy w relacje. Podkreslata wage tego wysilku w walce o wartosci mo-
ralne: ,Jezeli chcesz wejs¢ w szeregi nasze, walczy¢ o czlowieka i jego wartosci
moralne — musisz by¢ sam bogaty wewnetrznie i musisz po to bogactwo siegaé
wszedzie i zawsze. Musisz je wszedzie umie¢ zobaczy¢, znalez¢ i czerpac dla
siebie” [Grzegorzewska 2002, s. 51]. Przemyslenia nad relacjami, jakie Iacza nas
z samym soba i ze $wiatem, byly jej bardzo bliskie. Te prace wigzala z samo-
ksztalceniem nauczyciela, ktore traktowala jako permanentny proces «wchodze-
nia w zycie», dzieki czemu wyzwala si¢ w pedagogu «nieprzeparta potrzeba czy-
nu twérczego wzgledem zjawisk zycia» [Kulbaka 2012, s. 334]. W opublikowanym
na tamach Chowanny artykule poswieconym problematyce ksztalcenia nauczycie-
li pt. Znaczenie wychowawcze osobowosci nauczyciela podkreslata: ,osobowos¢ jest
dzielem samoksztalcenia si¢ w osiagnieciu pewnej spoistej, harmonijnej struktury
duchowej i zachowaniem jej odmiennosci osobniczej, jej indywidualnosci. (...)
Rosnie (...) w zaleznosci od wartosci tych zadan, jakie sobie stawia na drodze zy-
cia i $wiata w zwiazku ze swoim «ja»” [za: Kulbaka 2012, s. 335].

Zamykajac ten watek analizy zwrdce uwage, ze wyjasnienia w pedagogice
specjalnej coraz wyrazniej uwzgledniajg kwestie wplywoéw spoteczno-kulturo-
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wych na zycie 0s6b z niepetnosprawnoscia. W mysl tych stanowisk znaczace jest
budowanie struktur otwierajacych, a nie zamykajacych pole dziatan, struktur
emancypacji, a nie zniewolenia. Miernik postepowosci reformatoréw, politykow,
dzialaczy, ale takze intelektualistow, nauczycieli, pedagogdéw (w tym pedagogdéw
specjalnych) odnosi sie¢ do poszerzania granic mozliwosci, niegodzenia si¢ na
arbitralne ograniczenia. Potencjal transgresyjny i emancypacyjny jest tu niezbed-
ny. We wspdlczesnym wzorcu pedagoga specjalnego musi on by¢ szczegélnie
wyeksponowany. Etycznos¢, uspolecznienie, wolnos¢, autonomia, odpowiedzia-
Inos¢, refleksyjnos¢ nabieraja w jego kontekscie nowych znaczen.

Poszukiwanie linii” wzorca w odwotaniu do oferowanych
praktyk ksztalcenia uniwersyteckiego: porzadek czynu
i porzadek rozumienia

Niezwykle trudno jest poszukiwac¢ linii wzorca w praktykach uniwersytec-
kich bez odniesien do szerokiego kontekstu funkcjonowania wspélczesnych
uczelni, bez uwzglednienia kwestii ciagltego wzrostu ich liczby czy regulacji do-
tyczacych definiowania efektow uczenia sie. Przypomne, ze od 1 pazdziernika
2012 roku akademickiego ramy kwalifikacji staly si¢ obowigzkowa podstawa two-
rzenia programéw ksztalcenia na uczelniach. Sprawita to nowelizacja Ustawy
Prawo o szkolnictwie wyzszym, uchwalona przez Sejm 18 marca 2011 roku. Struk-
tura Polskiej Ramy Kwalifikacji, podobnie jak Europejska Rama Kwalifikacji, ma
osiem poziomdéw. Poziomy odzwierciedlajg postepy osiggane przez osobe uczacy
sie w trzech zakresach: wiedzy — czyli tego, co kto$ zna i rozumie, umiejetnosci —
czyli tego, co kto$ potrafi oraz kompetencji spotecznych — czyli tego, do czego kto$
jest gotow (postawa). Polska Rama Kwalifikacji trzy ostatnie poziomy traktuje
jako typowe dla szkolnictwa wyzszego. Szosty to studia licencjackie i inzynier-
skie, siddmy magisterskie, 6smy — studia doktoranckie. W dyskusji wokoét tych
uje¢ podkresla sie, ze edukacja jako dziatalnos¢ i praktyka spoleczna na kazdym
poziomie pelni (pelni¢ powinna) trzy funkcje: adaptacyjna, emancypacyjna
i krytyczna. Funkcjom tym odpowiadaja trzy typy kompetencji: adaptacyjne,
emancypacyjne i krytyczne. Kompetencje to caloé¢, na ktéra skiadaja sig: wiedza,
umiejetnosé/gotowosc do dziatania oraz nastawienie (emocje)” [Nowak-Dziemia-
nowicz 2012, s. 126]. Diagnoza kompetencji dla poszczegdlnych obszaréw
ksztalcenia akademickiego przyjetych w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifika-
¢ji dla Szkolnictwa Wyzszego [Dz.U. 2011 nr 253] wykonana przez Mirostawe
Nowak-Dziemianowicz [2012] wykazala istotny niedobér kompetencji eman-
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cypacyjnych i krytycznych. Oznacza to, ze ksztalceniu w ramach studiéw wyz-
szych przypisano zwlaszcza zadanie rozwijania kompetencji adaptacyjnych
pozwalajacych skutecznie dziata¢, odnaleZ¢ si na rynku pracy, by¢ przedsigbior-
czym i komunikatywnym. Zmarginalizowano kompetencje o charakterze eman-
cypacyjnym, pozwalajace na rozumienie rzeczywistosci spolecznej, dokonywa-
nie wyboréw i dzialania ze $wiadomoscia konsekwencji zwigzanych z tymi
wyborami (np. §wiadomosc rél spotecznych, gotowos¢ do dzialania na rzecz inte-
resu publicznego) oraz o charakterze krytycznym, pozwalajace na dostrzeganie
uzasadnien legitymizujacych wlasne dzialanie oraz praktyke spoteczng, umozli-
wiajgce rozumienie wiasnej sytuacji oraz kontekstéw, w jakich przebiega dziatanie
kreatywne, niezalezne oraz etyczne. Wynik diagnozy kompetencji przyjetych dla
poszczegdlnych obszaréw ksztalcenia akademickiego stal sie przyczyna ponow-
nej dyskusji nad rozumieniem i definiowaniem kompetencji w Polskiej Ramie
Kwalifikacji [por. Géralska, Solarczyk-Szwed 2012, s. 32].

Narzucanie uniwersytetom splyconych zadan dewaluuje proces studiowania
jako krytycznego, refleksyjnego badania, ktére stanowi tworzywo ludzkiej prak-
tyki. Doswiadczenie akademickie wskazuje, Ze zainteresowania studentéw nie
koncentruja sie na wielkich kwestiach etycznych, a uniwersytety, dazac do ,bycia
na biezaco”, zatracaja to, co w idei uniwersytetu najwazniejsze. Czy nie jest tak, ze
rzeczywisto$¢ w przestrzeni naszego szkolnictwa wyzszego coraz bardziej przy-
pomina te, jakg Allan Bloom [2012] opisal w nawigzaniu do rzeczywistosci w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki? Tytul jego pracy jest znaczacy — Umyst zamknigty.
O tym, jak amerykariskie szkolnictwo wyzsze zawiodlo demokracje i zubozylo dusze dzisiej-
szych studentow.

Uniwersytety wpisuja si¢, méwiac stowami Roberta Kwasnicy [2014], w naka-
zy kulturowej oczywistosci. My$lenie o Uniwersytecie zdominowane jest perspek-
tywa dos$wiadczen charakterystycznych dla porzadku czynu, mniej perspektywa
doswiadczen w porzadku rozumienia. ,Stownik” charakterystyczny dla porzadku
czynu skiada sie z okreslenh dotyczacych celéw, plandéw, strategii, pomiaru efek-
tow, srodkéw, roznych zasobéw ludzkich. Pytania wlasciwe dla porzadku czynu
tworza perspektywe myslenia technicznego. W ramach tej perspektywy ludzkie
dzialanie musi mie¢ cel i stuzace mu $rodki, by¢ powtarzalne (metodyczne), mie¢
plan i organizacje, poddawac sie parametryzacji, dawac mierzalne rezultaty, pod-
lega¢ standaryzacji. Dialog, krytyka, uspolecznienie przybiera odmienne rozu-
mienie w tych dwdch porzadkach. W porzadku czynu dialog ma postac¢ rozmowy
strategicznej, uzgadniajgcej plan dzialania, krytyka sprowadza sie do wykrywa-
nia bledéw i niespdjnosci w planie dzialania, uspolecznienie to gotowos¢ do
udzialu we wspoélnocie dzialania. Inaczej jest w porzadku rozumienia, gdzie dia-
log jest rozmowa, ktéra stuzy rozumieniu wlasnego losu, usytuowania w $wiecie,
kryteriéw odrézniajacych dobro od zla, sens od bezsensu, krytyka to badanie
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uwarunkowan cudzego i swojego myslenia, uspolecznienie wtacza do wspélnoty
sensu a nie do wspolnoty dzialania [Kwasnica 2014, s. 72-74]. W takim kontekscie
podnosi sie problematycznoé¢ ujmowania ksztalttowania kompetencji spotecz-
nych u studentéw pedagogiki w zalozeniach programéw ksztalcenia [por.
Kaminska, Sobczyk 2016]. Rozwigzania ksztaltowania kompetencji nie moga
ograniczy¢ sie do myslenia w porzadku czynu. Dla ksztaltowania kompetencji
praktyczno-moralnych znaczacy jest porzadek rozumienia. Chodzi tu o: kompe-
tencje interpretacyjne, rozumiane jako zdolnosci rozumiejacego odnoszenia sie
do $wiata (dzieki nim §wiat ujmowany jest jako rzeczywistos¢ wymagajaca cigglej
interpretacji i bezustannego wydobywania na jaw jej sensu); kompetencje moral-
ne, ktdre sa zdolnoscia prowadzenia refleksji moralnej (w miejsce ustalania norm
i nakazéw moralnych); kompetencje komunikacyjne, ujmowane jako zdolnos¢
do dialogowego sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i z samym soba.
Stoja one w hierarchii wyzej od kompetencji technicznych. W odrdznieniu od
nich kompetencje techniczne sa umiejetnosciami, od ktérych zalezy instrumen-
talnie rozumiana efektywno$¢ dziatania i ktére maja przedmiotowo okreslony za-
kres zastosowan [Kwasnica 2003, s. 298-302].

Dojrzale wnikniecie w praktyke pedagogiczna wymaga wiedzy zlozonej, a do
tego niezamknietej, ,pulsujacej” [Rutkowiak 1995, s. 13-50]. Pedagog na poziomie
uniwersyteckim — opiekun naukowy nie moze by¢ Mistrzem, ktérego zadaniem
jest wdrozenie mtodego czlowieka w ,najlepsza teorie”. Zbyszko Melosik [2003]
postrzega go bardziej jako nauczyciela geografii, z ktérym wspélnie analizuje sie
rézne fragmenty mapy dyskurséw i okreéla sie badawcze oraz ideologiczne kon-
sekwencje akceptacji okreslonego stanowiska. Jest to sciezka budowania wrazli-
wosci dyskursywnej, ktéra jest wprost humanizowaniem czlowieka. ,Humani-
styka nie zmierza do przekonania ludzi do tej lub innej racji (...). Humanistyka
pokazuje, ze nie istnieje jeden slownik, ktérym mozemy $wiat objasni¢, nie istnie-
je jedna nadrzedna ideologia, ktérg mozemy sie postugiwac (...). Humanistyka
uwrazliwia nas na to, ze zaden z obiegowych stownikéw nie jest ostateczny
i zawsze mozna go zmieni¢ na inny, lepiej nam stuzacy, lepiej odpowiadajacy nie
rzeczywistosci, lecz naszym przeswiadczeniom, naszym przekonaniom, naszym
marzeniom” [Markowski 2014 za: Kwasnica 2014, s. 248]. Zadanie jej polega wiec
w istocie na wspieraniu innych w hermeneutycznej refleksyjnosci. W pracy ze
studentami, jak podpowiada Z. Melosik [2003, s. 35], ,mozna przybra¢ postawe
«wiecznego wedrowca», ktéry bedzie nieustannie podrézowat w poprzek dysku-
rséw i badal, w jakich okolicznosciach moga one uzyskac status adekwatnodci.
Mozna takze wybraé sobie «na stale» miejsce pobytu teorie, ktéra zafascynuje
swoimi mozliwo$ciami i potencjalem badawczym. Nie wolno jednak kolonizowac
calej mapy wlasnym podejsciem, wymazywaé podejs¢ konkurencyjnych, two-
rzy¢ bialych plam. Interdyskursywny i interparadygmatyczny dialog wydaje sie
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w tym konteksScie najbardziej pozadang postawa. Trzeba przy tym pamietaé, ze —
grafa», co obliguje wedrowca do potréjnego krytycyzmu: w zakresie wybierania
mapy, w kwestii czytania jej oraz odnosnie do wyboru wlasnej drogi, ktéra mapa
tylko pomaga okresli¢” [Melosik 2003, s. 35].

W opozycji do stanowiska o znaczeniu wiedzy zlozonej, niezamknietej, ,pul-
sujacej” stoi rozumienie wiedzy, jaka nakazuje kulturowa oczywistos¢ — ,wiedza
zeby byla racjonalna, powinna by¢: pewna, sprawdzalna empirycznie, spdjna,
jednoznaczna i zamknieta [Kwasnica 2014, s. 98]. Optyka studentéw koniczacych
pedagogike specjalng na wartos¢ studiéw jest czesto zdominowana takim pun-
ktem widzenia. Splata sie on z pragmatyzmem. Studenci oczekuja, jak to ujmuja,
»~wiedzy praktycznej”, umiejetnosci, ktére w przyszlosci pozwolg im odnalez¢ sie
na rynku pracy. Przedmioty teoretyczne postrzegaja jako ,nieprzydatne”. Oglad
studenckiej optyki na wartos¢ studiow odslania takze inne perspektywy studenc-
kich ocen i zréznicowanie praktyk, w ramach ktérych realizowane jest ksztalcenie
akademickie.

Material empiryczny stanowiacy podstawe wnioskowania o postrzeganych
przez studentéw pedagogiki specjalnej efektach ksztalcenia i wartosci studiowa-
nia zostal zgromadzony wséréd studentéw ostatniego roku studiéw kierunku pe-
dagogika specjalna studiow I i II stopnia z dwéch osrodkéw uniwersyteckich
poInocnej Polski. Przestrzen doswiadczen akademickich wielu studentéw stu-
diéw II stopnia wykraczala poza te osrodki — studia I stopnia realizowali w innych
osrodkach (publicznych i niepublicznych). Material pozyskany zostal od 87 stu-
dentéw, ktérzy na jednych z ostatnich zaje¢ na studiach poproszeni zostali o pi-
semng wypowiedz na temat ,czym byty dla mnie studia?”.

W perspektywie optyki pragmatycznej studenci wyrazajg zré6znicowane oce-
ny o studiach na kierunku pedagogika specjalna. Méwia: ,Zdobylam wiele cieka-
wych i przydatnych informacji dotyczacych podejécia do osoby podopiecznej,
wychowanka, sposobéw aktywizacji 0séb z réznymi niepetnosprawnosciami, do-
boru odpowiednich metod i form. (...) Zdobylam ciekawe doswiadczenie w czasie
praktyk ciggltych”. W krytycznych stanowiskach optyki pragmatycznej sens stu-
diéw jest niewielki. ,Studia to «sucha» teoria (...) Bez studiéw nie ma pracy, wiec
i tak przez cale Zzycie trzeba sie ksztalci¢, by méc utrzymac siebie i rodzine. Wnio-
sek z tego taki, ze kazdy czlowiek dazy do tego, by mie¢ dobra prace, a zeby ja zdo-
by¢ trzeba by¢ wyksztalconym i mie¢ doswiadczenie, a na studiach tego nie ma”.

Wielu studentéw pedagogiki specjalnej czas studiow postrzega w perspekty-
wie zyskow spolecznego kontekstu studiowania, ktére moga by¢ znaczace
w Swiecie cigglej rywalizacji. ,Na studiach najwazniejsi sa ludzie. Sa oni Zrédtem
inspiracji, wspoétpracownikiem, «$ciang nie do przeskoczenia», ale dzieki nim
moge sie rozwija¢”. ,Studia nauczyly mnie zycia, poradzenia sobie w wielu zycio-
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wych sytuacjach, tak zwanego «obycia» w $wiecie. (...) Kazda zaliczona sesja
utwierdzala mnie w przekonaniu, ze jestem w stanie zrobi¢ wszystko”. ,Wazne
jest zachecanie do wlasnego rozwoju. Niestety w toku studiéw napotkalam wielu
nauczycieli, ktérzy ograniczali moja tworczos¢. Niepoddawanie sie tego typu
wplywom jest bardzo trudne, stanowi motor napedowy do dalszego funkcjono-
wania”. ,Studia to jest dobra szkola zycia, poniewaz jesli sie chce co$ osiggnac,
trzeba walczy¢ i sie nie poddawag, a takze nie da¢ sie zmanipulowac przez grupe,
tylko wiedzie¢, jaki ma sie cel i brnaé¢ do niego”.

Studenci pedagogiki specjalnej Iaczg tez czas studiéw z nowa perspektywa
spojrzenia na $wiat, z otwarciem nowych drég wyboru, z autorytetami. Dla tych
studentoéw czas studidw nabiera wartosci odmiennej niz przygotowanie technicz-
ne. ,Studia takiego kierunku to w pewnym sensie podréz w glab samego siebie.
Podréz, ktéra uswiadamia, co tak naprawde jest istotne w naszym zyciu, wyzna-
cza priorytety i o co tak naprawde warto walczy¢”. ,Uzyskalam autorytety”. ,Spot-
katam kilka os6b, ktére byly i sa dla mnie inspiracjg, obralam kierunek swojego
dalszego podazania. (...) Wazne jest zachecanie do wlasnego rozwoju”. ,To wtas-
nie ten kierunek zmienit méj poglad na $wiat i innych ludzi”. ,[Prowadzacym]
udato sie pobudzi¢ ciekawos¢. Wzbudzenie ciekawosci oraz checi samodzielnego
zdobywania wiedzy jest duzo wazniejsze od «suchego» i mechanicznego przeka-
zywania wiedzy. (...) Poznatem réwniez bardzo wielu ciekawych ludzi, zaréwno
wsrdd studentéw, jak i wykladowcow. (...) Nie byt to czas stracony. I nawet jesli
nie udatoby mi si¢ znalez¢ pracy w zawodzie, to uwazam, ze rozwinatem sig jako
czlowiek”.

W kontekscie tych analiz zauwaze, ze wzrost liczby osrodkéw podejmujacych
ksztalcenie na poziomie studiow Iill stopnia stwarza rézne warunki studiowania.
Zalozeniem jest, ze kazdy kierunek/specjalnos¢ powolywany na studiach powi-
nien mie¢ solidne fundamenty, rusztowanie i obudowanie wynikami badan. Cze-
sto jednak jest tak, ze nowe specjalnosci nie zachowuja zbieznosci ze specyfika
poszczegdlnych osrodkéw akademickich. Nierzadko propozycje ksztalcenia swo-
iScie ubezwlasnowolniaja mentalnie studentéw. Przedstawiane sa propozycje ba-
zujace na wiedzy odkrytej w innych warunkach politycznych, spotecznych, histo-
rycznych. Inne ograniczenia to narzucanie rozwigzan w oderwaniu od glebszego
sensu i teorii czy inicjowanie zmian droga nasladownictwa przy obecnosci hasla
naukowosci. Przy wzrastajacym wspoélczynniku skolaryzacji (w poczatkach lat 80.
XX wieku utrzymywat si¢ na poziomie nieco powyzej 4% i wzrdst do okoto 50%)
uczelnie godza sie czesto na tzw. turystyczne zachowania studentéw [Sadowska
2014]. Turystyka to zdemokratyzowana i strywializowana podréz. Turysta jest
bierny — oczekuje, ze ciekawe rzeczy wydarza sie same, spodziewa sie, ze wszystko
bedzie przygotowane dla niego i ze wzgledu na niego. Turysta szuka wygody.
Studenci za najlepszych nauczycieli uznaja czesto tych, ktérzy nic nie wymagaja
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i daza do rozbawienia studentéw na zajeciach. Lekture ksiazek zastepuja edu-
kacja telewizyjna i Internetem. Stwierdzaja wprost, ze czyta¢ na studiach nie trze-
ba. Na pytanie, co czytaja — wskazuja jedynie teksty wykorzystywane w trakcie
pisania prac. Ich deklaracje o czytaniu doé¢ dobrze wpisuja sie w wyniki og6lnych
badan czytelnictwa, z ktérych wynika, Zze ani jednej ksigzki w ciggu ostatniego
roku nie przeczytato az 33% uczniéw i studentéw. Stowa przedstawiciela semio-
tyczno-dramaturgicznego ujecia turystyki — amerykanskiego socjologa Deana
MacCannella —w istocie dobrze odzwierciedlajg sytuacje wspolczesnego studenta
i mechanizm jego wyobcowania wobec glebszych senséw, wobec czytania reflek-
syjnego, czyli studiowania. ,Potocznie obciaza sie wing mentalno$¢ turysty, ale
nie jest to sluszne. Fakt, Ze turysta nie potrafi zrozumiec¢ tego, co widzi, jest po-
chodna stosunkéw w obrebie struktury, ktéra nadaje jego zwiazkowi z obiektem
spolecznym [...] charakter turystyczny” [za: Podemski 2005, s. 63].

Zauwaze, ze codzienno$¢ rodzi u niektérych studentéw rozczarowanie
ksztalceniem akademickim, rozczarowanie brakiem wymagan oraz niezadowole-
nie z pozoranckich zachowan kolegéw i kolezanek, zawdd z przyzwalania na-
uczycieli akademickich na takie zachowania studentéw. Oczekuja studiowania.

Podsumowanie

Pojecie pedagog specjalny oscyluje miedzy pojemnym opisem teoretycznym
a zawezajaca charakterystyka efektéw ksztalcenia uniwersyteckiego. Wytyczane
Jlinie” wzorca w ramach réznorodnosci oferowanych praktyk ksztalcenia uniwer-
syteckiego wymykaja si¢ modelowi, a teoretyczne uogodlnienia traca swa opisowa
przydatnosé. Granice umowne i ruchome wzorcéw zakltadanych w ksztalceniu
uniwersyteckim stanowig zjawisko oboczne wobec postrzeganych przez studen-
tow pedagogiki specjalnej efektéw ksztalcenia i cech dziatah dydaktycznych pro-
wadzacych do ich osiggania. W ukladzie tych trzech pdl definiowania wzorca
zachodza przeplywy iinterferencje. Horyzont ,odpowiedzi” rozbieznych prowo-
kuje do kolejnych préb przemysélenia proponowanych granic wzorca lub reakcji
oporu.

Oczywiste jest, ze nie mozna sie zgodzi¢ z tym, by studiowanie ograniczone
zostalo do ksztalcenia utylitarnych dyspozycji, by bylo przygotowaniem do wy-
konywania jednoznacznie zdefiniowanej pracy. Musi pozosta¢ forma korzystania
z dorobku nauki i ksztaltowania kultury umystowej i charakteru. Zenon Gajdzica,
z okazji wreczenia nominacji profesorskiej (21.01.2015,) na famach prasy powie-
dzial: ,pedagogika specjalna ma dzisiaj wieksza misje do odegrania niz bylo to
w przeszlosci. Mam tu na mysli przede wszystkim ksztalcenie nauczycieli — wy-
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chowawcéw, terapeutéw i innych specjalistow dzialajacych na rzecz oséb z nie-
pelnosprawnoécig w srodowisku otwartym”. Trudno nie odnie$¢ wrazenia, ze za
wypowiedzig o misji pedagogiki specjalnej kryje sie niewypowiedziane wprost
przekonanie o potrzebie zmiany spolecznej, przekonanie o sprzecznosciach po-
miedzy logika demokracji, logika kulturowej oczywistosci oraz logika edukaciji.
W perspektywie wyzwan, jakie staja przed pedagogika specjalng nabiera znacze-
nia ksztaltowanie obywatelstwa, cnét moralnych, sprawiedliwosci spolecznej
i troski o dobro wspdélne. Osiggniecie tego celu stanie sie mozliwe wtedy, kiedy
przyjmiemy, iz wartoscia i jakoécig edukacji na poziomie wyzszym jest: ,1) budo-
wanie zdolnosci do krytycznego namystu nad soba i swoim miejscem w $wiecie,
do kwestionowania wszystkiego, czego nie mozna racjonalnie uzasadni¢, do wy-
powiadania si¢ w swoim imieniu i swoim glosem; 2) budowanie zdolnosci do by-
cia obywatelem $wiata, rozumiejacym nie tylko zréznicowania, lokalnosci, ale
i powszechnie obowigzujace, globalne zjawiska; 3) rozwijanie ,narracyjnej wyob-
razni” pozwalajacej czlowiekowi spostrzegac siebie takze w miejscach, ktére sg
zajmowane przez marginalizowanych czy wykluczonych innych i spoglada¢ na
Swiat z ich pozycji ze swiadomoscia, ze taka ,zamiana miejsc” jest zawsze realnie
mozliwa” [Nowak-Dziemianowicz 2012, s. 115].

Jako swoiste nawolywanie, by zachowac dbatos¢ o projekt ksztalcenia peda-
gogow specjalnych potraktuje smutng konstatacje stanu spoteczenstwa ponowo-
czesnego (i edukacji), jaka przedstawia Aharon Aviram w nawigzaniu do obrazu
Hieronima Boscha Statek glupcéw. Opisy zmuszaja do mySélenia. ,Czy potrafisz
wyobrazi¢ sobie okret, ogromny statek wypelniony pasazerami, ktéry nagle,
w nieoczekiwany sposob znalazl sie na wodach zupelnie sobie nieznanych? Za-
réwno kapitan statku, jak i jego zaloga czuja sie¢ zupelnie nieprzygotowani do na-
wigacji w tych nieznanych sobie warunkach. Zadne z nich, w najémielszych wy-
obrazeniach nie spodziewalo sie dotrze¢ do tej czedci Swiata, ani tez nie byto na to
profesjonalnie przygotowane. (...) Nic nie dzialalo w zgodzie z ich dotychczaso-
wym doswiadczeniem, ani tez nie znajdowalo zadnego racjonalnego uzasadnie-
nia. (...) A teraz wyobraz sobie, ze ten statek, ktorym zaloga nie potrafi skutecznie
kierowa¢, ani nawet nie jest w stanie w przyblizeniu okresli¢ kierunku, w jakim
statek powinien dryfowa¢, zostaje uwieziony przez potgzny sztorm. (...) Kapitan
i zaloga siegaja do zasob6éw juz bezuzytecznej wiedzy zeglarskiej, tworzac iluzje,
jak wiele wysilku kosztuje ich przywrécenie statkowi wlasciwego kursu i popro-
wadzenie go ku znanej i bezpiecznej krainie. (...) [Zaloga] nie potrafi ustali¢ kie-
runku, w ktérym nalezaloby podaza¢. Zamiast znalezienia nowego rozwigzania,
mysli wylacznie o tym, jak zachowa¢ twarz w oczach swoich pasazerow.
Postugujac sie znang sobie wiedzg i umiejetnosciami, ktére wlasnie okazaly sie
kompletnie bezuzyteczne (w obliczu nieznanego akwenu i sztormowej pogody),



46 Stawomira Sadowska

zaloga lekcewazy ryzyko zatoniecia statku, do ktérego wspdlnymi sitami sie przy-
czynia” [za: Kwiecinski 2011 b, s. 336-337].
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Wprowadzenie

Stwierdzenie, ze nauczyciel winien charakteryzowaé sie tworczoscia, jest
powtarzane z tak duza czestotliwoscia i przekonaniem, iz urasta do rangi truizmu.
Rzadziej pojawia sie refleksja pozwalajaca ustali¢, dlaczego nauczyciel winien by¢
tworczy.

Powodami, ktére mozna wskaza¢ jako uzasadnienie potrzeby twoérczych
wlasciwosci pedagoga, jest twdrcze nauczanie oraz nauczanie (dla) kreatywnosci.
Na potrzebe rozréznienia tych dwoéch kategorii, ktére z pozoru wydaja sie by¢
tozsame, wskazuja Jeffrey Bob i Anna Craft [1994]. Pojecie ,twdrcze nauczanie”
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nie uwzglednia efektu dzialania i koncentruje sie wylacznie na sposobie realizacji
zadan edukacyjnych. ,Nauczanie (dla) kreatywnosci” akcentuje nade wszystko
potrzebe rozwijania twérczych predyspozycji ucznia. Obydwie przywotane kate-
gorie powinny tworzy¢ spdjna calos¢ i nie nalezy rozpatrywac ich w sposéb dy-
chotomiczny. Refleksja nad twérczym nauczaniem i nauczaniem (dla) kreatyw-
nosci prowokuje do namystu nad pytaniami: ,jak i dlaczego twérczo nauczaé?”
oraz ,jak i dlaczego nauczac (dla) kreatywnosci?” Pytanie ,jak?” jest pytaniem
0 umiejetnosci techniczne w zakresie tworczego dzialania, natomiast pytanie
»dlaczego?” prowokuje do rozwazan na temat istoty i celowosci twoérczych
dziatani, zmusza do ustalenia wlasnego don stosunku. Nie ulega watpliwosci, ze
pytanie ,dlaczego?” jest bardziej donioste od pytania ,jak?” i powinno zatem by¢
stawiane w pierwszej kolejnosci. Dostrzeganie sensu w twérczym dzialaniu, po-
zytywne warto$ciowanie twdrczosci, zorientowanie na twoérczos¢, stwarza nad-
zieje na poszukiwanie twoérczych rozwigzan, natomiast sama znajomos¢ odpo-
wiednich metod i technik nie gwarantuje ich stosowania.

Na kolejne powody uzasadniajgce niezbednos¢ twérczoséci wéréd cech peda-
goga wskazuje Henryka Kwiatkowska [1997]. Stwierdza ona, ze praca pedagoga
jest w duzej mierze nieprzewidywalna, zadania konieczne do realizacji nigdy nie
sa w pelni dookreslone, a zakladany plan dzialania konkretyzuje si¢ dopiero
w trakcie realizacji czynnosci pedagogicznych. Ponadto teoria pedagogiczna ma
wprawdzie ulatwi¢ stosowanie rozwigzan praktycznych, lecz nie jest zbiorem
konkretnych zalecen ukierunkowujacych w jednoznaczny sposéb postepowanie
nauczyciela. Nikt tez nie dysponuje wiedza na tyle pelng, by by¢ zwolnionym
z koniecznosci poszukiwan nowych rozwigzan.

Potrzeba generowania niestandardowych pomystéw wyraznie daje zna¢ o sobie
w dzialaniach zawodowych pedagogéw specjalnych. Specyfika funkcjonowania
0s6b niepetnosprawnych, odstepstwo od prawidlowosci rozwojowych, nieprze-
widywalno$¢ dzialan i zachowan, nieharmonijnos¢ rozwoju, zmusza do poszuki-
wania innowacyjnych rozwigzan, wytwarzania niezbednych pomocy, adaptowa-
nia standardowych metod do potrzeb i mozliwosci wynikajacych ze specyfiki
rozwoju niepelnosprawnych uczniéw. Jednym stowem pedagog specjalny nie
moze by¢ nietworczy.

Kolejne pytanie, ktére mozna postawi¢ w kontekscie dotychczasowych roz-
wazan, przyjmuje nastepujace brzmienie: ,Jakie cechy osobowosciowe charakte-
ryzuja twoérczych pedagogéw?” Badacze zglebiajacy personologiczny aspekt
twoérczosci przywoluja rozlegle listy cech, stanowiacych wyrézniki oséb twoér-
czych iréwnoczesnie stwierdzajg, ze lista typowych cech twérczej osobowosci nie
zostala ostatecznie ustalona, tworzy zbiér otwarty, wymagajacy dalszej weryfika-
¢ji empirycznej. Edward Necka [2002] dokonuje uporzadkowania wlasciwosci
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osobowosciowych tworczych jednostek i wskazuje na otwarto$¢, niezaleznosé
i wytrwalos¢ jako trzy grupy cech opisujacych twdrcza osobowos¢ (tab. 1).

Tabela 1. Trzy grupy cech opisujacych twoércza osobowos¢

Otwartos¢ Niezaleznos¢ Wytrwatosé
— latwos¢ asymilowania no- |- nonkonformizm, nie uleganie | - zdolno$¢ do dlugotrwalej,
wych informacji, niezaleznie | naciskowi wytezonej pracy i odraczania
od chwilowej przydatnosci, | niezaleznos¢ mata podatnos¢ gratyfikacji
wiarygodnosci, —niesprzecz- | na wplywy spoteczne — czestod¢ i latwos¢ wzbudza-

nosci z juz posiadanymi infor- . . ; . : :
oscizjuz posiadany. o\ _ tendencja do kwestionowa-| nia motywacji samoistnej

macjami nia i odrzucania autorytetéw, | - dazenie do osiagnie¢, ambi-
- skionnoé¢ do wychodzenia | prak nadmiernej uleglodci| cja, che¢ potwierdzania wias-
poza wybrang dziedzine wobec nich nej wartosci
— ciekawos¢ intelektualna silna — stabilnos¢ emocjonalna, brak
potrzeba nowoéci leku, zdolno§¢ do przezwy-
— tolerancja wobec tresci dwu- ciezania porazek
znacznych i slabo zdefinio- — uparte dazenie do celu
wanych

Zrodto: Opracowanie wlasne na podstawie E. Necka [2002, s. 131-138]

Kondycja wspolczesnej edukacji, niestabilno$¢ przepisow prawa oswiatowe-
go sklaniaja do tego, by rozwazajgc zagadnienie twdrczosci pedagogow, w szcze-
gblny sposéb zastanowi¢ sie nad zjawiskiem niezaleznos$ci, poczucia sprawstwa
iswobody wspolczesnych nauczycieli. System edukacji poddawany jest nieustan-
nym eksperymentom, nauczyciele doswiadczaja cigglych zmian, nacechowanych
zdecydowanie sprzecznymi wymaganiami. Z jednej strony slyszalne s3 nawoty-
wania zachecajace do kreatywnosci i autorstwa, wdrazania innowacyjnych pomy-
stéw w proces edukacyjny, z drugiej natomiast pojawiaja sie sztywne, ubezwlas-
nowolniajgce przepisy i procedury, zmuszajace do stosowania schematycznych
dziatan [Sek 2000, s. 102]. Na zjawisko nakladania na nauczycieli ,gorsetu MEN-
skich regulacji”, prowadzace do ograniczania ich samodzielnosci, niezaleznosci
mysélenia i dzialania, zwraca uwage Bogustaw Sliwerski [2015]. Wspomniane sytu-
acje zapewne nie sprzyjaja sprawowaniu kontroli nad biegiem wydarzen, a wrecz
przeciwnie, moga wzmacnia¢ u pedagogéw przeswiadczenie o niewielkim
wplywie na rezultaty pracy i zaleznosci uzyskiwanych efektéw od czynnikéw ze-
wnetrznych. Jednym slowem taki stan rzeczy moze intensyfikowac¢ zewnetrzne
poczucie kontroli, ktére nie sprzyja postawom twérczym [Necka 2002, s. 162].

Zgodnie z koncepcja Rottera kontrole nalezy rozumie¢ jako wladze nad
dziataniami [Gliszczyniska 1991, s. 71]. Osoby z zewnetrznym poczuciem umiejs-
cowienia kontroli stoja na stanowisku, ze ich wlasne niepowodzenia i sukcesy sg
warunkowane wplywami innych oséb i sytuacji. Temu przekonaniu towarzyszy
poczucie zaleznosci od ludzi, okolicznosci, losu. Osoby wewnatrzsterowne maja
natomiast swiadomosé¢ wlasnego wplywu na wyniki podejmowanych dziatan
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(zaréwno tych zakonczonych sukcesem, jak i porazka), wykazuja przeswiadcze-
nie, ze sa w stanie intencjonalnie kierowa¢ wlasnym losem i wplywa¢ na srodowi-
sko. Poczucie umiejscowienia kontroli jest zmienna dwubiegunows, jednak
w zadnym wypadku nie przyjmuje ona skrajnych wartosci wskazujacych na
przekonanie o bezwarunkowej skutecznosci lub nieskutecznosci wlasnych poste-
powan [Gliszczynska 1983, s. 135].

Przeglad licznych badan zagranicznych, poswieconych szczegélowym zwiaz-
kom poczucia umiejscowienia kontroli z zachowaniami réznego typu, dokonany
przez Xymene Gliszczyhska [1983; 1991] oraz Waldemara Domachowskiego
[1984] pozwala wytonié cechy charakteryzujgce osoby, u ktérych dominuje
wewnetrzne poczucie umiejscowienia kontroli:

— sklonnoé¢ traktowania wiekszosci zyciowych sytuacji jako sytuacji zadanio-
wych, ktére nalezy rozwiaza¢;

— zorientowanie na wynik, zabieganie o jego osiagniecie;

— silne poczucie odpowiedzialnosci;

— wrazliwo$¢ na informacje, poszukiwanie informacji utatwiajacych dziatanie;

— staranna realizacja podejmowanych zadan;

— przeswiadczenie o skutecznosci wlasnego dzialania;

— samodzielno$¢, nonkonformizm, brak lekéw;

— wieksza odpornos¢ na stres i frustracje;

— preferencja dziatan niezaleznych, wymagajacych inicjatywy;

— poszukiwanie sytuacji, nad ktérymi mozna sprawowac kontrole;

— docenianie samokontroli w dzialaniu, w mniejszym stopniu uwzglednianie
opinii innych;

— odpornoé¢ na presje, naciski grupy;

— wieksza sklonno$é do zmiany otoczenia niz przystosowania sie do niego;

— nastawienie na korekte swoich ewentualnych bledéw. Po niepowodzeniu
wzrost wysitku i brak zmiany poziomu oczekiwar;

— wyciaganie wnioskéw z wilasnych doswiadczen;

— w przypadku wlasnych niepowodzen, mniejsza sktonnos¢ przerzucania odpo-
wiedzialno$¢ na rzeczywiste zewnetrzne przeszkody w procesie pracy.

Poréwnanie cech charakteryzujacych osoby wykazujace wewnetrzne poczu-
cie kontroli z wyréznikami os6b tworczych, pozwala dostrzec wiele podobiefistw
miedzy obydwoma grupami. I jedni i drudzy wykazujq otwarto$¢ na nowe infor-
macje, prezentuja postawe nonkonformistyczng, s malo podatni na wplywy
spoleczne, konsekwentnie daza do wyznaczonego celu.

Na pozytywna zalezno$¢ pomiedzy twdrczoscia i wewnetrznym poczuciem
umiejscowienia kontroli wskazuja nie tylko analizy teoretyczne, ale réwniez wy-
niki wczeéniej prowadzonych badan [Poole, Williams, Lett 1977; Kmiecik 1983].
Od czasu realizacji przywolanych badan uplynelo ponad trzydziesci lat, stad po-
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jawia sie pytanie dotyczace ich aktualnosci. Uczestnikami badan zrealizowanych
przez Kmiecik byli studenci, natomiast Poole, Wiliams i Lett badaniami objeli
mlodziez szkolng. Okreélajac rodzaj poczucia kontroli, charakteryzujacy bada-
nych, autorzy wykorzystali testy pozwalajace rozpoznaé ogélne poczucie kontro-
li. Diagnoze twoérczosci zrealizowano na podstawie testow okreslajacych poziom
plynnosci, gietkosci i oryginalnoéci myslenia. W tym celu Kmiecik zastosowata za-
dania testowe Guilforda, za$ Poole, Wiliam i Lett wykorzystali test Torrance’a,
nawiazujacy w zatozeniach do koncepcji guilfordowskiej. Taki sposéb rozpozna-
wania tworczosci jest czesto stosowany w praktyce, chociaz pod adresem testow
twoérczosci formulowane sa liczne zarzuty. Testom tym przypisuje sie nastepujace
niedoskonaloéci i wady:

— duzy stopien zaleznosci wynikéw od instrukcji,
duza zaleznos¢ od czynnikow zewnetrznych, od kontekstu sytuacyjnego,
trywialnosc i brak realiéw zadan testowych,
trudnos¢ w ustaleniu norm przeliczeniowych z uwagi na rozklad odbiegajacy
od normalnosci,

— badanie stanu a nie procesu tworczego w jego dynamizmie,

— niska rzetelnoé¢ i trafnos¢ [Szymanski 1987; Necka 2002; Kubicka 2003; Szmidt

2003].

Nie sa to jednak zarzuty wykluczajace prowadzenie diagnozy tworczosci
opartych na testach. Problem polega bowiem na tym, ze twdrczos¢ jest zjawi-
skiem, ktére nielatwo zmierzy¢ i pomimo licznych rozwigzah diagnostycznych
ciagle trwaja poszukiwania coraz lepszych technik i narzedzi badawczych.

Zatozenia badawcze

Respektujac dotychczasowe badania dotyczace zwigzku pomiedzy twoérczo-
Scig i poczuciem umiejscowienia kontroli oraz biorac pod uwage wczeéniej zapre-
zentowane rozwazania, ktére wskazuja, iz umiejetnosci techniczne w zakresie
tworczego dzialania sa mniej istotne od warto$ciowania twoérczosci, uznatam, ze
celowe byloby znalezienie odpowiedzi na pytanie: Jak przedstawia sie zaleznos¢
pomiedzy wartosciowaniem tworczosci a poczuciem umiejscowienia kontroli?

Aspekt wartosciowania twoérczoéci jest podstawowym elementem koncepcji
twoérczych orientacji zyciowych opracowanej przez Agate Cudowska [1999].
Orientacja zyciowa jest wzglednie stalym i spdjnym wewnetrznie zespolem
pogladéw i przekonan ,na temat potrzeb, dazen i celéw zyciowych jednostki oraz
§rodkéw do ich realizacji, podporzadkowanych okreslonym wartoéciom, posia-
dajacych dla jednostki sens egzystencjonalny” [Cudowska 1999, s. 58].
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Z uwagi na fakt, iz grupe, ktéra postanowitam objac badaniami, stanowili pe-
dagodzy specjalni, zalezalo mi na tym, by poczucie umiejscowienia kontroli nie
mialo charakteru wylacznie ogélnego, lecz uwzglednialo aspekt sytuacyjny,
zwiazany z praca zawodowa. W obliczu przedstawionych rozwazan pytanie ba-
dawcze przyjelo nastepujaca postac:

Jak przedstawia sie zalezno$¢ pomiedzy twdrcza orientacja zyciowa
pedagogdéw specjalnych a ich zgeneralizowanym i sytuacyjnym
poczuciem umiejscowienia kontroli?

Narzedziem, ktére pozwolilo rozpozna¢ sposéb wartosciowania twoérczosci
w zyciu badanych pedagogéw, byla Skala Preferencji Twoérczych Orientacji
Zyciowych (TOZ) opracowana przez Agate Cudowska [2004, 2014]. Zastosowana
Skala uwzglednia cztery czynniki analityczne, ktére stanowia podskale narze-
dzia: 1) nowe sytuacje, 2) nowe wytwory, 3) elastyczno$¢, oryginalnosc i gietkosé
myslenia, 4) twoérczoé¢ jako wartosé. Kazdemu czynnikowi przyporzadkowane
jest dwanascie stwierdzen, dotyczacych takich obszaréw funkcjonowania
czlowieka, w ktérych wazne sa dzialania twoércze o charakterze codziennym.
Potowa stwierdzen wskazuje na preferencje dla twdrczych orientacji zyciowych
(TOZ), za$ druga czesé informuje o tendencjach ku orientacjom zachowawczym
(ZOZ). Odnoszac sie do kazdego stwierdzenia, badany wybiera jedng sposrod
czterech odpowiedzi, wskazujac tym samym na wlasne preferencje dotyczace go-
towosci uruchamiania dzialan o charakterze twoérczym. Autorka podaje klucz do
Skali Preferencji Zyciowych [Cudowska 2004, s. 300] i wyjasnia sposéb opracowa-
nia wynikéw, majacy doprowadzi¢ do okreslenia poziomu preferencji w zakresie
orientacji zyciowych [Cudowska 2004, s. 172]. Z uwagi na niejasne i watpliwe co
do zasadnosci informacje tyczace opracowania wynikéw badawczych, zastoso-
walam odmienny od proponowanego sposéb dokonania obliczen. Postepowanie
przedstawialo sie nastepujaco:

— Odpowiedzi badanych punktowano w nastepujacy sposob (pasuje do mnie —
4 pkt., troche do mnie pasuje — 3 pkt., troche do mnie nie pasuje - 2 pkt., nie pa-
suje do mnie — 1 pkt).

— Zgodnie z kluczem podanym przez A. Cudowska [2004, s. 300] dokonano roz-
réznienia stwierdzen wskazujacych na orientacje twoércze i zachowawcze, uw-
zgledniajacych po 6 stwierdzen dla kazdej podskali. Nastepnie ustalono dla
kazdej z nich punktowy wynik sumaryczny: TOZn i ZOZn', ktéry miesci sie

! Symbol ,n” umieszczony przy skrécie literowym TOZ lub ZOZ wskazuje na czastkowa tworcza lub

zachowawczag orientacje zyciowa. Globalna twércza lub zachowawcza orientacja zyciowa bedzie
oznaczana przy uzyciu symboli TOZ lub ZOZ.
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w przedziale 6-24 punktéw’. Opisane dziatanie daje mozliwosci rozpatrywa-
nia tworczych i zachowawczych orientacji zyciowych niezaleznie od siebie.
Celowe bylo znalezienie takiego rozwigzania, ktére pozwoliloby potraktowac
obydwa aspekty w faczny sposob, a tym samym okresli¢ jeden wynik, infor-
mujacy o orientacjach zyciowych badanych (OZ)’. Uzasadnieniem tego
dzialania jest fakt, ze orientacje zZyciowe w zakresie twdrczosci przyjmuja po-
sta¢ zmiennej ciaglej o charakterze dwubiegunowym. Jednym kraficem conti-
nuum sa orientacje twoércze, zas na drugim kraficu sytuuja sie orientacje
zachowawcze.

Celem ustalenia wyniku liczbowego, dajacego informacje o czastkowych
orientacjach zyciowych dla poszczegdlnych kategorii analitycznych (OZ,)
i rownocze$nie respektujacego ustosunkowanie sie zaré6wno do stwierdzen
wskazujacych na postawy twércze (TOZ,), jak i postawy zachowawcze
(ZOZ,), postuzono sie nastepujagcym wzorem:

0Z, = TOZ, + (24 - ZOZ,)

Wiyniki orientacji zyciowych badanych, w poszczegdlnych kategoriach anali-
tycznych (OZ,), realizujq sie w przedziale 6-42 punktéw. Suma czterech wyni-
kow dla czastkowych orientacji zyciowych, odpowiadajacych poszczegdlnym
kategoriom analitycznym, daje informacje o globalnej orientacji zyciowej
(OZ), ktorej wynik miesci sie w przedziatach od 24 do 168 punktow.
Dzialania podjete w dalszej kolejnosci pozwolity okresli¢ typ preferowanych

orientacji zyciowych (T — twdrcza, A — ambiwalentna, Z — zachowawcza) dla poszcze-
golnych kategorii analitycznych, a takze dla calosci Skali. Aby to uczynni¢, podje-
to nastepujace dzialania:

— Okreslono poziomy twoérczych i zachowawczych orientacji zyciowych w po-

szczegdlnych podskalach wedlug nastepujacego klucza, uwzgledniajacego
wyniki punktowe dla TOZn i ZOZn: poziom niski 6-11 pkt., przecietny —
12-18 pkt., wysoki — 19-24 pkt.*

— Skonstruowano 9-elementowa macierz (tabela 2.), uwzgledniajaca zestawienie

poziomoéw tworczych i zachowawczych dotyczacych czastkowych orientacji zy-
ciowych. Macierz ta pozwolila wyznaczy¢ okreSlony typ orientacji zyciowych
(T —twdrczy, A—ambiwalentny, Z — zachowawczy) dla kazdej kategorii analityczne;.

Aby nie popas¢ w nadmierng szczegolowosc¢ i uczyni¢ analize bardziej przejrzysta, kategorie , nowe
sytuacje” i ,nowe wytwory” rozpatrywano w sposob laczny. Jest to zgodne z intencja autorki [Cudo-
wska 2004, s. 170-171] narzedzia, ktéra wskazuje, iz obydwie wspomniane kategorie odnosza si¢ do
tego samego wyznacznika twoérczosci.

Réwniez w przypadku orientacji zyciowych mozna dokonac¢ rozréznienia na czgstkowe orientacje
zyciowe, oznaczane symbolem OZ. i globalng orientacje zyciowq okreslang za pomoca symbolu OZ.
W przypadku lacznego traktowania obydwu kategorii odnoszacych sie¢ do nowosci (nowe sytuacje
i nowe wytwory), wartoéci punktowe dla poszczegdlnych pozioméw przedstawialy sig nastepujaco:
poziom niski 12-23 pkt., poziom przecigtny 24-36 pkt., poziom wysoki 3748 pkt.
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Tabela 2. Macierz orientacji zyciowych (OZ,) dla poszczegdlnych
kategorii analitycznych

TOZ
poziom niski przecietny wysoki
. niski A T T
Z0Z
przecigtny V4 A T
wysoki z z A

Zr6dlo: Opracowanie wiasne.

— Ustalono typ globalnej orientacji zyciowej (OZ) na podstawie trzech typéw
czastkowych orientacji zyciowych (OZ,). Pierwszy typ okreslono dla pierwsze-
go i drugiego czynnika analitycznego (nowe sytuacje i nowe wytwory) potrakto-
wanych Iacznie, drugi dla czynnika trzeciego (elastycznosc, gigtkosc i oryginalnos¢
myslenia), trzeci dla czynnika czwartego (twdrczos¢ jako wartosc). Tréjelemento-
wa konstelacja, stworzona przy udziale typéw czastkowych orientacji zycio-
wych (0Z,), data informacje o globalnej orientacji zyciowej (0Z) wyrazanej
wzgledem zjawiska tworczosci. Typ globalnej orientacji Zyciowej (OZ) pozo-
stawal w zgodzie z dominujacg liczba orientacji szczegétowych (OZ,).
Przyktadowo: konstelacje rodzaju ATT lub TTT pozwalaty twierdzi¢ o wyste-
powaniu orientacji tworczej. W przypadku, gdy kazda sktadowa konstelacji
miala inny charakter, przykladowo: AZT, wéwczas globalng orientacje okre-
§lano mianem ambiwalentne;j.

Do pomiaru poczucia umiejscowienia kontroli zastosowano Skale I-E w Pracy
autorstwa Xymeny Gliszczynskiej [1990]. Narzedzie to jest wzorowane na Skali
I-E Rottera i przyjmuje te same zasady konstrukcji oraz podobna tres¢ stwierdzen.
Kilka sformulowan przeniesiono dokladnie z pierwowzoru zbudowanego przez
tworce koncepcji poczucia kontroli. Skala Gliszczynskiej sktada sie z 25 par alte-
rnatywnych stwierdzen z wymuszonym wyborem. W kazdej parze jedno stwier-
dzenie wskazuje na wewnetrzne poczucie umiejscowienia kontroli, za$ drugie na
poczucie kontroli zewnetrznej. Odpowiedziami diagnostycznymi sa te, ktore uja-
whniaja wewnetrzne poczucie umiejscowienia kontroli. Narzedzie pozwala rozpa-
trywac poczucie umiejscowienia kontroli w dwoéch aspektach: zgeneralizowa-
nym i sytuacyjnym. Dwanascie stwierdzen o charakterze filozoficznej refleksji,
tworzacych podskale Filozofia Zyciowa (FZ), daje informacje o zgeneralizowa-
nym poczuciu kontroli, za$ trzynascie sformutowan informuje o poczuciu kontro-
li w konkretnej sytuacji zyciowej, jaka jest Sytuacja Pracy (SP). Autorka narzedzia
przewiduje sumowanie informacji uzyskanych w obydwu aspektach, celem usta-
lenia globalnego wyniku, informujacego o zgeneralizowanym poczuciu kontroli.
Jest to niejako drugi aspekt zgeneralizowanego poczucia kontroli. Pierwszy bo-
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wiem jest rozpoznawany za pomocg podskali Filozofia Zyciowa. Ten sposéb po-
stepowania zostal zaczerpniety ze Skali I-E Rottera, w ktorej celem okreélenia
zgeneralizowanego poczucia kontroli badanych dokonuje sie sumowania rezul-
tatéw uzyskanych w poszczegdlnych podskalach, dotyczacych réznych sfer zycia
czlowieka: aktywnosci politycznej, doswiadczen szkolnych i studenckich, kontak-
tow emocjonalnych z otoczeniem, do§wiadczen zawodowych, ogélnych pogladéw
na $wiatizycie. Jednak w przypadku narzedzia X. Gliszczynikiej poszukiwanie in-
formacji na temat zgeneralizowanego poczucia kontroli droga sumowania wybo-
réw dokonanych w dwéch podskalach, sposréd ktérych jedna z zalozenia infor-
muje o zgeneralizowanym poczuciu kontroli, a druga o poczuciu kontroli
w sytuacji pracy, wydaje sie by¢ niezasadne. Dlatego tez w opracowaniu i analizie
materialu badawczego uwzgledniono wylacznie analize czynnikowa, zrezygno-
wano natomiast z sumowania wynikéw obydwu podskal.

W badaniach uczestniczylo 73 oligofrenopedagogéw zatrudnionych w spe-
cjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci i mtodziezy z niepelno-
sprawnoscia intelektualna. Byla to grupa dos¢ jednorodna pod wzgledem pici.
Tworzylo ja 66 kobiet (90,41%)i7 mezczyzn (9,59%). Taki dobdr badanych nie wy-
nika z zamierzen badawczych, lecz oddaje faktyczna sytuacje zwiazang z domi-
nacja liczebnosci kobiet w placéwkach, na terenie ktérych prowadzono badania.
Znaczne zréznicowanie odnotowano natomiast w zakresie wieku i stazu zawodo-
wego badanych. Najmlodsi uczestnicy badan mieli ponizej 30 lat (9,59%), za$ naj-
starsi powyzej 60 lat (5,48%). Najwieksza czes¢ grupy stanowili badani w prze-
dziale wiekowym 31-40 lat (34,25%). Wiek zycia przekladal sie na staz pracy
w charakterze pedagoga specjalnego. W badanej grupie byly osoby znajdujace sie
na poczatku drogi zawodowej, majace roczne doswiadczenie w pracy z uczniem
niepelnosprawnym intelektualnie, oraz takie, ktére od 40 lat pracowaty w szkolni-
ctwie specjalnym. Wszyscy badani ukonczyli studia wyzsze magisterskie, chociaz
niekoniecznie na kierunku pedagogika specjalna. Tytul magistra w zakresie oligo-
frenopedagogiki posiadaty 23 osoby (31,51%). Pozostali uczestnicy badan, kwalifi-
kacje konieczne do pracy z uczniem niepelnosprawnym intelektualnie uzyskali
poprzez studia podyplomowe (33 osoby —45,21%) lub poprzez kurs kwalifikacyj-
ny (17 0séb - 23,29%).

Wyniki badan wtasnych

Rezultaty badawcze informujace o twoérczych orientacjach zyciowych bada-
nych pedagogéw specjalnych zamieszczono w tabeli 3.
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Tabela 3. Tworcze orientacje zyciowe badanych oligofrenopedagogéw (N=73)

Zmienne M SD Me Wy.mk Wynik Rozstep
min. | maks.

nowe sytuacje (NS) 26,44 4,56 26 17 42 25
Kategorie | nowe wytwory (NW) 2596 | 4,13 26 16 35 19
analityczne . »
dlaSkali | elastycznost, gietkost, ory- | g1y |y n | g6 | 13 38 | 23
Preferencji ginalno$¢ myslenia (EGO)
TOZ tworczos¢ jako wartosé

(TW) 29,99 4,20 30 21 40 19
Wynik globalny dla Skali Preferencji TOZ | 108,51 | 15,33 108 71 151 80

M - $rednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe; Me — mediana; Wynik min., Wynik maks. —
minimalny i maksymalny wynik uzyskany w badanej grupie

Zr6dlo: Opracowanie wlasne.

We wszystkich kategoriach analitycznych mierzonych przy pomocy Skali
Preferencji TOZ, badani uzyskali zblizone wyniki. Najwyzszy sredni wynik gru-
powy (29,99 — co stanowi 71,40% maksymalnego wyniku mozliwego do uzyska-
nia) wystapil w kategorii czwartej: ,twdrczosc jako wartos¢”, zas najnizszy (25,96 —
co stanowi 61,81% maksymalnego wyniku mozliwego do uzyskania) w kategorii
drugiej: nowe wytwory. W kategorii czwartej, w ktérej badani rozwazali twérczosé
w kontekscie wartoéci, najnizszy rezultat uzyskany przez jedng osobe wynosi 21.
Jest to réwno polowa maksymalnego wyniku mozliwego do otrzymania. Nalezy
zatem stwierdzi¢, ze uczestnicy badan przychylaja sie do stwierdzenia, iz twoér-
cz05¢ jest swoistym dobrem w zyciu czlowieka, nikt nie neguje takiego wartoscio-
wania tej kategorii, nie przejawia w tym zakresie postaw zachowawczych. Nato-
miast w przypadku pozostatych kategorii analitycznych mozna dostrzec wyniki
sugerujace sklonnoé¢ do zachowawczych orientacji zyciowych. W kategorii ela-
stycznosé, gietkosc, oryginalnosé myslenia pojawily sie osoby uzyskujace zaledwie
35,71% maksymalnego wyniku wskazujacego na orientacje zyciowa o charakte-
rze twérczym. Najwiekszy rozstep pomiedzy uzyskanym wynikiem minimalny-
mi i maksymalnym wystapil w kategorii pierwszej nowe sytuacje. Jeden sposréd
badanych osiagnal w tym obszarze najwyzszy sposréd wynikéw mozliwych do
uzyskania, tj. 42 punkty.

Kolejnym krokiem w trakcie analizy materialu badawczego byto okreslenie
typu globalnej i czastkowych orientacji zyciowych dotyczacych twoérczosci. Uw-
zgledniono trzy typy orientacji: twércza, ambiwalentng i zachowawcza. Pierwszg
i drugg kategorie analityczng (nowe sytuacje i nowe wytwory) potraktowano tacznie,
co doprowadzito do zredukowania liczby orientacji szczegélowych z czterech do
trzech. Tr6jelementowe konstelacje szczegétowych typéw orientacji zyciowych
ulatwity okreélenie typu globalnej orientacji zyciowej, wyrazanej wzgledem zja-
wiska twoérczosci (por. tab. 4).
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Tabela 4. Czastkowe i globalne typy orientacji Zyciowych w zakresie twérczosci (N=73)

Kategorie analityczne dla Skali Preferencji TOZ Wynik globalnde(l;ZSkali Preferencji
N(Slfg)v‘/ E((;)O T(Z;I N % TOZ N %
T T T 14 19,18
T A T 10 13,70 T 29 BOVE
A T T 5 6,85
A A A 18 24,66
A A T 13 17,81
T A A 3 4,11
z A A 2 2,74 A 41 56,16
A z T 2 2,74
Z A T 2 2,74
Z T A 1 1,37
Z, Z A 3 4,11 V4 3 4,11
Razem 73 100 73 100

NS —nowe sytuacje; NW —nowe wytwory; EGO - elastycznos¢, gietkos¢, oryginalnos$é myslenia; TW —
tworczoéc jako wartosé, TOZ — tworcze orientacje zyciowe; T — preferencje w kierunku twérczych
orientacji zyciowych; Z — preferencje w kierunku zachowawczych orientacji zyciowych; A — ambiwa-
lencja (brak preferencji dla T i Z)

Zr6dlo: Opracowanie wlasne.

Tworcza orientacje zyciowa prezentuje 29 badanych (39,73%). Niemal polowa
sposrdd nich (14 oséb) we wszystkich kategoriach czastkowych wykazata sie
orientacjg tworcza. Pozostale 15 os6b w dwoch kategoriach ujawnilo orientacjg
tworcza, natomiast w jednej wykazalo sie orientacja ambiwalentna. Nalezy zwro-
ci¢ uwage, ze wszystkie osoby ujawniajace twodrczy typ globalnej orientacji zycio-
wej, aprobowaly stanowisko, iz twdrczos¢ jest wartoscig. Ewentualna sklonnosé
do ambiwalencji pojawiala si¢ w zakresie czynnika pierwszego i drugiego (nowe
sytuacje i nowe wytwory) lub wobec czynnika trzeciego (elastycznosc, gigtkosc i orygi-
nalnos¢ myslenia).

Zachowawczy typ globalnej orientacji zyciowej ujawnilo tylko trzech bada-
nych (4,11%). Wszyscy oni prezentujg ten sam rodzaj konstelacji wynikéw do-
tyczacych poszczegolnych kategorii analitycznych. Otéz pomimo, ze w czynniku
nowosciw czynniku elastycznosc, gietkosc, oryginalnosc myslenia osoby te prezentujq
orientacje zachowawcza, to jednak nie neguja calkowicie stanowiska, iz twor-
czo$¢ jest wartoScig. W tym zakresie prezentujq orientacje ambiwalentna.

Ponad polowa sposéréd badanych (56,16%) wykazuje niezdecydowana orien-
tacje zyciowa wobec zjawiska twoérczoéci. Ujawniono siedem réznych konstelacji
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postaw czastkowych, wskazujacych na ambiwalentna orientacje zyciowa. Najcze-
Sciej badani tej podgrupy prezentuja ambiwalencje we wszystkich kategoriach
analitycznych Skali TOZ. Ponadto pojawiaja sie dwie inne sytuacje, wskazujace
na niezdecydowanie w zakresie orientacji zyciowej dotyczacej twoérczosci.
Pierwsza polega na tym, ze do dwoch czynnikéw badani odnosza sie w sposéb
ambiwalentny, natomiast w stosunku do jednego prezentujq orientacje tworcza
lub zachowawcza. Druga sytuacja daje znac o sobie w tych przypadkach, gdy ba-
dani wobec jednego czynnika ujawnili orientacje twodrcza, inny potraktowali
W sposdb zachowawczy, natomiast do trzeciego odniesli si¢ w spos6b ambiwa-
lentny. Ocenienie kazdego czynnika w calkowicie odmienny sposéb wskazuje na
wyrazny konflikt w zakresie postrzegania tworczosci.

Nalezy zauwazy¢, ze niezaleznie od typu globalnej orientacji zyciowej, nikt
sposréd badanych nie ujawnil orientacji zachowawczej wobec czwartej kategorii
analitycznej, a tym samym nikt nie zanegowal przekonania, iz twérczos¢ jest war-
toscia.

Kolejna zmienna poddang diagnozie bylo poczucie umiejscowienia kontroli.
Ocena dotyczyla zaréwno zgeneralizowanego, jak i sytuacyjnego poczucia kon-
troli wewnetrznej. Wyniki z tego zakresu zamieszczono w tabeli 5.

Tabela 5. Zgeneralizowane (FZ) i sytuacyjne poczucie (SP) wewnetrznego umiejscowienia
kontroli badanych oligofrenopedagogéw (N=73)

Zmienne M SD Me Wy.nlk Wynik Rozstep
min. maks.
Podskala Filozofii Zyciowej (FZ) 7,16 2,41 8 2 12 10
Podskala Sytuacji Pracy (SP) 8,81 2,64 9 2 13 11

M - érednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe; Me — mediana; Wynik min., Wynik maks. —
minimalny i maksymalny wynik uzyskany w badanej grupie

Zr6dto: Opracowanie wlasne.

W podskali Filozofii Zyciowej (FZ) érednia arytmetyczna uzyskana przez ba-
dang grupe wynosi 7,16 — co stanowi 59,67% maksymalnego wyniku mozliwego
do uzyskania w tym obszarze. Srednia arytmetyczna dla grupy w podskali Sytu-
acja Pracy (SP) jest nieco wyzsza, wynosi 8,81, tj. 67,77% maksymalnego wyniku
jaki mozna byto uzyskaé. Podobne wyniki uzyskata Iwona Chrzanowska [2004],
prowadzac badania w grupie oligofrenopedagogéw i nauczycieli szkét ogélnodo-
stepnych. Stwierdzila ona, ze obydwie wylonione podgrupy rézniace sie podmio-
tem oddzialywan, prezentuja zbliZony poziom poczucia umiejscowienia kontroli.
Czynnikiem ré6znicujacym diagnozowang zmienna, okazal sie by¢ etap edukacyj-
ny, na ktérym pracowali badani. Nauczyciele zatrudnieni w klasach I-IIl wykazali
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nizszy poziom kontroli wewnetrznej w poréwnaniu z pedagogami drugiego eta-
pu edukacyjnego.

Kolejnym dziataniem w postepowaniu badawczym bylo ustalenie pozioméw
poczucia kontroli dla badanej grupy. W tym celu wykorzystano dane dotyczace
§rednich arytmetycznych i odchylen standardowych uzyskanych wynikéw.
Dzialanie to pozwolilo okresli¢ poziom natezenia badanej zmiennej dla poszcze-
gblnych osoéb. Informacje z tego zakresu uwzglednia tabela 6.

Tabela 6. Poziom zgeneralizowanego (FZ) i sytuacyjnego (SP) poczucia wewnetrznego
umiejscowienia kontroli badanych pedagogéw specjalnych (N=73)

Poziom
Podskala wysoki przecietny niski ogodlem
N % N % N %o N %
Filozofii Zyciowej (FZ) 11 15,07 52 71,23 10 13,70 73 100
Sytuacji Pracy (SP) 13 17,81 49 67,12 11 15,07 73 100

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Rozklad wynikéw w obydwu podskalach (FZ i SP), jaki uwzglednia zastoso-
wane narzedzie, jest bardzo zblizony. Zdecydowana wiekszos¢ badanych prezen-
tuje przecietny poziom kontroli wewnetrznej w zakresie Filozofii Zyciowejiw Sy-
tuacji Pracy. Sposréd oséb uzyskujacych skrajne wyniki, minimalnie wieksza
liczba badanych prezentuje wysoki poziom poczucia kontroli wewnetrznej, w po-
réwnaniu z liczbg 0séb wykazujacych niski poziom w tym zakresie.

Dotychczas opisane dzialania umozliwily zestawienie informacji dotyczacych
obydwu diagnozowanych zmiennych. W pierwszej kolejnosci zwrécono uwage
na relacje typu orientacji zyciowych wzgledem poziomu zgeneralizowanego po-
czucia kontroli wewnetrznej (tab. 7).

Wsréd badanych z przecietnym lub niskim poziomem wewnetrznego poczu-
cia kontroli, mozna odnaleZ¢ zaréwno osoby, ktére wykazuja twérczy typ orienta-
cji zyciowej, jak i takie ktére charakteryzuja sie orientacja zachowawcza lub ambi-
walentng w poszczegolnych aspektach mierzonych przy pomocy Skali TOZ. O ile
w przypadku oséb z niskim poczuciem zgeneralizowanej kontroli wewnetrznej,
wiekszo$¢ prezentuje orientacje ambiwalentng wzgledem wszystkich mierzo-
nych czynnikéw twoérczosci, to w przypadku oséb z przecietnym poziomem po-
czucia kontroli sytuacja ma sie nieco inaczej. Dominacja ambiwalentnej orientacji
zyciowej daje sie zauwazy¢ w przypadku kategorii pierwszej i drugiej (nowe sytuacje
i nowe wytwory), oraz kategorii trzeciej (elastycznosc, gigtkosc, oryginalnos¢ myslenia),
natomiast w kategorii czwartej (twdrczos¢ jako wartos¢) dominuja osoby wyka-
zujace twdrcza orientacje zyciowa. Sposréd badanych prezentujacych wysoki po-
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ziom zgeneralizowanego poczucia kontroli wewnetrznej, ani jedna osoba nie uja-
wnia, w jakimkolwiek aspekcie tworczosci, zachowawczej orientacji zyciowej.
Wiekszoé¢ badanych tej podgrupy wykazuje twoércze orientacje Zzyciowe we
wszystkich aspektach mierzonych przy pomocy Skali Preferencji TOZ. Niezaleznie
od poziomu poczucia kontroli wewnetrznej, zaden sposréd badanych nie ujaw-
nia orientacji zachowawczej wobec czynnika czwartego (fworczos¢ jako wartosc).

Tabela 7. Czastkowe i globalne typy orientacji zyciowych w kontekscie poziomu
zgeneralizowanego poczucia kontroli wewnetrznej

Skala TOZ Poziom dla podskali Filozofii Zyciowej (FZ)
wysoki przecietny niski ogolem
Podskala FZ N % N % N % N %
T| 7 959 | 18 | 24,66 2 2,74 | 27 | 3699
NS+NW | A | 4 548 | 30 | 41,09 4 548 | 38 | 52,05
+2) 1z o 0 4 5,48 4 5,48 8 | 10,96
O 11 1507 | 52 | 71,23 | 10 | 1370 | 73 100
Kategoric T| 7 959 | 12 | 1644 1 1,37 | 20 | 27,40
analityczne EGO | A| 4 548 | 37 | 50,68 7 959 | 48 | 6575
dla Skali Pre- ®) Z| o 0 3 4,11 2 2,74 5 6,85
ferengji TOZ O 11 1507 | 52 | 71,23 | 10 | 13,70 | 73 100
T| 8 10,96 | 35 | 47,94 3 411 | 46 | 63,01
™ |A| 3 411 | 17 | 2329 7 959 | 27 | 3699
4) V4 0 0 0 0 0 0 0 0
o 11 1507 | 52 | 7123 | 10 | 1370 | 73 100
T 9,59 20 | 27,40 2 2,74 | 29 | 39,73
Wynik globalny Skali Al 4 5,48 31 | 4246 6 822 | 41 | 56,16
Preferencji TOZ Z| o 0 1 1,37 2 2,74 3 411
O| 11 | 1507 | 52 | 71,23 10 | 13,70 | 73 100

Zr6dlo: Opracowanie wlasne.

Dane pozwalajace wnioskowac¢ o relacjach pomiedzy typem orientacji zycio-
wych a poziomem sytuacyjnego poczucia kontroli wewnetrznej zamieszczono
w tabeli 8.

Ponad polowa sposréd badanych, prezentujacych wysoki poziom poczucia
kontroli wewnetrznej w sytuacji pracy, ujawnia twoércze orientacje zyciowe w po-
szczegélnych kategoriach analitycznych skali TOZ. W podgrupach prezen-
tujacych przecietny lub niski poziom rozpatrywanego poczucia kontroli, wiek-
szo$¢ badanych deklaruje ambiwalentne postawy w kategorii pierwszej i drugiej
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(nowe sytuacje i nowe wytwory) oraz trzeciej (elastycznosc, gietkosc, oryginalnos¢ mysle-
nia). Inaczej przedstawia sie sytuacja w kategorii czwartej (twdrczos¢ jako wartosc).
Tutaj, niezaleznie od poziomu poczucia kontroli, wigkszo$¢ pedagogéw wykazu-
je tworcza orientacje zyciowa, a ponadto zaden badany nie ujawnit orientacji za-
chowawczej.

Tabela 8. Czastkowe i globalne typy orientacji Zyciowych w kontekscie poziomu
sytuacyjnego poczucia kontroli wewnetrznej

Skala TOZ Poziom dla podskali Sytuacji Pracy (SP)
wysoki przecietny niski ogblem
Podskala SP N % N % N % N %
7 959 | 16 | 21,92 4 548 | 27 | 36,99
NS+NW 4 548 | 29 |3973| 5 | 685 | 38 | 5205
(1+2) 2 274 | 4 | 548 | 2 | 274| 8 |10%
13 | 1780 | 49 | 6712 | 11 1507 | 73 100
7 959 | 10 | 13,70 3 4,11 | 20 | 2740
Kategorie anali- | - 5 685 | 36 | 4931 7 | 959 | 48 | 6575

tyczne dla Skali

Preferencji TOZ ® 1 1,37 3 411 1 1,37 5 6,85

13 17,80 49 67,12 11 15,07 73 100
9,59 32 43,83 7 9,59 46 63,01
6 8,22 17 23,29 4 5,48 27 36,99
0 0 0 0 0 0 0 0
13 17,81 49 67,12 11 15,07 73 100
6 8,22 19 26,03 4 548 29 39,73
6 8,22 29 39,73 6 8,22 41 56,16
1 1,37 1 1,37 1 1,37 3 4,11
13 17,81 49 67,12 11 15,07 73 100

™W
©

Wynik globalny dla Skali
Preferencji TOZ

OIN|[» | 3 |O|N|[» |[H3|O|IN|>» | H|O|IN|>» |4
N

Zr6dto: Opracowanie wlasne.

Celem okreslenia charakteru i sity wspoélzaleznosci pomiedzy poczuciem kon-
troli wewnetrznej i twoércza orientacjg zyciowa badanych pedagogdéw, obliczono
wspolczynniki korelacji rho Spearmana (por. tab. 9.).

Pomiedzy wszystkimi wymiarami podlegajacymi ocenie wystepuja dodatnie,
chociaz niezbyt wysokie wspoélzaleznosci istotne statystycznie. Sita korelacji mie-
dzy poczuciem kontroli w sytuacji pracy i kolejnymi kategoriami analitycznymi
oraz wynikiem globalnym, wskazujacym na tworcze orientacje zyciowe, jest ni-
ska. Podobny poziom zaleznosci wystepuje w przypadku uogélnionego poczucia
kontroli wewnetrznej (skala FZ) i czwartego czynnika Skali TOZ (twdrczos¢ jako
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wartosc). Natomiast sita zwigzku pomiedzy wewnetrznym poczuciem kontroli
w zakresie Filozofii Zyciowej, a pozostatymi czynnikami analitycznymi oraz wy-
nikiem globalnym Skali TOZ ma charakter umiarkowany. Uzyskane rezultaty ba-
dawcze pozwalaja stwierdzi¢, ze wraz ze wzrostem wewnetrznego poczucia kon-
troli w sytuacji pracy pojawia sie nizsze nasilenie akceptacji tworczosci, niz
w przypadku wzrostu zgeneralizowanego poczucia kontroli. Prawidlowos¢ ta su-
geruje, iz tworcza orientacja zyciowa badanych pedagogéw jest slabiej powiazana
z poczuciem sprawstwa w sytuacji pracy niz ze zgeneralizowanym poczuciem
sprawstwa wyrazanym w indywidualnie przyjmowanych filozofiach zyciowych.
Co moze by¢ przyczyna takiego stanu rzeczy?

Tabela 9. Poczucie kontroli wewnetrznej pedagogéw specjalnych i ich twércze orientacje
zyciowe — macierz wspoélczynnika korelacji rho Spearmana (N=73)

Skala TOZ .
Podskala FZ Podskala SP

Skala I-E

nowe sytuacje (1) 0,41%* 0,26*
Kategorie analityczne nowe wytwory (2) 0A7** 0,24%
dla Skali Preferencji elastycznosé, gietkosé, 0,45+ 031*
TOZ oryginalno$¢ myslenia (3) ! g

tworczos¢ jako wartosé (4) 0,35% 0,24*
Wynik globalny dla Skali Preferencji TOZ 0,47*% 0,28*

Sila korelacji istotnych statystycznie (p<0,05); * niska; ** umiarkowana

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

By¢ moze zrédia przyczyn nalezy upatrywaé w zjawisku sprzecznosci obec-
nym w systemie edukacyjnym. Postulaty dotyczace zintensyfikowania postaw
tworczych, uruchomienia dziatanh innowacyjnych, zglaszane pod adresem peda-
gogow, niejednokrotnie kldca sie ze sztywnymi przepisami i skostniatymi proce-
durami, zmuszajacymi do wdrazania schematycznych rozwigzan [Sek, za: Plichta
2015, s. 14-15]. Czynnikiem ograniczajacym twdrcze orientacje zyciowe pedago-
gow w sytuacji pracy moze by¢ ponadto poczucie niepewnosci, braku stabilizacji
ibezpieczenstwa, wynikajace z nieustannych zmian wprowadzanych do systemu
edukacyjnego. Tworzenie rozwigzan, z ktérych za chwile nie mozna korzystac,
wydaje sie by¢ bezzasadne. W takiej sytuacji pojawia sie gotowos¢ do podejmowa-
nia dzialan zachowawczych, pozwalajacych przetrwaé wszelkie zmiany i ograni-
czania dzialan twérczych do niezbednego minimum. Jeszcze jedno wytlumaczenie
sytuacji, polegajacej na stabszym powigzaniu twdrczosci z wenatrzsterownoscia
w sytuacji pracy niz w sytuacjach pozazawodowych, mozna upatrywaé w specy-
fice funkcjonowania 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng. Mam na uwadze
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sklonnos¢ do schematycznosci myslenia i dziatania uczniéw niepelnosprawnych
intelektualnie, ktéra moze prowokowac do stosowania powtarzalnych rozwiazan,
nadmiernego schematyzowania dzialafi, narzucania ram ograniczajacych twor-
cze rozwigzania. By¢ moze wlasnie taki sposéb pracy sprzyja poczuciu sprawstwa
oligofrenopedagogéw w sytuacjach zawodowych, pozwala zachowa¢ im poczu-
cie kontroli podejmowanych dziatan.

Rezultaty zrealizowanych badan pozostaja w zgodzie z wynikiem badaw-
czym Krystyny Kmiecik [1983]. Badajac studentéw stwierdzila ona, ze poziom
myslenia twoérczego oséb z wewnetrznym poczuciem kontroli jest znacznie wy-
zszy w poréwnaniu z poziomem my$lenia tworczego oséb prezentujacych zew-
netrzne poczucie kontroli. Wéréd badanych pojawialy sie jednak osoby, ktére
pomimo wewnetrznego poczucia kontroli osiggaly nizsze wyniki w zakresie my-
§lenia tworczego niz osoby z zewnetrznym poczuciem kontroli. Sytuacja tego ro-
dzaju dotyczyla tych sposréd badanych z wewnetrznym poczuciem kontroli, kto-
rzy wykazywali niski poziom samooceny. Wyzsze wyniki w zakresie myslenia
tworczego uzyskiwaly od nich te osoby, ktére deklarowaly zewnetrzne poczucie
umiejscowienia kontroli i wysoka samoocene. Przedstawiony wynik pozwala
stwierdzi¢, ze zalezno$¢ pomiedzy poczuciem umiejscowienia kontroli i mysle-
niem tworczym nie ma charakteru liniowego.

Podsumowanie

Zrealizowane badania potwierdzily wystepowanie pozytywnej, chociaz nie-
zbyt wysokiej, zaleznosci pomiedzy twdrcza orientacja zyciowa pedagogéw spe-
cjalnych a ich zgeneralizowanym i sytuacyjnym poczuciem kontroli wewnetrz-
nej. Sila zwigzku pomiedzy twdrcza orientacjg zyciowa a poczuciem kontroli
w sytuacji pracy jest mniejsza w poréwnaniu z sila zwigzku ujawniona pomiedzy
twdrcza orientacja zyciowa a zgeneralizowanym poczuciem kontroli. Niezaleznie
od réznic w sile korelacji sytuacyjnego i zgeneralizowanego poczucia kontroli
z twdrcza orientacja zyciowa, uzyskane rezultaty badawcze pozwalaja stwierdzic,
ze wzrost jednej zmiennej sprzyja wzrostowi drugiej. Poniewaz trudno jedno-
znacznie przyjaé, ktéra z korelowanych zmiennych ma charakter regulatora wy-
zwalajacego, nie mozna wykluczy¢, iz mamy tutaj do czynienia z zaleznoscig
dwustronng. Twdrczos¢ wymaga bowiem swobody, pewnej niezaleznosci, prze-
konania o wlasnych mozliwosciach sprawczych, ale takze moze wzmacnia¢ po-
czucie samosterownosci, niezaleznosci i sprawstwa, by¢ kluczem do sukcesu.

Whioski z badan, wynikajace dla praktyki pedagogicznej, wydaja sie by¢ dos¢
oczywiste. Oczekiwanie rozwoju tworczych predyspozycji pedagogéw, przy
réwnoczesnym ograniczaniu swobody dzialania, narzucaniu sztywnych dyrek-
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tyw, minimalizowaniu poczucia sprawstwa, wykazuje wyrazna sprzecznos¢. Co
nalezaloby zatem uczyni¢, aby wzmacnia¢ rozwéj twoérczych predyspozycji peda-
gogow?

Realizacji tego celu beda sluzyly wszelkie dzialania zmierzajace do prze-
ksztalcania poczucia kontroli zewnetrznej na poczucie kontroli wewnetrznej,
a takze ja podwyzszajace. Wiele do zrobienia ma tutaj sam pedagog, ktéry po-
przez stawianie sobie realistycznych celéw, odpowiednie planowanie i organizo-
wanie pracy, wlasciwa ocene rezultatow wlasnych dzialan, powinien ograniczy¢
liczbe niepowodzen i doswiadcza¢ wiekszej liczby sukceséw, a nade wszystko
zwiekszy¢ poczucie skutecznoéci wlasnego dzialania. Pewne dziatania podejmo-
wane tytulem wzmocnienia wewnetrznego poczucia kontroli pedagogéw, pozo-
staja w gestii przetozonych i wspétpracownikéw. Z koncepcji Rottera [za: Glisz-
czyfnska 1983] jasno wynika, ze przez dostarczanie ludziom jednostkowych
do$wiadczen pozytywnych mozna przeksztalca¢ ich zgeneralizowane oczekiwa-
nia negatywne, przynajmniej w danej sferze dzialalnosci zyciowej. W ten sposob
mozna utrwalaé poczucie wewnetrznej kontroli. Zatem odpowiednie rekcje i pre-
cyzyjne informacje zwrotne, kierowane wobec podwladnych i wspoélpracowni-
kéw, moga sprzyjac nasileniu lub ostabieniu wiary w mozliwos¢ i skutecznosé
dziatan. Rola informacji o wynikach wlasnej pracy jest bardzo istotna dla przebie-
gu podejmowanych dziatan. Moze ona pelni¢ zaréwno funkcje korekcyjna, jak
i motywacyjna. W przypadku dzialan zespolowych, ktérych niemato jest w pracy
pedagoga, w miare mozliwosci nalezaloby wyodrebni¢ sukcesy pojedynczych
0s6b z efektéw pracy calego zespolu. Wazng kwestia, pozwalajaca wzmocnié de-
cyzyjnosc¢ i odpowiedzialnoé¢ pedagoga za podejmowane dziatania, wydaje sie
réwniez zrozumienie i akceptacja misji placowki, celéw wyznaczanych do reali-
zacji. Jeszcze jednym czynnikiem, ktéry moze spowodowaé wzrost poczucia
sprawstwa, jest odpowiednia atmosfera pracy mobilizujaca do wysilku, lecz
pozbawiona niezdrowej rywalizacji. Zyczliwe, przyjazne relacje w gronie peda-
gogicznym, otwarto$¢ na uwagi wspélpracownikéw, ktére majg sprzyja¢ podno-
szeniu jakosci pracy, docenianie wysilku i efektow podejmowanych dzialan, po-
zwalaja budowa¢ odpowiedni klimat spoleczny zachecajacy do zaangazowania,
wzmacniajacy poczucie sprawstwa i tworzacy przestrzen dla kreatywnosci.

Bibliografia

Bob]., Craft A. (1994), Teaching creatively and teaching for creativity: Distinctions and relation-
ships, ,Educational Studies”, nr 30.

Chrzanowska I. (2004), Wypalenie zawodowe nauczycieli a ocenianie osiggniec szkolnych uczniow
uposledzonych umystowo w stopniu lekkim i uczniéw o prawidlowym rozwoju na etapie szkoty
podstawowej, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dzZ.



66 Katarzyna Parys

Cudowska A. (1999), Metodologiczne konteksty orientacji zyciowych wspdlczesnych studentow,
Trans Humana, Bialystok.

Cudowska A. (2004), Ksztaltowanie twdrczych orientacji zyciowych w procesie edukacji, Trans
Humana, Bialystok.

Cudowska A. (2014), Twdrcze orientacje zyciowe w dialogu edukacyjnym. Studium teoretyczno-
-empiryczne, Trans Humana, Bialystok.

Domachowski W. (1984), Poczucie umiejscowienia kontroli jako wymiar osobowosci [w:] Z zagad-
nien psychologii spotecznej, W. Domachowski, S. Kowalik, J. Miluska, PWN, Warszawa.

Gliszczyniska X. (1983), Poczucie sprawstwa [w:] Czlowiek jako podmiot zycia spolecznego, red.
X. Gliszczyniska, Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich Wydawnictwo PAN, Wroclaw —
Warszawa — Krakéw — Gdansk — £.6dz.

Gliszczyniska X. (1990), Skala I-E w pracy. Technika pomiaru poczucia kontroli w sytuacji pracy.
Podrgcznik, Pracownia Testéw Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicz-
nego, Warszawa.

Gliszczyniska X. (1991), Poczucie wtasnej skutecznosci w procesie pracy [w:] Psychologiczny model
efektywnosci pracy, X. Gliszczynska (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Kmiecik K. (1983), Informacje oceniajgce, samoocena i poczucie kontroli a myslenie tworcze,
Zaklady Narodowe imienia Ossolinskich Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk,
Wroclaw.

Kubicka D. (2003), Twdrcze dziatanie dziecka w sytuacji zabawowo-zadaniowej, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Krakow.

Kwiatkowska H. (1997), Czy nauczyciel moze nie byc twérczy?, ,Edukacja i Dialog”, nr 1.

Necka E. (2002), Psychologia twdrczosci, GWP, Gdansk.

Plichta P. (2015), Wypalenie zawodowe i poczucie sensu zycia pedagogow specjalnych, Oficyna
Wydawnicza ATUT — Wroctawskie Wydawnictwo Oswiatowe, Wroclaw.

Poole M.E., Williams A.J., Lett W.R. (1977), Inner-centeredness of highly creative adolescents,
,Psychological Reports”, nr 41.

Sek H. (2000), Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Spoleczne i podmiotowe uwarunkowania [w:]
Psychologiczno-edukacyjne aspekty przesilenia systemowego, J. Brzezinski, Z. Kwiecinski
(red.), Wydawnictwo UMK, Torun.

Sliwerski B. (2015), Nauczyciele w gorsecie MENskich regulacji [w:] Uczlowieczyc komunikacje.
Nauczyciel wobec ucznia w przestrzeni szkolnej, H. Kwiatkowska (red.), Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, Krakéw.

Szmidt K.J. (2003), Czy twdrczosc mozna zmierzyc? Spory wokot psychometrycznych metod bada-
nia tworczosci [w:] Tworczosé — wyzwanie XX1 wieku, E. Dombrowska, A. Niedzwiedzka
(red.), Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw.

Szymanski M.S. (1987), Tworczosc i style poznawcze ucznidw, WSiP, Warszawa.



Niepelnosprawnos$¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 23/2016

Disability. Discourses of special education
No. 23/2016

Stawomir Olszewski

Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie

Pedagog specjalny w Swietle metafor —
samoopis roli zawodowej

Special Educators’ self-understanding through metaphors

Self-understanding, perception of profession is one of the important indicators of the professional
identity. This study based on results of research on professional identity in special educators
working with persons with intellectual disability. The purpose of this study was concentrated on
metaphorical ways used in special educator’s self-defining. The most important ways of under-
standing of profession through metaphors are described. An exploration of metaphorical descrip-
tions suggests that they can be optimal start point to reflection on individual perception of
professional space, and in this context can be helpful in construction and re-construction of pro-
fessional identity in special educators.

Stowa kluczowe: metafora, pedagog specjalny, tozsamo$¢ zawodowa

Keywords: metaphor, special educator, professional identity

Wprowadzenie

Metafora jest zjawiskiem towarzyszacym ludzkiemu ujmowaniu rzeczywi-
stodci — podstawowym efektem i narzedziem poznania, ,strukturg poznawcza
niezbedna dla orientacji we wspélczesnym swiecie” [Bieszczad 2013, s. 146-147].
Podkresla sie ,poznawcza wszechobecno$¢ wyrazen metaforycznych w zyciu co-
dziennym” [Limont 2004, s. 104]. Metafory nie powinny by¢ zatem utozsamiane
jedynie z figurami retorycznymi, ,0zdobnikami” jezykowymi.

»Istota metafory jest rozumienie i doswiadczenie pewnego rodzaju rzeczy
w terminach innej rzeczy” [Lakoff, Johnson 2010, s. 31]. W metaforze ,idee z jed-
nego systemu pojec zostaja przeniesione, czyli ‘transferowane’” (dostowne tluma-
czenie starogreckiego stowa metaphor) do innego systemu poje¢. Jesli zmienimy
metafore, w ktérej wyraza sie jakas idea, to zmienimy rame, tym samym umozli-
wiajac pojmowanie tej idei w inny sposéb” [Owen 2011, s. 24]. Metafory moga by¢
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ujmowane w kategoriach zwigzkow przeciwienstw — ,lacza to co konkretne, z tym
co abstrakcyjne, rzeczy percepcyjne z werbalnymi, pogladowe z pojeciowymi”
[Draaisma 2009, s. 27]. Laczac sie ze $wiatem znaczen, symboli i senséw sa obecne
w przestrzeni kultury od dawna, przyjmujac zréznicowane formy. Najczesciej
noénikiem metafor jest jezyk!.

Douwe Draaisma [2009, s. 22-26] omawia trzy perspektywy ujmowania meta-
for. Dotycza one kategorii:

— substytucji,
— pordéwnania,
— interakcji.

W przypadku interpretacji substytucyjnej, ,nosnik jest w zdaniu intruzem:
wkrada sie na miejsce terminu doslownego i czyni zdanie na pierwszy rzut oka
niezrozumialym” [Draaisma 2009, s. 22], zastepuje wyrazenie dostowne lub
wypelnia pustke, w ktorej brakuje takiego wyrazenia. Przyktadami mogga by¢ sfor-
mulowania: niektére komoérki w systemie immunologicznym ,rozpoznaja” pato-
geny” czy ,procesy wyszukiwania” w pamieci [Draaisma 2009, s. 22-23].

W kolejnym ujeciu, stanowigcym szczeg6lny przypadek substytucji, ,metafo-
ra jest sformulowaniem podobienstwa, ktore czytelnik lub stuchacz musi wydo-
by¢ z poréwnania dwdch terminéw” [Draaisma 2009, s. 23] - np. stosujac metafore
~czas jest rzeky” — zaklada podobienstwo miedzy tematem i no$nikiem.

W trzecim, najbardziej wspoélczesnie rozpowszechnionym, ujeciu polegaja-
cym na interpretacji metafory w kategoriach interakcji ,zaréwno temat, jak i nos-
nik sg powigzane z wlasnym zestawem skojarzen, a skojarzenia te wchodza w in-
terakcje” [Draaisma 2009, s. 23]. Skojarzenia wiazace sie z jednym terminem sg
Jrzutowane” na skojarzenia istniejgce wokét drugiego terminu i w ten sposéb
tworzy sie¢ nowa jakos¢. Jak pisze Douwe Draaisma [2009, s. 25] ,aspekt interakcji
bedzie tym bardziej prominentny, im nowsza, bardziej zaskakujaca i oryginalna
okaze si¢ metafora. Jak wszystkie ludzkie kreacje, metafory $cieraja sie i zuzywaja,
a proces interakcji miedzy dwiema domenami, ktéry metafora wprawia w ruch,
moze stabna¢, a w koncu zaniknaé. Zjawisko «martwej metafory», metafory, ktéra
stopniowo stawala sie wyrazeniem doslownym, jest rezultatem tego procesu”.
Martwe metafory bedac pierwotnie przenoéniami, z czasem petnig funkcje sloga-
nu lub zwigzku frazeologicznego [Necka, Orzechowski, Stabosz, Szymura 2005,
s. 98]. O bogactwie interakcji wywolanej przez metafore decydowac bedzie inten-
sywno$¢, bogactwo sieci skojarzen, pél semantycznych istniejacych wokoét kazde-
go z terminéw [Necka, Orzechowski, Stabosz, Szymura 2005, s. 25-26].

Nie sposob przeceni¢ znaczenie metafor. Stanowi¢ moga one narzedzie
wykorzystywane w terapii oraz edukacji [Szymaniska 1997; Michalski 2004;

! Nie jest to jedyny srodek ekspresji metafor pojeciowych [por. Limont 2004].
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Adamska-Staron, Piasecka, Lukasik 2007, Owen 2011]. W bardziej pogladowy
sposob ukazuja rzeczywisto$¢, zwracaja uwage na jej niedostrzegane wczedniej
aspekty. Metafora, stanowigc uzyteczne narzedzie heurystyczne, rozszerza grani-
ce ludzkiego rozumienia i poznania. Ulatwia, dzieki podwéjnemu kodowaniu
(werbalnemu i wizualnemu), zapamietywanie oraz odtwarzanie materiatu
[Draaisma 2009, s. 31-35].

Myslenie metaforyczne stanowi dla czlowieka srodek twdrczej aktywnosci,
»tworzenie trafnych metafor (kodowanie metaforyczne), jak i rozumienie metafor
(recepcja treSci wyrazonych metaforycznie) odgrywajg istotna role w strukturze
uzdolnien twoérczych, nie tylko artystycznych, ale i naukowo-technicznych”
[Dobrotowicz 1995, s. 103]. Metafory pojawiaja sie réwniez w dziatalnosci naukowe;.
Pelnig w niej funkcje: syntetyzujaca — pozwalajaca na Iaczenie treéci z odleglych
dziedzin, analityczng — poprzez mozliwo$¢ wyrazenia zlozonej idei za pomoca
poszczegdlnych metafor, konkretyzujaca — konkretyzowanie abstrakcyjnych idei,
ekspresyjna na etapie tworzenia, prezentowania i przekazywania idei oraz afek-
tywna — stosowanie metafor dostarcza pozytywnych emocji, wzbudza zaangazo-
wanie w dziatanie [Limont 2004, s. 109].

Z jednej strony metafory sa efektem ludzkiego poznania i doswiadczenia,
z drugiej natomiast maja wplyw na dziatanie i myslenie cztowieka — s3 fundamen-
talnym elementem ludzkiego systemu pojeciowego, ktéry zasadniczo ma struktu-
re metaforyczna [Lakoff, Johnson 2010, s. 30-311in.]. Z tego wzgledu wartosciowe
wydaje si¢ przyjrzenie metaforom stosowanym przez pedagogéw specjalnych
w odniesieniu do profesji jaka wykonuja. Mozna bowiem zalozy¢, ze wykorzysty-
wane przez nich metafory wskazuja na sposéb myslenia o pelnionej roli zawodo-
wej, moga rowniez mie¢ wplyw na jej percepcje, stanowi¢ punkt wyjscia do kry-
tycznej refleksji czy autorefleksji.

Metafory dotyczace pedagoga specjalnego —
wyniki badan wiasnych

Niniejszy artykul odnosi si¢ do wynikéw badan dotyczacych tozsamosci za-
wodowej pedagogéw specjalnych. Grupe badanych oséb tworzylo 716 pedago-
goéw specjalnych pracujacych z osobami z niepelnosprawnoécia intelektualng
w placéwkach réznego typu, zaréwno edukacyjnych (przedszkola i szkoly spe-
cjalne, integracyjne, ogélnodostepne, osrodki szkolno-wychowawcze, osrodki
rehabilitacyjno-edukacyjno-wychowawcze), jak i pozaedukacyjnych, takich jak:
warsztaty terapii zajeciowej, domy pomocy spolecznej czy Srodowiskowe domy
samopomocy na terenie wojewo6dztw matopolskiego, podkarpackiego, $laskiego
oraz 16dzkiego. Badani stanowili grupe zréznicowana z uwagi na ple¢ (wiekszos¢
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to kobiety — 91%), wiek (od 24 do 63 r.z.), staz pracy jakim sie legitymuja (od roku
do 46 lat). Pedagogéw uczestniczacych w badaniach réznit rowniez sposéb uzy-
skania kwalifikacji zawodowych (w ramach studiéw licencjackich, magisterskich
lub podyplomowych czy tez kursu kwalifikacyjnego) oraz wczesniejsze doswiad-
czenia zawodowe. W niniejszym artykule te zmienne nie beda jednak brane pod
uwage.

Celem opisanych w niniejszym tekscie dzialan jest analiza zastosowanych
przez badane osoby sformutowan o charakterze metaforycznym, pojawiajacych
sie w wypowiedziach definiujacych pojecie ,pedagog specjalny”

Wypowiedzi o charakterze metaforycznym pojawily sie tylko w czesci uzy-
skanego materialu badawczego — analizowane metafory pochodza z wypowiedzi
uzyskanych od 108 pedagogéw specjalnych. Zatem tylko 15% sposréd ogédtu ba-
danych oséb, definiujac pedagoga specjalnego, w spontaniczny sposob skorzy-
stalo z mozliwosci przedstawienia znaczen za pomocg metafor.

Zgromadzone wypowiedzi réznicuje ztozonos¢ struktury, stopien ,zuzycia”
— witalnosci metafory oraz jednoznacznosci obrazowania.

Pojawiaja sie wérdd nich metafory proste i takie, ktére tworza wypowiedzi
zlozone. Formulowane przez badanych definicje pedagoga specjalnego zawierajq
zardwno lakoniczne stwierdzenia, iz ,pedagog specjalny to cztowiek specjalny”?,
+kto$ faktycznie »specjalny«”, jak i tez w bardziej rozwiniety sposéb zwracaja
uwage tak na przygotowanie, jak i na charakter jego pracy ,specjalnie przygoto-
wany na specjalne sytuacje”. W zbiorze wypowiedzi o charakterze metaforycz-
nym pojawiaja sie takze bardziej wyszukane i rozbudowane sformulowania. Sg
one réwniez odlegle od jednoznacznosci, np. pedagog specjalny ,to konglomerat
przeplatajacych si¢ ze sobg pojeé: odpowiedzialno$é, wiara, dobro, kreatywnosc,
wiedza, pracowito$c, cierpliwosc. To jest oczywiscie pewien wyznaczony wskaza-
nymi cechami ideat [...] czlowieka”.

Wsréd otrzymanych sformulowan metaforycznych pojawiajg sie réwniez
metafory martwe, jak i metafory zywe. Do pierwszej grupy mozna przykiadowo
zaliczy¢ konstrukcje jezykowe, w ktérych nosnikiem znaczenia jest ,serce”. Sta-
nowi ono symbol — wyznacznik definicyjny pedagoga specjalnego w najwiekszej
liczbie wypowiedzi (12). Pedagog specjalny okreSlany jest przykiadowo jako
,0s0ba o dobrym sercu”, ,majaca serce na dloni”. W wypowiedziach badanych
0s0b pojawiajq sie jednak nie tylko tak oczywiste, popularne metafory dobroci,
zyczliwosci czy gotowosci do pomocy innym, ale i metafory ,zywe”, a zarazem
mniej zrozumiale. Przykladem moze by¢ zastosowane w definicji okreslajgcej
pedagoga specjalnego sformutowanie ,czlowiek o jasnym »kregostupie« warto-

% Badane osoby zostaly poproszone o pisemna odpowiedZz na pytanie: ,Co oznacza, zdaniem

Pani/Pana, pojecie ,pedagog specjalny?”.
Wypowiedzi badanych pedagogéw specjalnych przytaczane sg przy zachowaniu oryginalnej pisowni.
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§ci”. Zwraca ono zapewne uwage na fakt posiadania klarownego systemu warto-
§ci, a by¢ moze i na postepowanie zgodne z tymi wartosciami. Niestety, nie sposéb
z tej wypowiedzi wnioskowa¢, o jakie wartosci chodzi.

Jakjuz uwidocznito sie to w przytoczonych przyktadach, metafory stosowane
przez badanych pedagogéw specjalnych réznily sie tez z uwagi na jednoznacz-
nos¢ zastosowanego obrazowania. Obok jednoznacznych, powszechnie stosowa-
nych sformulowan metaforycznych: ,dzieci specjalnej troski”, ,stawia dobro
dzieci na pierwszym miejscu”’, pojawiaja sie wieloznaczne sformulowania, np.
~pedagog specjalny to czlowiek bez ograniczen spotecznych”. To ostatnie sfor-
mulowanie moze odnosic si¢ zaréwno do osoby, ktéra nie podziela uprzedzen
spolecznych (np. wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia), jak i do niezaleznego,
samodzielnego, nieulegajacego wplywom, otoczenia, nonkonformisty, a moze
takze do czlowieka dzialajgcego wbrew regutom spotecznym.

Tres¢ metafor zastosowanych podczas definiowania pedagoga specjalnego
odnosita sie do nastepujacych elementéw: cech charakteryzujacych pedagoga
specjalnego, petnionej przezen roli zawodowej, celu dzialan pedagoga specjalne-
go i stosowanych $rodkéw realizacyjnych oraz do adresatow oddziatywan.

Na podstawie wymienionych elementéw nakresle obraz pedagoga specjalne-
go uwidaczniajacy si¢ w $wietle analizowanych metafor.

Cechy charakteryzujace pedagoga specjalnego

Pedagog specjalny definiowany jest przez odwolanie do atrybutéw jakie po-
siada. Atrybutem przypisywanym najczesciej przez osoby badane pedagogowi
specjalnemu jest serce. Pedagog specjalny to zatem osoba odznaczajaca sie
,dobrym sercem”, ,wielkim sercem”, ,ogromnym sercem”, osoba, ktéra ,okazuje
serce uczniom z dysfunkcjami”. To czlowiek, ktéry angazuje sie w podejmowane
dzialania (,wklada serce w wykonywane zadania”). Pedagog specjalny nawet
Jpatrzy sercem”, ,bardziej posluguje sie sercem niz wiedza”. W relacjach z innymi
,ma serce na dloni”, ,ma otwarte serce na potrzeby innych”.

Bezinteresownos¢ i zwyczajne towarzyszenie stanowia kolejne podkreslane
przez respondentéw rysy charakterystyczne pedagoga specjalnego. W barwny
sposob, cho¢ z r6zng precyzja, oddaja to nastepujace, odnoszace sie do niego, sfor-
mulowania: ,0soba bezinteresownie zainteresowana czlowiekiem”, ktéra ,patrzy
sercem [...] nie dba o rozglos”, ,umie bardziej »by¢«niz czynic co$ »za«lub »dla«”.

Na posiadanie wyjatkowej umiejetnosci dostrzegania tego co niewidoczne
dla wielu, uwaznosci i wrazliwosci na drugiego czlowieka, zwracajq uwage naste-
pujace wypowiedzi — fragmenty definicji pedagoga specjalnego: to ,kto$ kto
w wyjatkowy sposéb umie patrzeé¢ na ludzi”, ,potrafi spojrze¢ na $wiat i ludzi po-
wierzonych jego opiece z innej perspektywy”, a nawet to kto$ kto ,widzi wiecej
niz ktokolwiek”. Pedagog specjalny zdaniem badanych oséb to ktos kto ,umie
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pochyli¢ sie nad osobg niepetnosprawng”, ,pochyla sie nad dzieckiem, uczniem
ijego rodzing”.

Zasygnalizowana wrazliwos¢ ulatwia rozumienie innych oséb, ich postepo-
wania, kierujacych nimi motywoéw, jak metaforycznie piszg respondenci — peda-
gog specjalny ,rozumie $wiat ludzi specjalnej troski”, ,darzy wielkim uczuciem
i zrozumieniem inno$¢”. Powodem badz rezultatem tego stanu moze by¢ to, iz
~pedagog specjalny, tak jak jego uczniowie, inaczej spostrzega $wiat”, to czlowiek
»ZNnajacy sie na cierpieniu”’. Skrétowos¢ tej ostatniej wypowiedzi nie pozwala
stwierdzi¢ czy nalezy ja traktowac jako informacje o posiadanym doswiadczeniu
zyciowym, czy zawodowym, czy tez wiedzy powiazanej z umiejetnoscia radzenia
sobie ze swoim lub cudzym cierpieniem.

Role zawodowe pelnione przez pedagoga specjalnego

Czes¢ metaforycznych okreslen zastosowanych przez badanych pedagogéw
specjalnych wydaje sie by¢ oczywista — podkreslaja one role zawodowe pelnione
przez pedagoga specjalnego, uwznioslajac je przy tym. Pedagog specjalny ukazy-
wany jest w nich jako ,nauczyciel zycia”, ,prawdziwy nauczyciel”, ,Ojciec i opie-
kun wychowankéw”, ,terapeuta umystu, ciala i duszy oséb z niepelnosprawno-
cig”, ,terapeuta od spraw »trudnych, beznadziejnych«, ,przewodnik do zadan
specjalnych”, ,przewodnik ucznia o SPE po gaszczu niezrozumialych tresci
w szkole i poza nig”, instruktor, motywator, inicjator, mentor, adwokat, rzecznik
osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Jest dla uczniéw ,towarzyszem
»podrézy« przez zycie”, a nawet ,dobrym duchem”, czy ,drogowskazem” lub
wiecej — ,pomocnym drogowskazem”.

Natomiast cze$¢ z zastosowanych przez badanych pedagogéw specjalnych
okreslen juz tak oczywista nie jest. Wieloaspektowosc¢ zadan realizowanych przez
pedagoga specjalnego, a zapewne i jego do nich wszechstronne przygotowanie,
podkreslaja sformulowania: ,pedagog specjalny jest jak »urzadzenie wielofun-
kcyjne«”, to ,czlowiek orkiestra do zadan ekstremalnych”, anawet ,alfaiomega”.

Na trudne, obcigzajace aspekty roli zawodowej pedagoga specjalnego — od-
noszone do kontaktu z negatywnymi emocjami, koniecznoéci radzenia sobie
z nimi — wskazuja zaprawione odrobing goryczy wypowiedzi: ,pedagog specjal-
ny to worek treningowy dla trudnych emocji”’, ,to wentyl bezpieczenstwa dla
rodzicéw i agresywnych dzieci”.

Cel dzialari pedagoga specjalnego i stosowanych przezen
$rodki realizacyjne

Przeciwwage dla przywolanych wypowiedzi stanowig sformulowania do-
tyczace celu przyswiecajacego dzialaniom pedagoga specjalnego. W szczegélny
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sposob, rowniez dzieki zastosowanej formie, nadaja one patosu, czynig wznios-
lymi dziatania pedagoga specjalnego. ,Pedagog specjalny to nauczyciel o wyjatko-
wym zadaniu, ié¢ do tych, ktérym trzeba uswiadomi¢, ze s pigkni, wyjatkowi,
niepowtarzalni”, ,pomaga odnalez¢ sie dziecku, u ktérego wystepuja zaburzenia
w zachowaniu wynikajace z choroby, badz tez nieodpowiedniego srodowiska ro-
dzinnego”.

W wypowiedziach dotyczacych celu dzialafh podejmowanych przez pedago-
ga specjalnego pojawia sie tez obraz Swiata — pedagog specjalny staje sie posredni-
kiem miedzy osobami niepelnosprawnymi a §wiatem: ,wprowadza osoby nie-
pelnosprawne w §wiat ludzi, ktérzy nie zawsze potrafig i chcg zaakceptowac ich
odmiennos¢”, ,stara sie jak najbardziej przyblizy¢ uczniowi niepelnosprawnemu
$wiat”, co wiecej — ,buduje, pokazuje swiat podopiecznym”. ,Wychodzac naprze-
ciw specyficznym potrzebom rozwojowym” — w tym $wiecie ,poszukuje wraz
z dzieckiem (...) miejsca dla jego osiagniec”.

W przypadku sformulowan dotyczacych $rodkéw realizacyjnych stosowa-
nych przez pedagoga specjalnego pojawiaja sie réwniez wypowiedzi o charakte-
rze metaforycznym. Na holistyczne traktowanie oséb, z ktérymi pracuje pedagog
specjalny, wskazuje sformulowanie: ,troszczy sie o calego czlowieka”. Pedagog
specjalny w swojej pracy ,»drobnymi kroczkami« podprowadza ucznia do naby-
wania pewnych umiejetnosci (w zaleznosci od indywidualnych mozliwosci)”.
Wykorzystuje w podejmowanych dzialaniach ,metody aktywne”. Okreslenie
,metody aktywne” jest utozsamiane z terminem ,metody aktywizujace”. Z uwagi
na charakter sformulowania, przydajacego cechy aktywnos$ci metodom, nie za$
osobom, wobec ktérych sg stosowane, budzi watpliwosci co do znaczen, jakich
jest nosnikiem [por. Kubiczek 2005, s. 75].

Adresaci oddzialywan pedagoga specjalnego

Metaforyczne wypowiedzi odnosza sie takze do pojawiajacych sie w defini-
cjach pedagoga specjalnego adresatow jego dzialan. Badane osoby pisza o , przy-
padkach nietypowych”, ,osobach nieprzystajacych do norm rozwojowych”,
,osobach specjalnych, czyli niezwyklych”, ,osobach trudnych”, a takze o ,dzie-
ciach specjalnej troski”, ,dzieciach »innych«”, ,dzieciach najbardziej potrze-
bujacych” czy ,ludziach majacych bardziej wymagajace myslenie”.

Przytoczone przyklady charakteryzuje rézny stopien witalnosci — niektére
z nich mozna juz zaliczy¢ do oswojonych zwigzkéw frazeologicznych (metafor
martwych), inne zdumiewaja przez tworzace je zestawienia znaczen. Niewatpli-
wie nie sa to okre$lenia jednoznaczne.
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Refleksje koncowe

Metaforyczne sformulowania, ktére pojawity sie w przypadku 15% sposrod
badanych pedagogéw specjalnych, przydaja barwy wypowiedziom badanych
0s0b, z uwagi na swoja niejednoznacznos$¢ moga by¢ uzupetniane przez odbior-
cow o dodatkowe znaczenia.

O czym $wiadczy zastosowanie metaforycznej wypowiedzi? Moze to zaswia-
dczaé o kreatywnosci respondentéw, ktérzy wybrali obrazowanie jako sposéb de-
finiowania pedagoga specjalnego, swoistym nonkonformizmie, moze $wiadczy
o pragnieniu bardziej osobistej wypowiedzi? Checi upiekszenia wypowiedzi? By¢
moze o swobodnym nastawieniu do realizowanego zadania, by¢ moze réwniez,
w niektdrych sytuacjach, jest wynikiem zadziatania sarkazmu, ironii, moze checi
ods$wiezenia zwiazkow frazeologicznych, ,reanimacji” tracacych wigor metafor.
Zapewne w niektorych sytuacjach pojawienie sie metafor w wypowiedzi oséb ba-
danych jest rezultatem zbiegu okolicznosci. Jednak trudno jednoznacznie stwier-
dzi¢, ktére z przytoczonych metafor sa dzielem przypadku, wykorzystanych
przez respondentéw skrétéw myslowych (np. przywolane wczeéniej sformuto-
wania ,dzieci inne”, ,przypadki nietypowe” — stosowane w odniesieniu do oséb,
z ktérymi pracuje pedagog specjalny), utrwalonych schematéw stownych, ktére
za$ stanowig zastosowany z rozmyslem element wypowiedzi.

Zr6det pojawiajacych sie metafor mozna poszukiwaé w jednostkowym do-
Swiadczeniu, przemysleniach, skojarzeniach rodzacych sie w kontakcie z teksta-
mi kultury, z literatura przedmiotu, niektére metafory moga tez stanowic relikt,
pozostatoé¢ po studiach, réznego typu kursach — w dziataniach dydaktycznych
metafory odgrywaja bowiem bardzo znaczaca role, sa nosnikiem znaczen, ktéry
utrwala sie w latwy sposob*.

Przykladowo, czeé¢ z zastosowanych przez badanych metafor moze mie¢
swoje zrédla w r6znego rodzaju tekstach kultury, czy to np. w wierszu Adama
Mickiewicza ,Romantyczno$¢” — ,miej serce i patrzaj w serce” (pedagog specjalny
Jpatrzy sercem”), w romantycznej opozycji — ,pedagog specjalny bardziej
postuguje sie sercem niz wiedzg”. Moga to by¢ nawigzania, sensy majace swoje
zrédlo w tekstach religijnych — pedagog specjalny jest ,alfa i omega”, to ,terapeuta
od spraw trudnych, beznadziejnych”, czy tez innych sformutowaniach zadomo-
wionych w kulturze popularnej — ,specjalista do zadan specjalnych”.

Zrédel niektorych sposrod przytoczonych wypowiedzi — tych, ktére dotycza
r6l zawodowych pedagoga specjalnego — mozna doszukiwac sie rowniez w litera-
turze przedmiotu, w okresleniach stosowanych np. przez Czestawa Kosako-
wskiego [1996, s. 42] — pedagog specjalny to ,zaakceptowany towarzysz w drodze

4 ,wpada w ucho” (stosujac metafore, ktéra utracila juz swoja zywotnosc).
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ku samodzielnosci i spolecznemu funkcjonowaniu”, czy Mirostawe Nowak-Dzie-
mianowicz [za: Sekutowicz 2002, s. 60] — , przewodnik, thumacz i badacz”.

Trudno jednoznacznie okredli¢, kiedy okreslone sformulowanie o charakterze
metaforycznym stanowi wynik namystu, kiedy za$ jest rezultatem odtworzenia
zaslyszanej wczedniej kliszy, kalek jezykowych, zadomowionych w jezyku
zwiazkow wyrazowych, a kiedy jest efektem przypadkowego natozenia dwoch,
nieprzystajacych do siebie przestrzeni znaczeniowych. Badane osoby nie wyjas-
nialy powodu, dla ktérego uzyly takiego a nie innego sformulowania. Nie zawsze
refleksja — przestrzen znaczeniowa, jaka tworzy sie pod wplywem metafory
w umysle odbiorcy, musi by¢ zbiezna z zamierzeniem autora. Prowadzi to do
wieloznacznodci, czasem wrecz niejasnosci i niestabilnosci sformutowan.

Tworza sie jednak tym samym nowe sensy, ktére winny podlegac weryfikacji,
pozwalajac inaczej spojrze¢ na opisywane zagadnienie.

Metafory, jakie zaprezentowaly badane osoby, pomagaja zmieni¢ perspektywe
odnoszenia sie do omawianego zagadnienia. Stanowia zaproszenie do refleksji
[por. Michalski 2004; Walczak 2011, s. 285-301], dyskusji, doskonaly punkt wyjscia
do rozwazan dotyczacych postrzegania pedagoga specjalnego. Dzialania tego
typu moga mie¢ miejsce zarowno na etapie ksztalcenia pedagogéw specjalnych,
jakijuz w trakcie pracy zawodowej. Moga uczy¢ odkrywania znaczen i senséw,
mierzenia sie z nimi, poddawania weryfikacji ich zasadnosci, uczy¢ bardziej swia-
domej percepcji rzeczywistosci.

Przykladem moga by¢ sformulowania, ktére prowokuja pojawienie sie
watpliwosci co do znaczen, jakie niosg ze soba. Przykladowo, by¢ moze wbrew in-
tencjom nadawcy, okreslenia ,pedagog specjalny umie pochyli¢ sie nad osoba
niepelnosprawng”, ,pochyla sie nad dzieckiem, uczniem i jego rodzing”, moga
sugerowac przyjmowanie paternalistycznej postawy wobec 0s6b niepelnospraw-
nych, podobnie jak okreélenie ,Ojciec i opiekun”. Na pewno moga stanowic¢
punkt wyjscia do rozwazan dotyczacych sposobu rozumienia, egzemplifikacji,
korzysci i niebezpieczenstw, jakie wigza si¢ z takimi postawami. Podobnie jak sfor-
mulowania ,ma serce na dloni”, ,ma otwarte serce na potrzeby innych”, ,bardziej
postuguje sie sercem niz wiedza”, zmuszaja do podjecia namystu nad sensem ich
stosowania. Do tej grupy nalezy enigmatyczne okreélenie pedagoga specjalnego,
ktory jest ,alfgiomega”. Czy to ostatnie sformulowanie zwraca uwage na wszech-
stronno$¢ podejmowanych przez pedagoga specjalnego zadan. Czy chodzi o ob-
jecie kontrolg catego zakresu rozmaitych uwarunkowan, swoista wiadze profesjo-
nalistéw nad osoba niepelnosprawna [por. Krause 2010, s. 208]. Przeciez pedagog
specjalny posredniczy w relacjach osoby niepelnosprawnej ze $wiatem (,buduje,
pokazuje swiat podopiecznym”).

Pozornie niewyszukane sformulowania (np. ,pedagog specjalny to worek
treningowy dla trudnych emocji”, ,pedagog specjalny jest jak ,urzadzenie wielo-
funkcyjne”) moga réwniez stanowi¢ znakomita okazje do podjecia rozwazan do-
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tyczacych pedagoga specjalnego. O wartosci metafory zdaje sie $wiadczy¢ jej zdo-
Ino$¢ prowokowania do namystu.

Dzieki mocy pobudzania do refleksji metafory moga stanowi¢ wydatna po-
moc w konstruowaniu i rekonstruowaniu tozsamosci zawodowej pedagogéw
specjalnych [por. Thomas, Beauchamp 2011]. Co wiecej, metafory moga pelnic¢
role depozytu doswiadczenr danej grupy zawodowej, reprezentowac wspélne,
uogodlnione doswiadczenie jej wlasciwe. Wspolnota doswiadczen polaczona ze
zrozumialg w danej grupie wspélnota obrazowania jest elementem ksztaltowania
spojnosci, zawodowej wspolnotowosci.
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Wprowadzenie

Rozpoczete w Polsce od lat dziewiecdziesiatych XX wieku przeobrazenia
spoleczno-kulturowe (transformacja ustrojowa, reforma o$wiaty, wejscie Polski
do Unii Europejskiej, szeroki rozwoj technologii informacyjnej) przekladaja sie na
inne podejscie w rozumieniu zawodu pedagoga specjalnego. W kontekscie ninie-
jszych zmian pojawiajq sie pytania: Czy rzeczywiscie zawéd pedagoga specjalne-
go jest postrzegany nadal jako zaw6d zaufania spotecznego? Czy obecnie nie ule-
ga zaniedbaniu etos zawodu pedagoga specjalnego, zawodu, od ktérego oczekuje
sie profesjonalizmu, kierunkowej i specjalistycznej wiedzy, ale przede wszystkim
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odpowiednich predyspozycji osobowosciowych? Niestety autorzy reformy edu-
kacji duzy nacisk klada na technologiczne podejécie do procesu edukacji, a pomi-
jaja w tym procesie role podmiotowa pedagoga specjalnego. Wspoélczesny peda-
gog specjalny ma prawo odczuwaé niepokdj z powodu braku stabilnosci
zatrudnienia, rosnacej konkurencyjnosci, nieustannego nadzoru nie tylko ze stro-
ny pracodawcéw, ale tez kontroli rodzicéw, ktérzy sa bacznymi obserwatorami
efektow pracy pedagogicznej. Pedagog specjalny, szukajac kompromiséw, pro-
buje dostosowac sie do zycia w zgodzie ze soba samym oraz do nowych zasad
i warunkéw pracy, ktére wymuszaja zmieniajace sie rozporzadzenia. W dzisiejszej
rzeczywistosci oSwiatowej wyraznie obnizyl si¢ autorytet oraz prestiz spoleczny
zawodu pedagoga specjalnego, a efektem jest zagrozone jego poczucie godnosci.
A przeciez wizja roli nauczyciela jako modelu do nasladowania ma swoje history-
czne zrodla, w ktérych akcentuje sig elitarno$¢ niniejszego zawodu i postrzeganie
szczegodlnej roli w systemie edukacji. W literaturze pedeutologicznej w minionym
wieku lgczono zawdd nauczyciela z tak reprezentatywnymi okresleniami, jak: mi-
sja, powolanie, obowigzek spoleczny, talent pedagogiczny [Okon 1962]. Pedago-
gom specjalnym ze wzgledu na charakter pracy i podmiot oddziatywan edukacyj-
nych przypisuje sie réwniez postulatywne i wyjatkowe sprawnosci, ktére ujmuje
sie w paradygmaty charakteryzujace jego kompetencje zawodowe [Grzegorzew-
ska 1957; Obuchowska 1987; Kosakowski 2001; Plutecka 2005; Dykcik 2010].

W pedagogice nalezy odr6zni¢ godnos$¢ od poczucia godnosci. Godnosé
czlowieka jest nieodlaczna moralna cecha osobowosci. Z kolei poczucie godnosci
odnosi sie do oceny wlasnego postepowania czlowieka, ma wazne znaczenie przy
okreslaniu wlasnej tozsamosci czy uznaniu podmiotowosci i szacunku czlowieka
wobec samego siebie. Wyjasnienie definicyjne, klasyfikacyjne poje¢ ,godnos¢”
i ,poczucie godnosci” wymaga podejécia interdyscyplinarnego. W rozumieniu
etymologicznym ,godnos¢” pochodzi od slowa ,god”, i oznacza co jest w czas,
w pore, co jest odpowiednie, stosowne [Briickner 1989, s. 148]. Czlowiek godny to
kto$ prezentujacy poprawne postawy, zachowania obywatelskie, racjonalne
umiejetnosci w réznych sytuacjach spolecznych. Nalezy jednak podkresli¢, ze po-
czucie godnosci zmienia sie historycznie i ksztaltuje pod wplywem zmian
spolecznych w okre$lonym czasie.

Szukajac zrédel ludzkiej godnosci J. Kozielecki [1977, s. 17] akcentuje jej troj-
wymiarowos¢. Jednym ze Zrédel godnosci czlowieka jest obrona wlasnych prze-
konan, osobistej tozsamosci. W tym wypadku bycie czlowiekiem godnym ozna-
cza by¢ uczciwym, wiernym wobec siebie, Swiadomym wlasnej wartosci, by¢ kim$
kto szanuje siebie samego. Jest to godnosc¢ osobowa. Kolejne Zrédlo godnosci sta-
nowi dzialalno$¢ skierowana ku innym ludziom, dawanie siebie by pomagac. Aby
zy¢ z godnoscia, trzeba wiec by¢ altruista po to, aby cieszy¢ sie szacunkiem ze stro-
ny innych oséb i jednoczesnie budowac¢ godnos¢ wlasna. Trzecim Zrédlem god-
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nosci jest tworczos¢, ktéra daje mozliwosé wiekszego rozwoju. Czlowiek godny
jest aktywny tworczo, tworzy nowe idee, rzeczy itp. Realizacja powyzszych po-
staw jest wazna w zréznicowanych, zmieniajacych sie sytuacjach spotecznych. Im
srodowisko spoleczne dostarcza czlowiekowi wiecej zmian, tym moze by¢ pobu-
dzony do wiekszej dynamiki przezy¢ i dzialan twoérczych. Okazuje sie wiec, ze
aby by¢ czlowiekiem godnym, trzeba by¢ osoba aktywna, prospoleczng, reali-
zujaca sie w réznych obszarach Zycia spolecznego. Bo w mysl tezy T. Kotarbif-
skiego [za: Kozielecki 1977, s. 19] ,nikt zlego stowa nam nie powie, skoro nic od
nas nie zalezy”. Takie wlasnie twoércze zachowanie jest przejawem silnej osobo-
wosci i wiaze sie z godnoscia zawodowa.

Godnosé¢ osobowa pedagoga specjalnego

W budowaniu godnosci osobowej kluczowa role odgrywaja wartosci — stabil-
ne i uniwersalne, ktére trzeba pielegnowac, bo sa podstawa charakteru czlowieka
w perspektywie dlugoterminowej. Wartosci powinny wynikac z tego co jest waz-
ne dla obrony wtasnych przekonan. , Tylko czlowiek, ktéry odczuwa potrzebe by-
cia soba, moze by¢ dobrym obywatelem” [Murzyn 2001, s. 75]. Wierno$¢ wartos-
ciom sa to newralgiczne dylematy wspdlczesnego pedagoga specjalnego, ktére
powinny kierowa¢ rozwojem zawodowym w obszarze poznania i dzialania.
Kompetencje moralne sa traktowane jako nadrzedne przez wielu autoréw [Obu-
chowska 1987; Kosakowski 2001; Plutecka 2005; Dykcik 2010]. W odniesieniu do
przywolanej refleksji nalezy podkresli¢, ze to pedagog specjalny jest odpowie-
dzialny za wychowanie do wartoéci, i dlatego powinien by¢ straznikiem oraz ore-
downikiem obiektywnej prawdy.

W aspekcie wspolczesnego krytycznego oraz emancypacyjnego podejécia do
nauczania i wychowania wymagana jest refleksyjna postawa pedagoga specjal-
nego na temat godnosci osobowej. Zawod pedagoga specjalnego nalezy do grupy
profesji podmiotowych, nastawionych na kontakt z drugim czlowiekiem i dlatego
konieczne jest przyjecie postawy ,do”, a nie ,od”. Swoistoé¢ postawy pedagoga
specjalnego polega na tym, Ze jest to stosunek zwykle silnie naznaczony emocjo-
nalnie. Realizacja zadan zawodowych wymaga ciagltych refleksji i przemyslanej
gotowosci do pracy w zawodzie. Pedagog specjalny powinien by¢ specjalisty
w zakresie wiedzy i umiejetnosci zwiazanych z rehabilitacja i ksztalceniem ucznia
z r6znymi rodzajami oraz stopniami niepelnosprawnosci. Moze by¢ zatrudniony
w przedszkolu lub szkole specjalnej, integracyjnej, ogélnodostepnej. Jednakze
praca z uczniami z okreslona niepelnosprawnoscia obliguje zatrudnianie nauczy-
ciela o bardzo sprofilowanych kwalifikacjach. Dlatego w szkolach specjalnych
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obecnie zatrudnia sie takich wlasnie specjalistow, ktérych kompetencje zawodo-
we odpowiadajg profilowi placéwki oswiatowej i tym samym umozliwiaja efe-
ktywna prace z uczniami z wybrana niepetnosprawnoscia!. Natomiast w szkotach
integracyjnych i ogélnodostepnych pedagog specjalny jest zatrudniany, aby
pelnic¢ rézne funkcje w procesie ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnoscia, np.
wspolorganizuje ksztalcenie integracyjne i inkluzyjne, realizuje wybrane formy
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, opracowuje indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny (IPET), koordynuje dzialania zespolu nauczycieli
i specjalistow prowadzacych zajecia w zakresie rozpoznawania specjalnych po-
trzeb edukacyjnych uczniéw, a takze moze by¢ nauczycielem wspomagajacym
podczas zaje¢ wlasciwych. Ta wielowymiarowo$¢ zadan zawodowych pedagoga
specjalnego moze oznacza¢ brak ukierunkowania na prace z uczniem z jednym
rodzajem czy stopniem niepetnosprawnosci. Tym samym wyznacza koniecznoé¢
cigglego doskonalenia sie, aby uzyska¢ odpowiednia specjalizacje wynikajaca
z potrzeb edukacyjnych ucznia. Potrzeba samoksztalcenia pedagoga specjalnego
powinna wplywac¢ motywujaco na niego samego i na jego wychowankéw.

Czy tak jest w rzeczywistosci, czy zdobywanie wiedzy wplywa na ksztaltowa-
nie osobowosci, rozumienie sensu swojej pracy i znaczenie powinnosci zawodo-
wych? Twoérczyni polskiej pedagogiki specjalnej podkreslata sens kompleksowe-
go samoksztalcenia nie ograniczajac go do zdobywania i poszerzania samej tylko
wiedzy, lecz wlaczala w nie samowychowanie wilasnej osobowosci [Grzegorzew-
ska 1957]. Pedagog specjalny powinien by¢ krytyczny, stopniowo poznawac sa-
mego siebie, przekracza¢ granice w obszarze poznawania, a takze ksztaltowaé
w sobie mito$¢ do ludzi i odpowiedzialnos¢ za prace. Wielu autoréw podkresla
fakt, ze samoksztalcenie osigga optymalny poziom wtedy, gdy nauczyciel samo-
dzielnie poszukuje efektywnych rozwigzan zadan rehabilitacyjnych i edukacyj-
nych [Tomasik 1995, s. 111]. W zwigzku z tym oczekuje sie od pedagoga specjalne-
g0 poznania samego siebie, modyfikowania swoich postaw, rozwijania tych cech
charakteru, ktére spowoduja podniesienie efektywnosci procesu rehabilitacji
i edukacji ucznia z niepelnosprawnoscia. Doksztalcanie zawodowe powinno by¢
zwiazane z rozwojem etycznym. Bedzie to latwiejsze do realizacji, jezeli pedagog
specjalny zadba o krytyczne spojrzenie na samego siebie czy autorefleksje nad
kwestig odpowiedzialnosci za wykonywana prace. Pedagog specjalny powinien
miec¢ $wiadomos¢, ze nawet wysoki zakres wiedzy, umiejetnosci i kompetencji nie
gwarantuje bezgranicznej kariery zawodowej. Z kolei umiejetnos¢ sprawnego
samodoskonalenia, samoksztalcenia chroni pedagoga przed rutyna, stagnacja,

! W szkotach specjalnych zatrudnia sie specjalistéw, ktérych kompetencje i kwalifikacje zawodowe

pozwalaja na prace z uczniem z okreslonym rodzajem i stopniem niepetnosprawnosci, np. tyflope-
dagog powinien posiadaé wiedze i umiejetnosci dotyczace ksztalcenia ucznia niewidomego i stabo-
widzacego.
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zbyt szybkim wypalaniem sie zawodowym. S. Siek [2000, s. 21] wyjasnil, ze syn-
drom wypalenia si¢ wywodzi sie najczesciej z niskiej pozycji ekonomicznej na-
uczyciela i jest zwigzany z czestymi zmianami wymagan programowych, rywali-
zacja i kierowaniem sie osobistymi potrzebami oraz checia dominacji. Obecnie
problem ten dotyczy szczegélnie coraz mlodszej generacji pedagogéw specjal-
nych, ktérzy beda starali sie uzyskaé stopien nauczyciela mianowanego, a potem
dyplomowanego.

Godnoé¢ wlasna pedagoga specjalnego

G. Ritzer [1999, s. 50] okreslit oswiate ,nauka uleglosci”, w ktorej nie ma czasu
na wymiane mysli miedzy nauczycielem a uczniem. A przeciez zasada aktywno-
ci i wspoltpracy pedagoga specjalnego z uczniem z niepelnosprawnoscia jest
akcentowana jako postulat efektywnej rehabilitacji i edukacji. Technologiczne po-
dejscie do procesu ksztalcenia (rowniez dzieci z niepelnosprawnoscia) powoduje,
ze pedagog specjalny ma ograniczony bezposredni kontakt z uczniem i nie ma
miejsca na dialog, wspdlne rozwigzywanie probleméw. Osiggnieciem technologii
informacyjnej jest edukacja multimedialna i interaktywna. Testy kompetencyjne
czy inne narzedzia technologii informacyjnej powoduja, ze mozna zauwazy¢ po-
jawienie sie odczlowieczenia procesu edukacji. ,Nauczyciel przestaje by¢ potrze-
bny jako zywy podmiot, a ma by¢ zaprogramowanym i nadzorowanym urzedni-
kiem” [Witkowski 2010, s. 334]. Zauwazalne jest, ze technologia informacyjna
wplynela na, odmienne od klasycznych uje¢, pojmowanie procesu rehabilitacji.
Pojawilo sie coraz wiecej przykladéw specjalistycznych narzedzi interaktyw-
nych, multimedialnych oprogramowan, ktérych zastosowanie stuzy rozwojowi
zaburzonych umiejetnosci czy funkgji, i daje mozliwos¢ zwielokrotnienia inter-
akgcji. Nalezy jednak pamieta¢ o ograniczeniach wynikajacych ze specyfiki wirtua-
Inych urzadzen, utrudnionej ekspresji emocji w sieci, ograniczeniach w komuni-
kacji werbalnej i bezposredniej. Ponadto specjalne oddziatywania wyréwnawcze,
korekcyjne czy kompensacyjne wobec ucznia ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi to jest proces pedagogiczny a nie technologiczny.

Pedagog specjalny ulega makdonaldyzacji?i jest zmuszony do myslenia kate-
goriami ,rozumu instrumentalnego”, czyli postawienia na goérze drabiny osiagnie¢
maksymalnej efektywnosci, kalkulacyjnosci. W Swietle obowigzujacych roz-
porzadzen ministerialnych i wytycznych organéw nadzorujacych prace instytucji

2 Termin »makdonaldyzacja” pochodzi od restauracji szybkich dan, ktére pojawily sie na swiecie
w II polowie lat trzydziestych XX wieku. W ujeciu G. Ritzera [1999] ,makdonaldyzacja” ma pejora-
tywne zabarwienie, i jest rozumiana jako typ racjonalnoéci, w ktérej dominuja natychmiastowos,
kalkulacyjnos¢, przewidywalnoé¢ czy kontrolowana manipulacja.
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o$wiatowych racjonalnym rozwiazaniem dla pedagoga specjalnego jest by¢ tech-
nikiem od edukacji a nie humanista. W duzym stopniu powyzsze kwestie dotycza
pedagoga specjalnego zatrudnionego w szkotach integracyjnych i ogélnodostep-
nych, gdzie dominuje brak ukierunkowania na prace z uczniem z jedna okreslona
niepelnosprawnoscia. Skutkiem tego pedagog specjalny jest specjalista do pracy
z uczniami z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci, i w konsekwencji swoje
kwalifikacje moze sprowadza¢ nie do jakosci, ale do liczb. Byle szybko, w krétkim
czasie na kursie kwalifikacyjnym uzupelni¢ swoje akta zawodowe, i dzieki temu
przestrzegaé sztywnych wytycznych okreslonych w biurokratycznych przepi-
sach prawa o§wiatowego®. Wspodlczesny pedagog specjalny jest wiec everyma-
nem?. Everyman jest to zwyczajny obywatel, ktéry kalkuluje cele zycia wedlug
kryteriéw ilosciowych, konsumpcyjnych, i akceptuje mity spoleczne narzucone
przez system. W konsekwencji przyjecia swojego neopozytywizmu ma pozorne
poczucie bezpieczenstwa i chwilowy ,$wiety spokéj”. Kluczowe zagadnienia,
ktére pozwalaja pedagogowi specjalnemu na budowanie poczucia godnosci
wlasnej, zawarte s w ponizszych pytaniach: Jak poszerzaé¢ kompetencje zawodo-
we? Jak budowac relacje z uczniami z okreslona niepelnosprawnoscia i sprawic,
by mogli realizowa¢ indywidualne potrzeby edukacyjne?

Godnos¢ zawodowa pedagoga specjalnego
Mozna sadzi¢, ze tworczos¢ pedagoga specjalnego ma swoje zrédio w godno-

Sci zawodowej. W $wietle obowigzujacych przepiséw pedagog specjalny ma moz-
liwos¢ prezentowania nowatorskich rozwiazan w zakresie konstruowania auto-

Zgodnie z rozporzadzeniem MEN z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegélowych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli, pedagodzy specjalni to ci, ktdrzy uzyskali tytut licencjata i/lub magi-
stra w zakresie surdopedagogiki, oligofrenopedagogiki, tyflopedagogiki. Osoby, ktére ukonczyty
studia pierwszego stopnia organizowane zgodnie z przepisami w sprawie standardow ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, ktérych ukonczenie obejmuje wylacz-
nie przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela w przedszkolach i szkolach podstawo-
wych, zachowuja kwalifikacje do nauczania w tych przedszkolach i szkolach do dnia 31 sierpnia
2020 r. Po tym dniu konieczne bgdzie posiadanie kwalifikacji na poziomie studiéw magisterskich.
Zgodnie z rozporzadzeniem MNISW z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela ksztalcenie na studiach pierwszego stop-
nia obejmuje wylacznie przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela w przedszkolach
i szkolach podstawowych, a na studiach drugiego stopnia i jednolitych studiach magisterskich —
do pracy we wszystkich typach szkoét i placowek. W zwiazku z tym, ze w roku akademickim
2014/2015 pierwsi absolwenci ukonczyli studia pierwszego stopnia realizowane na podstawie po-
wyzszych standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, ko-
nieczne bylo dostosowanie wymagan kwalifikacyjnych wobec nauczycieli do zakresu ksztalcenia
realizowanego w systemie szkolnictwa wyzszego.

U. Eco [1996] podkresla wplyw socjalizacji medialnej przekonuje, Ze telewizja nie promuje dzisiaj
idealu supermana, lecz everymana — nowy twoér wizji mass mediow.
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rskich programoéw, narzedzi pomiaru, co wskazuje na wyrazng autonomig. Ale
jest to pozorna autonomia. To rozporzadzenia MEN tworzg ze szkoly system za-
mkniety, narzucajacy odgoérnie zakres zadan i obowigzkéw dla nauczyciela, ktére
sa systematycznie kontrolowane i nadzorowane. Odzwierciedleniem dziatan
obligatoryjnych jest podstawa programowa, ktdrej tresci programowe sa takie
same dla uczniéw sprawnych i z niepelnosprawnoscia [zob. Rozporzadzenie
MEN z 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét]. Niniejsza
podstawa programowa obowiazuje w szkolach ogélnodostepnych, integracyj-
nychispecjalnych. Juz kilka lat temu S. Olszewski i K. Parys [2006, s. 285] wskazy-
wali na argumenty przeciwko wspélnej podstawie programowej. Jednym z nich
jest niemozno$¢ sprostania wymaganiom okreslonym w niniejszym dokumencie
przez uczniéw z niepelnosprawnoscia. Mimo to w oparciu o te sama podstawe
programowg pedagodzy specjalny tworza zrdznicowane programy nauczania.
W konsekwencji sa rozliczani za realizacje programu nauczania, a nie za zaspoko-
jenie potrzeb edukacyjnych uczniéw z niepelnosprawnoscia.

Pedagog specjalny w pracy wychowawczej powinien wspoétdziata¢ z rodzica-
mi. Oto kolejny przyklad zludnej autonomii zawodowej nauczyciela. Dzialalnos¢
edukacyjna szkoly jest okredlona przez szkolny zestaw programéw nauczania,
ktéry obejmuje calg dziatalnoé¢ szkoly z punktu widzenia dydaktycznego. Pro-
gram wychowawczy dotyczy tresci i dziatan o charakterze wychowawczym i jest
realizowany przez wszystkich nauczycieli, a program profilaktyki powinien by¢
dostosowany do potrzeb rozwoju uczniéw. Kazdy z tych programéw wymaga za-
opiniowania i akceptacji rady rodzicéw>. To réwniez rodzice decydujg o wyborze
formy ksztalcenia dla swoich dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i musza wyrazi¢ zgode na objecie wybrana forma psychologiczno-pedagogiczna
ucznia w szkole ogélnodostepnej i integracyjnej. Na wniosek rodzicéw zespoty
orzekajace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych wydaja

> Po nowelizacji ustawy o systemie o$wiaty z dnia 11 kwietnia 2007 r. nastgpilo wyraZne wzmocnie-
nie roli rady rodzicéw. Efektem jest wymagane opiniowanie programu wychowawczego szkoly
i programu profilaktyki przed ich uchwaleniem przez rade rodzicéw w porozumieniu z radg peda-
gogiczna (art. 54 ust. 2 pktl ustawy o systemie o$wiaty). Oznacza to, Ze obecnie wspdldecyduja oba
te organy — bowiem w przypadku akceptacji obu rad (rady rodzicéw i rady pedagogicznej) wspo-
mnianych programéw, stosuje sie tryb przyjecia ,prowizorium programowego”, o ktérym mowa
w art. 54 ust. 4 ustawy o systemie o§wiaty. Z przepisoéw art. 54 ust. 4 ustawy o systemie oswiaty wy-
nika, ze rada rodzicéw jest inicjatorem powstania wymienionych programoéw. Jezeli rada rodzicéw
w terminie 30 dni od dnia rozpoczecia roku szkolnego nie uzyska porozumienia z rada pedago-
giczng w sprawie brzmienia programu wychowawczego oraz programu profilaktyki, programy te
ustala dyrektor szkoly w uzgodnieniu z organem sprawujacym nadzér pedagogiczny. Programy
ustalone przez dyrektora szkoty obowiazuja do czasu uchwalenia programéw przez rade rodzicéw
w porozumieniu z rada pedagogiczng. ,Porozumienie” oznacza obowiazek przeprowadzenia po-
stepowania, ktére doprowadzi do przyjecia danego programu przez obydwa organy szkoty.
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orzeczenia lub opinie®. Do wlasciwej realizacji zaje¢ specjalistycznych dla
uczniow niepelnosprawnych niezbedna jest pedagogom specjalnym wiedza
o specyfice danego rodzaju niepelnosprawnosci, a takze wynikajacych z niej potrze-
bach rozwojowych i edukacyjnych uczniéw oraz umiejetnosci w zakresie wspo-
magania rozwoju psychofizycznego dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia.
W projektowanych regulacjach wskazano zatem, ze osoby prowadzace zajecia
rewalidacyjne powinny posiadaé kwalifikacje okreslone dla nauczycieli szk6t spe-
cjalnych lub placéwek odpowiednich dla niepetnosprawnosci uczniéw. Z punktu
widzenia polityki edukacyjnej rodzice maja prawo domagac sie od pedagoga spe-
cjalnego wiecej wsparcia informacyjnego, emocjonalnego, czyli jeszcze wiekszej
odpowiedzialno&ci.

Efektem zainicjowanych reform o$wiaty bylo wprowadzanie zmian struktu-
ralnych i programowych w edukacji. Proces zmian trwa nieustannie. Od pedago-
ga oczekuje sie coraz wiecej, nie tylko w zakresie jego kompetencji zawodowych,
ale tez zwigzanych z planowaniem czy zarzadzaniem procesem ksztalcenia.
Rosnagce wymagania zespolu nadzorujacego, rodzicow sg niewsp6imiernie male
do prestizu spolecznego i warunkéw finansowych pracy. Zaspokojenie potrzeby
godnosci zawodowej zawsze wymaga od przelozonego godziwego wynagrodze-
nia pracownikéw i jednoczesnie nie przeszkadzania w tworzeniu etosu pracy.
Kwestiag wazng do rozstrzygniecia jest pogodzenie motywacyjnej roli wynagro-
dzen z checig pomocy w rozwoju zawodowym.

Wszelkie zmiany zawierajg dwuznacznoéci i dylematy, nie wszystkie sa gwa-
rantem postepu. Zwolennicy koncepcji psychoanalitycznych podkreslaja, ze
czlowiek opiera si¢ zmianom, poniewaz sg Zrédlem niepokoju, zaburzenia poczucia
tozsamosci osobistej, deprywacji potrzeb, szczegélnie potrzeby bezpieczenstwa
[Diamond 1986, s. 547]. Deprywacja potrzeb skutkuje uruchomieniem klasycz-
nych mechanizméw obronnych. Czeé¢ z nich wigze sie z postawami konformiz-
mu umozliwiajagcymi przetrwanie w niepewnych warunkach, inne zachowania
moga by¢ ukierunkowane na przywrdcenie dobrze znanego stanu rzeczy. Im wy-
zszy poziom niestabilnosci spowodowany nowa sytuacja, tym wieksza jest moc
i dynamika tych mechanizméw. Niezaleznie od sposobu, w jaki cztowiek reaguje
na zmiany, to zawsze dazy do pewnosci i rownowagi zyciowej, bo to stwarza po-

6 Zgodnie z rozporzadzeniem MEN z dnia 18 wrzesnia 2008 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawa-
nych przez zespoly orzekajace dzialajace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych (Dz. U. z 2008 r. Nr 173, poz. 1072) zespoly orzekajace wydaja orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej oraz niedostosowanej spolecznie,
wymagajacej specjalnej organizacji nauki i metod pracy lub opnie o potrzebie wczesnego wspoma-
gania rozwoju dziecka od chwili wykrycia niepelnosprawnosci do podjgcia nauki. Ponadto obo-
wigzek realizacji zaje¢ dla uczniéw objetych ksztalceniem specjalnym wynika z przepisow
rozporzadzenia MEN z dnia 24 lipca 2014 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wy-
chowaniaiopieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagro-
zonych niedostosowaniem spolecznym (Dz. U. poz. 1113).
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czucie stabilizacji i bycia wolnym od zagrozen. Zrédla oporu wobec zmiany sa
zwiazane z trzema obszarami: indywidualnym, relacyjnym i czynnikami zwiaza-
nymi z sama zmiang. Zrédla indywidualne (inaczej tez okreslane jako osobowe)
wynikajace z mozliwosci i doswiadczen wybranej osoby, moga mie¢ charakter
emocjonalny lub racjonalny. Wsréd czynnikéw, ktére wplywaja na wzmocnienie
oporu wobec zmiany S. Oreg [2003, s. 680—-681], wyrdznil miedzy innymi: obawe
przed utrata kontroli w zyciu w sposéb narzucony, sztywno$¢ poznawcza, niska
odpornos¢ psychiczng, zdolnosci przystosowawcze, awersje do porzucenia
dotychczasowych przyzwyczajen i nawykéw. W kontekscie powyzszych zrédel
u pedagogoéw specjalnych moze sie pojawi¢ obawa przed porazka zawodowa,
zwiekszona liczba godzin pracy, zagrozeniem utraty statusu spolecznego czy
efektywnosci posiadanych umiejetnosci. Z kolei zrédla relacyjne wynikaja z post-
rzegania siebie w kontekscie systemowym, czyli w tym przypadku znaczenie
maja relacje jakie Iacza pedagoga specjalnego z innymi osobami zatrudnionymi
w miejscu pracy (dyrekcja, inni nauczyciele, specjalisci). Ostatnia grupa zrédet
oporu dotyczy procesu projektowania i stopniowego wdrazania zmian. Mozna
przypuszczaé, ze pedagodzy specjalni beda bardziej otwarci na zmiany, jezeli
otrzymajq na biezaco aktualne informacje na temat zmian i ich konsekwencji.
Opor przed zmiana jest naturalny’, i dlatego wsrdd pedagogéw specjalnych row-
niez tkwi negatywna reakcja na wprowadzane zmiany i jednoczesnie tendencja
do rozwoju. Kazde przeobrazenie systemowe czy organizacyjne przynosi ze sobg
wiele watpliwosci i niepewnosci. Opor przed zmiana uwarunkowany jest nie tyl-
ko zaburzeniem potrzeby bezpieczenistwa, ale takze moze by¢ spotegowany oba-
wami natury merytorycznej, moralnej i w konsekwencji pojawiajacymi sie proble-
mami zawodowymi (np. wypalenie zawodowe) czy osobistymi.

Refleksje koncowe

Przed uczelniami ksztalcacymi przyszlych pedagogéw specjalnych stoi sze-
reg wizji, ktérych podjecie wymaga okreslenia wielu zadan. W programach
ksztalcenia do zawodu pedagoga specjalnego (zgodnie z wymogami Krajowych
Ram Kwalifikacyjnych dla polskiego szkolnictwa wyzszego) uwzgledniono trzy
obszary: wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoleczne, uzyskiwane w procesie
ksztalcenia w systemie studiéw, ktdre sq oczywiscie przyporzadkowane okreslo-
nym efektom zgodnie z obszarem ksztalcenia i specjalizacjq [zob. Rozporzadzenie

7 M.A. Diamond [1986, s. 547] dokonat interpretacji oporu wobec zmiany z perspektywy psychoanali-
tycznej. Autor pisze, ze opor wobec zmiany jest reakcjg obronna cztowieka przed ztoscig wywolana
poczuciem zalezno$ci z matka, i w zwigzku z tym opor jest ksztaltowany przez do$wiadczenia
w dziecinstwie.
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MNISW z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla
Szkolnictwa Wyzszego]. Dodatkowo uczelnie majg obowiazek okreslenia profilu
studiow: praktyczny lub ogélnoakademicki. Wazny jest fakt, Ze specjalnosci na-
uczycielskie sa przypisane do profilu ogélnoakademickiego i praktycznego, co
stusznie spowodowalo przypisanie im okreslonych efektéw. Jednakze studenci,
ktérzy podejmuja decyzje o wyborze studiéw o profilu praktycznym, musza by¢
$wiadomi, ze beda realizowali mniej zaje¢ teoretycznych, a wiecej praktycznych
w formie ¢wiczen, warsztatow, projektéow czy ¢éwiczen szkolnych. Mozliwosé
obserwowania autentycznych sytuacji dydaktycznych i wykonywanie zadan pod
okiem do$wiadczonych specjalistow pomoze im ksztalttowac umiejetnosci z danej
dziedziny, rozwija¢ kompetencje zawodowe. To potrzebny krok w zakresie
ksztalcenia wyzszego. Edukacja wyzsza powinna by¢ sfera publiczna odpowie-
dzialng za ksztalcenie studentéw (w tym przypadku przysztych pedagogéw spe-
cjalnych) efektywnie przygotowanych i odpowiedzialnych za realizacje misji za-
wodowej, w ktéra przeciez wpisuje sie¢ poczucie godnosci osobowej, wlasnej
i zawodowe;j.
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Wprowadzenie — spojrzenie na szerszy kontekst zmian w ustawie

Dnia 7 wrze$nia 1991 roku wprowadzono w zycie ,nowa” Ustawe o systemie
o$wiaty, ktéra z pézniejszymi zmianami obowiazuje do dzis. Od tego czasu mija
wlasnie éwieré wieku, okres nie tylko dtugi, ale i bogaty pod wzgledem ilosci i ja-
kosci dokonywanych przeobrazen: wprowadzanych regulacji oswiatowych,
zmian w systemie szkolnictwa, jego strukturze, podstawach programowych,
ewolucji nauk pedagogicznych, w tym pedagogiki specjalnej i szeroko pojetej
transformacji spoleczno-politycznej.
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W niniejszym tekscie autorki skupia sie na jednym, aczkolwiek bardzo szero-
kim, aspekcie — wprowadzanych regulacjach o§wiatowych w kontekscie ksztalce-
nia 0s6b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jest to jeden z obszaréw edu-
kacji, ktéry w czasie tym ulegl bardzo duzym przeobrazeniom.

Cwieréwiecze obowigzywania Ustawy oraz zmian przez nig wprowadzo-
nych, to czas przemian spolecznych waznych z punktu widzenia oséb z niepetno-
sprawnoscia. Analizy zmian zachodzacych w okresie po 1989 roku do poczatku lat
2000 dokonat Amadeusz Krause [2005a], lokujac je w kontekstach globalnym i lo-
kalnym, w obu dostrzegajac szereg konsekwencji dla funkcjonowania oséb z nie-
pelnosprawnoscia. Ewolucja dotknela m.in. postaw i zachowan spolecznych
(wieksza otwarto$¢ i wzrost zachowan tolerancyjnych, réznorodnos¢ akceptowa-
nych postaw, odrzucanie mechanizméw stygmatyzujacych, wzrost tendencji
prointegracyjnych, rosnaca akceptacja oséb z niepelnosprawnoscia) [por. tez
Ostrowska 2015], dostepnosci réznych form kultury, zatrudnienia i $wiadczen
zdrowotnych, wizerunku medialnego oséb z niepelnosprawnoécia, ich pozycji
prawnej, materialnej, rodzinnej, a takze zakresu pomocy mozliwej do uzyskania
ze strony panstwa.

Dopiero to szersze spojrzenie pozwala na bardziej doglebne zrozumienie
przeobrazen, ktére objely edukacje uczniéw wymagajacych specjalnego wspar-
cia. Wéréd zmian dokonywanych w tym obszarze za charakterystyczne dla ostat-
niego ¢wieréwiecza mozna uznac nastepujace: przemiany w zakresie teleologii
w edukacji specjalnej [por. Sadowska 2009], w tym przyjecie zalozenia, ze celem
edukacji i rehabilitacji nie musi by¢ osiggniecie przez osobe poziomu pozwa-
lajacego na bycie uzytecznym spolecznie, ale poprawa jakosci jej zycia, propago-
wanie hasel wyréwnywania szans, uznanie podmiotowej roli uczniéw ze SPE
(przyznanie im prawa do decydowania/wspoéldecydowania w réznych kwestiach),
dostosowywanie warunkéw i wymagan do mozliwosci tych uczniéw, uznanie
podmiotowej roli rodzica/opiekuna w procesie edukacji, uznanie potrzeby zapew-
nienia osobom z niepelnosprawnosciag mozliwosci integracji ze srodowiskiem,
rozszerzenie zakresu zainteresowan w edukacji i rehabilitacji na coraz gtebsze stop-
nie niepelnosprawnosci oraz na wszystkie grupy wiekowe [Cwirynkato, Zyta 2013].

Sygnalizowane przeobrazenia znalazly swoj wyraz w réznych aktach, takze
o0 zasiegu miedzynarodowym. Nalezy do nich chociazby Deklaracja z Salamanki
oraz wytyczne dla dzialanh w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych [1994]
przyjete przez Swiatowa Konferencje Dotyczaca Specjalnych Potrzeb Edukacyj-
nych: DOSTEP I JAKOSC, ktéra powstata jako wynik spotkania 300 uczestnikéw
(reprezentujacych 92 rzady i 25 organizacji miedzynarodowych). Deklaracja ta
stala sie miedzynarodowym krokiem w kierunku inkluzji, dajacej kazdemu dziec-
ku prawo do zycia w naturalnym otoczeniu, sprzeciwiajacej sie segregacji ze
wzgledu na niepelnosprawnos¢ organizmu. Szczegélnym obszarem wspdlnego
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bytowania 0séb pelno- i niepelnosprawnych Deklaracja czyni szkoly ogélnodo-
stepne. Postrzegane sa one jako miejsca naturalnej integracji, jednak z uwzgled-
nieniem specjalnych potrzeb, w tym organizowania dostosowanego procesu
ksztalcenia, form wsparcia, programéw nauczania, organizacji pracy szkoly, pra-
cy kadry nauczycielskiej/wspomagajacej itp.

Kolejnym waznym elementem, ktéry pojawil sie na arenie miedzynarodowej,
byta Konwencja Organizacji Narodéw Zjednoczonych o prawach oséb niepelno-
sprawnych (2006 r.), ktéra rzad polski podpisat w marcu 2007 r., a ratyfikowat kilka lat
pézniej — 6 wrzesnia 2012 r. ,Celem Konwengji jest ochrona i zapewnienie
pelnego i réwnego korzystania z praw czlowieka i podstawowych wolnosci przez
osoby z niepelnosprawnosciami na rowni ze wszystkimi innymi obywatelami.
Polska zobowiazana jest do wprowadzenia w zycie zawartych w Konwengji stan-
dardéw postepowania w celu zapewnienia osobom z niepelnosprawnos$ciami re-
alizacjiich praw” (tekst Konwencji opublikowano w Dz. U. z dnia 25 pazdziernika
2012 r., poz. 1169 i stal sie obowiazujacym w Polsce dokumentem).

Z pewnoécia mozna méwié tu o wzajemnych sprzegajacych sie wplywach,
a w Ustawie dostrzec mozna inspirowane/wymuszane tymi dokumentami prze-
miany.

Obszary zmian

Zaréwno w Ustawie o systemie o$wiaty, jak i wydawanych przez ministrow
edukacji narodowej (w latach 2001-2005 — ministréw edukacji narodowej i sportu,
a 2005-2006 — ministra edukacji i nauki) rozporzadzeniach i zarzadzeniach obser-
wowaé mozna szereg zmian ksztattujacych praktyke pedagogiczna, ktdra obej-
mowano dzieci i mlodziez ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ponizej do-
konano analizy dwoéch obszaréw: 1) podmiotu oddzialywan (wobec kogo
podejmowana jest pomoc psychologiczno-pedagogiczna w systemie o$wiaty)
oraz stosowanej w tym zakresie terminologii, oraz 2) form ksztalcenia dzieci
i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Obszar pierwszy — podmiot oddzialywan i stosowane nazewnictwo

Analiza Ustawy i nastepujacych w niej zmian nasuwa kilka refleksji dotyczacych
podmiotu naszych rozwazan — dzieci i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi oraz stosowanego na ich okreslenie stownictwa. W kwestii nazewnic-
twa widoczne jest (nieco powolne) podazanie za zmianami, ktére proponuje $ro-
dowisko pedagogéw specjalnych. W aktualnym brzmieniu Ustawy (od 1 kwietnia
2016 r.) stosuje sie terminy ,niepelnosprawny/a (uczen/dziecko/mlodziez)”,
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a takze ,orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego”. Wystepuje tu rozréznie-
nie, ktére niekoniecznie pokrywa sie z tym, ktére stosowane jest w pedagogice
specjalnej. Ustawowo pojmowany uczen niepelnosprawny to uczen z niepeino-
sprawnoscia sluchowa, wzrokowg, ruchows, intelektualna, autyzmem lub nie-
pelnosprawnoscia sprzezong (w ktérej wystepuja co najmniej dwie z wczesniej
wymienionych niepelnosprawnosci). Wediug Ustawy o systemie o$wiaty ucznio-
wie z niedostosowaniem spolecznym lub zagrozeni niedostosowaniem, nie sa za-
liczani do grona uczniéw z niepelnosprawnoscia, cho¢ moga posiadaé orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Jest to podkreslane w poradniku wydanym
przez MEN ,Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i mlodziezy. Prawne ABC dy-
rektora przedszkola, szkoly i placéwki” [Jas, Jarosifiska 2010], a takze Roz-
porzadzeniu MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie organizowania ksztalcenia,
wychowania, opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowa-
nych spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym [Dz.U. z dnia
7 sierpnia 2015 r., poz. 1113], w ktérym dookresla sig, Zze wobec dziecka i ucznia
niepelnosprawnego nauczyciele i specjaliSci podejmujq dzialania rewalidacyjne,
niedostosowanego spotecznie — dzialania o charakterze resocjalizacyjnym i zagro-
zonego niedostosowaniem spolecznym - dzialania o charakterze socjotera-
peutycznym.

Pedagogika specjalna wypracowuje réwniez specjalne sposoby postepowa-
nia z uczniami, ktérzy choruja przewlekle, wliczajac je do grupy dzieci z niepetno-
sprawnoscig. Ustawa nie wymienia ich wéréd uczniéw niepelnosprawnych, ale
przewiduje dla tej grupy organizowanie placéwek edukacyjnych w podmiotach
leczacych oraz nauczanie indywidualne.

Warto zwrdci¢ uwage, ze zapisy Ustawy réznicuja podejscie do uczniéw w za-
leznosci od ich stanu psychofizycznego, uwzgledniajac nie tylko podstawowe
niepelnosprawnosci (uszkodzenia stuchu, wzroku, niepelnosprawnosé ruchowaq
iintelektualng), ale tez uczniéw z innych wzgledéw wymagajacych dostosowania
warunkow ksztalcenia ze wzgledu na specyfike funkcjonowania organizmu.
Uczniowie ci mogga (cho¢ nie musza) posiadac , orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego” i uzyskiwac pomoc. W szerokiej grupie uczniéw wymagajacych po-
mocy o charakterze psychologiczno-pedagogicznym w przedszkolu, szkole lub
placéwce — jak stanowilo rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. [Dz. U.
zdnia 7 maja 2013 r., Nr 228, poz. 532] — obok dzieci i mlodziezy z niepelnospraw-
noscig, niedostosowaniem spolecznym i zagrozonych niedostosowaniem spotecz-
nym — znajduja sie réwniez osoby ze szczegdlnymi uzdolnieniami, ze specyficz-
nymi trudno$ciami w uczeniu sie, z zaburzeniami komunikacji jezykowej, z cho-
robami przewleklymi, z potrzebami wynikajacymi z sytuacji kryzysowych lub
traumatycznych, z niepowodzent edukacyjnych, z zaniedban $rodowiskowych
zwiazanych z sytuacjg bytowa ucznia i jego rodziny, sposobem spedzania czasu
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wolnego i kontaktami srodowiskowymi, z trudnosciami adaptacyjnymi zwiaza-
nymi z réznicami kulturowymi badZz ze zmiang Srodowiska edukacyjnego,
wlaczajac w to trudnosci zwigzane z wcze$niejszym ksztalceniem za granica.
Takie rozszerzenie grupy uczniéw bedacych podmiotem oddzialywan wsparcia
w szkolach i placéwkach jest zgodne z tendencjami obecnymi réwniez w innych
krajach. Coraz czedciej mianowicie podejmuje si¢ w literaturze i dostrzega
w praktyce konieczno$¢ objecia wsparciem takze innych (poza osobami z nie-
pelnosprawnoscig), nierzadko dyskryminowanych uczniéw/wychowankéw. Dla
przykiadu, Judy Kugelmass [2004] pisze, iz celem inkluzji jest likwidowanie wy-
kluczenia, ktore jest konsekwencja reakcji ludzi na réznorodnosé w zakresie
takich kwestii, jak: rasa, klasa spoleczna, pochodzenie etniczne, religia, ple¢ oraz
umiejetnosci i wlasnie w rozszerzeniu grupy oséb, ktére maja by¢ wlaczane do
ogolnodostepnej edukacji dopatruje najwiekszej zmiany w podejsciu do inkluzji
po 10 latach od Deklaracji w Salamance.

W polskiej Ustawie nie stosuje sie jednak terminu ,specjalne potrzeby eduka-
cyjne” (SPE), ktéry jest w tej chwili trwatym elementem w naukowych opracowa-
niach polskich i zagranicznych, a ktéry stosuje réwniez Osrodek Rozwoju Eduka-
cji, dajac wytyczne do szkdl, nauczycieli lub szkolac kadry pedagogiczne
[http://www.ore.edu.pl/specjalne-potrzeby-edukacyjne-99676]. Podkresli¢ nale-
zy, ze, cho¢ pojecie ,specjalne potrzeby edukacyjne” nie jest znaczeniowo réwno-
znaczne z pojeciem ,niepelnosprawnos¢”, w dokumentach opracowywanych
przez Gléwny Urzad Statystyczny (np. ,O$wiata i wychowanie w roku szkolnym
2014/2015”) lub Centrum Informatyczne Edukacji (np. ,Uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi wedlug wojewédztw w roku szkolnym 2015/2016
wedtug SIO stan na 30.09.2015 r.”) w klasyfikacjach uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi wymienia sie jedynie kategorie uczniéw z réznymi
rodzajami niepelnosprawnosci (np. z niepelnosprawnosciami sprzezonymi, nie-
widomi, stabowidzacy, nieslyszacy, slabostyszacy, z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim, z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja, z autyzmem, w tym
z zespolem Aspergera, z zaburzeniami psychicznymi, przewlekle chorych),
niedostosowanych spotecznie, zagrozonych niedostosowaniem spolecznym, za-
grozonych uzaleznieniem oraz z zaburzeniami zachowania. Z kolei w przygoto-
wywanych statystykach w grupie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi zwykle nie sa ujmowane dzieci i mlodziez, ktérych potrzeby wynikajq
z sytuacji kryzysowych i traumatycznych, z niepowodzen edukacyjnych czy z za-
niedban Srodowiskowych zwiazanych z sytuacja bytowq ucznia i jego rodziny
badz z trudnosci adaptacyjnych majacych zwigzek z réznicami kulturowymi lub
ze zmiang Srodowiska edukacyjnego.
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Podmiotem oddzialywan ustawodawcy sa takze dzieci wymagajace specjal-
nego wsparcia przed rozpoczeciem nauki w szkole lub placéwce —w Ustawie zna-
lazly sie bowiem elementy dotyczace okresu poprzedzajacego wejscie dziecka
w wiek szkolny i uwzgledniajace przygotowanie go do podjecia nauki w szkole,
jako waznego procesu majacego wplyw na odniesienie sukcesu w pézniejszym
czasie. W przypadku dziecka z niepelnosprawnoscia pojawia sie nie tylko forma
przygotowania przedszkolnego, ale réwniez wczesne wspomaganie rozwoju
(najpierw wystapilo ono w Rozporzadzeniu z 2009 r. [Dz. U. Nr 23, poz. 13] obec-
nie obowigzujace rozporzadzenie poruszajace te kwestie pochodzi z 2013 r.
[Dz.U. 2013, poz. 1257]). Rozporzadzenie z 2013 roku ,okresla warunki organizo-
wania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci, majacego na celu pobudzanie
psychoruchowego i spolecznego rozwoju dziecka od chwili wykrycia niepetno-
sprawnosci do podjecia nauki w szkole, zwanego dalej «<wczesnym wspomaga-
niem», w tym kwalifikacje wymagane od oséb prowadzacych wczesne wspoma-
ganie, a takze formy wspoétpracy z rodzing dziecka” [Dz.U. z 2013 r., poz. 1257].

W przypadku dzieci posiadajgcych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego wychowaniem przedszkolnym moze by¢ objete dziecko w wieku powyzej
7 lat, nie dluzej jednak niz do konca roku szkolnego w roku kalendarzowym,
w ktérym dziecko konczy 8 lat. W zwigzku z tym — zgodnie z art. 14, pkt. 1a Usta-
wy [Dz. U. 22016 1., poz. 35] — obowiazek szkolny tych dzieci moze by¢ odroczony
do konca roku szkolnego w roku kalendarzowym, w ktérym dziecko konczy 9 lat.
Dziecko, ktéremu odroczono spelnianie obowigzku szkolnego, kontynuuje przy-
gotowanie przedszkolne w przedszkolu lub w innej formie wychowania przed-
szkolnego, a dziecko posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
wydane ze wzgledu na niepelnosprawnosci sprzezone, z ktérych jedna z nie-
pelnosprawnosci jest niepetnosprawnos$¢ intelektualna w stopniu umiarkowa-
nym lub znacznym, takze w o$rodku specjalnym. W tym czasie dzieci moga nadal
korzysta¢ z wczesnego wspomagania rozwoju, ktére — wedlug Rozporzadzenia
z 2013 1. —mozna prowadzi¢ u dziecka od chwili wykrycia niepelnosprawnosci do
podjecia nauki w szkole.

Odnoszac sie do kwestii nazewnictwa, nadmienic takze nalezy, ze przez dlugi
czas od upowszechnienia sie terminu ,niepelnosprawnos¢ intelektualna”
w Ustawie i rozporzadzeniach MEN postugiwano si¢ okresleniem ,uposledzenie
umyslowe”. Dopiero w ostatnich zapisach dodano we wstepie, ze jezeli w ustawie
mowa jest o ,uposledzeniu umyslowym”, to nalezy rozumie¢ to jako ,niepetno-
sprawno$¢ intelektualng” (jednak w tekscie pozostato stare okreslenie ,uposle-
dzenie umystowe”). Jesli chodzi o rozporzadzenia MEN, po raz pierwszy termin
ten zostal zastosowany w Rozporzadzeniu z dnia 24 lipca 2015 roku [Dz.U. z dnia
7 sierpnia 2015 r., poz. 1113].
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Obszar drugi — formy ksztalcenia

Najwieksze zmiany, jakie mozna bylo zaobserwowaé w ciagu 25 lat od wpro-
wadzania w zycie zapisow Ustawy o systemie o$wiaty, dotycza kwestii form
ksztalcenia 0séb z niepelnosprawnoécia. Samo wejécie w zycie Ustawy w roku
1991 otworzylo droge do gwaltownego rozwoju integracyjnych form ksztalcenia.
Art. 1, pkt. 5 Ustawy [Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425] zapewnil ,mozliwo$¢ pobie-
rania nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci i mlodziez niepelnosprawng
oraz niedostosowang spotecznie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwo-
jowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami. Wséréd réznych typéw szkét do-
stepnych dla ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi znalazly sie
szkoly ogdlnodostepne, specjalne, integracyjne, szkoly z oddzialami integracyj-
nymi, nauczanie indywidualne, specjalne osrodki szkolno-wychowawcze, a takze —
dla uczniéw z niedostosowaniem spolecznym lub nim zagrozonych — mlodziezo-
we oérodki socjoterapii, mlodziezowe osrodki wychowawcze, specjalne osrodki
wychowawcze dla dzieci i mlodziezy wymagajacych stosowania specjalnej or-
ganizacji nauki, metod pracy i wychowania. Czes¢ jest ,dedykowana” konkretnej
grupie dzieci i mlodziezy, np. osrodki wychowawcze czy socjoterapii dla tych,
ktorzy sa niedostosowani spolecznie lub zagrozeni niedostosowaniem, a naucza-
nie indywidualne wylacznie dla uczniéw z choroba przewlekia.

Od momentu wejscia w zycie Ustawy o systemie o$wiaty to nie poradnie, a ro-
dzice lub opiekunowie prawni tych dzieci stali sie decydentami w sprawie wybo-
ru dla ich dziecka odpowiedniej formy ksztalcenia. Tak zapoczatkowana zmiana
wymagala przeobrazen w strukturze i kulturze szkolnictwa na poziomie krajo-
wym, ktére towarzyszyly przemianom na poziomie miedzynarodowym [por.
Dunne, O’Connor 2012]. Ponizej zaprezentowana tabela 1 przedstawia zestawie-
nie najwazniejszych aktéw prawnych, inicjatyw i dzialan, ktére wplynely na roz-
wdj nowych, integracyjnych form ksztalcenia.

Tabela 1. Wazniejsze rozwigzania prawne i inicjatywy odnoszace sie do ksztalcenia
uczniéw z niepelnosprawnoscia

Rok Wazniejsze rozwigzania prawne i inicjatywy

Ustawa o systemie o§wiaty [Dz. U. Nr 95, poz. 425].

Zapewnienie uczniom z niepelnosprawnosciag mozliwosci ksztalcenia we wszystkich typach
1991 | szkot oraz dostosowania tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycz-
nych uczniéw oraz mozliwosci korzystania z opieki psychologicznej i specjalnych form pracy
dydaktycznej.
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Rok

Wazniejsze rozwigzania prawne i inicjatywy

1993

Zarzadzenie Nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie
zasad organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogélnodo-
stepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkolach i placowkach organizacji
ksztalcenia specjalnego [Dz. Urz. MEN z dnia 15 listopada 1993 r.].

Okreélenie szczegélowych zasad organizowania oddzialéw integracyjnych, (m.in. liczby
uczniéw/wychowankéw w takim oddziale — od 15 do 20, w tym 3-5 niepelnosprawnych),
Kklas terapeutycznych, nauczania indywidualnego, nauczania w zakladach opieki zdrowot-
nej i domach pomocy spoleczne;j.

1997

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 1997 r. w sprawie zasad orga-
nizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy uposledzonych umystowo
w stopniu glebokim [Dz. U. Nr 14, poz. 76].

Objecie 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu gtebokim obowiazkiem szkolnym.

2001

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 marca 2001 r. w sprawie warunkéw

i sposobow oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz prowadzenia
egzaminéw i sprawdzianéw w szkolach publicznych [Dz. U. Nr 29, poz. 323 z p6zniejszymi
zmianami, w tym z Rozporzadzeniem z 2007 r. Dz. U. Nr 83, poz. 562].

Wprowadzenie obowiazku dostosowania wymagan edukacyjnych do potrzeb i mozliwosci
ucznia, ktéry ma orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego — zgodnie z tym orzeczeniem.

2005

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkolach i oddzialach ogélnodostepnych
lub integracyjnych [Dz. U. Nr 19, poz. 167].

Zapewnienie dzieciom i mlodzieZy niepelnosprawnym i niedostosowanym spotecznie: reali-
zacji zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego, odpowiednich wa-
runkéw do nauki, sprzetu specjalistycznego i srodkéw dydaktycznych, realizacji programu
wychowania przedszkolnego, programu nauczania, programu wychowawczego i programu
profilaktyki, dostosowanych do indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psycho-
fizycznych, z wykorzystaniem odpowiednich form i metod pracy dydaktycznej i wychowa-
weczej, zaje¢ rewalidacyjnych lub zajec¢ socjoterapeutycznych (zaleznie od potrzeb), a takze
integracji ze Srodowiskiem rowiesniczym.

2009

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie organizowa-
nia wczesnego wspomagania rozwoju dzieci [Dz. U. Nr 23, poz. 133].

2010

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkolach i oddzialach ogélnodostep-
nych lub integracyjnych [Dz. U. Nr 228, poz. 1489].

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkolach i oddziatach oraz
w osrodkach [Dz. U. Nr 228, poz. 1489].

Zobowigzanie wszystkich przedszkoli i szkél do zapewnienia dzieciom z niepelnosprawno-
$cig odpowiednich warunkéw do nauki, sprzetu, srodkéw dydaktycznych i zaje¢ specjalistycz-
nych oraz integracji dzieci ze sSrodowiskiem réwie$niczym i przygotowania do samodzielnosci
w zyciu dorostym. Wprowadzenie nowego modelu pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia
i innymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach (w tym m.in. obowiazek przy-
gotowywania i realizacji indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych i planéw
dzialaii wspierajacych). Uczen z niepelnosprawnoscig moze korzysta¢ z prawa wydluzenia
etapéw edukacyjnych (do szkoly podstawowej moze ucze¢szczaé do 18 r.z., do gimnazjum do
21 r.z., do szkoly ponadgimnazjalnej do 23 r.z.).
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Rok

Wazniejsze rozwigzania prawne i inicjatywy

2013

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placéwkach [Dz.U. Nr 228 z dnia 7 maja 2013 r., poz. 532].

Zniesienie obowigzku przygotowywania kart indywidualnych potrzeb ucznia i planéw
dzialan wspierajacych.

2013

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 pazdziernika 2013 r. w sprawie orga-
nizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci [Dz. U. z 2013 r., poz. 1257].

Okreslenie warunkéw organizowania wczesnego wspomagania w przedszkolach, szkotach
(réwniez specjalnych), publicznych i niepublicznych poradniach psychologiczno-pedagogi-
cznych.

2014

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 grudnia 2014 r. zmieniajace rozpo-
rzadzenie w sprawie ramowych planéw nauczania w szkolach publicznych [Dz. U. z2014r.,
poz. 1993].

Umozliwienie prowadzenia w szkolach nauki jezyka migowego. Wskazanie, ze obowiazko-
wa nauka jednego jezyka obcego nowozytnego (a nie dwdch) dotyczy wszystkich uczniéw
zniepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, niezaleznie od rodzaju szkoty lub od-
dzialu, do ktérego uczeszczaja. Umozliwienie uczniom z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu lekkim uczeszczajacym do oddziatu ogélnodostepnego lub integracyjnego nauki
drugiego jezyka obcego nowozytnego.

2015

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szcze-
goélowych warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidow i stuchaczy
w szkolach publicznych [Dz. U. z dnia 18 czerwca 2015 r., poz. 843].

Nauczyciele maja obowiazek dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia posiadajacego
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, orzeczenie o potrzebie indywidualnego na-
uczania, opinie poradni psychologiczno-pedagogicznej, nieposiadajacego orzeczenia lub
opinii, ktéry jest objety pomoca psychologiczno-pedagogiczng w szkole — na podstawie roz-
poznania indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz indywidualnych mozli-
wosci psychofizycznych ucznia dokonanego przez nauczycieli i specjalistow, a takze posiada-
jacego opinie lekarza o ograniczonych mozliwosciach wykonywania przez ucznia okreslonych
¢wiczen fizycznych na zajeciach wychowania fizycznego — na podstawie tej opinii.
Okreslenie, ze opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycz-
nej, o specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢ moze by¢ wydana uczniowi nie wczesniej
niz po ukonczeniu klasy III szkoly podstawowej i nie pézniej niz do ukonczenia szkoty pod-
stawowej.
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Rok Wazniejsze rozwigzania prawne i inicjatywy

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych,
niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym [Dz.U. z dnia
7 sierpnia 2015 r., poz. 1113].

Zmiana nazewnictwa — termin ,upoéledzenie umyslowe” w odniesieniu do stopni lekkiego,
umiarkowanego i znacznego zastapiono terminem ,niepelnosprawnos¢ intelektualna”.
Wprowadzenie od 1 wrzeénia 2015 r. obowigzku zatrudniania w przedszkolach ogélnodoste-
pnych z oddzialami integracyjnymi, przedszkolach integracyjnych, szkotach ogélnodostep-
nych z oddzialami integracyjnymi i szkolach integracyjnych dodatkowo nauczycieli
2015 | Posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej w celu wspélorganizowania
ksztalcenia integracyjnego, z uwzglednieniem realizacji zalecenr zawartych w orzeczeniu
o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Z kolei od 1 stycznia 2016 r. obowigzuje w przedszkolach
ogodlnodostepnych, innych formach wychowania przedszkolnego i szkotach ogélnodostep-
nych, w ktérych ksztalceniem specjalnym sa objete dzieci i uczniowie posiadajacy orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane ze wzgledu na autyzm, w tym zespot Aspergera,
lub niepelnosprawnosci sprzezone koniecznos¢ zatrudniania dodatkowo: nauczycieli posia-
dajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej w celu wspétorganizowania ksztalce-
nia uczniéw niepelnosprawnych lub specjalistéw lub w przypadku klas I-III szkoty
podstawowej — asystenta, lub pomocy nauczyciela — z uwzglednieniem realizacji zalecen za-
wartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego.

Ustawa z dnia 29 grudnia 2015 r. 0 zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz niektérych innych
ustaw [Dz. U.z20161., Nr O, poz. 35] zawiera przesuniecie wieku rozpoczecia nauki w szkole
(dotyczy wszystkich dzieci, w tym tez dzieci ze SPE), a co za tym idzie przesuniecie mozliwo-
Sci realizowania obowigzku przedszkolnego: dziecko posiadajgce orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego moze realizowa¢ ten obowiazek do roku szkolnego, w ktérym kon-
czy 9 lat, zachowana zostala mozliwos¢ dwukrotnego odraczania obowiazku szkolnego
w przypadku dzieci posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Mozliwe
jest zatem do 9 r.z. korzystanie z wczesnego wspomagania rozwoju.

2015

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie rozporzadzen.

W kontekscie analizowanych kwestii interesujace jest przesledzenie tendencji
w zakresie liczebnosci uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym
uczniéw z niepelnosprawnoscia) w poszczegoélnych formach ksztalcenia (wykres
1i2).

Wykresy, przedstawiajace zmiany w liczbie uczniéw ze SPE w szkotach pod-
stawowych (wykres 1) i w gimnazjach (wykres 2), moga sugerowa¢, ze w efekcie
wprowadzenia w zycie powyzszych przepiséw zaczela wyraznie spadac liczba
uczniéw z niepelnosprawnoscia w szkolach specjalnych na rzecz szkoét, klas i od-
dzialéw ogdlnodostepnych i integracyjnych. Jednak wysnucie takiego wniosku
moze by¢ obarczone bledem ze wzgledu na to, ze w réznych latach uznawano
rézny zakres znaczeniowy pojecia ,specjalne potrzeby edukacyjne” — z czasem
pomoca psychologiczno-pedagogiczna objete zostaty dzieci nie tylko z niepelno-
sprawnosciami, ale tez z r6znymi zaburzeniami, w tym réwniez z trudnosciami
niewynikajacymi ze stanu zdrowia czy sprawnosci, stad statystyki moga by¢
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Wykres 2. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w gimnazjach dla dzieci
i mlodziezy

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2014/2015
(2015)

mylace. Trudnosci interpretacyjne powoduje tez fakt ogélnie odnotowanego nizu
demograficznego. Dokladna analiza tego zjawiska nie miesci sie w ramach tego
opracowania. Mozna sie z nig zapoznaé siegajac do odpowiedniej literatury
przedmiotu.
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Kilka refleksji kohcowych

Podkredli¢ nalezy, ze sama polityka edukacyjna irézne inicjatywy reformator-
skie nie moga zagwarantowaé pomy§élnej integracji uczniéw z niepetnosprawno-
$ciami w zwyklych klasach [Coulter 2007, Peters, Johnstone, Ferguson 2005]. Nie
mozna bowiem rozpatrywac jej jedynie w wymiarze instytucjonalnym, ale tez
interpersonalnym i wewnatrzpsychicznym [Krause 2000]. Rozumienie to jest bli-
skie pojeciu inkluzji, ktére zaklada akceptacje wszystkich dzieci niezaleznie od
doswiadczanych przez nie trudnosci i roznic indywidualnych [Zétkowska 2008,
s. 137] oraz dodatkowego wsparcia, jakiego wymagaja [Scanlon 2012, s. 61]. Efek-
tywnos¢ tak ujmowanej inkluzji zalezy nie tylko od prawnych regulacji, ale i od
takich determinantéw, jak: wsparcie administracyjne, wystarczajace finansowa-
nie, skuteczne systemy wdrazania inkluzji, dostepnos$¢ wsparcia, zaangazowanie
rodzicéw, mozliwoé¢ rozwoju kadry nauczycielskiej, efektywna komunikacja
oraz pozytywne postawy nauczycieli wobec inkluzji [Cullen, Gregory, Noto
2010]. Istotne jest przy tym — co podkreélane jest od dawna w literaturze z zakresu
pedagogiki specjalnej [por. Krause 2005b; Cwirynkalo, Zyta 2014] — zeby trakto-
wac te forme ksztalcenia jako jedna sposdrod kilku (niestety, wcigz zbyt nielicz-
nych), niekoniecznie dla wszystkich najlepsza, nie dysponujemy bowiem jednoz-
nacznymi danymi $wiadczacymi o jej wyzszosci nad innymi w odniesieniu do
0s0b z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci [por. Chrzanowska 2009, 2015; Sa-
dowska, Janiszewska-Niescioruk 2015].

Nalezaloby zatem przyjrzec sie praktyce pedagogicznej, ktéra podazajac za
zmianami prawnymi, dostosowuje sie do potrzeb uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Analiza badan rzeczywistosci szkolnej i nastepujacych w niej
przeobrazen w ostatnim ¢wieréwieczu ukazalaby rzeczywisty stan adaptacji
szkolnictwa do ucznidw z réznymi potrzebami, jednak tego typu rozwazania,
mimo ze bardzo istotne, przekraczajg ramy tego opracowania.

Zmiany prawne, ktére wprowadzane sa poprzez ustawy i rozporzadzenia sa
niezwykle wazne. To one daja mozliwosci lub hamuja okredlone dziatania w da-
nym spoleczenstwie. Polski system prawny dotyczacy szkolnictwa, mimo Ze nie
wyczerpuje wszystkich mozliwych rozwigzan dla uczniéw z orzeczeniem o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego oraz nadal wymaga korekt, udoskonalania — za-
wiera sporo mozliwosci wyboru drogi edukacyjnej dla ucznia ze SPE i jest to z pe-
wnoscig jego mocna strona.
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Akty prawne

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie
warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy nie-
pelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i od-
dzialach ogélnodostepnych lub integracyjnych (Dz. U. Nr 19, poz. 167).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 marca 2001 r. w sprawie warun-
kow i sposob6w oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz pro-
wadzenia egzaminéw i sprawdzianéw w szkolach publicznych (Dz.U. Nr 29, poz. 323).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szcze-
goélowych warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw
i stluchaczy w szkolach publicznych (Dz. U. z dnia 18 czerwca 2015 r., poz. 843).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 pazdziernika 2013 r. w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. z 2013 r., poz. 1257).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warun-
kéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelno-
sprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogoélnodostepnych lub integracyjnych (Dz. U. Nr 228, poz. 1489).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie wa-
runkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy nie-
pelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach,
szkolach i oddzialach oraz w osrodkach (Dz. U. Nr 228, poz. 1489).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnospraw-
nych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym
(Dz.U. z dnia 7 sierpnia 2015 r., poz. 1113).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 grudnia 2014 r. zmieniajace roz-
porzadzenie w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych (Dz.U.
22014 r., poz. 1993).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie organizo-
wania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz. U. Nr 23, poz. 133).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warun-
kéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkolach publicznych (Dz.U. z 2007 r.
Nr 83, poz. 562).
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkolach i placéwkach (Dz.U. Nr 228 z 7 maja 2013 r., poz. 532).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 1997 r. w sprawie zasad
organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy uposle-
dzonych umyslowo w stopniu gltebokim (Dz. U. Nr 14, poz. 76).

Ustawa z dnia 29 grudnia 2015 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektérych in-
nych ustaw (Dz. U. z 2016 1., poz. 35).

Ustawa z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425).

Zarzadzenie Nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie
zasad organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogoél-
nodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkofach i placéwkach or-
ganizacji ksztalcenia specjalnego (Dz. Urz. MEN z dnia 15 listopada 1993 r.).
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The school’s role in the process of lifelong education
of people with intellectual disabilities

The dissemination of pro-inclusive changes in the system of Polish education promotes the flexibil-
ity of its existing offer - organizational, programmatic, and in terms of support, making it more ade-
quate towards the needs and abilities of the people with intellectual disabilities. However, there are
some weaknesses present in their implementation, where their elimination or at least limitation
could improve the quality and effectiveness of the integrative education of these people. These
weaknesses and, at the same time, priority tasks for the school are primarily associated with the
need to “fit” program arrangements to the life needs, expectations, and experiences of students and
graduates of pro-inclusive forms and the reorganization of the existing school work and its func-
tioning in the local environment as a (self-) learning organization. Therefore, to avert a shutdown of
including (and already included) people with intellectual disabilities into the educational space, we
should monitor the pro-inclusive changes taking place, in which the school as an educational and
(self-) learning institution will be one of the vital links of this multidimensional process.

Stowa kluczowe: inkluzja edukacyjna, stabosci proinkluzyjnych zmian, osoby z niepelnospraw-
noscig intelektualna

Keywords: educational inclusion, weaknesses of pro-inclusive changes, people with intellectual
disabilities

Wprowadzenie

Wyrazna intensyfikacja wspélczesnych dziatan na rzecz normalizacji sytuacji
zyciowej dzieci, mlodziezy i doroslych 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna,
jak tez ich spolecznej integracji i inkluzji, w przestrzeni rodzimego systemu edu-
kacji widoczna jest w stopniowym wzbogacaniu jego strukturalnej, organizacyj-
nej i programowej oferty. Oferta ta z dotad dosé¢ jednorodnej, bo specjalnej —
spolecznie i przestrzennie te osoby izolujacej badz w réznym stopniu integracyj-
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nej i zbyt rzadko, a wiec tylko okazjonalnie (bo dla preferowanej grupy osob?)
inkluzyjnej, ma stac sie w pelni dostepna, bardziej mobilna, szybciej i trafniej ,rea-
gujaca” na szczegodlne potrzeby wlaczanych (i wlaczonych) do ogélnodostepnych
szkol uczniéw. Ma by¢ zatem bardziej zréznicowana w zakresie organizacyjno-
-programowych rozwiazan i udzielanego w ich ramach specjalistycznego wspar-
cia. Powinna takze uwzglednia¢ propozycje zaje¢ rozwijajacych zainteresowania
uczniéw, jak i dziatania integrujace ich w szkolnej i lokalnej spolecznosci. Ocze-
kiwane jest tworzenie form organizacyjnych spetniajacych nie tylko funkcje tera-
peutyczna czy rewalidacyjng? ale tez ogélnorozwojowa i wychowawcza jako
wspierajacych rzeczywistg (nie pozorna, a wigc tylko fizyczna czy lokacyjng) in-
kluzje uczniéw dotknietych niepelnosprawnoscia intelektualng w $rodowisku
pelnosprawnych réwiesnikéw i os6b dorostych. Na potrzebe organizowania tego
typu zajec de facto o prointegracyjnym charakterze wskazywala w wielu swoich
publikacjach Aleksandra Maciarz.

W mojej ocenie ich organizowanie jest koniecznosciag w sytuacji wlaczenia
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w przestrzen ogélnodostepnego
systemu edukacji. Sa to bowiem uczniowie nierzadko z niej wykluczani z powodu
braku akceptacji przez petnosprawnych réwiesnikéw i nauczycieli, ktérzy sygna-
lizuja kompetencyjne nieprzygotowanie do pracy z nimi (wyniki badan NIK,
2012), jak tez z powodu braku wlasciwego wsparcia i Zle ustawionych priorytetéw
w ustalaniu dla nich indywidualnych programéw nauczania [por. Schalock 2010;
Harris 1998, 2010].

Szkola ogdlnodostepna, ktéra w mysl obowiazujacych rozporzadzen Minister-
stwa Edukacji Narodowej [Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie

Kwestie inkluzji edukacyjnej, przede wszystkim uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alna, w swoich publikacjach zajmujaco prezentuje Stawomira Sadowska [2005, 2006, 2015]. Autorka
wskazuje na slabosci inkluzji tych uczniéw, ktére m.in. powodowane sa nieadekwatnoscia wymagan
programowych (podstawa programowa obowiazuje wszystkich uczniéw, w tym z lekka niepeino-
sprawnos$cig intelektualng), ktérym nie moga sprostaé, jak tez nierzadko brakiem ich akceptacji
przez nauczycieli i szkolng spolecznos¢.

Tymczasem w szkole jako rewalidacyjne okreslane sg zajecia realizowane z dzie¢mi/uczniami po-
siadajacymi orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego; zajecia te sq planowane i koordynowa-
ne przez zesp6l nauczycieli i specjalistow w przedszkolu, szkole i innych placéwkach w ramach
udzielania uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Ustalenie formy, okresu oraz wymia-
ru godzin udzielania tej pomocy jest zadaniem zespolu, ktéry powoluje dyrektor danej formy edu-
kacyjnej. Zajecia te sg ujete w indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym (IPET) dla
danego ucznia. Mogg by¢ realizowane w formie zajec¢ indywidualnych lub zespolowych, przy czym
ich rodzaj i forma powinny odpowiada¢ indywidualnym potrzebom rozwojowym i edukacyjnym
ucznia z niepelnosprawnoécig, jak tez jego psychofizycznym mozliwosciom; por. Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania
w szkolach publicznych [Dz. U. z 2012 r., poz. 204]; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach [Dz. U. z 2013 r., poz. 532].
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i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, Dz. U. z 2015 r., poz. 1113] ma sie
sta¢ dla wszystkich uczniéw, a wiec tez dla uczniéw z niepelnosprawnoscia, bar-
dziej niz dotad inkluzyjna, powinna zatem, jako organizacja uczaca sie, doskona-
li¢ sie organizacyjnie i kadrowo, sukcesywnie wprowadza¢ zmiany otwierajace ja
i podopiecznych, jak tez ich rodzicow/opiekunéw na spoleczny kontekst zycia.
Odnoszac koncepcje organizacji uczacej sie (ang. learning organization) do specyfiki
proinkluzyjnego funkcjonowania szkoly nalezy podkresli¢ jej mozliwos¢ i zdol-
noéc¢ do tworczego dzialania w tym zakresie poprzez wprowadzanie innowacyj-
nosci i kreatywnosci np. w tworzeniu indywidualnych programéw edukacyjno-
-terapeutycznych oraz wspierania uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
w ich codziennych relacjach z pelnosprawnymi réwiesnikami. Pozyskana wiedza
i doswiadczenie w tym zakresie majg doskonali¢ prace szkoly — wszystkich
podmiotéw w ré6znym stopniu zaangazowanych w ich edukacje i rehabilita-
cje. Z oczywistych wzgledéw szczegdlna role w tym procesie odgrywaja nauczy-
ciele i pedagodzy, ktérzy bedac nosnikami wiedzy i zwiazanych z inkluzja do-
Swiadczen wykorzystuja ja wlaczajac sie w lokalne programy integrujace
spolecznie i zawodowo osoby z niepelnosprawnosciami, jak tez popularyzujace
nowoczesng wiedze o ich mozliwosciach i ewentualnych ograniczeniach jakich
do$wiadczaja w najblizszym Srodowisku [por. Senge 2002, 2012; Kleiner, Roberts,
Senge, Smith 2013; Bednarska-Wnuk, 2009, 2010, 2011].

Wprowadzanie proinkluzyjnych zmian w takim podejsciu wzmacnia mozli-
wosci szkoly w zakresie ksztaltowania kreatywnosci wlasnej i uczniéw w reago-
waniu na rosngce wymagania srodowiska spolecznego, upodmiotowiajac i za-
znaczajac w nim pozytywnie ich obecnosé. Uelastycznienie ustug edukacyjnych
z gwarancja dostepnosci spersonalizowanego wsparcia (poprzedzonego ustale-
niem jego profilu i zakresu) podnosi jakos¢ i efektywnos¢ ksztalcenia oséb z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna, dajac im szanse¢ na niezalezne Zzycie i prace
w niewymuszonej koegzystencji z pelnosprawnymi. Tak generowane wsparcie
jest kompatybilne z najbardziej aktualnym, spoleczno-ekologicznym ujmowa-
niem niepelnosprawnosci intelektualnej i funkcjonowania dotknietych ta nie-
pelnosprawnoscig oséb [por. DSM-5, Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders Fifth Edition 2013].

W kontekscie poczynionych rozwazan, dotykajacych bardzo aktualnych
kwestii zwigzanych z intensyfikacja proinkluzyjnych zmian w procesie catozycio-
wej edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, wskaza¢ wypada ich
stabosci, jak tez mozliwosci niwelowania czy choéby ograniczania, ktére w mojej
ocenie moga podnosi¢ ich jakos¢ i integracyjng skutecznoé¢. Tak wiec, aby zapo-
biec wylaczeniu wlaczanych (i juz wlaczonych) w edukacyjng przestrzen oséb
z niepelnosprawnodcia intelektualng, nalezy szczegélnie skupi¢ sie na dwoch
priorytetowych kwestiach i zarazem zadaniach — na ,dopasowaniu” programo-
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wych ustalen do zyciowych potrzeb i oczekiwan ucznidéw i absolwentéw proin-
Kluzyjnych form (z uwzglednieniem dotychczasowych dos§wiadczen) oraz na
reorganizacji dotychczasowej pracy szkoly i jej funkcjonowania w lokalnym &ro-
dowisku jako (samo)uczacej sie organizacji. Uwazam zatem, ze monitorowanie
wprowadzanych zmian, cho¢by we wskazanych zakresach wraz z refleksyjna ich
ocena, wytworzy korzystny/zdrowy klimat wokél spolecznej inkluzji dziedi,
mlodziezy i dorostych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna w ktérej szkola,
jako instytucja wychowawcza i (samo)uczaca sie, bedzie jednym z istotnych
ogniw tego wielowymiarowego procesu.

(Nie)dopasowanie szkolnej oferty programowej i oferty w zakresie
wsparcia do proinkluzyjnych potrzeb, mozliwosci i oczekiwan
uczniéw/absolwentéw z niepelnosprawnoscia intelektualna

Rodzimy system edukacji, w wyniku stabej koordynacji prooswiatowych
dziatan waznych organéw/resortéw panstwa i polityki, juz od wielu lat funkcjonu-
je w znacznym oderwaniu od potrzeb spolecznych, gospodarki i cywilizacyjnych
wyzwan. W pewnym stopniu czy zakresie dziala sam dla siebie, a jego swoistym
celem staly si¢ tzw. wewnetrzne mierniki edukacyjne, np. krajowe i migdzynaro-
dowe testy, ,produkowanie” olimpijczykéw czy podnoszenie liczby oséb stu-
diujacych przez obnizenie wymagan rekrutacyjnych. Probolofiskie zmiany?, uru-

3 Chodzi oczywiécie o zmiany zwiazane z wejsciem Polski w Proces Bolonski (zainicjowany w 1999 r.
Deklaracja Bolonska) i wdrazanie jego zalecen zawartych w cyklicznie publikowanych komunika-
tach. Dotad opublikowano 12 komunikatéw, a ostatni jest poklosiem konferencji w Erywaniu (Ar-
menia), ktéra odbyla si¢ w 2015 r. i w ktérej, wigcznie z Polska, uczestniczylo 47 panstw —
sygnatariuszy tego procesu. Podnoszenie jakosci i przydatnosci ksztalcenia, wsparcie zatrudnialno-
Sci absolwentéw, poprawa wlaczajacego charakteru systeméw szkolnictwa wyzszego w kontekscie
wyzwan demograficznych, migracji i konfliktéw zbrojnych oraz spéjne wdrazanie dotychczas
uzgodnionych reform systemowych to aktualne priorytety w rozwijaniu wspoétpracy w ramach
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego [Konferencja Ministréw Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego w Erywaniu 2015; Komunikat Erywanski 2015]. Jednak realizacja probo-
lonskich zadan budzi coraz wiecej watpliwosci; sygnalizowane sa pewne slabosci, ktére w réznym
stopniu przenikaja do nizszych etapéw edukacji. Wigza sie one m.in. z podporzadkowaniem pro-
graméw efektom ksztalcenia, niekoniecznie poddajacym si¢ weryfikacji, ich opunktowywanie,
nadmierne testowanie, programotworczy wymiar stosowanych testéw, ale takze z pseudomobilno-
Scig ksztalcenia z powodu ograniczen finansowych czy mobilnoscia zagrazajacg odplywowi zdol-
niejszych uczniéw/studentéw do szkél/uczelni zagranicznych, co w konsekwencji obniza jakosé
rodzimej edukacji [Szapiro 2012]. Procesy edukacyjne zalezg bowiem nie tylko od kadry, infrastru-
ktury, programéw i metodyki ksztalcenia, ale takze od potencjatu grup uczniowskich czy studen-
ckich. Jesli dodamy do tego, jak podkredla Tomasz Szapiro, ,problem ponoszonych przez
spoleczenstwo kosztéw edukacji éredniej i wyzszej, czyli spotecznych inwestycji w kapital ludzki,
to w sytuacji odplywu tego kapitalu za granice widoczne sie staje, ze Polska debata spoleczna o wol-
nych przeplywach na rynku pracy stanela wobec probleméw, przed ktérymi juz wczesniej stato
wiele krajow europejskich” [Szapiro 2012, s. 7].
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chomione poczatkowo na poziomie edukacji wyzszej, z duza intensywnoscig
przenikaja do nizszych etapéw ksztalcenia (edukacji przedszkolnej i szkolnej), za-
sadniczo je modyfikujac, zarowno w programowej, jak i organizacyjno-prze-
strzennej ofercie. Rankingi i konkurowanie szkét w uzyskiwaniu wysokich wyni-
kéw nauczania w duzym stopniu urynkowily system edukacji, ktéry gratyfikujac
i faworyzujac przede wszystkim uczniéw spelniajacych jego wymagania, w r6z-
nym stopniu moze wylacza¢ tych, ktérzy im sprostaé¢ nie moga [Janiszewska-Nie-
Scioruk, Herberger, Grzegorzewska, Mroz i in. 2015]. I cho¢ prawo do edukacji
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng jest aktualnie przez wiele panstw,
w tym oczywiscie Polske, uznanym i respektowanym standardem [Deklaracja
z Salamanki — UNESCO 1994 r., Konwencja Praw Os6b Niepelnosprawnych —
ONZ 2006, ratyfikowana przez Polske w 2012 r.], to jednak wypada zada¢ pytanie:
czy i w jakim stopniu dotychczasowe praktyczne rozwigzania, zwlaszcza te pro-
gramowe, upowszechnianego, proinkluzyjnego ksztalcenia ,odpowiadaja” rze-
czywistym potrzebom, mozliwo$ciom i oczekiwaniom dzieci/uczniéw z niepetno-
sprawnoscia intelektualna, jak tez ich rodzicom/opiekunom?

Podejmujac prébe odpowiedzi na tak sformulowane pytanie, nalezy przede
wszystkim odnieé¢ sie do obowiazujacego wielowymiarowego i spoleczno-eko-
logicznego ujmowania niepelnosprawnosci intelektualnej, jak tez do mozliwosci
funkcjonowania oséb/uczniéw z ta niepelnosprawnoscia. Jak juz zaznaczylam
wczedniej, tak postrzegana i rozpoznawana niepelnosprawnosc ujawnia sie w sy-
tuacji ,niedopasowania” zasobéw (mozliwosci i ograniczen) uczniéw i oczekiwan
wobec nich zewnetrznego otoczenia. W sytuacji szkolnej obliguje wiec nauczycie-
li, pedagogoéw i innych profesjonalistow, w Scistej wspotpracy z rodzicami, do
uruchomienia wyraznie spersonalizowanego wsparcia, ustalonego adekwatnie
do szczeg6lnych potrzeb (edukacyjnych, spotecznych, technicznych) i wieku kaz-
dego ucznia oraz jego relacji z grupa rowieénicza. Nakreslenie profilu wsparcia,
uwzgledniajacego poza specjalnymi potrzebami takze wiek metrykalny ucznia,
ma na celu eliminowanie lub co najmniej ograniczanie infantylizujgcych go prak-
tyk, np. niewlasciwego doboru metod pracy i pomocy dydaktycznych, zanizo-
nych wymagan/oczekiwan lub nadmiernego i w konsekwencji stygmatyzujacego
ochraniania, nierzadko wykluczajacego z grona szkolnej i lokalnej spotecznosci.
Roéwnie istotne jest elastyczne podejscie do wspierania, ktére w przypadku za-
uwazanej nieskutecznosci powinno by¢ w miare szybko modyfikowane, a nawet,
jesli zajdzie taka koniecznos¢, radykalnie zmienione. Trwanie we wspieraniu nie-
przynoszacym uczniowi korzysci, czyli poprawy jego zasobéw i funkcjonowania,
jest nieuzasadnione i obliguje do weryfikacji dotad stosowanych, np. specjali-
stycznych form pracy czy przyjetych programowych wymagan. Wypada jeszcze
uwzglednié¢ konieczno$¢ kazdorazowego tworzenia zindywidualizowanej, po-
mocowej oferty dla ucznia, a wiec nie ,dobieranej” z ofert dostepnych na terenie
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szkoly (ewentualnie tez poradni psychologiczno-pedagogicznej i innych specjali-
stycznych), lecz ustalanej i kreowanej tylko dla niego przy uwzglednieniu kontek-
stu Srodowiska rodzinnego i lokalnego.

Koncentracja na aktualnych potrzebach i osobistych preferencjach, jak tez
dotychczasowych, zwiazanych z edukacja doswiadczeniach, pozwoli trafniej
i zgodnie z oczekiwaniami zaréwno ucznia, jak i jego rodzicéw, uruchamiac sie¢
obejmujacego ich wsparcia. Rodzice/opiekunowie sa nieodlagcznym jego elemen-
tem, przy tym wystepuja w podwdjnej roli — podmiotéw udzielajacych dziecku/
uczniowi pomocy (dawcéw) i rownoczesnie jej oczekujacych (biorcéw). Na ten
oczywisty fakt, juz dwie dekady temu, zwracaly uwage miedzy innymi Aleksandra
Maciarz [1993], Malgorzata Koscielska [1995] i Irena Obuchowska [1995], podkres-
lajac wage pomocy rodzinie w wychowaniu, edukacji i rehabilitacji dziecka/osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualna. Przy tym oferowana pomoc powinna by¢
wielowymiarowa i rzeczywiscie, a nie tylko formalnie dostepna. Najczesciej po-
moc przyjmuje formy wsparcia psychoemocjonalnego, opiekunczo-wychowaw-
czego, rehabilitacyjnego i, nierzadko takze oczekiwanego przez rodzicéw/opieku-
néw, wsparcia socjalno-ustugowego* [Maciarz 1993]. Jej celem jest mobilizacja sil
rodzicéw, potencjalu zasobéw, ktére zachowali, aby mogli sami rozwigzywac
problemy wilasne i problemy z dzieckiem/uczniem (w kooperacji ze szkolg, do
ktérej uczeszcza i z najblizszym lokalnym $rodowiskiem). Moga sprzyja¢ temu
proinkluzyjne dzialania w przestrzeni edukacyjnej, ktére poszerzaja pole orga-
nizacyjnej pracy szkoly na spoleczne srodowisko i istniejace w nim wiezi spolecz-
ne, dzialania kreujgce poczucie wspélnotowosci u wszystkich oséb zaangazowa-
nych w ksztalcenie i dzialania pomocowe na rzecz dzieci, mlodziezy i dorostych
0s0b z niepelnosprawnoscig intelektualna.

Jednak, jak mozna wnioskowa¢ z aktualnego raportu Diagnozy Spolecznej
[2015], klimat dla rozwoju wiezi spolecznych, wspélnotowych dziatan jest w na-
szym kraju raczej niekorzystny. Rozwijamy sie bowiem wcigz molekularnie, a nie
zespolowo, czego zasadniczym powodem jest przypuszczalnie brak kapitatu
spolecznego [Czapinski 2015]. Niepokoi¢ moze takze fakt ograniczonego zaufania
Polakéw do wladz, a ,w grupach spolecznych, ktére maja lub beda mialy decy-
dujacy wplyw na rozwdj kraju, a wiec mieszkanicéw duzych aglomeracji, oséb
mlodychiwyksztalconych, rozziew w zaufaniu do wladzy krajowej i europejskiej
jest najwiekszy” [Czapinski 2015, s. 417]. W $wietle tych diagnoz wypada zgodzié
sie z postulatem Janusza Czapinskiego, ze nalezy pilnie wprowadzi¢ do szkét
irealizowanych w nich programéw (a nawet juz do przedszkoli) specjalny przed-
miot — kompetencje obywatelskie. Dzieci i mlodziez majg wprawdzie niezbedng
wiedze o spoleczenstwie, ale niestety majq problem w praktycznym jej stosowa-

* Dla poréwnania wyrdznia sie takze wsparcie: informacyjne, emocjonalne, materialne, przez $wiad-
czenie ustug i w rozwoju [Kawczynska-Butrym, 1998, s. 86-90].
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niu: nie potrafia sie samoorganizowaé, wspolpracowag, zbyt rzadko udzielaja sie
w ramach wolontariatu, sg tak samo ,molekularni” jak ich rodzice. Potrzebne sa
zatem nie klasyczne zajecia czy lekcje z podrecznikiem, lecz takie formy edukacji,
a wlasciwie szeroko ujetego wychowania i rehabilitacji (te kwestie traktuje inte-
gralnie, wskazujac réwnoczes$nie na znaczenie samorehabilitacji), ktére pokaza
mlodym ludziom (w tym z niepelnosprawnoscig) konkretne korzysci wynikajace
z ,podjecia ryzyka” wspoéldzialania. Bez powaznego zainwestowania w kapital
spoleczny, stanowiacy swoista baze dla proinkluzyjnych dzialai i rozwigzan
w systemie rodzimej edukacji, nie bedzie mozliwe osiagniecie suwerennej gospo-
darki innowacyjnej [por. Czapifiski 2015]. Osoby z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng mogg aktywnie wiacza¢ sie, i maja do tego prawo, w dziatania na rzecz
tworzenia spolecznego kapitatu srodowiska, w ktérym funkcjonuja.

Inne, takze niepokojace informacje dla inkluzyjnych dzialan, przynosza wy-
niki badan nad zjawiskiem przemocy w szkole, realizowane w ramach programu
spolecznego ,Szkola bez przemocy”. Celem programu bylo przeciwdzialanie
temu szkodliwemu spolecznie zjawisku przez zwiekszenie Swiadomosci proble-
mu, ale takze zmiane postaw wobec przemocy i dostarczenie szkolom konkretne-
go wsparcia i narzedzi skutecznie eliminujacych jej przejawy [Szkola bez Przemo-
cy, 2006-2013]. Wykazano, ze dreczenie szkolne (bullying), jako jedna z form
przemocy, to problem powszechny w polskich szkotach; ustalono, ze jeden na je-
denastu polskich uczniéw (9%) jest przesladowany przez kolegéw i kolezanki.
Cechami, ktérymi ofiary dreczenia r6znia sie od rowiesnikéw czy innych uczniéw
(ktére negatywnie wyrdzniaja je w Srodowisku, stanowia zatem czynniki ryzyka
bycia ofiara) sa najczesciej te zwiazane z ich relacjami spolecznymi — poczucie osa-
motnienia, brak przyjacidl, ale takze ,przekonanie, ze nie majg u kogo szuka¢ po-
mocy, nie tylko w sytuacji dreczenia, ale ogdlnie, w bardzo wielu kwestiach, na-
wet tak prozaicznych jak problemy z komputerem czy konieczno$¢ sprawdzenia
wypracowania. Co wiecej, relacje rodzicow ucznidw dreczonych ze szkola sa nie-
zbyt dobre. Ofiary dreczenia czeéciej niz inni uczniowie twierdza, ze ich rodzice
nie interesuja sie tym, co dzieje sie w szkole i ze rzadko bywajg na wywiadéwkach
czy dniach otwartych” [Komendant-Brodowska, Giza-Poleszczuk, Baczko-Dombi
2011, s. 21]. Inne cechy negatywnie wyrézniajace ucznia w grupie, i dlatego stano-
wigce czynniki ryzyka zostania ofiarg przemocy, to uzyskiwanie niskich ocen
(znacznie ponizej przecietnej) i ubéstwo [Komendant-Brodowska, Giza-Polesz-
czuk, Baczko-Dombi 2011; por. tez Komendant-Brodowska 2014]. Wszystkie
wskazane cechy mozna odnie$¢ do uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna, bowiem ich czesto trudna sytuacja rodzinna (niski status socjokulturowy ro-
dziny pochodzenia) i brak osiagnie¢ szkolnych poglebiaja dystans miedzy nimi
iinnymi uczniami, zatem moga czyni¢ ich ofiarami przemocy i tym samym utrud-
nia¢, a nawet uniemozliwia¢ integracje czy wlaczenie w szkolna i lokalng spotecz-
noé¢ [por. Chrzanowska 2009; Plichta 2012; Pyzalski 2012].



110 Zdzistawa Janiszewska-NieScioruk

Powszechny dostep do Internetu moze réwniez stanowi¢ zagrozenie dla ucz-
niéw z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktérzy pozbawieni wsparcia moga
sta¢ sie ofiarami przemocy cyfrowej — cyberbullyingu. Wypada zatem zgodzic sie
z opinig Piotra Plichty, Ze ,w obszarze edukacji zbyt czesto koncentrujemy sie tyl-
ko na zapewnieniu (czasem przy powaznych naktadach finansowych) fizycznego
dostepu do technologii informacyjno-komunikacyjnych (Information and Commu-
nication Technologies —ICT), a nie na wlasciwym szkoleniu nauczycieli, modyfikacji
programéw nauczania czy poglebionej refleksji, w jaki sposob te technologie wy-
korzystywac nie tylko do nauczania, ale réwniez i do wychowania [Plichta 2012,
s. 70]. Tymczasem wspolczesne technologie informacyjno-komunikacyjne moga
odegrac istotng role w spotecznej integracjiiinkluzji dzieci, mlodziezy i dorosltych
0s0b z niepelnosprawnoécia intelektualna, zapobiegajac ich marginalizacji i wy-
kluczeniu z réznych form zyciowej aktywnosci. Srodowisko nowych mediow
(przede wszystkim Internetu) moze by¢ przestrzenig ujawniania sie potencjatu
0s0b z niepelnosprawnosciq intelektualng i szansg na czeste i satysfakcjonujace
uczestnictwo w zyciu spotecznym [por. Plichta 2012].

Wskazane problemy maja niebagatelny wplyw na realizacje procesu inkluzyj-
nej edukacji 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna, a poniewaz 6w proces ma
wymiar calozyciowy, zatem nie mniej istotng kwestig bedzie dopracowanie jego
organizacji. Chodzi o sygnalizowana we wstepie potrzebe modyfikacji dotych-
czasowej pracy szkoly i jej funkcjonowania w lokalnym S$rodowisku, jako
(samo)uczacej si¢ organizacji zorientowanej na kooperacje z instytucjami zycia
zbiorowego.

Potrzeba doskonalenia funkcjonowania ogdlnodostepnej szkoty,
jako (samo)uczacej sie organizacji, otwartej na wspotprace
z lokalnym $rodowiskiem

W catozyciowej edukacji (ang. lifelong education) edukacja formalna, a wiec
obowiagzkowa, powinna wyposazy¢ uczniéw i absolwentéw dotknietych niepetno-
sprawnoscia intelektualng (zwlaszcza lekkim jej stopniem) zaré6wno w tzw.
kompetencje ogélnoakademickie (na miare ich mozliwosci i potrzeb), jak i te
szczegodlnie zyciowo przydatne (poznawcze, praktyczne i spoleczne), dajace szanse
na samodzielne kreowanie wlasnej biografii, stanowienie o sobie, spelnianie sie
w réznych rolach, kierowanie wlasnym postepowaniem czy podejmowanie sa-
modzielnych decyzji i ponoszenie za nie odpowiedzialnosci. Oznacza to dla
szkoly, jako organizacji (samo)uczacej sie, koniecznosc stalego podnoszenia pro-
fesjonalnego przygotowania kadry pedagogiczno-nauczycielskiej, poréwnywa-
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nia uzyskanych wynikow/efektéw do dziatan i osiggnie¢ innych szkét oraz
wnikliwej analizy dotychczasowych doswiadczen zwiazanych z edukacyjna
i spoleczng inkluzja uczniéw z niepelnosprawnoscia [por. Bednarska-Wnuk
2010, 2011]. Szkota staje sie zatem miejscem, w ktérym autentyczne zaangazo-
wanie wszystkich pracownikéw i rodzicéw (tez innych profesjonalistéw) w proces
doskonalenia jej organizacji i funkcjonowania bedzie gwarancjg zmiany takze
w zakresie filozofii wlaczania uczniéw z niepelnosprawnoscig zaré6wno w jej,
jak i lokalne Srodowisko. Proces ten ma wymiar systemowy i wpisuje sie
w spoleczno-ekologiczne ujmowanie niepelnosprawnosci intelektualnej, zgod-
nie z ktérym jest ona cecha plynna (nie stala, lecz zmienng) i moze ujawniac sie
w sytuacji interakcji zasobéw danej osoby, jej mocnych i stabych stron, z wyma-
ganiami Srodowisk, w ktérych w danym okresie zycia funkcjonuje i w ktérych
powinna uzyskac¢ niezbedne i oczekiwane wsparcie [por. Schalock i in. 2010,
2012]. Tak realizowane wspieranie jest proinkluzyjne i dlatego ma szanse
normalizowaé Zzycie os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng, w kazdej jego
sferze, w tym edukacyjnej, ograniczajac ,niedopasowanie” tych oséb do oczeki-
wan i wyzwan otoczenia czy lokalnej spolecznosci.

Doswiadczanie funkcjonalnych ograniczen z powodu braku lub niedostat-
kéw w zakresie oferty wparcia nie tylko ujawnia te niepelnosprawnosé, z wszyst-
kimi jej spolecznymi konsekwencjami, ale tez je nasila, stopniowo doprowadzajac
do wylaczenia czy wykluczenia spolecznego osoby (nierzadko wczeéniej wlaczo-
nej). Aby ograniczy¢ i w konsekwencji wyeliminowac takie zagrozenia, system
rodzimej edukacji, jako wazne ogniwo w catozyciowym ksztalceniu (tez szeroko
rozumianej rehabilitacji) dzieci, mlodziezy i dorostych os6b z niepetnosprawno-
Scig intelektualng, zgodnie z zaloZeniami proinkluzyjnych zmian, powinien
otworzy¢ sie na ich realizacje w kazdym Srodowisku Zycia tych oséb. Szkola, stajac
sie elementem ,organizmu”, jaki tworzy ze srodowiskiem lokalnym, partycypuje
w tym procesie na rowni z innymi podmiotami, nie wylaczajac samych zaintere-
sowanych, i zarazem kreuje wigczajace dziatania na ich rzecz. Takie podejscie do
funkcjonowania szkoly i 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna, uwzgled-
niajace takze wymog sprostania cywilizacyjnym wyzwaniom, zasadniczo zmienia
charakter zapotrzebowania na kwalifikacje (kompetencje) zawodowe wspodlczes-
nych pedagogéw i nauczycieli®, obliguje ich do Scistej wspoétpracy ze Srodowi-
skiem rodzinnym uczniéw, jak tez srodowiskiem lokalnym (zwlaszcza z liderami
wladzy w danym regionie) w celu tworzenia korzystnego klimatu i warunkéw dla
wspierania 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualna, réwniez po zakonczeniu
formalnego okresu ksztalcenia.

> WyrazZnie zaznaczajace si¢ stabosci w aktualnym ksztalceniu pedagogéw i nauczycieli, w tym peda-
gogow specjalnych wskazalam wspélnie ze Stawomira Sadowska w jednej z najnowszych publika-
qji [Janiszewska-Niescioruk, Sadowska 2015].



112 Zdzistawa Janiszewska-NieScioruk

Nastawienie na rozwoj to szczeg6lna, i w kontekscie upowszechnianej inklu-
zji edukacyjnej uczniéw z niepelnosprawnoscia, w tym z niepelnosprawnosciq
intelektualng, bardzo oczekiwana cecha szkoly dzialajacej jako (samo)uczaca sie
organizacja. Rownie pozadane sa zdolnos¢ do autorefleksji oraz formutowania
konstruktywnych wnioskéw na bazie dotychczasowych doswiadczen zwigza-
nych z integracja czy inkluzja. Jednak, aby szkola jako organizacja uczaca sie
dzialala w pelni poprawnie, niezbedne jest wypracowanie przez jej spotecznosé
wspolnej wizji (ustalenie celéw i dazen), z ktéra beda utozsamiac sie wszyscy jej
pracownicy. Kolejnymi cechami spajajacymi szkole-organizacje, czynigcg z niej
jeden, aczkolwiek wysoce zlozony i dynamiczny organizm sa systemowe i mode-
lowe myslenie oraz mistrzostwo osobiste i zdolnos¢ do zespolowego uczenia sie.
Oznacza to umiejetnoé¢ analizy i wyboru tego, co korzystne dla funkcjonowania
danej placowki. Formulowanie trafnych wnioskéw skutkuje wprowadzaniem
koniecznych zmian i eliminowaniem nawykéw, ktére to utrudniajg. Niezbedne
jest zatem dazenie do rozwoju i osiggania wytyczonych, jasno sformutowanych
celow. W te dzialania wlgczajg si¢ wszyscy pracownicy, ktérzy indywidualnie
ijako grupa doskonala sie w realizacji powierzonych zadan i obowigzkéw. Dlate-
go rownie istotne jest zespolowe uczenie si¢ na bazie uruchamianych w grupie
réznych metod komunikacji, ktére podnosza w konsekwencji prowlaczajaca
efektywno$s¢ pracy szkoly [por. Senge 2002, 2012].

Oproécz szkoly sa jeszcze dwie, kompatybilne z nig przestrzenie, w ktérych
mozna z nadzieja na powodzenie uruchamia¢ integracyjne czy inkluzyjne
dzialania na rzecz 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng. Sa nimi urzedy pub-
liczne, przedsiebiorstwa i firmy. Dopracowanie regulacji prawnych, kultura
urzednikéw, przedsiebiorcéw czy wladz réznego szczebla, ich otwartosé na pro-
blemy tych oséb, gotowos¢ do wspottworzenia kreowanych przez szkote progra-
moéw wsparcia badZ wigczania sie w nie, przerwa wreszcie bledne kolo nieufnosci
i niewiary w ich mozliwoéci. Prawdopodobny wtedy bedzie udziat oséb z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng w tworzeniu/budowaniu kapitalu spoleczne-
go lokalnej spolecznosci. Znaczace jest uwzglednianie prowlaczajacego znacze-
nia tego szczegdlnego zasobu, jakim dysponuja ludzie, wynikajacego z relacji
spolecznych w jakie wchodza oraz z charakteru spolecznosci, do jakiej nalezg
[Coleman 1988, za: Komendant-Brodowska, Giza-Poleszczuk, Baczko-Dombi
2011]. Jego odbudowa i wzrost zaufania spotecznego umozliwi realizacje szeroko
rozumianej inkluzji oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng z gwarancja na
zindywidualizowane wsparcie w szkolnym i w lokalnym §rodowisku.
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Refleksje koncowe

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng powinny by¢ wspierane w two-
rzeniu wlasnej, niezaleznej (na miarg¢ mozliwosci, potrzeb, ale tez ograniczen) for-
my zycia w edukacyjnym i poedukacyjnym okresie. Wsparcie udzielane w sposéb
wyraznie zindywidualizowany (spersonalizowane), oparte na pozytywnych rela-
cjach i wieziach w rodzinie, szkole i lokalnej spolecznosci, ,zakorzenia” te osoby
bezpiecznie w tych srodowiskach, dajac szanse na rozwdj, edukacje i rehabilitacje
w otwartym i ,wrazliwym” na ich potrzeby otoczeniu. W tworzeniu sieci wsparcia
niebagatelng role ma do odegrania szkola, ktéra funkcjonujac jako (samo)uczaca
sie organizacja, musi sie ciaggle doskonali¢ by sprosta¢ wymaganiom i oczekiwa-
niom 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna, ich rodzicow/opiekunéw i in-
nych podmiotéw w réznym stopniu angazujacych sie w proces ich wlgczania
w rézne formy zyciowej aktywnosci w lokalnym i szerszym §rodowisku, w tym
aktywnosci edukacyjnej. Dlatego zidentyfikowanie i w konsekwencji eliminowanie
czy choc¢by ograniczanie zauwazanych w jej przestrzeni slabosci jest bez watpie-
nia bardzo trudnym wyzwaniem. Majac §$wiadomos¢ ogromu zadan i kwestii, ja-
kie wypadatoby w zwiazku z podjetym tematem zaprezentowac i poddac dysku-
sji, dla celow niniejszego artykulu analizie poddalam dwa problemy edukacyjne,
w mojej ocenie priorytetowe i domagajace sie jak najszybszego rozwigzania.
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Wprowadzenie

Istnieje grupa dzieci, ktéra pomimo prawidlowych wynikéw podstawowych
badan stuchu funkcjonuje tak jak dzieci z wada stuchu w klasycznym rozumie-
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niu, tj. z uszkodzeniem obwodowego narzadu stuchu (ucha wewnetrznego, $rod-
kowego i zewnetrznego), czyli jako funkcjonalnie niedostyszacy [por. Krakowiak
2012]. Rozwéj metod diagnozowania centralnych zaburzenn przetwarzania
stuchowego (Central Auditory Processing Disorders, CAPD) umozliwil stawianie
precyzyjnej diagnozy medycznej. Pojawily sie jednak problemy natury praktycz-
nej. W jaki sposéb dzieci te, majace obiektywne trudnosdci w przetwarzaniu
dzwiekéw (nieprawidlowosci w analizie informacji neuronalnej o scenie dzwie-
kowej w osrodkowej czesci uktadu stuchowego) —a co za tym idzie — obiektywne
trudnosci w nauce, obja¢ wsparciem specjalistycznym w placéwce edukacyjnej
w Swietle istniejacych przepiséw edukacyjnych. Problemy zwiazane z funkcjo-
nowaniem dzieci z CAPD, podobnie jak dzieci z szumami usznymi czy jedno-
usznym slyszeniu (przy jednostronnym uszkodzeniu narzadu stuchu), to stosun-
kowo nowe zagadnienia, zwiazane z szeroko rozumiang niepelnosprawnoscia
stuchowa.

Celem artykulu nie jest ocena skutecznosci proponowanych metod diagno-
stycznych (tym zajmuja sie specjalisci audiolodzy), a podkreslenie koniecznosci
organizacji specjalistycznej pomocy dla grupy uczniéw z CAPD w systemie edu-
kacyjnym. W zwigzku z tym zasadne wydaje si¢ pytanie o mozliwosci skutecznego
wsparcia w formie ksztalcenia specjalnego (na podstawie orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego) lub w ramach zespoléw pomocy pedagogiczno-psy-
chologicznej (na podstawie stosownej opinii). Problem ten wydaje sie o tyle istot-
ny, ze w zwiazku z coraz czestszym rozpoznawaniem CAPD w grupie dzieci
i mlodziezy w wieku szkolnym, pojawia si¢ praktyczna trudnosc¢: w jakiej formie
organizowac stosowna pomoc, na jakiej podstawie i z jakich zZrédel finansowych?

Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego —
znaczenie terminu, przyczyny, objawy, procedury diagnostyczne

Na temat centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego wiemy coraz wie-
cej. Wyniki badan i analizy teoretyczne, prébujace okresli¢ istote omawianego za-
gadnienia, publikowane sa od lat 50. ubieglego stulecia [Fuente, McPherson 2007],
glownie w periodykach medycznych (w Polsce: Audiofonologia, Otoryno-
laryngologia, Nowa Audiofonologia). Szczegdétowej analizy CAPD, mozliwosci
jego diagnozy i wskazéwek do terapii dokonali naukowcy reprezentujacy glow-
nie Instytut Fizjologii i Patologii Stuchu/Swiatowego Centrum Stuchu w Kajeta-
nach kolo Warszawy. Autorzy publikacji, dostepnych takze droga elektroniczna,
bazujac na literaturze anglojezycznej, podkreslajg, ze mimo wieloletniego zain-
teresowania omawianym problemem, dopiero wspoéliczesne technologie diagno-
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styczne pozwalajg na bardziej dokladne rozpoznawanie centralnych (o$rodko-
wych) zaburzen przetwarzania stuchowego.

Z.M. Kurkowski [2013, s. 35; 2015, s. 57] zaznacza, ze w literaturze specjali-
stycznej stosuje sie r6zna terminologie na okreslenie niedoboréw w zakresie
proceséw przetwarzania informacji na drodze stuchowej, co moze dodatkowo
utrudni¢ jednoznaczne i adekwatne rozumienie pojecia. Autor wymienia miedzy
innymi osrodkowe lub centralne zaburzenia stuchu, zaburzenia proceséw prze-
twarzania stuchowego, osrodkowe/centralne zaburzenia proceséw slyszenia lub
zaburzenia o§rodkowego przetwarzania stuchowego.

Analiza publikacji na temat CAPD od roku 1999 [np. Senderski i in. 1999] do
roku 2015 [np. Krzeszewska, Kurkowski 2015] pozwala stwierdzi¢, iz przyjeto de-
finicje opracowang przez Amerykanskie Towarzystwo Jezyka, Mowy i Stuchu
(American Speech-Language-Hearing Association, ASHA) [1996, 2005].

W latach 90-tych ubieglego stulecia, w czasie intensywnego zainteresowania
tematem centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego brak konsensusu, do-
tyczacego precyzyjnego okredlenia znaczenia zaburzen przetwarzania stuchowe-
go oraz wskazania, czym to zaburzenie r6zni sie od innych (przyktadowo: specy-
ficznych zaburzeni rozwoju jezyka — SLI, dysleksji, dyslalii, nadpobudliwosci
psychoruchowej — ADHD, czy afazji), doprowadzilo do powolania zespotu eks-
pertéw, ktéry mial za zadanie wskaza¢ istote osSrodkowych zaburzen proceséw
przetwarzania stuchowego [Keith 2004; Fuente, McPherson 2007].

Od czasu pierwszych ustalen (w roku 1996) przyjmuje sie, ze osrodkowe pro-
cesy przetwarzania stuchowego odpowiedzialne sg za:

— lokalizacje i lateralizacje dzwieku,

— rozréznianie cech sygnatu (dyskryminacje stuchowa),

— rozpoznawanie cech wzorcow stuchowych,

— aspekty czasowe sltyszenia, wlgczajac w to: rozdzielczoé¢ (analize) czasowa,
maskowanie, integracje i porzadkowanie w czasie,

— zdolnoé¢ odbioru sygnatu przy wystepowaniu konkurencyjnych sygnatéw
akustycznych (np. w halasie) oraz

— zdolnos¢ odbioru sygnaléw o obnizonej redundacji (zdegradowanych),

a zaburzenia osrodkowych proceséw przetwarzania stuchowego (sygnalow

slownych, jak i niewerbalnych) oznaczaja niedobory jednej lub wiecej z wymie-

nionych funkcji stuchowych [Keith 2004, s. 9; Fuente, McPherson 2007, s. 67 za:

ASHA 1996].

W roku 2005 ASHA opracowata nowy dokument, w ktérym zalozono, ze
,procesy przetwarzania odnosza sie do skutecznego i efektywnego wykorzysta-
nia informacji stuchowej przez osrodkowy uktad nerwowy. Procesy przetwarza-
nia odnosza si¢ do odbioru informacji stuchowej przez osrodkowy ukiad nerwo-
wy oraz aktywnosci neurobiologicznej, ktéra lezy u podstaw tych proceséw
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i przejawia sie jako stuchowe potencjaly elektrofizjologiczne” [Fuente, McPher-
son, 2007, s. 68 za: ASHA 2005]. Podkresla sie takze, ze te ,podstawowe procesy
neuronalne i manipulacja bodzcéw zmystowych sa wielozadaniowe. Jednakze
wedlug ASHA udokumentowano, ze osoby z zaburzeniami (przyp. autoréw)
osrodkowych proceséw przetwarzania wykazujg deficyt przetwarzania bardziej
zaznaczony dla zmystu stuchu” [Fuente A., McPherson B., 2007, s. 68 za: ASHA
2005]. Uwaga ta wydaje sie by¢ istotna dla trafnosci rozpoznania i odréznienia
CAPD od innych zaburzen, trudnosci, mogacych by¢ juz konsekwencja central-
nych zaburzen przetwarzania stuchowego (np. SLI, ADHD, dysleksji — problem
diagnozy réznicowej [por. Dajos-Krawczynska i in. 2013]).

Podsumowujac, centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego sa to nie-
prawidlowosci w przetwarzaniu stuchowym na poziomie neuronalnym. Nie wy-
nikaja one z zaburzen funkcji poznawczych i jezykowych [Senderski 2014, s. 78
za: ASHA 2005], cho¢ czesto z nimi wspolwystepuja [Senderski 2014 za: Dawes,
Bishop 2010, Sharma i in. 2009, Ferguson i in. 2011].

Zgodnie z Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb ICD-10, CAPD nie stanowia
odrebnej jednostki chorobowej, ale sa zespolem objawéw, bedacych konsek-
wencja trudnosci w zakresie opracowania informacji akustycznej w osrodkowej
czesci ukladu stuchowego, pomimo prawidlowej czutosci stuchu [Skoczylas i in.
2012, s 11]. Czestos¢ wystepowania CAPD szacuje sie na okolo 2-3% u dzieci, na-
wet do 10% u os6b dorostych, u ktérych nie zdiagnozowano patologii w obrebie
ucha srodkowego, ani wewnetrznego [Fuente, McPherson 2007, s. 73].

Trudno jednoznacznie wskaza¢ na przyczyny powstawania CAPD. Brytyj-
skie Towarzystwo Audiologiczne wyréznia trzy typy zaburzen przetwarzania
stuchowego, w zaleznosci od etiologii:

— rozwojowe zaburzenia przetwarzania stuchowego, ktére rozpoznaje sie
u dzieci, ktérych czutosé stuchu jest w normie i u ktérych nie stwierdzono innej
przyczyny zaburzen stuchu ani czynnikéw ryzyka;

- nabyte CAPD, w ktérych prawdopodobng przyczyng zaburzen sa czynniki
dzialajace w okresie plodowym i noworodkowym, prowadzace do mikro-
uszkodzen osrodkowego ukladu nerwowego (np. wylewy dokomorowe, nie-
dotlenienie okoloporodowe, wczesniactwo, wysoki poziom bilirubiny, cyto-
megalia, toksoplazmoza, infekcje wirusowe) lub do zmian strukturalnych
moézgu, gtownie lewej potkuli i przeciecia spoidla wielkiego (np. w wyniku
choréb, urazéw mechanicznych, zatru¢) [Skoczylas i in. 2014, s. 12]. Podkresli¢
nalezy, ze wymienione czynniki moga spowodowac takze objawy innych za-
burzen rozwojowych, stad CAPD rzadko wystepuja w postaci izolowanej, cze-
sto towarzyszy innym problemom w rozwoju. Szacuje sie, ze w populacji
dziecigcej objawy zaburzen przetwarzania stuchowego obserwuje sie u co
najmniej jednej trzeciej dzieci z dysleksja rozwojowa, réwniez u co drugiego
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dziecka ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jezykowego (SLI) [Senderski
2014];

— wtérne CAPD, jako konsekwencja niedostuchu odbiorczego i przewodzenio-
wego. Zaburzenia przetwarzania stuchowego moga zosta¢ rozpoznane juz po
ustapieniu uszkodzenia obwodowego narzadu stuchu, jako wynik deprywacji
stuchowej w okresie dynamicznego rozwoju funkgji stuchowych we wczes-
nych latach zycia dziecka [Senderski 2014, s. 78 za: APD Position Statment — Bri-
tish Society of Audiology 2011].

Wynika z tego, ze w celu rozpoznania CAPD konieczna jest wieloaspektowa
ocena zachowan stuchowych pacjenta, uwzgledniajgca z jednej strony rozpozna-
nie aktywnosci neurobiologicznej mézgu, z drugiej zas proceséw poznawczych
(przykladowo koncentracji uwagi, pamieci stuchowej). Procedury diagnostyczne
CAPD uwzgledniaja wiec uczestnictwo w rozpoznaniu wielospecjalistyczne-
go/interdyscyplinarnego zespolu specjalistow:

— lekarza audiologa lub otolaryngologa, ktéry na podstawie klasycznych testow
audiologicznych takich jak audiometria tonalna, audiometria stowna, rejestra-
cja otoemisji akustycznych, audiometria impedancyjna, rejestracja stucho-
wych potencjaléw wywolanych z pnia mézgu wyklucza zaburzenia stuchu
obwodowego — niedostuch przewodzeniowy, niedostuch/gtuchote odbiorcza,

— psychologa, okreslajacego mozliwosci poznawcze i emocjonalne pacjenta,

— logopedy, oceniajacego mozliwosci komunikacji jezykowej — kompetencje
komunikacyjne i jezykowe z uwzglednieniem rozwoju jezyka we wszystkich
jego aspektach,

— pedagoga specjalnego, ktéry dostarcza informacji na temat opanowania umie-
jetnosci szkolnych: czytania, pisania, zachowan malego pacjenta w sytuacjach
zadaniowych,

— pracownika socjalnego, dostarczajacego informacji na temat srodowiska
pacjenta — najczeéciej malego dziecka [por. Dajos-Krawczytiska i in. 2013; Kur-
kowski 2013, 2015; Skoczylas i in. 2014, s. 12 za: Bellis 2003].

Zadaniem wskazanego zespolu specjalistow jest kompleksowa ocena obja-
wow i probleméw wystepujacych u pacjenta, najczesciej dziecka. Jesli na podsta-
wie uzyskanych danych stwierdza sie podejrzenie zaburzen centralnych funkcji
stuchowych dziecko powinno trafi¢ do specjalistycznego osrodka audiologiczne-
go, gdzie lekarz audiolog przeprowadza dalsza poglebiona diagnostyke specjali-
stycznag przy uzyciu baterii testow psychoakustycznych wyzszych funkcji stucho-
wych oraz obiektywnymi metodami badania os$rodkowej czesci ukiadu
stuchowego za pomoca rejestracji stuchowych potencjaléw wywolanych pnia
moézgu ABR, potencjatéw korowych MLR i LLR oraz potencjatéw poznawczych
P300 i MMN. W uzasadnionych przypadkach konieczne jest wykonanie badan
obrazowych mézgu, najczesciej rezonansu magnetycznego (MRI). W przypadku
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potwierdzenia tych zaburzen, wykorzystujac dane uzyskane od innych specjali-
stow, lekarz audiolog stara sie rowniez ustali¢ ich przyczyne [por. Senderski 2014].
Warto podkresdli¢, ze badania te sa nieinwazyjne i bezbolesne dla pacjenta.
Podczas diagnozy nie bez znaczenia pozostaja informacje uzyskane od opie-
kunoéw/ rodzicéw dziecka — wazng czescig postepowania diagnostycznego jest
bowiem wywiad na temat przebiegu rozwoju psychofizycznego dziecka od czasu
jego narodzin, dane dotyczace przebiegu ciazy i porodu. Rodzice dziecka moga
takze wypelni¢ dostepne kwestionariusze screeningowe — Dziecieca Skale Efektyw-
nosci Przetwarzania Stuchowego, Liste Trudnosci Stuchowych Fishera czy Skale
Zachowan Stuchowych [Krzeszewska, Kurkowski 2015] i juz na tym etapie bada-
nia wskaza¢ prawdopodobienstwo wystepowania centralnych zaburzen prze-
twarzania stuchowego u dziecka [por. Keith 2004, s. 10-12; Senderski 2014].

Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego
a trudnosci szkolne

Autorzy zajmujacy sie problematyka CAPD podkreslajg, ze zaburzenia te naj-
czesciej sg diagnozowane po rozpoczeciu nauki szkolnej, a pierwszymi objawami
sa narastajgce trudnosci w nauce. Czynnosci szkolne, takie jak czytanie i pisanie,
wymagaja bowiem sprawnej analizy i syntezy, czyli precyzyjnej pracy calego, za-
réwno obwodowego, jak i centralnego narzadu stuchu. Dodatkowo trudnosci po-
tegowane sg przez trudne warunki akustyczne (halas, szum, poglos) w salach
szkolnych. Niedobory w zakresie wymienionych przez ASHA [1996, 2005] funkcji
stuchowych skutkujq najczesciej:

— trudno$ciami w rozumieniu mowy w niekorzystnych warunkach akustycz-
nych, np. w halasie, mimo prawidlowych progéw sluchu w badaniach audio-
metrii tonalnej (czulosci stuchu), w pomieszczeniach o duzym poglosie (np.
Kklasie szkolnej — szum tta w pomieszczeniu, w ktérym uczy sie dziecko nie po-
winien przekraczaé¢ 30 dB, a poglos nie powinien utrzymywac sie dluzej niz
0,4 s), co skutkowaé moze przykladowo myleniem podobnie brzmiacych stéw,
np. rézniacych sie tylko jedng gloska typu domek — tomek, butka — potka (tzw.
paronimy, czyli stowa bardzo podobnie brzmiace, rézniace sie jedna gloska,
ktére r6znia sie tylko jedna cecha dystynktywna). Konsekwencja trudnosci
w rozumieniu mowy moze by¢ takze op6zniony jej rozwoj;

— problemami z lokalizacja Zrédla dzwieku, czyli kierunku, z ktérego dobiega
dzwiek oraz trudnosci w rozréznianiu dzwiekéw (pozajezykowych, np.
dzwiekoéw otoczenia, ale takze dzwiekéw mowy — por. wyzej). Skutkowac
moze to nieadekwatnymi reakcjami, zdenerwowaniem, pobudzeniem, lekiem;
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— problemami w dluzszym utrzymaniu uwagi na zadaniu wymagajacym stucha-
nia, zwlaszcza w sytuacjach obecnosci bodZcéw rozpraszajacych — innych
dzwiekow (przykladowo, trudnosci w skupieniu uwagi na przebiegu rozmo-
wy, gdy w tle stycha¢ inng rozmowe, zwlaszcza osoby takiej samej plci, co nasz
rozmoéwca). Uczniowie z tymi trudno$ciami czesciej si¢ rozpraszaja, dekoncen-
truja, szybciej mecza z powodu wzmozonego napiecia, wynikajacego ze stresu
zwigzanego z uwaznym stuchaniem;

— trudnosSciami ze zrozumieniem zlozonych polecen lub przyswajaniem tresci
dluzszej wypowiedzi, opowiadania, problemami z opanowaniem tresci ba-
zujacych na schematach stuchowych: tabliczki mnozenia, alfabetu, dni tygodnia,
kolejnosci miesiecy, rymowanek, wierszykow, piosenek. Uczniowie z CAPD
moga czesciej prosi¢ o powtdrzenie komunikatu, wolniej reagowac na infor-
macje stowne;

— trudnoSciami w opanowaniu techniki czytania [Senderski 2014; Kurkowski
2013; 2015 za: Keith 2004, 2005] i pisania. Zaburzenia przetwarzania stuchowe-
go, przede wszystkim jezykowego (zaburzenia uwagi, spostrzegania, pamieci
i wyobrazni stuchowej dzwiekéw mowy — aspekt fonologiczny jezyka, zabu-
rzenia innych funkcji jezykowych — aspekt syntaktyczny, semantyczny jezy-
ka), stanowia czesto patomechanizm dysleksji rozwojowej typu I, tzw. postaci
~stuchowej”. Wystepuja tu trudnosci z odréznianiem i identyfikacja glosek po-
dobnych fonetycznie, uczniowie nie odrézniaja stuchowo wyrazéw, z trudem
dokonuja analizy i syntezy sylabowej i gloskowo-fonemowej, stad czytaja po-
woli, w nieréwnym tempie, czesto nie rozumieja czytanego tekstu, popelniaja
bledy gtéwnie w pisaniu ze stuchu, maja problemy w uczeniu sie jezykéw ob-
cych, trudnoéci z zapamietywaniem tekstéw, tabliczki mnozenia, nazw,
tytuléw, dni tygodni i miesiecy [por. Bogdanowicz 1999; Rusinek, Lewandow-
ska 2014].

Powyzsze przyklady nie wyczerpuja wszystkich trudnosci, jakie wynika¢
moga z centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego. Podobnie, jak nie kaz-
da osoba z CAPD ujawnia wszystkie wymienione zachowania jednoczesnie.
Zakres doswiadczanych probleméw wynika z nasilenia dysfunkcji stuchowych
[Keith 2004]. Stad przyjmuje sig, ze dzieci z CAPD nie stanowig jednorodnej gru-
py, a w praktyce wskazuje sie na trzy profile kliniczne, o réznych objawach domi-
nujacych, wymagajacych takze odmiennego postepowania terapeutycznego:

a) deficyt prozodyczny, zwigzany z dysfunkcja prawej potkuli mézgowej — do-
minujace sa tu trudnosci w réznicowaniu dzwiekéw niewerbalnych, percep-
¢ji wzorcéw czasowych (np. rytmu). Zaburzeniom tym towarzyszy¢é moga
trudnosci z rozumieniem intencji wypowiedzi, problemy z rozumieniem zar-
tow, ironii, podczas ktérych istotna role odgrywaja wskazéwki prozodyczne
(rytm, akcent, melodia) wypowiedzi;
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b) deficyt w zakresie dekodowania stuchowego, zwiazany z nieprawidiowa
praca potkuli dominujacej dla mowy - zazwyczaj lewej — osoby maja trudno-
§ci z czasowym opracowaniem informacji stuchowej, precyzyjnym kodowa-
niem zmian wysokosci dzwieku, zaburzonym réznicowaniem dzwiekéw
oraz zlym rozumieniem mowy znieksztalconej, réwniez niski poziom $wia-
domoéci fonologicznej, stad myla dZwieki podobne, maja trudnoéci w rozu-
mieniu stéw, ubozszy stownik i problemy z rozumieniem mowy w szumie;

c) deficyt integracji, wynikajacy z zaburzenia wymiany informacji pomiedzy
polkulami (transferu informacji przenoszonych przez spoidlo wielkie), co
skutkuje zaburzeniami integracji i separacji miedzyusznej ocenianej w testach
rozdzielnousznych. Osoby z tej grupy majg problemy z rozumieniem mowy
w szumie, trudnosci w zakresie wigzania informacji semantycznych ze wska-
zéwkami prozodycznymi, deficyty w zakresie lokalizacji Zrédta dzwieku. Do-
datkowo moga wystepowac u nich problemy z koordynacja ruchéw, stad
trudnosci w sporzadzaniu notatek, pisaniem ze stuchu, integracji informacji
pochodzacych jednoczesnie z wielu modalnosci (np. wzrokowo-stuchowej
albo sluchowo-wzrokowej) [Skoczylas 2012, s. 13-14 za: Bellis 2003].
Postepowanie terapeutyczne w przypadku centralnych zaburzen przetwa-

rzania stuchowego opiera sie w znacznej mierze na treningu stuchowym oraz wy-

pracowaniu skutecznych strategii kompensacyjnych.

Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego
w kontekscie niepelnosprawnosci

Omawiajac zagadnienie niepelnosprawnosci czlowieka odwolaé nalezy sie
do wspblczesnie obowigzujacych uzgodnien Miedzynarodowej Klasyfikacji Funk-
cjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia (ICF) [World Health Organization
2001, polska wersja 2009; Wilmowska-Pietruszynska, Bilski 2013], ktorej celem jest
ustanowienie ujednoliconego, standardowego jezyka, pozwalajacego na opis
zdrowia i stanéw zwiazanych ze zdrowiem, w tym warunkéw dobrego samopo-
czucia, zwigzanych miedzy innymi z wyksztalceniem i praca.

W zaproponowanej w 2001 r. klasyfikacji (Dyrektor Generalny Swiatowej
Organizacji Zdrowia udzielil praw do wydania przekladu w jezyku polskim dla
Centrum Systeméw Informacyjnych Ochrony w roku 2009) uwzgledniono dwa
terminy: aktywnoé¢ i uczestniczenie, ktore zastepuja uzywane dotychczas upo-
§ledzenie (impairment), niepelnosprawnos¢ (disability) i inwalidztwo (handicap),
oraz rozszerzajq zakres postepowania diagnostyczno-prognostycznego o pozyty-
wne do$wiadczenia zyciowe czlowieka/pacjenta. Aktywnosc¢ czlowieka rozumia-
na jest jako podjecie okredlonego zadania, dziatania (perspektywa jednostki), za$
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uposledzenia aktywnosci to trudnosci jakich osoba moze do$wiadczaé przy ich
realizowaniu (w wykonywaniu czynnosci). Z kolei uczestniczenie to wlaczenie
sie osoby, zaangazowanie w sytuacje zyciowe (perspektywa spoleczna). Uposle-
dzenia uczestniczenia to trudnosci, jakich osoba moze doswiadcza¢, angazujac sie
w rézne sytuacje zyciowe. Zdolnos¢ to najwyzszy mozliwy poziom funkcjonowa-
nia, ktéry osoba moze osiggna¢ w dziedzinie aktywnosci i uczestniczenia w da-
nym momencie, mierzona jest w standardowym srodowisku fizycznym i spotecz-
nym. Wykonanie jest kolejnym pojeciem, ktére opisuje, co dane osoby robig w ich
obecnym otoczeniu, przedstawia zaangazowanie osoby w sytuacje zyciowe.
Ograniczenie stanowi rozbiezno$¢ miedzy obserwowang a oczekiwana (czyli
normalng w populacji) zdolnoscia i wykonaniem, pozwala wywnioskowag, jak na-
lezy modyfikowa¢ srodowisko danej osoby, aby zwiekszy¢ jej mozliwosci w za-
kresie zdolnosci i wykonania.

Waznym okresleniem jest rowniez funkcjonowanie, obejmujace wszystkie
funkgje ciala ludzkiego, aktywnosci i uczestniczenie czlowieka w réznych sytua-
cjach zyciowych. Dodatkowo ICF wymienia takze czynniki kontekstowe, ktore
wywierajg wplyw na funkcjonowanie osoby, stanowiac utatwienia lub bariery:

— srodowiskowe, rozumiane jako §rodowisko fizyczne i spoleczne oraz postawy
0s6b, wsréd ktorych czlowiek zyje i z ktérym lacza go jakiekolwiek relacje
w trakcie jego zycia, indywidualne, to bezposrednie otoczenie czlowieka oraz
spoleczne, rozumiane jako formalne i nieformalne struktury spoteczne, w tym
miedzy innymi sieci wsparcia, przepisy prawne, formalne i nieformalne posta-
wy iideologie;

— osobowe, ktére stanowia szczegdlnego rodzaju kontekst zycia i sytuacji zycio-
wej jednostki, to miedzy innymi cechy osobowe czlowieka, rowniez ple¢, wiek,
rasa, sprawno$¢ fizyczna, styl zycia, nawyki, wychowanie, pochodzenie
spoleczne, wyksztalcenie, zawdd, przeszle i obecne doswiadczenia zyciowe,
wyobrazenia na temat zdrowia i choroby oraz powigzane z nimi strategie ra-
dzenia sobie z problemami zdrowia i inne cechy charakterystyczne, z ktérych
wszystkie lub kazda moze odegraé role w uposledzeniu sprawnosci [Wilmow-
ska-Pietruszyniska, Bilski 2013].

Klasyfikacja ICF obejmuje trzy plaszczyzny, dotyczace:

— uszkodzenia budowy anatomicznej i funkcjonowania organizmu, czyli wy-
miaru biologicznego; uszkodzenie stanowi podstawe do okreélenia ogranicze-
nia dzialania i uczestniczenia;

— aktywnosci jednostki, jej poziomu funkcjonowania oraz uczestnictwo w zyciu
spolecznym i relacje ze spoleczenstwem;

— zalezno$ci miedzy jednostka a otoczeniem (Srodowiskiem), czyli okreslenie
utrudnienn ograniczajacych uczestnictwo, ich rozmiar, a takze mozliwo$¢
ulatwien [Wilmowska-Pietruszynska, Bilski 2013].
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Przytoczenie i krotka analiza powyzszych okreslen uzywanych w klasyfikacji
wydaje sie konieczna dla zrozumienia innowacyjnosci i intencji miedzynarodo-
wego gremium ekspertdw, bioracych udziat w jej tworzeniu/opracowaniu.

Podsumowujac, niepelnosprawnos¢ rozumiana jest w ICF jako szeroki ter-
min, obejmujacy wszelkie uposledzenia funkcjonowania, limitowanie aktywnosci
iograniczenia uczestniczenia. Pojecie to okreéla negatywne aspekty interakcji po-
miedzy osoba z okreslonym stanem chorobowym, a czynnikami wyplywajacymi
z kontekstu. Za uposledzenie uznaje sie kazda utrate sprawnoéci lub niepra-
widlowosé¢ w budowie (strukturze) czy funkcjonowaniu organizmu (fizycznym
iumystowym). UpoSledzenie stanowi odchylenie od pewnej ogdlnie przyjetej dla
populacji normy, dotyczacej biomedycznego stanu ciala ludzkiego i jego funkji,
a definicja elementéw skladowych uposledzenia ustalana jest przez osoby posia-
dajace odpowiednie kwalifikacje do ich oceny, zgodnie z przyjetymi normami.
Uposledzenia moga stanowic¢ element lub przejaw stanu zdrowia, ale nie wska-
zuja bezwzglednie na obecno$¢ choroby ani nie nakazuja uznania danej osoby za
chorg, jedne uposledzenia mogg powodowac inne uposledzenia [Miedzynarodo-
wa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia, World Health
Organization 2001].

Powstaje pytanie, czy dziecko z centralnymi zaburzeniami przetwarzania
stuchowego mozna uznaé¢, w mysl powyzszej klasyfikacji, za osobe niepelno-
sprawna?

Istotng konsekwencjg centralnych zaburzeni przetwarzania stuchowego sg
trudnosci w percepgji stuchowej (b1560) (w réznicowaniu dzwiekéw, tonéw, to-
nacji, w lokalizacji Zrédla dzwieku). Dodatkowo mogga pojawi¢ sie trudnosci w re-
cepcji jezyka mowionego (b16700) (w zakresie funkcji psychicznych, stuzacych
dekodowaniu komunikatéw méwionych, w celu poznania ich znaczenia). Zabu-
rzenia wymienionych funkcji moga prowadzi¢ do pewnego ograniczenia w réz-
nych zdolnosciach czlowieka, a czynniki srodowiskowe moga wplywac na zakres
funkcjonowania danej osoby w réznych dziedzinach zycia, dla przykltadu w edu-
kacji, nauce czytani i pisania. Na przyktad, dziecko/uczen z takimi trudnosciami
moze napotkaé jedynie niewielkie przeszkody w srodowisku, w ktérym nie be-
dzie hatasu, wynikajacego z duzej liczebnosci klasy szkolnej lub zostanie ono wy-
posazone w indywidualny aparat wzmacniajacy (np. typu FM). W takim otocze-
niu dziecko bedzie do$¢ dobrze radzilo sobie z wykonaniem réznych czynnosci
zwiazanych z nauka, w tym na poczatkowym etapie z nauka czytania i pisania,
bedzie dobrze funkcjonowalo spolecznie (np. w zakresie porozumiewania sie)
w niewielkiej grupie réwiesnikéw. Dziecko z podobnymi trudnosciami, ale uczace
sie w Srodowisku duzej szkoly, licznej klasy (zespolu réwiesnikéw), bez adekwat-
nego do potrzeb psychofizycznych wsparcia technicznego, moze napotkac
wieksza liczbe probleméw w wykonywaniu czynnosci, zwiazanych z nauka.
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Moze odczuwac i realnie mie¢ wieksze ograniczenia w zyciu spotecznym klasy
szkolnej.

Powyzsze przyklady obrazuja, ze obecno$¢ lub brak czynnikéw srodowisko-
wych (w tym wypadku odpowiedniego wsparcia: edukacyjnego w postaci mozli-
wosci uczenia sie¢ w mato licznym zespole réwiesnikéw luby/i technicznego — apa-
ratéw wzmacniajgcych) moze mie¢ albo utatwiajacy albo utrudniajacy wpltyw na
funkcjonowanie dziecka/ucznia w srodowisku szkolnym.

Uczen z CAPD wyposazony w adekwatny do potrzeb sprzet wzmacniajacy,
ulatwiajacy slyszenie w halasie, koncentracje stuchowa, nie bedzie funkcjonowa¢
jako osoba niepetlnosprawna. Natomiast w sytuacji bez odpowiedniego wsparcia
np. technicznego moze odczuwacé znaczne ograniczenia w zakresie aktywnosci
i uczestnictwa, a jego trudnosci stac sie przyczyna niepetlnosprawnosci.

Proces orzekania o niepelnosprawnosci, z zastosowaniem ICF, powinien by¢
zindywidualizowany, jednoczesnie wymaga podejscia holistycznego, nierzadko
interdyscyplinarnego. Diagnoza lekarska (audiologiczno-laryngologiczna) czesto
staje sie takze podstawg w procesie orzecznictwa o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego. Bez nalezytego, podejscia do pacjenta — dziecka, komplikuje sie w dalszej
perspektywie organizacja adekwatnej do potrzeb pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w placéwce edukacyjne;j.

Opinia o pomocy psychologiczno-pedagogicznej czy orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia

Heterogeniczno$¢ grupy uczniéw z CAPD sprawia pewne trudnosci diagno-
styczne, a jednocze$nie jest powodem, ze nie wszyscy uczniowie z CAPD
wymagaja jednakowego schematu postepowania terapeutycznego. Wiele prac
wykazalo, ze gléwnym filarem dzialan terapeutycznych jest aktywny trening
stuchowy z zastosowaniem precyzyjnie kontrolowanych bodzcéw stuchowych
(werbalnych i niewerbalnych), przy wykorzystaniu procedur adaptacyjnych [Ca-
meron iin. 2012; Loo in. 2010; Moncrieff, Wertz 2008; Tallal 2013]. Trening stucho-
wy, wykorzystujacy plastycznoé¢ uktadu stuchowego, przy odpowiedniej moty-
wacji dziecka do ¢wiczen, pozwala na trwalg poprawe wyzszych funkeji
stuchowych. Dla dzieci z nasilonymi objawami CAPD konieczne jest czesto, dla
efektywnego procesu edukacji, rtowniez wsparcie techniczne w formie aparatéow
stuchowych, wspomagajacych rozumienie mowy w hatasie — tzw. systeméw FM.
Dla dzieci z 1zejsza postacia CAPD wskazane moze okaza¢ sie wsparcie psycho-
spoleczne i edukacyjne — dostosowanie metod, form i srodkéw pracy do indy-
widualnych potrzeb i mozliwosci ucznia.
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Problem stanowi wciaz nieokreslony dokladnie schemat postepowania diag-
nostycznego w kierunku rozpoznawania CAPD (zwlaszcza w zakresie diagnozy
medycznej) oraz niski stan $wiadomosci, nawet w obrebie profesjonalistow,
poczawszy od nauczycieli po lekarzy otorynolaryngologéw wlacznie. Uczniowie
z trudnosciami w uczeniu sie trafiaja najczesciej do poradni psychologiczno-
pedagogicznych w celu okreélenia przyczyn, objawoéw i wskazéwek terapeutycz-
nych w obserwowanych problemach edukacyjnych. Psycholodzy, pedagodzy
i logopedzi badajacy ucznia wskazuja na potencjalne przyczyny niepowodzen
szkolnych, nierzadko rozpoznajac u ich podstaw trudnosci w przetwarzaniu
stuchowym. Uczniowie ci powinni wéwczas zostac skierowani na specjalistyczne
badania audiologiczne w kierunku rozpoznania CAPD. Z reguly poradnie
psychologiczno-pedagogiczne wspolpracujq z lekarzami laryngologami, niestety
ci sprowadzaja badania specjalistyczne najczesciej do badania czutosci stuchu. Na
podstawie audiometrii tonalnej potwierdzaja badz wykluczaja uszkodzenia
stuchu typu obwodowego. Badania te sa, jak wiadomo, niewystarczajace, aby roz-
pozna¢ CAPD. Lekarz specjalista, nie stwierdziwszy uszkodzenia stuchu, odsyta
pacjenta do PPP, gdzie zespdl nie ma obiektywnych podstaw do stwierdzenia nie-
pelnosprawnosci stuchowej u ucznia. Najczesciej woéwcezas specjaliSci opraco-
wuja opinie o objeciu ucznia pomoca psychologiczno-pedagogiczng w placéwce
lub opinie o dostosowaniu wymagan wynikajacych z programu nauczania do
indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia. Do czestych
rozwigzan nalezy opiniowanie o specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢
z uwagi na dysleksje rozwojowa typu stuchowego, co wynika z faktu, ze nierzad-
ko konsekwencjg centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego sa powazne
trudnosci w opanowaniu jezyka, umiejetnosci czytania i pisania. W wyzej wymie-
nionych dokumentach zespél wskazuje na konieczno$¢ prowadzenia treningu
stuchowego opartego na dostepnych w placowce zasobach personalnych i tech-
nicznych. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna organizowana jest ze srodkéw
budzetowych placéwki.

W nieco innej, niewatpliwie bardziej korzystnej, sytuacji sa ci uczniowie, wo-
bec ktérych orzeka sie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na slabostysze-
nie, wynikajgce z centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego (w nomenkla-
turze medycznej — niedostuch centralny). Ksztalcenie specjalne finansowane jest
wowczas w ramach subwencji o§wiatowej, oznacza to, ze organ prowadzacy
placéwke (jednostka samorzadu terytorialnego), do ktérej uczeszcza uczen z orze-
czeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, otrzymuje dodatkowe $rodki finan-
sowe na organizacje tego ksztalcenia. Kazdemu uczniowi z orzeczeniem o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego przystuguja obligatoryjnie takze dodatkowe dwie
godziny rewalidacji indywidualnej. S to zajecia o charakterze terapeutycznym,
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najczesciej prowadzone przez pedagoga specjalnego, ze specjalnoscia zgodna
z rodzajem niepelnosprawnosci ucznia, w tym wypadku surdopedagoga.

Problem niejednoznacznosci w procedurze orzekania o niepetnosprawnosci
stuchowej, wynikajacej z centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego i orga-
nizacji ksztalcenia uczniow CAPD podnoszony byl przez senatora RP Andrzeja
Misiotka [Oswiadczenie... 2013; 2015] oraz Rzecznika Praw Dziecka Marka Mi-
chalaka [ZEW.422.18.2015.ES]. Analiza odpowiedzi, uzyskanych od Sekretarza
Stanu Tadeusza Slaweckiego z Ministerstwa Edukacji Narodowej [Odpowiedzi
na o$wiadczenia... 2013; 2015] watpliwosci nie rozwiewa. Wniosek mozna spro-
wadzi¢ do stwierdzenia, ze decydujaca role w procesie orzekania o potrzebie
ksztalcenia specjalnego odgrywa diagnoza lekarska i stwierdzenie lekarza o ist-
nieniu badz braku uszkodzenia stuchu. Sprawa jest oczywista, a procedura stan-
dardowa, w przypadku rozpoznawania uszkodzen stuchu, ktére maja charakter
obwodowy i dotycza ubytkéw w zakresie czulosci stuchu (od lekkiego po glebo-
kie ubytki stuchu, od stabostyszenia do niestyszenia) — lekarze specjalisci dyspo-
nuja odpowiednim sprzetem w celu pomiaru czutosci stuchu. Sytuacja kompliku-
je sie, gdy zespot psychologéw i pedagogéw PPP obserwuje zaburzenia stuchu
typu centralnego i sugeruje problem lekarzowi w celu potwierdzenia trudnosci
w badaniach specjalistycznych. Nie wszyscy lekarze specjalisci podejmuja jednak
nalezne procedury diagnostyczne celem rozpoznania CAPD. Nasuwa si¢ wiec
prosta konkluzja, zespdt orzekajacy o potrzebie ksztalcenia specjalnego musi by¢
zespolem specjalistow (w tym takze lekarzy!), ktérzy wykazujq wole wzajemnej
wspolpracy, majg czas na dyskusje i wypracowanie adekwatnych do potrzeb psy-
chofizycznych ucznia rozwigzan w zakresie jego ksztalcenia.

Whnioski i wskazania dla praktyki edukacyjnej

Na podstawie przeprowadzonej analizy sformulowano nastepujace wnioski:

— na poziomie medycznym konieczne jest doprecyzowanie definicji zaburzen
przetwarzania stuchowego i okredlenie tzw. minimalnej baterii testéw beha-
wioralnych, pozwalajacej na ocene wyzszych funkgji stuchowych i potwier-
dzenie lub wykluczenie rozpoznania CAPD;

— brakuje wykladni legislacyjnych, dajacych wieksza swobode w kwalifikowa-
niu dzieci do grupy uczniéw wymagajacych ksztalcenia specjalnego (na pod-
stawie orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego). Proponowanym
rozwigzaniem jest wprowadzenie szerszego terminu ,niepelnosprawnosé
stuchowa”. Wéweczas, obok uczniéw z obwodowymi uszkodzeniami narzadu
stuchu (powodujacymi r6znego stopnia ubytki w zakresie czutosci stuchu — od
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lekkiego niedostuchu po gluchote), w tej grupie mogliby sie znalez¢ uczniowie
z jednostronna wada stuchu, z szumami usznymi, takze z centralnymi zabu-
rzeniami przetwarzania stuchowego. Praktyka diagnostyczna wymagataby
jednak podejécia wielospecjalistycznego, interdyscyplinarnego, gdzie glosy
wszystkich cztonkéw zespotu orzekajacego bylyby tak samo wazne. Specjalisci
réznych dyscyplin (bio-psycho-spolecznych) okreslaliby rzeczywiste mozli-
woéci rozwoju, edukacji oraz potrzeby psychospoleczne uczniéw z dana nie-
sprawnoscia, wskazujac mozliwosci ich zaspokajania;

— w obserwowanej praktyce czlonkowie zespoléw orzekajacych poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych zbyt duze znaczenie przywiazuja do decyzji lekarzy
specjalistow, ktérzy zaswiadczaja badZ nie o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
Warto mie¢ na uwadze, ze rolg lekarza specjalisty jest obiektywne stwierdzenie
zaburzenia funkgji lub struktury organizmu pacjenta, za$ zadaniem psycholo-
gow, pedagogoéw i innych specjalistow w zakresie edukacji jest okreslenie,
w jaki sposob te obiektywne dysfunkcje warunkujg proces edukacji, ksztalce-
nia. Lekarz specjalista nie musi wiedzie¢ jak funkcjonuje system ksztalcenia
i jakie sa rzeczywiste potrzeby edukacyjne ucznia;

— ograniczenia w dostepie do osrodkéw medycznych, specjalizujgcych sie w diag-
nozowaniu CAPD, ale nierzadko takze niska swiadomos¢ lekarzy pediatréw,
a czesto i specjalistéw otolaryngologéw, powoduja, ze uczniowie, mimo rze-
czywistych probleméw w funkcjonowaniu psychospolecznym z powodu ist-
niejgcych niesprawnoéci, nie s3 odpowiednio zdiagnozowani i kwalifikowani do
adekwatnej pomocy psychologiczno-pedagogicznej w placowce edukacyjnej;

— problematyka wsparcia uczniéw z centralnymi zaburzeniami przetwarzania
stuchowego w warunkach placéwek edukacyjnych staje sie nowym przedmio-
tem zainteresowan (jednoczesnie wyzwaniem) nie tylko dla personelu medy-
cznego, ale réwniez dla surdopedagogéw. W tym kontekscie zmienia sie rola
pedagogdéw specjalnych i ich miejsce w systemie ksztalcenia.

Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego moga miec¢ ré6zny przebieg,
a problemy objawia¢ sie calym wachlarzem trudnosci — od bardzo subtelnych po
znacznie utrudniajgce przebieg nauki, do niepelnosprawnosci wiacznie.

Analiza dostgpnych materialéw oraz doswiadczenia wlasne autoréw arty-
kulu wskazuja, ze lekarze laryngolodzy/audiolodzy bardzo réznie ustosunko-
wuja sie do trudnosci uczniéw z podejrzeniem centralnych zaburzen przetwarza-
nia stuchowego (CAPD). Niektérzy z nich podejmuja poglebiong diagnostyke
w kierunku rozpoznania CAPD, a inni sprowadzajq badania wylgcznie do audio-
metrii tonalnej i stownej, ktdére to badania sg niewystarczajace, by rozpozna¢ za-
burzenia stuchu typu centralnego. Rzetelna (poglebiona), obiektywna diagnoza
medyczna jest kluczowym elementem w calym procesie diagnostycznym. Zor-
ganizowanie sieci specjalistycznych osrodkéw audiologicznych, w ktdérych lekarz
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specjalista audiolog-foniatra, orzecznik moze postawi¢ diagnoze CAPD i zaleci¢
odpowiednia terapie, pozwoli to rowniez zespotowi psychologéw, pedagogow,
logopeddéw i pedagogéw specjalnych poradni psychologiczno-pedagogicznych
przeanalizowac i przewidywac dalsze konsekwencje trudnosci w zakresie stysze-
nia dla funkcjonowania dziecka w roli ucznia i podja¢ odpowiednie dzialania na
poziomie systemu edukacji.

Proponujemy zatem, by centralne zaburzenia przetwarzania sluchowego
(CAPD), ktérym towarzysza uszkodzenia organiczne OUN, potwierdzone w ba-
daniach obrazowych, np. agenezja ciala modzelowatego, uszkodzenia makrosko-
powe w korze stuchowej i/lub w badaniach elektrofizjologicznych (brak ABR,
obecna otoemisja i prog audiometrii tonalnej w normie), czyli neuropatia stucho-
wa, staly si¢ podstawa do orzekania o niepelnosprawnosdci i przyznania orzecze-
nia o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Inne, fagodniejsze formy CAPD, w tym
zaburzenia potwierdzone tylko w testach behawioralnych (zte rozumienie mowy
w szumie, nieprawidlowy wynik testu DDT), ale bez zaburzen makroskopowych
i demielinizacyjnych OUN, powinny by¢ traktowane jako czynnik warunkujacy
specyficzne trudnosci w uczeniu sie i sta¢ sie podstawa do wydania stosownej
opinii.
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Wprowadzenie

Znany z badan psychologicznych efekt Pigmaliona i skojarzone z nim efekty:
Galatei i Golema, przekonuja nas, ze postawy nauczycieli majg ogromne znacze-
nie w procesie nauczania/wychowania [zob. Rosenthal, Jacobson 1966; Babad
1993]. Przy efekcie Pigmaliona mamy do czynienia z rodzajem samospelniajacej
sie przepowiedni, czyli ludzie zaczynaja sie zachowywac zgodnie z oczekiwania-
mi otoczenia. Przekonania nauczycieli oraz ich postawy wobec uczniéw moga
wywolywaé i wzmacnia¢ efekty nauczania/wychowania (w przypadku efektu
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Galatei, kiedy nauczyciel postrzega ucznia jako zdolnego, w zwiazku z czym
uczen zaczyna zachowywac sie zgodnie z jego oczekiwaniami, co wyzwala jego
potencjal) lub tez moga hamowa¢ rozw6j ucznia (w przypadku efektu Golema,
kiedy osoba zaczyna zachowywac sie zle pod wplywem negatywnych przekonan
otoczenia na jego temat — dostosowuje sie do tego przekonania). Oba efekty wska-
Zuja, jak istotna jest postawa nauczyciela w ksztalceniu oraz zmienianie postaw
negatywnych wobec uczniéw (szczegdlnie tych zmagajacych sie z niepelnospraw-
noscia czy réznymi zaburzeniami), poniewaz negatywne przekonania stwarzajq
uczniom niekorzystne warunki rozwoju.

Wsréd ucznidéw wymagajacych szczegélnego wsparcia w szkole wyrdznia sie
osoby z niepelnosprawnoscig, niedostosowaniem spolecznym i zagrozonych
niedostosowaniem spolecznym, ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie,
z zaburzeniami komunikacji jezykowej, z chorobami przewleklymi, z potrzebami
wynikajacymi z sytuacji kryzysowych i traumatycznych, z niepowodzen eduka-
cyjnych, z zaniedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa, sposobem
spedzania czasu wolnego i kontaktami srodowiskowymi, z trudnoéciami adap-
tacyjnymi zwigzanymi z réznicami kulturowymi badz ze zmiana Srodowiska edu-
kacyjnego, jak réwniez ze szczegdlnymi uzdolnieniami [por. Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 maja 2013, Dz. U. Nr 228, poz. 532]. W kaz-
dej z powyzszych grup znalez¢ sie moga — zwykle z wiekszym prawdopodobieni-
stwem niz w ogoélnej populacji [zob. np. Stevenson i in. 2015] — dzieci i mlodziez
przejawiajaca trudnosci emocjonalne i behawioralne, przez ktére rozumie sie
wszelkie trudnosci (np. emocjonalne, w zachowaniu, nadaktywno$¢, trudnosci
w relacjach z réwiesnikami), ktére wymagaja dodatkowej pomocy lub uwagi na-
uczyciela [Laing, Chazan 1987, za: Poulou 2014, s. 987].

Oproécz tego zaburzenia zachowania i emocji wystepuja w ogdlnej populacji
imoga stanowi¢ czynnik utrudniajacy prace nauczyciela w szkole. Duza czes¢ ba-
dan dotyczacych pracy nauczycieli uczacych w klasach integracyjnych/ogélno-
dostepnych koncentruje sie na ich postawach wobec uczniéw z niepelnospraw-
noscia [zob. np. Wiacek, Sekowski 2007; Barlég 2001; Chodkowska, Kazanowski
2007; Kossewska 2000; Lis-Kujawski 2008]. Omawiane przez nas kategorie: zabu-
rzenia zachowania i zaburzenia emocjonalne réwniez zastuguja na uwage w kon-
tekscie pracy nauczyciela z uczniami. Jednak nalezy na wstepie zauwazy¢, ze sa to
kategorie wewnetrznie bardzo zr6znicowane [zob. np. Kotakowski 2013; Grzywa-
-Bilkiewicz i wsp. 2011; Kendall 2004; Iniewicz i wsp. 2011a; Iniewicz i wsp. 2011b;
Wieland 2011; Streeck-Fischer, van der Kolk 2000; Iniewicz 2008; van der Kolk
2015] i obejmuja sporg grupe ucznidw. Szacuje sie, ze rozpowszechnienie zabu-
rzen zachowania u chlopcéw wynosi 6-10%, a u dziewczat 2-9% ogoélnej popula-
qji, i skala ta zmienia si¢ wraz z wiekiem dziecka zwiekszajac si¢ u dziewczat wraz
z wchodzeniem w okres dojrzewania. W tym czasie liczba chlopcéw oraz
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dziewczat wykazujacych zaburzenia zachowania wyréwnuje sie, przy czym
w kazdej grupie obserwuje sie tendencje wzrostowe — z kazdym rokiem przyby-
wa zaréwno dziewczat, jak i chlopcéw wykazujacych zaburzenia zachowania
[Kotakowski 2013]. Niestety nie podaje sie danych szczegétowych: do jakiego
stopnia zwieksza sie skala problemu w obu grupach. Jezeli chodzi o rozpowszech-
nienie zaburzen emocjonalnych, to Irena Namystowska [2013] po analizie dostep-
nych w Polsce doniesien stwierdza, ze badania te sa fragmentaryczne i daja nie-
pelny obraz, jednak mozna przyja¢, ze przynajmniej 9% dzieci i mtodziezy cierpi
na zaburzenia emocjonalne. Dane te moga by¢ zanizone, zwazywszy chociazby
na fakt, ze badania R. Modrzejewskiej i J. Bomby [2010] w$réd 17-latkéw (proba
badawcza to ponad 2000 nastolatkéw) pokazuja, ze przeszlo 30% dziewczat i po-
nad 20% chlopcéw zauwaza u siebie objawy depresyjne. Ogoélnie, poréwnanie za-
burzen emocjonalno-behawioralnych u obu plci wskazuje, ze w grupie dziewczat
wskaznik ich rozpowszechnienia jest nizszy oraz ze zaburzenia te czesciej od-
nosza sie do zachowan internalizacyjnych, takich jak: lek, depresja czy wycofanie,
ktére sa uwazane za bardziej akceptowalne i mniej zakldcajgce niz zachowania
eksternalizacyjne czesciej wystepujace u chtopcéw [Srsic, Rice 2012]. Powodzenie
dziatan edukacyjnych w szkole integracyjnej moze zatem zaleze¢ nie tylko od po-
stawy nauczycieli wobec uczniéw z niepelnosprawnoscia, ale tez wobec innych
pojawiajacych sie w klasie probleméw, w tym objaw6éw zaburzen zachowania
i emocji u uczniow.

Trudnoéci lub zaburzenia emocjonalne i behawioralne u dzieci (ang. emotional
and behavioral difficultues/emotional and behavioral disorders, EBD) postrzega sie jako
skutek réznych czynnikéw osobowych (cechy i umiejetnosci, gléwnie spoteczne
dziecka), spotecznych oraz kontekstualnych, ktére wzajemnie na siebie wplywaja,
a pojawienie sie trudnos$ci w jednym z czynnikéw powoduje powstawanie
innych w kolejnych [Kuspit 2002; Szkup-Jabtoniska i wsp. 2011; Kolakowski 2013;
Jurczyk 2013; Poulou 2014]. Wystepowanie zaburzen emocjonalnych i w zacho-
waniu czesto skorelowane jest z gorszymi wynikami w nauce. U uczniéw z EBD
wystepowac moga braki w zakresie umiejetnosci kluczowych, czesto dysponuja
oni gorsza wiedzg wyjéciowa, co w powiazaniu z przejawianiem zachowan nie-
zwigzanych z dzialalnoscig lekcyjng (np. rozmawianie z réwie$nikami) przyczy-
nia sie do powstawania niepowodzen dydaktycznych [Watt, Therrien, Kalden-
berg 2014; Kotakowski 2013].

Ksztalcenie dzieci z trudnoéciami emocjonalnymi i behawioralnymi w klasach
ogolnodostepnych i integracyjnych stanowi dla nauczycieli duze wyzwanie [But-
tner i in. 2016], poniewaz ekspresja uczniéw z EBD czesto powoduje zaburzenia
ekosystemu szkoly, narusza interakcje miedzy nauczycielami i uczniami, zmienia
biezgce aktywnosci [por. Jurczyk 2013]. Przypuszczaé mozna, ze radzenie sobie
z problemami pojawiajacymi sie w pracy z takimi uczniami przyczynic sie moze
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do redukgji stresu i ryzyka wypalenia zawodowego,. Ponadto, r6zne badania
[zob. Poulou 2014] sugeruja, ze oparte na akceptacji, wspierajace relacje nauczy-
ciel-uczen odgrywajg istotng rol¢ w budowaniu zdrowego srodowiska w klasie
szkolnej, pozwalajac na unikniecie probleméw z dyscyplina, jak réwniez korzyst-
nie wplywaja na osiagniecia dydaktyczne i zachowanie uczniéw. Niesprzyjajace
relacje z nauczycielem zaliczane sa natomiast do elementéw negatywnego
wplywu szkoly na ucznia [zob. Sadek 1995] i moga wzmagac lub nawet powodo-
wac powstawanie EBD.

Biorac pod uwage powyzsze, kwesti¢ postaw nauczycieli wobec ksztalcenia
uczniéw z trudnosciami emocjonalnymi i behawioralnymi, jak réwniez oczeki-
wanego przez nich wsparcia w pracy z takimi uczniami, uzna¢ mozna za istotne
pole dociekan naukowych.

Zalozenia badawcze i grupa badawcza

Celem podjetych badan uczyniono zbadanie opinii nauczycieli szkoly inte-
gracyjnej na temat ksztalcenia w klasach ogélnodostepnych i specjalnych uczniéw
z trudnoéciami emocjonalnymi i behawioralnymi (EBD) oraz potrzeby wsparcia
nauczycieli w tym zakresie. Postawiono nastepujace pytania badawcze:

1. Jakie pozytywne i negatywne aspekty ksztalcenia uczniéw z EBD w klasach
ogolnodostepnych dostrzegaja nauczyciele szkét integracyjnych?

2. Jakie pozytywne i negatywne aspekty ksztalcenia uczniéw z EBD w klasach
specjalnych dostrzegaja nauczyciele szkét integracyjnych?

3. Jakiego wsparcia oczekiwaliby nauczyciele szkdl integracyjnych, aby skutecz-
nie pracowac z uczniami z EBD?

Aby uzyska¢ odpowiedz na postawione problemy badawcze, na potrzeby
projektu zdecydowano sie wykorzysta¢ metode sondazu diagnostycznego
osadzonag w pozytywistycznym paradygmacie badan. W wykorzystanym kwe-
stionariuszu, nauczycielom przedstawiono cel badan oraz przyjeta przez autorow
definicje trudnosci emocjonalno-behawioralnych (EBD), a takze poproszono
o uzupelnienie danych demograficznych oraz ustosunkowanie sie do stwierdzen
do odnoszacych sie do ksztalcenia uczniéw z EBD.

Badania przeprowadzono w maju 2014 roku. Nauczycielom Zespotu Szkét
Ogolnoksztalcacych nr 3 w Olsztynie (w sklad ktérego wchodza: szkota podsta-
wowa, gimnazjum i liceum ogdlnoksztalcace z oddzialami integracyjnymi) prze-
kazano kwestionariusze ankiet i zapewniono o dobrowolnosci uczestnictwa oraz
anonimowym charakterze badan. Lacznie badaniom poddano 90 nauczycieli,
sposrdd ktérych 71 oséb stanowily kobiety, 19 — mezczyzni. 67 z nich uczylo
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w szkole podstawowej (I lub II etap edukacyjny), 41 w gimnazjum (18 nauczycieli
pracuje w obu szkolach). Wiek respondentéw wahat sie od 25 do 59 lat, przy czym
§rednia wyniosta 41,2 lata (przy odchyleniu standardowym réwnym 7,8).

Wyniki badan

Pierwszym badanym aspektem bylto dostrzeganie przez nauczycieli pozytyw-
nych aspektéw ksztalcenia dzieci z EBD w klasach ogélnodostepnych. Respon-
denci na pieciostopniowej skali zaznaczali, w jakim stopniu zgadzaja sie badz nie
z podanymi stwierdzeniami. Rezultaty zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1. Dostrzeganie przez nauczycieli korzysci ptynacych z inkluzji dzieci z trudnosciami
emocjonalnymi i behawioralnymi w zwyklych klasach

Kategoria odpowiedzi

zdecydo- . zdecydowa-
. . o . trudno nie C
Stwierdzenie wanie sie | zgadzam sie S . | nie sie nie
powiedzie¢ | zgadzam sie
zgadzam zgadzam

N %o N % N % N o N %o

Dzigki inkluzji dochodzi do
interakcji ré6znych grup, co
prowadzi do lepszego zrozu-
mienia i akceptacji r6znic

7 7,8 37 | 41,1 | 40 | 444 6 6,7 0 0,0

Inkluzja uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyj-
nymi moze przynies¢ 10 | 11,1 46 51,1 27 30,0 6 6,7 1 1,1
korzysci uczniom pelno-
sprawnym

Nauka dziecka z EBD

w zwyklej klasie sprzyja
rozwojowi jego umiejetnosci
szkolnych

Inkluzja dziecka z EBD

sprzyja rozwojowi jego 6 6,7 34 37,8 48 53,3 2 2,2 0 0,0
spolecznej niezaleznosci

Obecnoé¢ dzieci z EBD
bedzie wzmacnia¢ akceptacje
réznic ze strony innych ucz-
niéw

5 5,7 24 | 273 | 37 | 420 | 19 |21,6 3 34

8 8,9 44 | 489 | 34 | 378 4 44 0 0,0

Zrédto: Badania wlasne.
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Zawarte w tabeli 1 dane wskazuja, ze stosunkowo duza grupa nauczycieli
szkol integracyjnych dostrzega, ze inkluzja uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym uczniéw z EBD, moze przynosi¢ korzysci zaréwno uczniom
ze SPE, jak i pelnosprawnym. 62,2% badanych stwierdza, ze inkluzja uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi moze przynies¢ korzysci uczniom pelno-
sprawnym. Blisko polowa respondentéw (48,9%) zgadza sie, ze dzieki inkluzji do-
chodzi do interakgji réznych grup, co prowadzi do lepszego zrozumienia i akcep-
tacji r6znic, a az 57,8% jest zdania, ze akceptacje te wzmacnia¢ bedzie obecnos¢
dzieci z EBD. Mniejszy odsetek nauczycieli dostrzega korzysci ksztalcenia ucz-
niéw z EBD dla nich samych: ich umiejetnosci szkolnych (z tym stwierdzeniem
zgadza sie 33% nauczycieli) i rozwojowi spotecznej niezaleznosci (44,5%).

Aby uzyska¢ pelniejszy obraz pogladéw nauczycieli na ksztalcenie uczniow
z EBD, nauczyciele wypowiadali sie takze na temat korzysci ptynacych z ich
ksztalcenia w klasach specjalnych. Wyniki zawarto w tabeli 2.

Tabela 2. Dostrzeganie przez nauczycieli korzysci ptynacych z ksztalcenia dzieci
z trudnoéciami emocjonalnymi i behawioralnymi w klasach specjalnych

Kategoria odpowiedzi

zdecydo- . zdecydowa-
. . Jo . trudno nie ML
Stwierdzenie wanie si¢ | zgadzam si¢ N . | nie sie nie
powiedzie¢ |zgadzam sie
zgadzam zgadzam

N % N | % N %o N | % N o

Potrzeby dzieci z EBD
sa najlepiej zaspokajane 11 | 124 | 25 | 281 | 43 | 483 6 67| 4 4,5
w specjalnych klasach

Dziecko z EBD prawdo-
podobnie szybciej rozwinie
umiejetnosci szkolne w klasie
specjalnej niz zwyklej

4 45| 22 | 247 | 45 | 506 | 13 | 14,6 5 5,6

Zrédto: Badania wlasne.

Poréwnanie danych z tabel 11 2 pozwala na wysnucie przypuszczenia, ze ist-
nieje wieksze prawdopodobienstwo dostrzegania przez nauczycieli szkét integra-
cyjnych korzysci plynacych z inkluzji niz z ksztalcenia w segregacji uczniéw
z EBD. Niemniej jednak, odsetek réwny 40,5% odnoszacy sie do nauczycieli zga-
dzajacych sie ze stwierdzeniem, ze potrzeby dzieci z EBD sg najlepiej zaspokajane
w specjalnych klasach oraz 29,2% odnoszacy sie do respondentéw uwazajacych,
ze dziecko z EBD prawdopodobnie szybciej rozwinie umiejetnosci szkolne w kla-
sie specjalnej niz zwyklej, réwniez nalezy uznac za wysokie. Zwrdécié¢ tez mozna
uwage na fakt, ze duza grupa nauczycieli (od 30 do 53% w zaleznosci od stwier-
dzenia) nie okreéla jednoznacznie swojej zgody badz niezgody z danym stwier-
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dzeniem, co wynikaé moze z tego, ze uzaleznia swoje zdanie od réznych czynni-
kéw, np. biopsychicznych cech uczniéw, uwarunkowan srodowiskowych czy
czynnikéw sytuacyjnych.

Nauczyciele odniesli sie rowniez do negatywnych aspektéw ksztalcenia
uczniéw z EBD w inkluzji oraz klasach specjalnych, co zaprezentowano w tabe-
lach 3 (w odniesieniu do inkluzji) oraz 4 (do klas specjalnych).

Tabela 3. Dostrzeganie przez nauczycieli negatywnych aspektéw wynikajacych z inkluzji
dzieci z trudnosciami emocjonalnymi i behawioralnymi w zwyktych klasach

Kategoria odpowiedzi
zdecydo- . zdecydowa-
. . Jo . trudno nie RS
Stwierdzenie wanie sie | zgadzam sie o . | niesie nie
powiedzie¢ | zgadzam sie

zgadzam zgadzam

N % N % N % N %o N o
Kontakt uczniéw pelnospraw-
nych z uczniamiz EBDmoze | 5 55 1 gy 1 qpp | 20 | 222 | 38 | 422 18 | 200
by¢ dla uczniéw pelnospraw-
nych szkodliwy
Dziecko z EBD bedzie spotecz-
nie izolowane przez innych 0 0,0 11 | 122 | 48 | 533 | 26 | 289 5 5,6
uczniéw w zwyklych klasach

Zrédto: Badania wlasne.

Tabela 4. Dostrzeganie przez nauczycieli negatywnych aspektéw wynikajacych z ksztalcenia
dzieci z trudno$ciami emocjonalnymi i behawioralnymi w klasach specjalnych

Kategoria odpowiedzi
zdecydo- trudno nie zdecydowa-
Stwierdzenie wanie sie | zgadzam sie N . | nie sig nie
powiedzie¢ | zgadzam sie

zgadzam zgadzam

N %o N %o N % N %o N %o
Izolacja w klasie specjalnej
ma negatywny wplyw na 10 | 111 ] 23 256 | 29 |322| 24 | 267 | 4 | 44
rozwoéj spoleczny i emocjo-
nalny ucznia z EBD

Zrédto: Badania wlasne.

Zawarte w tabelach (nr 3 i 4) dane wskazujg, ze stosunkowo niewielu nauczy-

cieli jest przekonanych o negatywnych aspektach ksztalcenia dziecka z EBD w in-
kluzji i w klasach specjalnych (cho¢ tu negatywny wplyw klas dostrzegany jest
czesciej). 12,2% respondentéw uwaza, ze dziecko z EBD bedzie w klasach ogoél-
nodostepnych spolecznie izolowane przez innych uczniéw, a 15,5%, ze kontakt
uczniow pelnosprawnych z uczniami z EBD moze by¢ dla nich szkodliwy. Z kolei,
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jesli chodzi o klasy specjalne, 36,7% badanych nauczycieli wyraza przekonanie, iz
izolacja w klasie specjalnej ma negatywny wplyw na rozwoj spoteczny i emocjo-
nalny ucznia z EBD.

W kolejnej tabeli 5 zebrano dane dotyczace nastawienia nauczycieli wobec in-
kluzji dzieci z EBD w zwyklych klasach w ogdle, w tym w swojej klasie w szcze-
golnosci.

Tabela 5. Ogoélne nastawienie nauczycieli wobec inkluzji dzieci z trudnosciami
emocjonalnymi i behawioralnymi w zwyklych klasach, w tym w swojej klasie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo- . zdecydowa-
. . Do . trudno nie AR
Stwierdzenie wanie sie | zgadzam sie B . | nie sie nie
powiedzie¢ | zgadzam sie
zgadzam zgadzam

N % N %o N % N % N %

Uczniom z EBD powinno si¢
zapewni¢ mozliwo$¢ uczestni-
ctwa w zyciu klasy ogélnodo- | 20 | 222 | 46 | 51,1 | 16 | 17,8 8 8,9 0 0,0
stepnej w kazdym mozliwym
przypadku

Popartbym pomyst wiaczenia

dzieci z EBD do mojej Klasy 8 89 | 13 | 144 | 48 | 533 | 13 | 144 3 3,3

Zrédto: Badania wlasne.

Analiza zebranego w tabeli 5 materialu badawczego pokazuje, ze zdecydowa-
na wiekszoéc¢ respondentéw (73,3%) jest przekonana, ze uczniom z EBD powinno
sie zapewni¢ mozliwo$¢ uczestnictwa w zyciu klasy ogélnodostepnej w kazdym
mozliwym przypadku (zaledwie 8,9% nie zgadza sie z takim stwierdzeniem).
Mniej optymistycznie przedstawiaja si¢ wyniki odnoszace si¢ do kwestii wlgcze-
nia uczniéw z EBD do klas badanych nauczycieli. Pomyst taki poparltoby zaledwie
23,3% z nich.

Punktem zainteresowania badaczek byla réwniez potrzeba wsparcia w przy-
gotowaniu do pracy z dzie¢mi z EBD. Material przedstawiono w tabeli 6.

Dane zamieszczone w tabeli 6 wskazuja na duze potrzeby w przygotowaniu
do pracy z dzie¢mi z EBD wyrazane przez nauczycieli szkét integracyjnych. Re-
spondenci deklarujg, ze chetnie rozwingliby odpowiednie umiejetnosci uczenia
dzieci z EBD (83,3% badanych) oraz umiejetnosci przydatne w zapanowaniu nad
zachowaniem tych dzieci (88,9%). Co za tym idzie, 82,2% nauczycieli stwierdza,
ze chetnie wzieloby udziat w szkoleniu na temat uczenia dzieci z EBD.
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Tabela 6. Wyrazanie przez nauczycieli potrzeby wsparcia w przygotowaniu do pracy
z dzie¢mi z trudno$ciami emocjonalnymi i behawioralnymi

Kategoria odpowiedzi

zdecydo- . zdecydowa-
. . R . trudno nie LT
Stwierdzenie wanie sie |zgadzam si¢ N . | nie si¢ nie
powiedzie¢ | zgadzam sie
zgadzam zgadzam

N % N Jo N %o N o N o

Chetnie rozwingtbym odpo-
wiednie umiejetnosci uczenia 27 1300 | 48 |533 | 11 12,2 3 3,3 1 1,1
dzieci z EBD

Chetnie rozwinatbym odpo-
wiednie umiejetnosci stuzace
zapanowaniu nad zachowa-
niem dzieci z EBD

34 | 378 | 46 | 511 5 5,6 4 44 1 1,1

Chcialbym wzia¢ udziat
w szkoleniu na temat uczenia 34 | 378 | 40 | 444 5 5,6 9 10,0 2 2,2
dzieci z EBD

Zrédto: Badania wlasne.

Ostatnim z badanych obszaréw bylo okreslenie gotowosci nauczycieli do oce-
ny wlasnej pracy i zmiany swojego procesu nauczania w celu przystosowania go
do potrzeb dzieci z EBD (tab. 7).

Tabela 7. Wyrazanie przez nauczycieli gotowosci do oceny wlasnej pracy i zmiany swojego
procesu nauczania w celu przystosowania go potrzeb dzieci z trudno$ciami emocjonalnymi
i w zachowaniu

Kategoria odpowiedzi

zdecydo- . zdecydowa-
. . Do . trudno nie RS
Stwierdzenie wanie sie |zgadzam sie s . | nie sie nie
powiedzie¢ | zgadzam sie
zgadzam zgadzam

N % N %o N % N %o N o

Zgodzilbym si¢ na stalg oceng
samego siebie w celu uzyska-
nia informacji zwrotnej na
temat wlasnego nauczania

8 89 | 31 | 344 | 41 | 456 9 10,0 1 1,1

Zgodzitlbym si¢ zmieni¢ swoj
proces nauczania, aby dosto-
sowac go do dzieci z EBD

w mojej klasie

14 | 156 | 43 | 478 | 23 | 256 | 6 67 | 2 2,2

Zrédto: Badania wlasne.

Zawarty w tabeli material badawczy pokazuje, ze 43,3% badanych zgo-
dziloby sie na stala ocene samego siebie w celu uzyskania informacji zwrotnej na
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temat wlasnego nauczania, a 63,4% na zmiane swojego procesu nauczania, aby
dostosowacé go do dzieci z EBD.

Podsumowanie

Badania ukazaly nastawienie nauczycieli szkél integracyjnych wobec
ksztalcenia ucznia z EBD. Dane pokazujg gléwnie deklaratywne postawy bada-
nych wobec ucznia z trudnoéciami w zachowaniu i emocjach. Do pozytywnych
wynikoéw badan nalezy z pewnoscig postrzeganie dzieci/mlodziezy z EBD jako
pelnoprawnych uczestnikéw procesu edukacyjnego, ktérzy maja prawo do ko-
rzystania z ksztalcenia integracyjnego. Badani uznaja prawo uczniéw z EBD do
otwartej edukacji, do przebywania wsréd petnosprawnych réwiesnikoéw, a takze
wielu z nich potrafi dostrzec pozytywne aspekty ksztalcenia ogélnodostepnego
w przypadku tego typu uczniéw. Niepokéj moze budzi¢ ostroznosé¢ nauczycieli
odpowiadajacych na pytanie o przyjecie ucznia z EBD do ich klasy (wielu nauczy-
cieli wezesniej deklarujacych swoje poparcie dla uczniéw w klasach ogélnodostep-
nych, nie wypowiada sie pozytywnie na temat tego rozwiazania, jezeli to oni
mieliby naucza¢ taka klase, cho¢ warto zauwazy¢, ze w przewazajacej liczbie
przypadkéw jest to odpowiedz asekuracyjna, czyli ,trudno powiedzie¢”, a nie ne-
gatywna). Mozliwe, ze obronna postawa jest wynikiem niepewnosci nauczyciela
co do wlasnych mozliwosci/umiejetnosci (wielu badanych deklarowato che¢
poglebiania wiedzy na temat sposob6w radzenia sobie z uczniem z EBD, che¢ ko-
rzystania ze szkolef, a nawet z superwizji prowadzonego przez nich procesu
edukacyjnego). Nalezy tez bra¢ pod uwage drugie wyjasnienie — moze by¢ to wy-
raz niecheci stawiania czola wyzwaniom, ktére potencjalnie moga utrudniac
osigganie zalozonych przez nauczyciela efektéw ksztalcenia/wychowania, reali-
zacje celéw nalozonych na nauczyciela przez Rozporzadzenie MEN w sprawie
oceny pracy nauczyciela [Dz. U. z 2012 r., poz. 1538] oraz Karte Nauczyciela
[Dz.U. z2014r., poz. 19111198, z 2015 . poz. 357, 1268 1 1418 oraz z 2016 1., poz. 668].
Ponadto, warto zauwazy¢, ze w polskim systemie edukacji podejmowane wysitki
na rzecz ucznia wykazujacego trudnosci w zachowaniu i problemy emocjonalne
nie sg w szkolach zbytnio doceniane i promowane (czesto nauczyciel oceniany
jest za osiggniecia uczniéw, np. ich uczestnictwo w olimpiadach, a nie za radzenie
sobie z uczniami, ktérzy wymagaja wiekszego zaangazowania — tego typu
dzialania pozostaja w ukryciu, a nauczyciel w poczuciu niedocenienia moze wy-
raza¢ nieche¢ do podejmowania takich wyzwan).

Podjete badania niestety nie sa wolne od ograniczeni. Nie do konica daly moz-
liwos¢ uzyskania odpowiedzi na nurtujace nas pytania. Z pewnoécia w kwestio-
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nariuszu zabraklo miejsca na wyjaénienie wyboréw, ktére wskazywali badani - to
pomogloby dokladniej skategoryzowaé wyniki badan i bardziej je uzasadnic.
Tego typu zabieg nalezaloby zastosowa¢ podejmujac kolejne badania z tego
zakresu. Uzupelnienie o jakosciowe elementy w narzedziu $cisle iloSciowym
pomogloby uzyska¢ bardziej precyzyjne dane i rozwialoby watpliwosci towa-
rzyszace analizie zebranego materialu badawczego.

Konczac, nalezatoby podkreslic, iz skuteczno$¢ w radzeniu sobie z pojawiaja-
cymi sie problemami u dzieci i mlodziezy z zaburzeniami emocjonalnymi i w za-
chowaniu zalezna jest od r6znych czynnikéw, m.in. cech osobowosci nauczycieli
[Buttner iin. 2016], przyjmowanych strategii pracy w szkole (np. model pozytyw-
nego wsparcia zachowania, system wspierania/monitorowania wéréd réwiesni-
kow) [np. Watt, Therrien, Kaldenberg 2014; Smith, Evans-McCleon, Urbanski,
Justice 2015; Losinski i in. 2016] czy odpowiedniego wsparcia rodzicow/opiekunéw
[np. Fettig, Schultz, Srekovic 2015]. Jest wiec wiele czynnikéw, wéréd ktérych
cze$¢ jest niezalezna od nauczyciela. Badania ukazuja w pozytywnym $wietle ten
czynnik, ktory wydaje sie by¢ podstawowy: nastawienie nauczyciela. Co prawda
w badaniach wzieto pod uwage deklaracje nauczycieli, ale to od nich zwykle roz-
poczyna sie proces dzialania, np. zdobywanie dodatkowych informacji, wzrost
$wiadomosci, wzrost kompetencji, otwarcie sie na ucznia z problemami.
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Wprowadzenie

Integracja to wyraz demokratyzacji sposobu zycia spolecznego, to wyraz
dazenia do stworzenia osobom z zaburzeniami rozwojowymi czeéciowego lub
pelnego wiaczenia sie do normalnego zycia [Dykcik 2006]. Wiaczanie to praktyka
pedagogiczna polegajaca na tworzeniu warunkéw sprzyjajacych ksztalceniu
wszystkich uczniéw w szkole ogdlnodostepnej, niezaleznie od ich mozliwosci
rozwojowych [Gil 2009]. To rodzaj edukacji nazwany przez Z. Gajdzice [2007] na-
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turalng integracjg, z uwzglednieniem zréznicowanego specjalnego wsparcia.
G. Stobart [2000] pozytywny wymiar integracji upatruje w uwarunkowaniach
srodowiska klasowego oraz zachowaniach przejawianych przez dzieci. Na
pierwszy plan wysuwa sie teoria psychologiczna, ktérej podstaw nalezy upatry-
waé w sposobie prowadzenia klasy, ze szczegdlnym zwracaniem uwagi na podej-
mowanie i utrzymywanie wspétpracy miedzy dzie¢mi oraz w zachowaniach
dzieci, a przede wszystkim nabywaniu i doskonaleniu przez nie umiejetnosci
spolecznych. Prowadzone przez tego autora badania [Stobart 2000, s. 61], polegajace
na analizie loséw dzieci uczestniczacych w edukacji integracyjnej w szkotach
ogolnodostepnych, potwierdzily, ze badani uczniowie mieli najmniejsze proble-
my spoleczne w sytuacjach majacych swoja strukture, jednak te same dzieci duzo
gorzej radzily sobie w sytuacjach swobodnych, ktére z zalozenia mialy stuzy¢
i podnosic¢ efektywnos¢ wlaczania dzieci ze SPE w ,normalny” proces edukaciji.
Jak podkresla autor tych badan, wiasnie uczestniczenie dzieci w sytuacjach nie-
formalnych stanowi test integracji. Dlatego trudno nie zgodzi¢ sie z slowami
G. Flynn [1988], ze dzialania integracyjne musza by¢ celowe, bowiem tylko zapla-
nowana integracja moze zosta¢ zwienczona sukcesem oraz pozwala dzieciom na
przezywanie pozytywnych do$wiadczen. P.S. Strain, [1981, s. 102] wskazuje, ze
tylko ,calosciowe programowanie ekologii spolecznej i sieci przyjacielskich relacji
w danym $§rodowisku spowoduje diugofalowe zmiany zachowania”.

W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze oprocz celowosci i planowania dziatan
integracyjnych bardzo wazne jest holistyczne ujmowanie integracji, czyli takie,
ktore uwzgledni wszystkie jej podmioty — poczynajac od najwazniejszych — ucz-
niéw, ale rowniez rodzicéw dzieci ze SPE i zdrowych réwiesnikéw oraz nauczy-
cieli bezposrednio pracujacych z dzie¢mi oraz wszystkich pozostalych pracowni-
kow szkoly. Tylko takie ujecie integracji umozliwi podejmowanie spéjnych
dzialan gwarantujacych pokonywanie wszelkich trudnosci i probleméw oraz
zainteresowanie wszystkich uczestnikow procesu integracji — tych bezposrednio
w nim uczestniczacych, ale réwniez tych, ktérzy maja posredni wplyw na efektyw-
nos¢ projektowanych zmian, a co najwazniejsze, na ich przeniesienie na relacje
spoleczne panujace w codziennym zyciu. Tylko wtedy bedzie mozna powiedzie¢,
ze odniedlismy sukces, jesli stanie sie ona naturalnym procesem. ,Integracja $ro-
dowisk nie odbywa sie wylacznie w procesie nauki, wrecz przeciwnie — ma
w zalozeniu inicjowac relacje pozaszkolne. Ich liczba i jakos¢ sa rzeczywistymi
wyznacznikiem nie tylko powodzenia idei, ale réwniez spolecznej gotowosci
tworzenia normalnych warunkéw zycia wszystkim czlonkom danej spoleczno-
§ci” [Chrzanowska 2010, s. 39)] Podsumowujac powyzsze mozna powiedzie¢, ze
model klasy integracyjnej powinien stanowi¢ odzwierciedlenie spoleczenstwa,
ktore jest zré6znicowane, w ktérym potrzebujemy siebie wzajemnie, dlatego tez
edukacja integracyjna powinna by¢ naturalnym procesem przygotowujacym do
doroslego zycia, bo tylko tak rozumiana bedzie wartoscig ponadczasowa.
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Opis przeprowadzonych badan

Badanie polegalo na poznaniu opinii rodzicow dzieci w mlodszym wieku
szkolnym, uczeszczajacych do klas integracyjnych na temat procesu integracji
i edukacji wiaczajacej. Ankiete rozdano 250 rodzicom, z czego oddano 132 ankie-
ty, jednak ze wzgledu na jakos¢ ich wypelnienia tylko 120 poddano analizie. Osta-
tecznie badanie przeprowadzono na prébie 70 rodzicéw dzieci zdrowych oraz
50 rodzicéw dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE). Badanych po-
proszono o wypelnienie ankiety skladajacej sie z 17 pytan otwartych. Na etapie
analizy udzielone odpowiedzi pogrupowano z wykorzystaniem klucza kodowego.

Zebrany material pozwolit odpowiedzie¢ na sformutowane problemy badawcze:
1. Jakie pozytywne strony integracji dostrzegaja badani rodzice?

Jakie elementy integracji decyduja o negatywnej opinii badanych rodzicow?
3. Jakie dzialania powinny zosta¢ podjete przez placéwke by poprawic jakos¢

podejmowanych dziatan integracyjnych i wlaczajacych w opinii badanych

rodzicow?

W opisie wynikéw badan wykorzystano test statystyczny dla proporcji kolum-
nowych. Interpretacja jego wynikow jest nastepujaca: jesli dany odsetek w grupie
A jest wiekszy od analogicznego w grupie B, to zostaje on oznaczony literg B
(i analogicznie w drugg strone).

Wyniki badan

Analiza odpowiedzi na pytania dotyczace: pluséw edukacji integracyj-
nej/wlaczajacej dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w prace grupy
rowiesniczej; wartosci dostrzeganych przez rodzicow w edukacji integracyj-
nej/wlaczajgcej; umiejetnosci nabytych przez dziecko uczestniczace w zajeciach
wlaczajacych/integracyjnych oraz umiejetnoéci rozwinietych — doskonalonych
przez dziecko w klasie integracyjnej pozwolila na wskazanie pozytywnych stron
integracji dostrzeganych przez badanych rodzicow.

Wsréd zalet integracji/edukacji wlaczajacej (wykr. 1) badani najczesciej wska-
zywali wlasciwg opieke, organizacje procesu edukacyjnego, dobra atmosfere oraz
poznanie dzieci i ich ,innosci” (47%). Rodzice dzieci ze SPE dos¢ czesto zwracali
uwage réwniez na zdobywanie nowych umiejetnosci, szczegdlnie w sferze
spolecznej (52%), ograniczenie izolacji oraz brak podzialu na dzieci zdrowe i nie-
pelnosprawne (44%) oraz pozytywne i zyczliwe przyjecie dziecka oraz jego od-
miennosci (40%).
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Wrykres 1. Ocena przebiegu procesu wlaczania dziecko ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w grupe réwiesnicza, realizowanego na terenie placéwki
Zrédlo: Badania wiasne.

Jako plusy edukacji wiaczajacej (wykr. 2) wskazywano przede wszystkim
upowszechnianie tolerancji (48%) oraz rozwo6j dziecka w réznych zakresach
(32%) — sfera spoteczna, poznawcza i fizyczna. Rodzice dzieci ze SPE czesto mowi-
li o braku izolacji (44%), uczeniu wspdlpracy (44%) oraz rozwijaniu samodzielno-
Sci (28%).

Badani dostrzegaja pozytywne strony integracji (wykr. 3), przede wszystkim
podkreslajac znaczenie tolerancji i akceptacji (40%). Rodzice dzieci ze SPE nato-
miast czesto wskazywali na stwarzanie rownych szans edukacyjnych przez do-
stosowanie wymagan oraz indywidualizacje pracy z dzieckiem (68%), poszerze-
nie wiedzy rodzicéw na temat niepelnosprawnosci (48%) oraz przeciwdzialanie
stereotypom i uprzedzeniom (48%).

Istotnymi warto$ciami dodatnimi integracji sa umiejetnoéci zdobyte przez
dzieci. W tym kontekscie najczesciej u dzieci ze SPE rodzice obserwowali (wykr. 4)
zmiany zachodzace w rozwoju spolecznym i emocjonalnym (76%) oraz w rozwo-
ju mowy i poprawe komunikacji (60%). Rodzice dzieci zdrowych natomiast pod-
kreslali, ze dostrzegaja warto$c¢ ksztalcenia w klasie integracyjnej we wzroscie sza-
cunku do drugiego czlowieka (46%). Rodzice upatruja wartosci integracji:
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Wykres 2. Plusy dostrzegane w edukacji wlaczajacej przez badanych rodzicow

Zrédto: Badania wlasne.
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Wrykres 3. Pozytywne strony integracji dostrzegane przez badanych rodzicow

Zrédto: Badania wlasne.
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Wykres 4. Umiejetnosci nabyte przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym uczestniczace
W procesie integracyjnym
Zrodto: Badania wilasne.

we wspolnych relacjach, dzieci wzajemne sie ucza od siebie, nasze dzieci majg mozli-
wosc lepszego rozwoju; dzieci ucza sie, ze ludzie sa r6zni, nasze dzieci przez to nie
czuja sie gorsze, odrzucone, kazdy zastuguje na nauke, powinnismy im to umozliwiac,
bez zadnych granic czy barier w formie szkét specjalnych.

Jednak niepokojace jest tez to, ze az 31% badanych rodzicéw dzieci zdrowych
stwierdzito, ze ich dziecko nie zdobylo zadnych umiejetnosci.

Badanych zapytano nie tylko o umiejetnosci nowo nabyte, ale takze te rozwi-
niete przez dzieci (wykr. 5). W przypadku dzieci ze SPE rodzice podkreslali rozwdj
w sferze spolecznej i emocjonalnej (72%), wzrost samodzielnosci (68%), rozwdj
mowy (64%) oraz zdolno$ci manualnych (34%). Rodzice dzieci prawidtowo roz-
wijajacych sie wskazali przede wszystkim wzrost wrazliwosci na potrzeby dru-
giego czlowieka (43%), tolerancji i akceptacji (37%) oraz chec¢ niesienia pomocy
stabszym (31%).

Udzielone odpowiedzi na pytania dotyczace: minuséw dostrzeganych
w edukacji integracyjnej/wlaczajacej dziecko ze SPE w prace grupy réwiedniczej;
probleméw wystepujacych podczas wlaczania dziecka ze SPE w grupe réwies-
nicza; negatywnych stron integracji dostrzegane w placéwce umozliwity wskaza-
nie przez badanych rodzicéw negatywnych stron edukacji wlaczajacej (wykr. 6).
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Wykres 5. Umiejetnosci rozwiniete — doskonalone przez dzieci w mlodszym wieku szkol-
nym uczestniczace w zajeciach wlaczajacych/integracyjnych
Zrédto: Badania wlasne.

Badani zapytani o minusy edukacji wlaczajacej w wiekszosci (58%) stwierdzili,
ze takich minuséw nie ma. Wérdéd rodzicéw dzieci ze SPE pojawialy sie opinie
o braku indywidualizacji i dostosowania wymagan edukacyjnych (28%). Jeden
z rodzicéw dziecka za SPE napisat:

Rodzice dzieci zdrowych czesto nie rozumieja probleméw dzieci z dysfunkcjami.
Myséla, ze dzieci sa rozpieszczone i robig co chca. Wspdlpraca z takimi rodzicami jest
trudna. Ludzie mysla, ze jak klasa integracyjna, to dzieci maja zanizony program na-
uczania — wedlug mnie to brak Swiadomosci spoleczenistwa, jak funkcjonuje taka klasa
iszkola.

Wsréd rodzicéw dzieci zdrowych dosc¢ czesto (23%) pojawialy sie natomiast
opinie o utrudnionym funkcjonowaniu ich dzieci z dzie¢mi ze SPE.

Wiekszoé¢ badanych (57%) nie wymienita zadnych probleméw pojawiaja-
cych sie podczas realizacji zajec¢ integracyjnych (wykr. 7). Mimo to dos¢ czesto
moéwiono o trudnosciach z tolerancja (z perspektywy dzieci ze SPE - 44%). Rodzi-
ce dzieci zdrowych méwili o utrudnionym funkcjonowaniu dzieci zdrowych
(20%), odciaganiu dzieci zdrowych od nauki (20%) oraz przeszkadzaniu przez
dzieci ze SPE w zajeciach (20%).
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Wykres 6. Minusy edukacji integracyjnej/wlaczajacej dziecko ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w prace grupy przedszkolnej/klasy szkolnej dostrzegane przez badanych

rodzicow
Zrédto: Badania wlasne.

Wiekszosé¢ badanych nie dostrzega negatywnych stron integracji w placéwce,
do ktorej chodzi dziecko (wykr. 8). Mniej wiecej co sioddmy badany moéwit jednak
0 obnizeniu poziomu klasy. Co piaty rodzic dziecka zdrowego wspominat o utrud-
nionym funkcjonowaniu dzieci zdrowych. Rodzice dzieci ze SPE do$¢ czesto
mowili natomiast o ograniczeniach czasowych (16%) oraz separacji dzieci ze SPE
(16%).

Analiza odpowiedzi na pytania dotyczace: zmian, ktére powinny zostaé
wprowadzone by poprawi¢/udoskonali¢ realizacje dzialan integracyjnych/wla-
czajacych dziecko ze SPE w grupe réwiesnicza; dziatania, ktére mozna podjaé by
wplynaé na realizacje zmian w procesie integracji i edukacji wigczajacej oraz
podejmowanie aktywnosci zmieniajacych podejscie do edukacji wlaczajacej i in-
tegracji pozwolita na wskazanie dziatan, ktére powinny zosta¢ podjete przez pla-
cowke by poprawi¢ jakos¢ podejmowanych dziatan wlaczajacych i integracyj-
nych (wykr. 9).
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Brak probleméw

Trudnosci z tolerancja i otwartoscia na dziecko ze SPE
oraz problemy z zrozumieniem rodzicéw dzieci

Utrudnione funkcjonowanie dzieci zdrowych z dzieémi ze SPE
,Odciaganie” dzieci zdrowych od nauki

Przeszkadzanie przez dzieci ze spe w zajeciach

Trudnoéci organizacyjne oraz brak zrozumienia
probleméw dziecka ze SPE przez nauczyciela

Opoéznienia w realizacji programu

,Odciaganie” personelu od dzieci ,bez orzeczen”
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Wykres 7. Problemy pojawiajace sie podczas realizacji zaje¢ integracyjnych/wlaczajacych
dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w grupe réwiesnicza w opinii badanych
rodzicow

Zrédto: Badania wlasne.

Nie ma negatywnych stron

Obnizanie poziomu klasy

Utrudnione funkcjonowanie dzieci zdrowych z dzie¢mi
z t3 sama diagnoza/zaburzeniami

Odciaganie dzieci zdrowych od nauki
Dokuczanie dzieciom z orzeczeniami

Ograniczenia czasowe

Separacja dzieci ze SPE

,Odcigganie” personelu od dzieci ,bez orzeczen”
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Wykres 8. Negatywne strony integracji dostrzegane w placéwece, do ktérej chodza dzieci
badanych rodzicow
Zrédto: Badania wlasne.
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Wykres 9. Zmiany stuzace poprawie realizacji dzialan integracyjnych/wlaczajacych dziecko
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w grupe réwiesnicza
Zrédto: Badania wlasne.

W odpowiedziach badanych przewazaja opinie, ze edukacja wlaczajaca powin-
na by¢ naturalnym procesem (28%). Tu warto zacytowaé stowa jednego z ankie-
towanych rodzicéw dziecka ze SPE, ktéry podkreslal, ze:

edukacja wlaczajaca powinna by¢ naturalnym procesem, ze dzieci niepelnosprawne
iinne razem sie ucza i bawia; nie powinno by¢ ograniczen czasowych, kazde dziecko
zastuguje na pomoc w nauce i indywidualnym podejsciu do jego osoby, do jego mozli-
woéci, do jego staran.

28% badanych uwaza, ze nie nalezy wprowadza¢ zmian. Duza grupa bada-
nych méwila o upowszechnieniu wsparcia psychologicznego i pedagogicznego,
ktérym powinny zostac¢ objeci wszyscy uczniowie (27%), o tym, ze kazde dziecko
zastuguje na pomoc w nauce (27%) oraz o zaangazowaniu wszystkich nauczycieli
(22%).

Badani zapytani o to co mozna zrobi¢, aby zmieni¢ podejscie do edukacji
wlaczajacej, byli doé¢ zgodni w swoich odpowiedziach (wykr. 10). Zaréwno ro-
dzice dzieci zdrowych, jak i ze SPE méwili przede wszystkim (58%) o objeciu pro-
cesem integracji takze rodzicow, np. przez udzial w imprezach klasowych oraz
szkolnych. W drugiej kolejnosci (42%) pojawialy sie opinie o poszerzeniu wiedzy
rodzicéw na temat diagnostyki, zaburzen rozwojowych, trudnosci w uczeniu sie
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oraz integracji i edukacji wiaczajacej. Wsréd dziatan, ktére powinny wesprzecé
dzialania integracyjne, rodzic dziecka ze SPE napisal:

pokazanie innym, ze niepelnosprawnos¢ to niezakazna choroba, pokazanie, ze ludzie
sa rézni i powinnismy to akceptowa¢, a nie odcina¢ sie od tego, ze kazdy czlowiek
zasluguje na swoja szanse w zyciu, trzeba zmieni¢ system nauczania i wiedze
spoleczenstwa na temat niepelnosprawnosci.

Proces integracji rozszerzy¢ réwniez na rodzicow,
np. poprzez udziat w imprezach klasowych 72
Poszerzenie wiedzy rodzicéw na temat diagnostyki,
zaburzen rozwojowych, trudnosci w uczeniu sig
oraz integracji i edukacji wiaczajacej

Poszerzanie wiedzy spoteczerstwa na temat
niepetnosprawnosci, integracji oraz edukacji wiaczajacej

Uczy¢ wzajemnej akceptacji oraz angazowac dzieci
w ,zycie szkoty”

Lepszy przeptyw informacji migdzy szkota a rodzicami
oraz dostarczanie rodzicom szczegdtowych informacii
na czym polega integracja oraz edukacja wigczajaca

Szkolenie kadry pedagogicznej zatrudnionej w placowce
w celu odpowiedniego przygotowania do pracy z dzieckiem
ze SPE oraz poprawg jakosci edukacji wiaczajacej

Kazde dziecko zastuguje na swojg szansa,
dlatego nalezy je tworzy¢

T
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Wykres 10. Dzialania sluzace zmianie negatywnego nastawienia do procesu integracji
i edukacji wiaczajacej
Zrédlo: Badania wiasne.

Rodzic dziecka zdrowego podkreslil natomiast, Ze:

trudno méwié o zmianach systemowych. Dzieci zdrowe intuicyjnie wiedza jak sie za-
chowa¢ w kontaktach z dzie¢mi niepelnosprawnymi, jest to dla nich rzecz oczywista
inaturalna.

Inny rodzic wérdéd dzialafh podnoszacych jakos¢ dziatan integracyjnych i edu-
kacji wiaczajacej zaproponowat:
dodatkowe zajecia pozalekcyjne z osobami z réznymi typami niepelnosprawnosci,

aby opowiedzialy na nich o sobie, o swoich pasjach, zainteresowaniach, osiagnieciach,
pokazaly Ze osoba niepelnosprawna to osoba taka sama jak ty, czy ja.
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Przeprowadzane badania i ich analiza, uwzgledniajaca réznice statystyczne,

pozwolily na sformulowanie wnioskéw, jednak ze wzgledu na niewielka probe
badanych nie podlegaja one uogélnieniu. I tak:

1.

ponad 50% badanych rodzicéw podkreslalo, ze walorem integracji jest opieka
i organizacja edukacji, czyli mata liczebno$¢ klasy oraz sprawowanie opieki
przez dwoéch nauczycieli. Natomiast ponad 30% badanych pozytywnych
stron integracji upatrywalo w poznaniu potrzeb i probleméw w zakresie funk-
cjonowania dzieci ze SPE. Dostrzeganymi przez ponad 40% badanych rodzi-
cOw plusami integracji jest nauka tolerancji i akceptacja oraz uczenie szacunku
i nabywanie wrazliwosci na potrzeby drugiego czlowieka;

w opiniach badanych rodzicow wiecej pozytywnych stron dostrzegaja rodzi-
ce dzieci ze SPE, to oni przede wszystkim obserwujg zmiany rozwojowe
w sferze spolecznej i emocjonalnej oraz komunikacyjnej, natomiast 31% ba-
danych rodzicéw dzieci zdrowych nie zauwazylo zadnych zmian, ktére
zaszly w dziecku w wyniku uczestniczenia w procesie integraciji;

ponad 70% badanych nie wskazuje negatywnych stron integracji, pozostata
cze$¢ ankietowanych wsréd problemdéw wymienia trudnosci z funkcjonowa-
niem dzieci zdrowych w klasie integracyjnej wynikajacych z zaklécania pro-
cesu edukacyjnego przez dzieci ze SPE (20%), a takze trudnosci z tolerancja
oraz zrozumieniem probleméw dzieci ze SPE i ich rodzicéw (ponad 20%);
badani rodzice (ponad 50%), by poprawi¢ jakos¢ podejmowanych dziatan
wilaczajgcych i integracyjnych, chcieliby w pelni i bezposrednio uczestniczy¢
w procesie integracji, przez organizacje i udzial w imprezach klasowych oraz
szkolnych zwigzanych z dzialaniami integracyjnymi, np. klasowe spotkania
okolicznoéciowe, piknik rodzinny, olimpiada integracyjna;

ponad 40% badanych rodzicéw chcialaby zglebi¢ swoja wiedze w zakresie
diagnostyki i deficytow rozwojowych oraz integracji i edukacji wlaczajace;j.
Natomiast 27% badanych podkreslala, Ze chcieliby, aby wszystkie dzieci zo-
staly objete opieka i wsparciem specjalistycznym psychologiczno-pedagogi-
cznym oraz podkreslata znaczenie indywidualizacjii dostosowania wymagan
edukacyjnych do potrzeb i mozliwosci dziecka;

wérdd istotnych zmian wskazanych przez 22% badanych znalazlo sie dazenie
do zaangazowania w integracje i edukacje wlaczajaca wszystkich nauczycieli
pracujacych w szkole oraz podnoszenie przez nich kwalifikacji, przez udzial
w kursach i szkoleniach, by mogli wspiera¢ dzialania integracyjne prowadzo-
ne na terenie placowki oraz bardziej rozumieli potrzeby wszystkich uczniéw
uczacych sie w klasach integracyjnych.
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Podsumowanie

Analiza wypowiedzi ankietowanych rodzicow wskazuje, ze widzg oni po-
trzebe realizacji edukacji inkluzyjnej oraz integracji dzieci pelnosprawnych i dzie-
ci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale wskazuja na potrzebe wilgczenia
w te dzialania nie tylko samych dzieci, ale — co zostalo wielokrotnie powtérzone —
ich samych oraz pracownikéw szkoly, nie tylko nauczycieli bezposrednio pra-
cujacych z dzieckiem, ale rowniez pozostalych pracownikéw, i to nie tylko dydak-
tycznych. Ta opinia rodzicéw bardzo koresponduje ze stowami G. Stobart [2000],
wskazujacymi na to, ze skutecznos¢ integracji wynika z poszukiwan rozwigzan
stuzacych zapewnieniu lepszego przystosowania dzieci ze SPE oraz ich zdrowych
kolegéw. Rozwiazanie zaproponowane przez rodzicow w znacznym stopniu po-
szerza krag osob, ktére poprzez swoéj udzial w procesie integracji i edukacji
wlaczajacej, bedzie mialo lepszy obraz podejmowanych dzialan, co z kolei
wplynie na wzrost ich odpowiedzialnosci za to co dzieje si¢ nie tylko w klasie inte-
gracyjnej, ale przede wszystkim calej szkole — a co najwazniejsze — pozwoli na
utozsamianie si¢ z tym co dzieje si¢ w szkole. Bowiem ,brak akceptacji innosci nie
pojawia si¢ znikad. Postawy dzieci s3 w znacznym stopniu z jednej strony od-
zwierciedleniem nastawien rodzicéw, czy szerzej nastawienn spolecznych, z dru-
giej strony wynikaja z niewiedzy — skutku braku doswiadczen” [Chrzanowska
2010, s. 39].

Integracja jest swoista szansg dla nas wszystkich, gdyz ,edukacja i prawo do
zycia sa nierozdzielnie ze soba zwigzane, poniewaz prawdopodobiefistwo, by
osoby sprawne samorzutnie u§wiadomity sobie potrzeby niepelnosprawnych bez
rzeczywistego kontaktu z nimi, jest nikle” [Davis 2000, s. 105]. Integracja i eduka-
cja wlaczajaca pozwala budowac¢ realne spoleczenstwo juz od przedszkola czy
szkoly, jednak wymaga ewaluacji dzialan organizacyjnych na rzecz doskonalenia
systemu edukacyjnego i szczegdlnej dbalosci o jego jakosé. Dlatego bardzo istotne
jest dopuszczenie do glosu kazdego uczestnika tego procesu, gdyz tylko wtedy
mozliwe bedzie poznanie spojrzenia na nig z réznych stron oraz poszukiwanie
najlepszych rozwiazan oraz drég ich wdrozenia.
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Wprowadzenie

Postawa integracji wyraza sie dazeniem do niesienia wsparcia dzieciom nie-
pelnosprawnym w ich naturalnym $rodowisku spolecznym oraz ogélnodostep-
nych placéwkach o$wiatowo-wychowawczych [Twardowski 1991], w ktérych
,uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przez wiekszo$¢ czasu ucza
sie w jednej klasie ze swoimi réwiesnikami, bez specjalnych potrzeb edukacyj-
nych” [Meijer 2003, s. 9] Postawa ta wyraza sie przez dazenie do tworzenia oso-
bom niepelnosprawnym pelnego (o ile to mozliwe) wigczania sie do normalnego
zycia [Dykcik 2006]. Postawa integracji oparta jest na zalozeniu, ze dzieci pelno-
i niepelnosprawne maja wiele cech wspélnych [Maciarz 1984], dlatego przygoto-
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wanie dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) do doroslosci i zy-
cia w spoleczenistwie musi by¢ podyktowane wlaczaniem najpierw w grupe
rowiesénicza, co stopniowo bedzie przygotowywalo je do decydowania o sobie
i pozwoli zaistnie¢ w otwartym spoleczenstwie na miare indywidualnych mozli-
wosci jednostki.

~Edukacja wlaczajaca jako warunek integracji spolecznej ksztattuje przekona-
nie, ze kazde dziecko (...) ma prawo do wspélnej nauki i uczestnictwa we wszyst-
kich formach zaje¢ i zabaw szkolnych oraz pozaszkolnych” [Skibska, Warchat
2011, s. 381]. Dlatego przyjecie dziecka niepelnosprawnego do grupy spolecznej
powinno by¢ podyktowane inicjowaniem i ksztalttowaniem kontaktéw, a tym sa-
mym ,zaistnieniem spolecznym” z jednoczesna mozliwoscia wchodzenia w rela-
gje. Dzigki temu mozliwe bedzie poznawanie probleméw dziecka ze specjalnymi
potrzebamiijego rodziny oraz budowanie wiedzy o niepelnosprawnosci na bazie
wlasnych doswiadczen, bowiem to wiasnie na nich budujemy nasz obraz ,nie-
pelnosprawnosci” oraz relacje spoteczne z osobami niepetnosprawnymi.

A. Twardowski [1991, s. 43] podkresla: ,(...) efektywnos¢ procesu uspotecz-
niania niepelnosprawnego dziecka zalezy od jakosci powigzan miedzy jego ro-
dzing a srodowiskiem spolecznym”. Zaleznosci, o ktérych tu mowa, w duzym sto-
pniu uwarunkowane sg pogladami i wiedzg o osobach niepetnosprawnych oraz
ich miejscu w spoleczenstwie. ,Zwiazki te beda sie rozszerzac (...) kiedy zapanuje
przekonanie, ze osoba niepelnosprawna moze uczestniczy¢, w miare swych moz-
liwosci, we wszystkich dziedzinach ludzkiej aktywnosci (...)”. Dlatego, aby dziec-
ko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi moglo prawidlowo funkcjonowaé
w grupie pelnosprawnych réwiesnikéw, grupa musi poznaé mozliwosci dziecka
oraz jego ograniczenia, jednak nie przez pryzmat cech negatywnych, lecz do-
strzeganie ich jako jedne z wielu, ktére z jednej strony pozwalaja mu by¢ w czyms§
dobrym, inne powoduja, Ze potrzebuje wsparcia. Posiadanie przez rowiesnikow —
kolegéw dziecka ze specjalnymi potrzebami — takiej wiedzy bedzie sprzyjalo
aktywnosci dziecka ze SPE w grupie, funkcjonowaniu spotecznemu, ksztattowa-
niu i doskonaleniu samodzielnosci oraz pozwoli samostanowi¢ o sobie. Takie spoj-
rzenie na dziecko ze SPE bedzie budowalo w nim poczucie wartosci oraz umozli-
wi bycie soba. ,Dazac do tego, by nasze spoleczenstwo bylo humanitarne i spra-
wiedliwe, musimy zawsze zachowac szacunek dla kazdego czlowieka. Oznacza
to, ze na kazdego musimy patrzec jak na istote jedyna, niepowtarzalna, z wtasci-
wymi jej potrzebami i starac sie je zaspokajac najlepiej jak potrafimy, niezaleznie
od tego czy bedzie to oznacza¢ nauke w szkole powszechnej, czy placéwce spe-
cjalistycznej” [Davis 2000, s. 122].

Kolejng, bardzo wazna, kwestig dotyczaca edukacji wlaczajacej sa teorie
spolecznego poznania i uczenia sie [Vasta, Haith, Miller 1995]. Dzieki rowie$ni-
kom w kazdym dziecku zachodza zmiany rozwojowe — dzieci ucza sie od siebie,
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wzajemnie inspiruja sie do podejmowania aktywnosci poznawczej oraz spolecz-
nej, uczg sie korygowania zachowan i emocji spolecznie nieakceptowanych.
W tym miejscu warto przytoczy¢ stowa I. Chrzanowskiej [2015, s. 127]: ,umiejet-
noéc¢ radzenia sobie w sytuacjach zyciowych jest kompetencjq spoteczna, w ktorag
czlowiek wzrasta i nabywa jej w procesie gromadzenia doswiadczen w réznych
sytuacjach i srodowiskach spolecznych. Efekty beda zalezaly od wielu warun-
kéw, miedzy innymi od kompetencji 0séb, z ktérymi sie stykamy”.

Zgodnie z teorig spolecznego uczenia sie ,(...) integracja dzieci ze specjalnymi
potrzebami, tylko wéwczas zakonczy sie sukcesem edukacyjnym, gdy dojdzie do
zaplanowanej strukturalizacji sytuacji, w ktérej dane zachowania zostang precy-
zyjnie wyodrebnione i beda wzmacniane przez nauczyciela i kolegéw” [Stobart
2000, s. 54]. Strukturalizacja, o ktérej tu mowa, dotyczy treningu umiejetnosci
spolecznych — oczekiwanych i wymaganych [Gresham 1981]. Pozwoli ona na
przygotowanie dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w ,wejscie”
w grupe réwiesnicza i przejawianie wobec kolegéw zachowan spolecznie akcep-
towalnych, co w duzym stopniu zadecyduje czy integracja bedzie miala pozytyw-
ny wymiar, czy okaze sie porazka.

Dlatego chcac zagwarantowaé dziecku ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi pozytywne doswiadczenia G. Flynn [1988] wskazuje na znaczenie planowo-
Sci i celowos¢ dzialan integracyjnych realizowanych w placéwkach ogélnodoste-
pnych. Tak rozumiana integracja bedzie realizowana w pelni, bowiem bedzie
dazy¢ do wczesniej wyznaczonych celéw, ktére jako priorytet beda traktowac
indywidualne potrzeby dziecka oraz jego mozliwosci spoteczno-poznawcze. To-
tez bardzo wazne jest, aby wszystkie podmioty edukacji integracyjnej byty infor-
mowane o celach biezacych oraz dlugoterminowych, gdyz wtedy wszystkim
uczestnikom procesu integracji latwiej bedzie zrozumieé podejmowane dzialania
oraz potrzeby i problemy dzieci ze specjalnymi potrzebami dotyczace nie tylko
edukacji, ale tez funkcjonowania w przestrzeni spotecznej. Od zrozumienia sytu-
acji dziecka ze SPE bedzie zaleze¢ powodzenie i jako$¢ udzielanego wsparcia oraz
wlaczenie w grupe rowiesnicza. Jest to tak wazne, bowiem chodzi o to, ,(...) aby
edukacja stanowila (...) zaprawe do zycia, aby przygotowywata do zycia w calej
jego pelni i réznorodnosci. Szkola powinna stanowi¢ miniaturowy model
spoleczenstwa. Niepelnosprawni istniejg w srodowisku jako znacznych rozmia-
réw mniejszos¢ i byloby zaklamaniem, gdyby zdrowe dzieci nie mialy okazji sie
z nimi zetkna¢, lub nawet nie wiedzialy o ich istnieniu. (...) Edukacja i prawo do
zycia sa nierozdzielne ze sobg zwigzane, poniewaz prawdopodobienistwo, by oso-
by sprawne samorzutnie uswiadomily sobie potrzeby niepelnosprawnych bez
rzeczywistego kontaktu z nimi, jest nikle” [Davis 2000, s. 104-105].

Natomiast gdy odwotamy sie do teorii spolecznego poznania, mozna wska-
zaé, ze dzieci uczace sie w klasie integracyjnej czerpig korzysci, stajac sie dla siebie
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partnerami w poszukiwaniu rozwigzan réznych probleméw. Szczegdlne miejsce
zajmuje tu rownowaga kompensacyjna, wynikajaca z faktu, ze dzieci charaktery-
Zuja sie zréznicowanym poziomem wiedzy i umiejetnosci, w zwigzku z tym moga
one pelni¢ role nowicjuszy lub ekspertéw [Al-Khamisy 2013]. Role te zmieniajg sie
w zaleznosci od sytuacji i warunkéw. Ta naprzemiennosé sprzyja uczeniu sie ol
spolecznych oraz stanowi Zrédlo rozwoju oraz podejmowania aktywnosci
wlasnej.

Opis przeprowadzonych badan

Badanie polegalo na przeprowadzeniu ankiety, wsréd rodzicow dzieci
w miodszym wieku szkolnym, uczeszczajacych do klas integracyjnych. Rodzice
mieli mozliwo$¢ wypowiedzenia si¢ na temat procesu integracji i edukacji
wlaczajacej oraz dokonania oceny edukacji wlgczajacej.

Ankiete rozdano 250 rodzicom, z czego zwrécono 132 ankiety ze wzgledu na
jakos¢ ich wypelnienia, ostateczne badanie przeprowadzono na prébie 120 rodzi-
cOw — 70 rodzicéw dzieci ,zdrowych” — bez specjalnych potrzeb edukacyjnych
i 50 rodzicéw dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE). Badani
odpowiedzieli na pytania otwarte kwestionariusza ankiety, ktére pogrupowano
z wykorzystaniem klucza kodowego.

Zebrany material pozwolil odpowiedzie¢ na sformulowane problemy badawcze:
1. Czyijaka wiedze na temat edukacji wlaczajacej posiadaja badanirodzice?

2. Jakajest ocena procesu edukacji wlaczajacej badanych rodzicéw dzieci ze spe-
¢jalnymi potrzebami edukacyjnymi w grupe réwiesnicza?

W opisie wynikéw badan wykorzystano test statystyczny dla proporcji kolum-
nowych. Interpretacja jego wynikéw jest nastepujaca: jesli dany odsetek w grupie
Ajest wigkszy od analogicznego w grupie B, to zostaje on oznaczony litera Bi od-
powiednio, jesli dany odsetek w grupie B jest wiekszy od analogicznego w grupie
A, to zostaje on oznaczony literg A.

Wyniki badan

Analiza wypowiedzi rodzicoéw dzieci uczacych sie w klasach edukacji wczesno-
szkolnej — integracyjnych na temat rozumienia przez nich pojecia ,edukacja
wlaczajaca” oraz wskazania najwazniejszych elementéow, ktére stanowig
skladowa tej formy ksztalcenia, pozwolita wysunaé stwierdzenia na temat wiedzy
respondentéw (wykr. 1). Wiekszosé¢ badanych (70%) rozumie edukacje wlaczajaca,
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jako wspdlnag edukacje dzieci ze SPE oraz dzieci bez specjalnych potrzeb. Rodzice
wskazuja, ze:

edukacja wlaczajaca zaklada, ze dzieci niepelnosprawne ucza sie w tych samych pla-
cowkach i grupach co dzieci pelnosprawne. Edukacja ta skupia si¢ na tym, aby dziecko
niepelnosprawne czulo sie pelnosprawnym czlonkiem spolecznosci klasowej czy
przedszkolnej; edukacja integracyjna polega na tworzeniu klas mieszanych dzieci
z dysfunkcjami oraz tych ,zdrowych”. Dzieci ucza si¢ wspdlnie i nie czuja si¢ ,gorsze”
— oddzielonymi od reszty w osobnych klasach czy szkolach.

Wspélna edukacja dzieci z SPE i zdrowych "

Zrozumienie innych oséb oraz ich ,innosci”
Nauka szacunku i tolerancji oraz wsparcia
Przetamywanie barier

,Zaistnienie” w ,normalnym” $rodowisku

Dostosowanie wymagan edukacyjnych
do indywidualnych potrzeb dzieci

Rozwoj w sferze spotecznej
Uczenie si¢ od siebie

Radzenie sobie z zachowaniami odmiennymi
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Wykres 1. Rozumienie pojecia edukacji wigczajacej oraz najistotniejsze kwestie zwigzane
z ta forma ksztalcenia
Zrédlo: Badania wiasne.

Rodzice podkreslaja wage zrozumienia innych oséb i ich ,innosci” (40%), na-
uke szacunku, tolerancji oraz wsparcia (33%), a takze przelamywania barier
(30%). Poréwnujac odpowiedzi rodzicéw dzieci ze SPE oraz dzieci ,zdrowych”
widoczne sg dwie istotne statystycznie roznice. Dla tej pierwszej grupy edukacja
wlaczajaca w znacznie wiekszym stopniu jest ,zaistnieniem” w ,normalnym” sro-
dowisku (56%) oraz dostosowaniem wymagan edukacyjnych do indywidual-
nych potrzeb dzieci (40%), co odzwierciedlaja slowa:

Edukacja wlaczajaca to szkola, ktéra zapewnia nauke dzieciom niepelnosprawnym
lub z dysfunkcjami, niezaleznie od wyznania czy statusu spolecznego. Najistotniejsze
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jest dobro dziecka, aby nauczylo sie zy¢ w spoleczenistwie oraz pomoc indywidualna
W nauce.

Za szczegodlnie wartosciowe w edukacji wlaczajacej rodzice uznaja uczenie sie
wspolpracy, tolerancji i akceptacji (50%) oraz uczenie dzieci tego, ze ludzie sa r6z-
ni (40%), a takze to, ze dzieci maja mozliwos¢ wchodzenia we wzajemne relacje
(35%) (wykr. 2). Rodzice podkreslali:

kazda ze stron uczy sie czego$ od siebie. Dzieci bez orzeczen ucza sie akceptacjiiniesie-
nia pomocy potrzebujacym. Dzieci z r6znego rodzaju dysfunkcjami otrzymujg pomoc
od kolegdéw i ucza sie funkcjonowania w spoleczenstwie; wartos¢ edukacji uczy tole-
rancji i przyzwyczaja do zré6znicowanego obrazu rzeczywistosci.

50

Uczenie wspdtpracy, tolerancii i akceptacji m 51
Dziecko uczy sig ze ludzie sg rozni I u
Podejmowanie wspoinych relacji — %
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33
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Wykres 2. Warto$¢ edukacji wlgczajacej w opinii badanych rodzicow
Zr6dlo: Badania wiasne.

Rodzice dzieci ze SPE istotnie statystycznie czesciej niz pozostali wskazywali,
ze bardzo wazne jest uczenie sie od siebie (44%) oraz, ze dziecko nie czuje sie gor-
sze i odrzucone (48%). Rodzice dzieci ze SPE podkredlali, ze

dziecko obserwuje zachowania grupy réwiesniczej i uczy si¢ od niej wielu rzeczy. Ro-
zumie, ze nie zawsze zachowuje sie dobrze i stara sie to zmieni¢. Dziecko czuje i wie, ze
jestinne, cierpii tylko pomoc nauczyciela czy rozmowa z nim pomaga mu odnalez¢ si¢
w tym $wiecie oraz nie czuje si¢ gorsze; edukacja wigczajgca jest szansg na stworzenie
dzieciom niepelnosprawnym normalnego zycia wérdéd pelnosprawnych réwiesni-
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kow; wiaczanie dzieci z dysfunkcjami w $rodowisko to umozliwianie im normalnego
rozwoju. Dla nauczycieli stanowi to wyzwanie do twoérczego dzialania i doskonalenia
tego typu edukacji, dla rodzicow moze stanowié wsparcie w rozwigzywaniu biezacych
probleméw wychowawczych; umozliwienie dzieciom niepelnosprawnym uczestnic-
twa w zyciu spolecznym i edukacji wraz z ich réwiesnikami. Uczenie dzieci zdrowych
tolerancji i empatii.

Powyzsze wypowiedzi rodzicow podkreslaja role i znaczenie spolecznego
uczenia si¢, ktore odgrywa szczegélna role w edukacji dziecka w mtodszym wie-
ku szkolnym, wskazuja na istote dawania szansy na ,normalne zycie”, a tym sa-
mym przygotowanie dzieci do zycia w otwartym spoleczenistwie, w ktérym kaz-
da jednostka ma swoje prawa.

Wiekszosé¢ badanych rodzicéw (52%) ocenilo, ze fakt uczeszczania ich dziecka
do klasy integracyjnej nie przyczynil sie do podniesienia poziomu ich wiedzy na
temat funkcjonowania dzieci ze SPE, natomiast 38% badanych stwierdzilo, ze po-
szerzylo swoja wiedze w tym zakresie (wykr. 3).

Nie przyczynito sig to do podniesienia naszej wiedzy

Poszerzenie wiedzy na temat funkcjonowania
dzieci ze SPE oraz problemoéw rodzicow
i pomocy ktdrej potrzebujg

Nabywanie do$wiadczenia w kontaktach
z dzie¢mi ze SPE

Zauwazenie przez rodzicdw, ze dziecko nie rozni sie

Wzrost $wiadomosci rodzicow na temat trudno$ci
w funkcjonowaniu ich dziecka w warunkach szkolnych
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Wykres 3. Wiedza rodzicéw na temat probleméw funkcjonowania dzieci ze SPE w grupie
rowiesniczej
Zrédto: Badania wlasne.

Ankietowani w wiekszosci oceniaja edukacje wlaczajaca pozytywnie (87%).
Nie ma w tym wzgledzie istotnych statystycznie r6znic pomiedzy rodzicami dzie-
ci ,zdrowych” (83%) i tych ze SPE (92%) (wykr. 4). Rodzice podkreslali walory ta-
kiej edukacji, wskazujac ze:

dzieci niepelnosprawne moga wzrasta¢ wsréd réowiesnikéw, moga rozwijaé swoje
umiejetnosci, a pozostale dzieci ucza sie tolerancji.
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Wykres 4. Ocena przebiegu procesu wlaczania dziecka ze SPE w grupe réwiesnicza
Zrédto: Badania wlasne.

Czesto rodzice wskazywali, ze:

oceniajg proces wlgczania bardzo dobrze, dzieci integracyjne ,podciggaja” sie do zdro-
wych réwiesnikéw, a dzieci pozostale oswajaja si¢ z ,innoscig” i problemami innych
0s0b, co jest bardzo wazne w przyszlosci; raczej dobrze, dzieci z dysfunkcjami sg trak-
towane przez réwie$nikéw tak samo, po partnersku, tak samo jak te bez dysfunkcji.
Wszyscy akceptujg swoje stabosci.

Ocena procesu wiaczania dziecko ze SPE w grupe réwiesniczg zdaje sie w du-
zej mierze by¢ zalezna od nastawienia samego dziecka (wykr. 5). Zdecydowana
wiekszos¢ badanych (87%) stwierdzita, ze ich dzieci lubig chodzi¢ do klas integra-
cyjnych. Pod tym wzgledem nie ma réznic pomiedzy odpowiedziami rodzicéw
dzieci pelnosprawnych i tych ze SPE (w obu grupach odsetek ten jest na poziomie
83-92%).

Interesujace wydaje sie przede wszystkim poréwnanie odpowiedzi rodzicéw
dzieci, ktére lubig chodzi¢ do klasy integracyjnej, i tych, ktére nie lubig. Rodzice
dzieci lubigcych swoja klase (110 os6b) w zdecydowanej wiekszosci pozytywnie
oceniaja edukacje wlaczajaca (91%), podczas gdy rodzice dzieci niezadowolonych
z klasy, zdaja sie mie¢ znacznie gorszg ocene tego typu edukacji. Na 10 rodzicow
(mata préba) niezadowolonych — 6 negatywnie ocenia edukacje wiaczajaca.

Dzieci, szczegdlnie te ze SPE — co jest istotne statystycznie — lubig chodzi¢ do
klas integracyjnych ze wzgledu na poczucie bezpieczenstwa oraz, ze lubig bawié
sie i uczy¢ z innymi (68%). Wazne wydaja sie tez dobre relacje z kolegami i kole-
zankami oraz zainteresowanie ze strony nauczycieli. Wéréd waznych kwestii 25%
ankietowanych rodzicéw wymienilto rozwijanie r6znych umiejetnosci, w przypa-
dku rodzicéw dzieci ze SPE bylo to 44% badanych. Natomiast 23% rodzicéw dzie-
ci pelnosprawnych — co stanowi istotng réznice statystyczng — wskazato jako war-
tos¢ chodzenia do klasy integracyjnej che¢ niesienia pomocy.
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Wykres 5. Nastawienie dziecka do chodzenia do klasy integracyjnej oraz powody wyboru
Zrédto: Badania wlasne.

Wsréd istotnych statystycznie argumentoéw przemawiajacych na korzysé
edukacji wlaczajacej (wykr. 6) 72% badanych rodzicéw dzieci ze SPE wskazato
rozw0j spoleczny i emocjonalny, a 32% wspolna zabawe z réwiesnikami. Rodzice,
oprocz umiejetnosci odnoszacych sie do sfery spotecznej, wskazali takze zmiany
zachodzace w dziecku w innych sferach majacych wplyw na poznawcze i komu-
nikacyjne funkcjonowanie dziecka ze SPE. Rodzice w 68% wskazali poprawe w
zakresie samodzielnosci, 64% zaobserwowalo zmiany w rozwéj mowy, wskazy-
wali réwniez na poprawe w sferze fizycznej — 38%, dostrzegajac zmiany w rozwo-
ju sprawnosci manualnej, a 28% w motoryce duzej. Rodzice dzieci ,zdrowych” —
43% badanych obserwowalo wzrost wrazliwosci dziecka na potrzeby drugiego
czlowieka i 31% poprawe w zakresie pomocy stabszym, a 37% w zakresie toleran-
cjiiakceptacji ,innosci”. Jednak niepokojace jest to, ze 34% rodzicéw dzieci petno-
sprawnych nie dostrzega zadnych korzysci wynikajacych z integracji.

Warto zauwazy¢ takze, ze badani rodzice sa dos¢ zgodni odnosnie do tego,
kto jest gléwnym beneficjentem edukacji wiaczajacej (wykr. 7). Prawie wszyscy
badani (98%) wymienili w tym kontekscie dzieci ze SPE, w drugiej kolejnosci
(63%) méwiono o dzieciach ,zdrowych”. Znacznie rzadziej, jako odnoszacych ko-
rzysci, wymieniano rodzicow dzieci ze SPE (38%) oraz rodzicéw dzieci ,zdro-
wych” (25%).
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Wykres 6. Umiejetnosci wskazane przez rodzicoéw istotne dla rozwoju dziecka
Zrédlo: Badania wiasne.
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Wykres 7. Osoby odnoszace korzysci z edukacji wlaczajacej

Zrédto: Badania wlasne.

Przeprowadzane badania i ich analiza, uwzgledniajaca réznice statystyczne,
pozwolily na wysuniecie wnioskoéw, jednak ze wzgledu na niewielka prébe,
whnioski nie podlegaja uogdlnieniu:

1. badanirodzice posiadajg wiedzg na temat edukacji wlgczajacej, rozumiejgc na
czym ona polega oraz jakie sa jej zalozenia; wskazuja te jej skladowe, ktére
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odgrywaja istotna role, czyli wspdlna edukacja dzieci pelno- i niepelnospraw-
nych (70%) oraz dostosowanie wymagan edukacyjnych do indywidualnych
potrzeb dziecka (40%). Rodzice dzieci ze SPE (44%) wskazali takze na znacze-
nie w rozwoju dzieci ,spolecznego uczenia sie” oraz ,zaistnienia spoteczne-
80" (56%);

wséréd podmiotéw edukacji wlaczajacej, odnoszacych najwieksze korzysci z
inkluzji, badani wymienili dzieci ze SPE (98%), dzieci ,zdrowe” — bez specjal-
nych potrzeb edukacyjnych (63%) oraz rodzicéw dzieci ze SPE (38%), mini-
mum 20% badanych upatrywalo korzysci dla wszystkich podmiotéw
edukacji inkluzyjnej;

w opinii 66% badanych rodzicow dzieci bez specjalnych potrzeb edukacyj-
nych, to ze dziecko uczeszcza do klasy integracyjnej, nie wptynelo na zmiane
ich wiedzy na temat funkcjonowania dzieci ze SPE, natomiast 34% rodzicéw
stwierdzilo, ze poglebilo swoja wiedze na temat trudnosci edukacyjnych dzie-
ci ze SPE oraz ich funkcjonowania, a takze problemdw, z ktérymi borykaja sie
rodzice dzieci ze SPE oraz pomocy, ktdrej potrzebuja;

wérdd réznic istotnych statystycznie 37% rodzicéw dzieci ,zdrowych” warto-
Sci edukacji wlaczajacej upatruje w zmianach zachodzacych w dziecku w sfe-
rze spolecznej, natomiast ponad 50% ankietowanych rodzicéw dzieci ze SPE
wskazalo nie tylko na zmiany w sferze spolecznej i emocjonalnej, ale przede
wszystkim obserwowalo zmiany w sferze fizycznej oraz komunikacyjnej. Jed-
nak 34% rodzicoéw dzieci bez specjalnych potrzeb edukacyjnych uwaza, ze ich
dzieci nie czerpia zadnych korzysci z uczenia si¢ w klasie integracyjnej;
rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wéréd istotnych sta-
tystycznie zmian w zakresie nabytych umiejetnosci wymieniaja: rozwoj
spoleczny (72%), samodzielnos¢ (68%), rozwéj mowy (64%), rozwéj zdolnosci
manualnych (44%) i rozw6j motoryki duzej (28%) oraz mozliwo$¢ wspdlnej
zabawy z roéwiesnikami (32%). Pozostali rodzice wskazuja przede wszystkim
na walory spoleczne, tzn. rozw6j wrazliwoéci na potrzeby drugiego czlowieka
(43%), wzrost toleranciji i akceptacji (37%) oraz che¢ niesienia pomocy slabsze-
mu (31%).

Podsumowanie

,Integracja jest wyrazem demokratyzacji sposobu zycia spotecznego, kierun-

kiem przemian (...)" [Dykecik 2006, s. 369]. Powinna stanowi¢ podstawe wdrazania
idei edukacji wlgczajgcej w placowkach oswiatowych ogélnodostepnych. Jednak
w taki sposéb, by nie byla utozsamiana z watpliwa przyjemnoscia ,bycia wsréd
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innych” [Krause 2011, s. 71], czyli edukacji najlepiej odpowiadajacej potrzebom
dziecka [Kyriazopoulou, Weber 2009], ktorej gléwnym celem powinno by¢ dosto-
sowanie wymagan edukacyjnych do dziecka.

Edukacja wlaczajaca podaza w kierunku dobrej zmiany, jednak niestety na-
dal nie wszystkie warunki sg spelniane przez podmioty uczestniczace. Przede
wszystkim brakuje zrozumienia, ze program oraz warunki edukacji powinny by¢
dostosowywane do potrzeb i mozliwosci dziecka, a nie —jak to czesto bywa — ze to
uczen musi dostosowac sie do wymagan szkoly, wykraczajacych ponad jego moz-
liwosci rozwojowe. Zamiast wsparcia dziecka i jego rodziny mamy do czynienia
z niezrozumieniem istotnych kwestii decydujacych o jakosci edukacji wigcza-
jacej. Zreszta —jak wskazuja przedstawione badania — rodzice wiedzg na czym po-
lega edukacja wlaczajaca, jednak wykazujg braki w zrozumieniu idei takiej formy
ksztalcenia — tworzenia ,jednej” klasy o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych.

Badani rodzice wyodrebniaja w klasie dwie grupy dzieci — ze specjalnymi po-
trzebami i bez specjalnych potrzeb edukacyjnych. To wskazuje na istnienie takie-
go podzialu w rzeczywistej przestrzeni spolecznej badanych klas, tym bardziej, ze
respondenci przede wszystkim jako grupe, ktéra odnosi najwieksze korzysci
z edukacji wlaczajacej, wskazujq dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Tylko nieliczna grupa respondentéw widzi korzysci czerpane przez wszystkie
podmioty uczestniczace. Taka sytuacja powinna ukierunkowac aktywnos¢ inklu-
zyjna placowek oswiatowych na ewaluacje przyjetych celéw i podejmowanych
dziatan, by nauczyciele oraz rodzice uswiadamiali sobie wartosci ptynace z edu-
kacji wlaczajacej, bowiem to od wszystkich podmiotéw edukacji inkluzyjnej zale-
zy przebieg, rodzaj i tempo zmian.

Z. Janiszewska-Niescioruk [2007] podkresla, ze wzajemne relacje i wspotpraca
rodzic-nauczyciel maja znaczny wplyw na integracyjna skutecznos$é¢ réznych
form systemu edukacji. Dlatego tez wszyscy rodzice mogac liczy¢ na wsparcie
i zrozumienie nauczycieli, stang sie rtownoprawnymi partnerami, dla ktérych do-
bro wszystkich uczniéw bedzie priorytetem edukacji przygotowujacej do zycia
w spoleczenstwie. Z kolei nauczyciele, uznajac za najwazniejsze dobro — dziecko,
jego indywidualnoé¢ oraz potrzeby i mozliwosci, beda tak organizowaé prze-
strzei edukacyjng, aby nie zatraci¢ celu nadrzednego — przygotowania jednostki
do dorostego zycia oraz edukacji ,na miare”.
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Wprowadzenie

Czym jest reifikacja? Profesor R. Sahn [2013] twierdzi, Zze odpowiedz skrywa
jedna z najlepiej strzezonych tajemnic — tajemnice zrozumienia. Jednym z wyjas-
nien tego pojecia jest rozumienie go jako zjawiska obecnego w rzeczywistosci
spolecznej, kiedy to ustanowione przez dang spotecznoé¢ prawa i zasady zaczy-
naja by¢ traktowane jak aksjomat, rzeczy absolutnie pewne, niepoddajace sie dys-
kusji. Tym, w jaki sposéb dochodzi do spolecznego konstruowania rzeczywistosci
obiektywnej, zajeli sieg miedzy innymi: P.L. Berger oraz T. Luckmann [1983]. Auto-
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rzy ci méwia o reifikacji jako o skrajnej formie obiektywizacji, majacej miejsce
woweczas, gdy zobiektywizowany $wiat traci swoja zrozumialos¢, i cho¢ stworzo-
ny przez ludzi przedstawia si¢ jako sfera faktéw nieludzkich i odhumanizowa-
nych. W tej fazie obiektywizacji zerwane zostaja wiezy pomiedzy procesem wy-
twarzania a produktem. Efekty ludzkiej aktywnosci zostaja wyalienowane od
swoich autoréw, czlowiek bedacy sprawca swego $wiata zapomina, ze ten jest
jego wytworem. Reifikacja to postrzeganie wytworéw ludzkich w sposob, w jaki
postrzega sie fakty przyrodnicze, rezultaty praw kosmicznych czy przejaw woli
boskiej [Berger, Luckmann 1983, s. 146]. Jest to ,odmiana $wiadomosci”, w ktérej
znaczenia ludzkie nie sa rozumiane jako wytwarzajace $wiat, lecz jako wytwory
natury rzeczy. Do takich wytworéw nalezy Swiat instytucji, ktory za sprawa reifi-
kacji faczy sie ze swiatem przyrody, stajac sie koniecznosciq i jako taki jest przezy-
wany [Lech 2013, s. 187].

Kategoria definiujaca pewien wycinek rzeczywistosci, bedacej rzeczywisto-
Scig spoleczng, jest termin ,uposledzenie umystowe” [Gustavsson, Zakrzewska-
Manterys 1997, s. 25]. Sama niepelnosprawno$¢ intelektualna jest rowniez ,ele-
mentem rzeczywistosci, ktora opisuje i klasyfikuje, stanowiac co$ co mozna by
nazwa¢ jednym z najbardziej «socjologicznych» poje¢ w dziejach socjologii, mia-
nowicie «fakt spoteczny»” [Gustavsson, Zakrzewska-Manterys 1997, s. 25]. Czy
istnieje szansa, aby nauczyciel byl w stanie wyzwoli¢ prawdziwa nature ucznia
z niepelnosprawnoscia intelektualng? Czy zewnetrzny wobec ucznia przymus,
niczym wir wodny, niezalezny od jego jednostkowych manifestacji i wciggajacy
go w okreslong kategorie wessal juz jego tozsamos¢? Czy mozliwe jest, by wybic¢
sie ku powierzchni? Czym jest skrajna forma obiektywizacji w odniesieniu do rze-
czywistosci instytucjonalnej oraz co zwieksza jej ryzyko w odniesieniu do tozsa-
mosci ucznia? Czy i w jaki sposéb nauczyciel moze temu wszystkiemu przeciw-
dziala¢? Powyzsze kwestie stanowig przedmiot rozwazan niniejszego artykutu.

Od reifikacji rzeczywistosci ku reifikacji tozsamosci

Doswiadczanie $wiata instytucjonalnego, jako rzeczywistosci obiektywnej,
spowodowane jest miedzy innymi faktem, ze $wiat ten ma swoja historie, ktéra
wyprzedza narodziny czlowieka, wykraczajac poza jego biografie. Instytucje,
jako fakty historyczne i obiektywne, przedstawiaja si¢ jednostce jako niepod-
wazalne, podczas gdy owa obiektywnos¢ $wiata instytucjonalnego zawsze jest
obiektywnosécia wytworzong przez ludzi [Lech 2013, s. 186]. Zabezpieczaniu
i podtrzymywaniu istniejgcego porzadku instytucjonalnego, ochronie przed za-
chwianiem ladu spolecznego i chaosem stuzy tzw. uniwersum symboliczne. Nie
jest ono jednak ustalone raz na zawsze i moze dojs¢ do sytuacji, w ktérej w wyni-
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ku jego problematycznosci dojdzie do pewnych przeksztalcenn w obszarze ,obiektyw-
nej” rzeczywistoéci. Z tego tez wzgledu uniwersa symboliczne wymagaja
podtrzymujacych je mechanizméw. Poniewaz Zzadne spoleczenstwo, bedac wy-
tworem czlowieka, nie jest przyjmowane bez zastrzezen, kazde uniwersum
symboliczne jest potencjalnie problematyczne. Zagrozenie dla obowiazujacego
uniwersum symbolicznego stanowi pojawienie sie odmiennych definicji rzeczy-
wistosci. Taka sytuacje wywoluja zazwyczaj dwa przypadki: pierwszym jest
konfrontacja z zupelnie innym spoteczenstwem, o zupelnie odrebnej historii
i kulturze. Wowczas pojawienie sie alternatywnego uniwersum symbolicznego
poddaje w watpliwos¢, ze obowigzujaca do tej pory wizja Swiata jest jedyna mo-
zliwa, a co za tym idzie, zapoczatkowuje krytyczne myslenie w stosunku do tej-
ze wizji [Lech 2013, s. 192]. Druga sytuacja, w ktérej dotychczasowe uniwer-
sum symboliczne moze by¢ zagrozone, jest wylonienie sie grupy, ktorej
czlonkowie beda prébowac na wlasna reke ustala¢ ,dewiacyjng” wersje rzeczy-
wistosci. Rodzajem instytucji oceniajacej swoich czlonkéw jest spoteczenistwo.
»Jednostki wygladajace i zachowujace sie zgodnie z normami sg uznawane za
swoich, sa chronione, wlaczane. Rola kontroli spolecznej wiaze sie z ochrong ty-
powych, standardowych cech i wzoréw reakgji (interakcji) spotecznych ujawnia-
nych i utrwalanych w zachowaniach o0séb go wspoéttworzacych, wobec 0séb o ty-
powym wygladzie i sposobie poruszania sie, porozumiewania sie” [Zuraw 2008, s.
44]. W celu utrzymania oficjalnego uniwersum symbolicznego stosowane sa pro-
cedury ochrony przed alternatywnymi definicjami rzeczywistosci, co prowadzi
do jego uprawo- mocnienia, ale i modyfikacji w wyniku nowych ustalen teorety-
cznych, tworzonych dla przeciwstawienia si¢ uniwersum konkurencyjnemu
[Lech 2013, s. 193].

Wobec 0s6b bedacych obiektem oceny przejawiane sa zachowania lezace na
kontinuum pelna akceptacja — pelna negacja. Akceptacja dotyczy oséb, ktére we
wzajemnej percepcji podzielaja jednakowe systemy wartosci tworzacych dany
uklad spoleczny. Ci za$, ktérzy zostali uznani jako kandydujacy do uczestnictwa
w nim, podlegaja socjalizacji oraz adaptacji poprzez wychowanie i edukacje
[Zuraw 2008, s. 44]. Jak pisat J.J. Rousseau: ,rodzimy sie stabi, potrzebujemy sity;
bezbronni, potrzebujemy pomocy; glupi, potrzebujemy rozumu. Wszystko,
czego nam brakuje w momencie narodzin, wszystko, czego nam potrzeba do
wkroczenia w §wiat ludzi, to dar edukacji” [Woloszyn 1995, s. 472]. Zadaniem
szkol zatem jest nauczenie oficjalnie obowiazujacej definicji rzeczywistosci oraz
uksztaltowanie czlowieka, tak by potrafit funkcjonowac w spoleczenstwie zgod-
nie z ustalonymi normami i zasadami. Wedlug definicji W. Okonia szkota to ,in-
stytucja oswiatowo-wychowawcza zajmujaca sie ksztalceniem i wychowaniem
dzieci, mlodziezy i doroslych, stosownie do przyjetych w danym spoteczenistwie



176 Agnieszka Drabata

celow i zadan oraz koncepcji oswiatowo-wychowawczych i programéw” [Okon
1992, s. 201].

Uprawomocnienie, uzasadnienie, usensownienie owych zasad i norm oraz
zwiazanych z nimi wartosci, symboli i wzorcéw dzialan odbywa sie za sprawg
legitymizacji, dzieki ktérej staja sie one standardami oczywistymi, naturalnymi
iniebudzacymi watpliwosci. Termin ,legitymizacja” (tac. legitimus — zgodny z pra-
wem) pochodzi od M. Webera, ktéry wykorzystywal go w pracach z zakresu so-
cjologii polityki, analizujac Zrédla uprawomocnienia sprawowania wladzy [Lech
2013, 5. 189]. Jak pisze P. Zuk [2007, s. 154]: , funkcja »mysli panujacych«jest legity-
mizacja owego panowania, a takze (...) ukazywanie intereséw klasy panujacej
jako dobra ogolnospotecznego, a panujacych mysli i przekonan jako prawdy uni-
wersalnej i powszechnie uznawanej”. Wladza, celem egzekwowania narzuco-
nych zasad i regul postepowania, stosuje typ kontroli okreélanej jako tzw. ,kon-
trola po”. Postepowanie zgodnie z ,prawda uniwersalng” skutkuje nagroda za
posluszenstwo, natomiast brak postuszenstwa wiaze sie z odpowiednia konsek-
wencja w postaci kary. Celem egzekwowania wypelniania oficjalnie obo-
wiazujacej definicji rzeczywistosci oraz celem powstrzymania ewentualnych za-
miaréw majacych na celu jej modyfikacje, nierzadko wykorzystywane sa réznego
rodzaju Srodki przymusu. Szkoly, jak pisze A. Janowski, przypominaja tzw. insty-
tucje totalne (wiezienia, szpitale psychiatryczne itp.), w ktérych ,jedna podgrupa
klientéw (uczniowie) jest wbrew swej woli przypisana do instytucji, podczas gdy
druga podgrupa (funkcjonariusze) ma wieksza swobode ruchéw, a co najwaz-
niejsze, funkcjonariusze majq prawo do catkowitego opuszczenia instytucji. W ta-
kich okolicznosciach normalne jest, ze bardziej uprzywilejowana grupa strzeze
wejs¢ i wyjsc badz to w przenosni, badz dostownie” [Janowski 1995, s. 18]. Majac
oczekiwania co do ,wlasciwych” zachowan, sluzacych wypelnianiu oficjalnie
ustalonej definicji rzeczywistosci, za sprawa oddzialywan edukacyjno-terapeuty-
cznych dazy sie do tego, by nie dopusci¢ do kreowania wspomnianej wczesniej
wersji ,dewiacyjnej” tejze rzeczywistosci. Stad tez za wszelka cene podejmowane
sa proby naprawcze w stosunku do ucznidow stwarzajacych takie ryzyko. W wyniku
tego, jak pisze A. Krause [2011, s. 65], ,duza popularnoscig wéréd nauczycieli ciesza
sie szkolenia o charakterze »przepiséw kulinarnych«, ktére podaja, w jaki sposéb
krok po kroku oddzialywa¢ na dziecko w celu osiagniecia zalozonego efektu”.

W zwiazku z powyzszym ,uczelnie klada nacisk na kompetencje metodycz-
ne. O wiele trudniej znalez¢ tam przedmioty ksztaltujace niezbedne do wycho-
wania kwalifikacje, np. umiejetno$¢ komunikacji, dialogu, stluchania drugiego
czlowieka, mediacji. W przyszlych nauczycielach trudno zaobserwowac takie ce-
chy, jak: gotowosc¢ do rezygnacji z dominujacej pozycji nauczyciela, pogtebiona
refleksja pedagogiczna niezbedna w wychowaniu czy znajomos¢ aktualnych prob-
leméw miodziezy” [Krause 2011, s. 88]. Bezrefleksyjnos¢ stwarza ryzyko nieumie-
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jetnosci wyjscia poza poziom luznych spostrzezen i spekulacji, co przy stosunkowo
stabej znajomosci uczniéw i ich probleméw jest gruntem, na ktérym stosunkowo
latwo wyrasta etykietowanie. W takich sytuacjach zdarza sie, ze nauczyciel trwa
przy wyrobionych stereotypach dotyczacych dziecka, zamykajac oczy na nowe
doswiadczenia, sprawia, ze etykieta czy opinia o uczniu stabilizuje sie. Wowczas
mozna zaczac zbiera¢ plony - zreifikowane tozsamosci uczniéw. Zjawisko ,reifi-
kacji tozsamosci” [por. Janowski 1995, s. 72] uruchamia mechanizm samospraw-
dzajacych sie przepowiedni, ktére powstaja na podstawie uogélnien, a te zas,
mimo ze czasem czynione na podstawie konkretnych szczegétéw, nie zawsze
okazuja sie trafne. Samospelniajacymi si¢ przepowiedniami, teoretycy wychowa-
nia zainteresowali sie po pionierskich badaniach R. Rosenthala i L. Jacobsona.
Autorzy ci wykazali, ze, uczen, ktéremu wiele razy dano do zrozumienia, ze za-
chowuje sie w okreslony sposob, w pewnym momencie zacznie sie w oczekiwany
sposob zachowywac [Janowski 1995, s. 72].

D. Hargreaves uwaza, ze nauczyciele dziela si¢ na dwie grupy, w zaleznosci
od tego, w jaki spos6b postrzegaja niepozadane zachowania przejawiane przez
uczniow. Jedna z grup stanowig nauczyciele, ktérzy ,prowokuja” zachowania
trudne uczniéw. Widza oni w nich osoby ustawicznie szukajace okazji, by zrobi¢
co$ ztego, unika¢ pracy, buntowac sie. Ten sposéb postrzegania uczniéw pociaga
za soba postepowanie ,prowokujace”, za ktérego sprawa uczniowie zaczynaja
spelniaé przepowiednie [Janowski 1995. s. 73]. W tym miejscu warto wspomnie¢
o koncepcji A. Berge’a — podzielit on rézne trudnosci wedlug reagowania na nie
wychowawcéw, np. nadmierna ruchliwo$é czy powolno$é¢ wywoltuje u wycho-
wawcy rozdraznienie. Lenistwo i niekulturalny sposob bycia stajq sie przyczyna
upokorzenia wychowawcy. Kradziez i wykroczenia seksualne wywoluja odraze.
Autor przedstawil pewne specyficzne reakcje oséb dorostych wobec postepowa-
nia dzieci uniemozliwiajace obiektywna ocene, stanowiace ryzyko zbyt pochop-
nego przyczepiania dziecku etykiety ,trudne” [Dobrowolska 1966, s. 8].

Jedna z koncepcji wyjasniajacych geneze oraz uwarunkowania etykietowania
inaznaczania os6b z niepelnosprawnoscia intelektualna jest koncepcja B. Farbera,
ktéra mowi o dwoch rodzajach etykiet — etykiecie dewianta lub osoby niekompe-
tentnej. ,Dewiant jest osobg jakosciowo odmienng od przecietnych czlonkéw
spoleczenstwa, ze wzgledu na inny system wartosci, dazenie do celéw nieakcep-
towanych spolecznie itp. (...) Dewiant $wiadomie lub nieSwiadomie postepuje
sprzecznie z obowigzujacymi normami (...) Osoba niekompetentna rézni sie stop-
niem nasilenia cech typowych dla catej populacji, np. przejawia mniejsze zdolno-
§ci do wykonywania normalnych zadan spotecznych” [za: Cytowska 2002,
s. 119-120]. M. Soder wskazuje, ze etykieta ,moze wynikac z perspektywy etykie-
tujacego, moze by¢ traktowana jako neutralna, opisowa lub jako diagnoza nauko-
wa, lecz w istocie jest ona czyms wiecej. Wklada ona osobe w kategorie, ktora jest
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wypelniona spolecznymi znaczeniami i uprzedzeniami (...) Osobowos¢ jakby
zastyga w postaci uposledzenia” [Soder 1981, s. 117-129, za: Gustavsson, Zakrzew-
ska-Manterys 1997, s. 13].

E. Aronson podaje, iz waznym czynnikiem, zidentyfikowanym przez R. Fazio,
ktoéry zwieksza wyzej wspomniane ryzyko etykietowania za sprawa przyjetej
wobec drugiej osoby postawy, opartej na nieuzasadnionych twierdzeniach oraz
ktéry sprawia, ze osoba bedzie dziata¢ zgodnie z jej postawa, jest tzw. dostepnosé
postawy. Postawa jest wysoce dostepna, wéwczas gdy ,,ocena obiektu tej postawy
przychodzi szybko, prawie natychmiast na mysl, kiedy tylko napotka (si¢) ten
obiekt. Stowo »waz«, u wiekszosci ludzi wywota skojarzenie »zly«, »niebezpiecz-
ny«. Zwrot »obraz Rembrandta« u przewazajacej czeéci os6b wywola skojarzenie
»piekny«. To samo dotyczy ludzi, kiedy to zdarza sig, ze o konkretnych osobach
myslimy w okre§lony spos6b” [Aronson 2004, s. 152]. W relacji nauczyciel — uczen,
dostepnosé postawy odgrywa znaczaca role. Jezeli przed oczami nauczyciela po-
jawi sie obraz konkretnego ucznia, na przyklad ucznia z Zespolem Downa i na
mys$l przyjdzie mu konkretna ocena, np. uparty, z duzym prawdopodobieii-
stwem bedzie on traktowal go zgodnie z tg ocena. Jest to niezwykle niebezpieczne
zwlaszcza w odniesieniu do uczniéw z niepelnosprawnosciq intelektualng, kto-
rzy ze wzgledu na okreslona kondycje moga mie¢ trudnosci, aby zadbaé o samych
siebie oraz by zadba¢ o swoéj rozwdj. To, w jaki sposéb nauczyciel postrzega
ucznia, ma zasadnicze znaczenie i w duzej mierze zalezy od niego samego — od
jego proceséw percepcyjnych, stanowigcych podstawe ocen [Zuraw 2008, s. 45].
»,Czy dziecko jest nieprzystepne, czy tez potrafi bawi¢ si¢ i pracowaé samodziel-
nie? Czy jest lekkomyslne, czy tez odwazne i poszukuje nowych doswiadczen?
Czy jest obsesyjnie porzadne, czy tez ma wybitne zdolnosci organizacyjne? Czy
zadrecza ci¢ cigglymi pytaniami, czy tez wykazuje zaciekawienie $wiatem i jest
w tym wytrwale? Dlaczego probujemy zmieni¢ dziecko, ktére jest uparte, ale
podziwiamy takie, ktére jest wytrwale? Wszak sa to cechy wywodzace sie z tego
samego rdzenia” — pyta autorka ksiazki pt. ,10 rzeczy, o ktérych chcialoby ci po-
wiedzie¢ dziecko z autyzmem” [Notbohm 2009, s. 12].

Innym przykladem determinantu pojawiania sie nieuzasadnionych twier-
dzen dotyczacych osoby ucznia sg tzw. subtelne zmienne sytuacyjne. Czgsto na-
uczyciele nie dostrzegaja znaczenia sytuacji dla wyjasnienia zachowania swojego
ucznia, za$ opinie na jego temat wyrazaja na podstawie oméwionych wczesniej,
niczym nieuzasadnionych, sagdéw i przekonan. Jak twierdzi M. Sempolinski, na-
wet najsilniejsze przekonanie nie gwarantuje posiadania wiedzy. Mozna by¢ bo-
wiem przekonanym, ze co$ sie wie i jednoczesénie nie spelnia¢ niezbednych wa-
runkéw posiadania wiedzy. Mozna wiec sadzi¢, ze sie wie, mimo ze sie tego nie
wie [Hempolinski 1982, s. 90]. Akceptacja sadu nie moze mie¢ charakteru czysto
woluntarystycznego typu: ,uznaje, bo chce”, arbitralnego lub po prostu dekla-
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ratywnego. Kto wypowiada jaki$ sad w kontekscie wyrazenia ,wiem, ze” lub ,je-
stem przekonany, ze”, a tym bardziej, gdy nalega by inni uznali ten sad za swdj,
musi by¢ do tego w jaki$ sposéb uprawniony. Pytanie, jakie sie pojawia, to —co do-
starcza takiego uprawnienia? Jest to jedno z najbardziej zlozonych zagadnien epi-
stemologicznych, jak pisze autor, wokél ktérego po dzi§ dzien tocza sie spory
[Hempoliniski 1982, s. 91].

Nieuprawomocnione w sposéb wystarczajacy, nadawane uczniowi z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng, znaczenia, na podstawie ktérych budowany jest
jego obraz, w sposob znaczacy wplywaja na jego dalsze losy. Jednym z podejs¢ do
niepelnosprawnosci intelektualnej jest podejécie spotecznego konstrukcjonizmu
przedstawione przez M Sodera [1981]. Podstawowym zalozeniem tego ujecia jest
przyjecie, iz jeden z najwazniejszych zwigzkéw migedzy jednostka a otoczeniem
tejze jednostki wynika z istnienia spolecznego znaczenia. Swiat, w ktérym zyje-
my, staje sie dla nas znaczacy w wyniku wrastania w spolecznie i kulturowo kon-
struowane systemy. W tym ujeciu upoSledzenie definiowane jest poprzez
»~odwolanie si¢ do znaczenia, jakie przypisujemy réznym rodzajom fizycznych
lub umystowych dewiacji” [Gustavsson, Zakrzewska-Manterys 1997, s. 12]. Osoby
uznane za niespelniajace standardéw wiekszosci podlegaja stygmatyzacji, ktorej
istota jest spoleczne, negatywne naznaczanie czlonkéw jakiej$ grupy, a nie poje-
dynczych oséb. Stygmatyzacja jest spotecznie ,zasugerowana”, a jej podstawa s
,procesy percepcyjne stanowigce podstawe ocen (...)” [Zuraw 2008, s. 45].

W obronie ,Ja” ucznia

Przekonania pozaracjonalne sa niemozliwe do unikniecia, a czasem nawet by-
waja przydatne dla wzbogacenia i ubarwienia do§wiadczen zyciowych czltowie-
ka, z ktérych zreszta wyrastaja. Jednak w czlowieku jest wiele irracjonalizmu
szkodliwego, ograniczajacego, powstrzymujacego rozwoj i postep [Hempolinski
1982, s. 100]. Nauczyciel, ktéry wypowiada jaki§ sad w kontekécie wyrazenia
»~wiem, ze”, powinien poddac refleksji to czy jego przekonania sa w jakikolwiek
sposéb uprawomocnione. Nauczyciel jako osoba, ktéra w sposéb znaczacy od-
dzialuje na osobowos¢ wychowankéw, winien dokona¢ wgladu w sposéb, w jaki
kreuje swoje postawy wobec uczniéw oraz wgladu w to czy swoj stosunek wobec
ucznia oraz dzialania podejmowane w zwigzku z tym opieraja sie na racjonalnych
przekonaniach. W tej kwestii nauczyciel bezwzglednie powinien by¢ racjonalistg
i dziala¢ wedle zasady: jesli mozna dokiadniej — trzeba dokladniej, jesli mozna
wybraé¢ miedzy przekonaniami w ré6znym stopniu uzasadnionymi — nalezy wy-
bra¢ te mocniej uzasadnione. Co najwazniejsze, nauczyciel racjonalista zadnych
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typéw uzasadnien nie uzna ,za ostateczne, ani przekonan dobrze w przeszlosci
uzasadnionych za niekorygowalne” [por. Hempolifiski 1982, s. 100].

E. Notbohm, matka chlopca z autyzmem, jest przekonana o tym, ze to co mysli
sie na temat dziecka, jest najwazniejszym czynnikiem, ktéry decyduje o jego
osiggnieciach [Notbohm 2009, s 147]. W kontekscie podjetych przeze mnie rozwa-
zan wydaje sie zasadne odniesienie przywolanego powyzej stwierdzenia do pra-
cy pedagoga specjalnego, kiedy to mysli i przekonania na temat jego uczniow sa
bez watpienia niezwykle istotnymi czynnikami, ktére decydowac beda o ich roz-
woju. Swiadomos¢ tego jest bardzo wazna, zwlaszcza, ze w pracy tej codziennym
zdarzeniom czesto towarzyszy stosunkowo duzy tadunek emocjonalny. Doswiad-
czenie nieprzyjemnej sytuacji, np. pojawienie si¢ trudnego zachowania przeja-
wionego przez ucznia z duzym prawdopodobienstwem skutkowaé moze obawa
przed ponownym wystapieniem podobnego zachowania. Wéwczas dochodzi¢
moze do unikania podobnych okolicznosci celem uniknigecia negatywnych do-
Swiadczen, gdyz patrzac przez ich pryzmat, umyst bedzie wypatrywat sygnalow
Swiadczacych o tym, ze sytuacja sie powtérzy. Mimo ze do$wiadczenia sa dete-
rminantami przyszlosci, a uczenie sie i korzystanie z nich jest niezwykle wazne
i pozadane dla rozwoju czlowieka, nalezy mie¢ Swiadomosc tego, ze w sytuacji,
kiedy w postawie nauczyciela wobec ucznia dominowa¢ zaczyna zbytnie przy-
wigzanie i trwanie przy do$wiadczeniach negatywnych, moze to nie$¢ za soba
niekoniecznie pozytywne konsekwencje. W takich sytuacjach niezbedne moze
okaza¢ sie wypracowanie nowego nastawienia umystowego, dzieki ktéremu za-
istnieje szansa, by nie kierowaé sie przesadnym sceptycyzmem w sytuacjach
edukacyjno-terapeutycznych. Zdaniem M. Hempolifiskiego [1982, s. 100] nad-
mierny i nieuprawniony sceptycyzm, podziela pewne wspdlne cechy z fanatycz-
nym dogmatyzmem — lekcewazenie racji oraz niewrazliwo$¢ na argumentacje.
Wowczas pojawia sie powazne zagrozenie, ze nauczyciel nie bedzie w stanie do-
strzec w zachowaniu ucznia tego co szczegélnie dostrzezenia jest warte. Psychia-
tra R.D. Laing napisal: ,Obraz tego, co myslimy i robimy, jest ograniczony przez
to czego nie dostrzegamy. A poniewaz nie dostrzegamy tego, ze nie dostrzegamy,
niewiele mozemy zrobi¢, zeby co$ zmieni¢. Dopdki nie dostrzezemy, w jaki spo-
s6b niedostrzeganie ksztaltuje nasze mysli i czyny” [Covey 2005, s. 56].

Postrzegajac swoich podopiecznych nauczyciel powinien pamietac o tym, ze
by potwierdzi¢ ich zasadniczg, bezwarunkowa wartos¢, nalezy postrzegac ich
w oderwaniu od wczesniejszych zachowan. Wéwczas tylko mozna dostrzec drze-
migcy w nich potencjal. Owa afirmujaca wizja to przysztos¢, ktéra — jak powie-
dziat A. Einstein — jest wspanialsza niz historia, gdyz wykracza poza bagaz do-
$wiadczen i emocjonalne blizny z przeszlosci. Wizja to ,wyobraznia stosowana” —
pisze Covey [2009, s. 85]. To pierwszy akt tworzenia. Odzwierciedla pragnienia,
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marzenia, nadzieje, cele i plany. Nalezy pamieta¢, ze widzi sie to czego sie oczeku-
je, nie jest sie w stanie zobaczy¢ czego$ czego proby dostrzezenia sie nie podejmu-
je. Nauczyciel powinien dostrzec, a nastepnie pozwoli¢ uczniom rozwina¢ to, cze-
g0 wczesniej w nich nie dostrzezono. Aby tego dokona¢, powinien uswiadomic
sobie, ze w kazdym momencie danej sytuacji ma on do dyspozycji sto procent
swojej uwagi i jezeli przewage osiagnie przewidywanie tego, co moze sie wyda-
rzy¢ na podstawie minionych do$wiadczen, uwagi tej nie wystarczy by dostrzec
co$ nowego, by zaobserwowac zachowanie odmienne. Wyczekujac tego, co ma
sie sta¢, trudno jest zobaczy¢, co w istocie robi uczen. W takiej sytuacji pojawia sie
niebezpieczenstwo — pozwalajac, aby oczekiwania wziely gore, zabija sie cieka-
wos¢, niezwykle wazny element wplywajacy na jakos¢ pracy oligofrenopedago-
ga. Ciekawos¢, jak powiada prof. Z. Mikotejko [2012], to przede wszystkim glod
poglebionej egzystenciji, ktéra nie poprzestaje na tym co oczywiste, na tym co nas
otacza. Egzystencji, ktéra nieustannie stara si¢ wykroczy¢ poza krag utrwalonych,
rzekomo pewnych doswiadczen. Jest ona tym ,co wierzga ludzi przeciwko temu,
co oczywiste (...) Zdziwienie, niepokéj i bunt przeciwko temu co zastane, nawyko-
we i prze¢wiczone w codziennym doswiadczeniu - to jej istota” [Mikolejko 2012].
Ciekawos¢ buduje coraz szerszy horyzont ludzkiego doswiadczenia, uczy prze-
kraczania granic, wyprawia w $wiat. Na co warto zwréci¢ uwage, o czym wspomi-
na profesor, to konieczno$¢ pamietania o zdziwieniu, majacemu z ciekawoscig
wiele wspélnego — zdziwieniu, ktére pojawiato sie w filozofii od samego poczatku
za sprawa Platona. Moment zdziwienia jest nieodlgcznym elementem ciekawosci.
Dla wielu ludzi potoczno$¢ jest oczywista i stanowi jedyny prawdziwy $wiat, po-
przestaja oni wiec na nawykach. Nauczyciel, ktéry nie bedzie poprzestawal na na-
wykach, da sobie szanse, aby w potocznosci dostrzec ,dziure”, pewna niekonsek-
wengje czy szczeline, a gdy sie to stanie, zacznie sie temu dziwi¢ i zdziwienie to
zacznie go prowadzi¢ [por. Mikolejko 2012].

Aby zdziwienie prowadzilo ku nieznanemu, niezbedna jest nadzieja.
E. Fromm pisal, ze ludzie, ,ktérych nadzieja jest krucha, godza sie na pocieche lub
przemog; ci, ktérych nadzieja jest silna, widza i Swietuja wszelkie przejawy nowe-
g0, gotowi w kazdym momencie poméc w narodzinach tego co juz jest gotowe by
sie narodzi¢” [Fromm 2000, s. 33]. Posiadanie nadziei oznacza pewien stan —
wewnetrzng gotowos¢ intensywnej, lecz niespetnionej jeszcze aktywnosci. Funk-
cjonujace w obrebie zachodniej kultury pojecie ,dzialania” opiera sie jednak na
jednym z najbardziej powszechnych zludzen czlowieka, ze ,dziata¢” to ,by¢ zaje-
tym robieniem czego$. Ludzie zyjacy w przekonaniu o swej aktywnosci, najczes-
ciej nie uSwiadamiaja sobie, ze pomimo swojego »krzatania sie«, w gruncie rzeczy
pozostaja bierni” [Fromm 2000, s. 35-36]. Nauczyciel, ktéry w pracy z uczniami
z niepelnosprawnoscia intelektualng caly czas aranzuje sytuacje edukacyjno-te-
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rapeutyczne, zajety nieustannym ,robieniem”, nie dostrzeze wiele w osobie swe-
go podopiecznego. Sila ustaje w chwili spoczynku, karmi si¢ ona zmiang - te
stowa R.W. Emersona przytacza D. Ackerman [2005, s. 68-69], chcac zwrdci¢ uwa-
ge na to, ze zmiana wytraca umysl z zastoju lub przerywa wykonywane w danej
chwili dzialanie. Pozorna aktywno$¢ nauczyciela, nie pozwala na to, by wyczuli¢
uwage oraz da¢ zmystom nieco wiecej przestrzeni, celem odkrycia tego, czego do
tej pory nie dostrzezono w zachowaniu ucznia oraz celem odpowiedniej na to re-
akgcji. Jak mawial Hegel, ,to co znamy, poniewaz jest nam znane, staje si¢ niezna-
ne”, nalezy zatem by¢ czujnym, by dostrzec w uczniu co$ nowego. Uczen ,znany”
nauczycielowi rzadziej zwrdci jego uwage, chyba Zze co$ ulegnie zmianie, lub sam
nauczyciel postanowi od$wiezy¢ wrazenie, ktére zatracil. Spojrze¢ na ucznia
LSwiezym” okiem, to wybudzi¢ umyst z drzemki po to by odkry¢ go na nowo.
Obok nadziei, kolejnym istotnym elementem w pracy z uczniami z niepeino-
sprawnoscia intelektualna jest wiara. Nie mam tu na mysli wiary nieracjonalnej,
bedacej poddaniem sie czemus$ z zewnatrz, co akceptuje si¢ jako prawdziwe, bez
wzgledu na to czy tak jest, czy tez nie. Mam na my§li wiare racjonalna, bedaca wy-
nikiem wewnetrznej aktywnosci mysli i uczué. Wiara odnoszaca sie do nienaro-
dzonego, jest wiara racjonalna, gdy odwoluje sie do wiedzy o realnym, mimo ze
jeszcze nienarodzonym. Oparta na potencjale wiedzy i wnikliwym rozumowaniu
nie jest, podobnie jak nadzieja, przewidywaniem przyszlosci, lecz wizja terazniej-
szosci w stanie oczekiwania. Wiara jest pewnoscig braku pewnosci. Jest to pew-
nos¢ ludzkiego wyobrazenia i zrozumienia realnej mozliwoéci, nie za$ niepod-
wazalnego przewidywania ostatecznego rezultatu [Fromm 2000, s. 37-38].
Kolejnym czynnikiem majacym réwnie istotne znaczenie w procesie naucza-
nia ma powiazana z nadziejq i wiarg — odwaga, rozumiana jako zdolnoé¢ cierpli-
wego trwania w nadziei i wierze, wbrew pokusie przeksztalcenia ich w pusty
optymizm czy wiare irracjonalng [Fromm 2000, s. 38-39]. E. Fromm pisal, ze nad-
zieja, wiara i odwaga rozumiana jako hart ducha, zdaja sie nieodlacznymi towa-
rzyszami prawdziwego zycia, przy czym ,paradoks ludzkiego istnienia polega na
tym, iz rozmilowawszy sie w niewoli i zaleznosci, mozna te wartosci utracic¢”
[Fromm, 2000, s. 43]. Jak temu zapobiec? Czy jest mozliwe, aby nauczyciel zwycie-
zyt z wszystkim, o czym pisze A. Krause [2011, s. 58-59] — patologiami utrud-
niajacymi zmiane szkoly, takimi jak: nadmiernie rozbudowywane programy i tre-
Sci edukacyjne, utrata wydolnosci wychowawczej, nienadazanie za kulturowg
zmiang mlodego pokolenia, bezradno$¢ wobec nowych probleméw? Aby mozli-
we sie to stalo, nalezy pamietac, ze obok waznej roli, jaka odgrywaja odpowiednie
metody nauczania i obok znaczenia wiedzy bedacej w posiadaniu nauczyciela,
jako warunkéw dobrego przebiegu procesu nauczania, ogromne znaczenie
w procesie ksztaltowania sie osobowosci wychowankéw ma osobowos$¢ nauczy-
ciela. J. Kielin i K. Klimek-Markowicz pisza: ,Parafrazujac powiedzenie »Lekarzu
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ulecz najpierw samego siebie«, réwnie trafnie mozna powiedzie¢: »Pedagogu,
wychowaj najpierw samego siebie«. Jestem przekonany, ze dla kazdego pedago-
ga specjalnego, psychologa lub innego specjalisty pracujacego z niepelnospraw-
nymi dzie¢mi najwazniejsza osoba, z ktéra musi on umie¢ sobie porazi¢, jest on
sam (...) Uwazam, ze Swiadome i celowe ksztaltowanie wlasnej osobowosci po-
winno znalez¢ si¢ w kanonie podstawowych umiejetnosci pedagogow i terapeu-
tow pracujacych z niepelnosprawnymi dzie¢mi” [Kielin, Klimek-Markowicz 2013,
s. 15].

Niewlasciwe postepowanie nauczyciela wynikajace z niewlasciwego postrze-
gania uczniéw przyczynia sie do powstawania badZ pogtebiania trudnosci w pro-
cesie edukacyjno-terapeutyczno-wychowawczym. Im bardziej niewlasciwe —
tym trudniejsi zdaja sie by¢ podopieczni. Swiadomos¢ tego, ze nauczyciel nie jest
w stanie wiele zrobi¢ dla swoich uczniéw dopéty, dopéki nie bedzie umial pano-
wacé nad swoimi uczuciami, myslami, stowami i dzialaniami, powinno skioni¢ go
do tego, by prace terapeutyczng rozpoczal od siebie samego. Mimo ze dzisiejsza
wiedza, jaka dostarczyla psychologia, sprawia, Ze jest to stwierdzenie powszech-
nie znane, to jednak warte ciagtego od$wiezania podczas wykonywania zawodu,
w ktérym swoja osobg oddzialuje sie na drugiego czlowieka, w tym przypadku na
ucznia. Istotnymi czynniki ksztaltujacymi charakter specjalistow pracujacych
z osobami niepelnosprawnoscia intelektualna, o ktérych moéwia J. Kielin
i K. Klimek-Markowicz, sg idealy, w tym idealy zawodowe oraz poszukiwanie du-
chowej Sciezki — ,wszyscy wybitni specjalisci zajmujacy si¢ niepelnosprawnymi
dzieé¢mi, ktérych znam osobiscie, $wiadomie szukaja swojej duchowej Sciezki. Bez
wzgledu na to czy odnajda swoje inspiracje w chrzescijanstwie, buddyzmie, filo-
zofii zen, czy w jakiejkolwiek innej humanistycznej idei lub filozofii, zdaja sobie
sprawe z tego, ze nie mozna sie rozwija¢ i wzrastaé bez ciaglych poszukiwan”
[Kielin, Klimek-Markowicz 2013, s. 16]. Na temat duchowego wymiaru, jako istot-
nego czynnika warunkujacego dobre wykonywanie zawodu nauczyciela méwila
przede wszystkim M. Grzegorzewska, wedlug ktérej o charakterze jego pracy
i wartosci wychowawczej zdecyduje zawsze to, jakim jest cztowiekiem oraz jakie
bogactwa duchowe leza w jego zasobach [Grzegorzewska 1947, s. 25]. Im wieksze
duchowe bogactwo nauczyciela, tym wieksza szansa na dostrzezenie potencjalu,
jaki drzemie w jego wychowankach. W sytuacji, kiedy przesady, wyrobione ste-
reotypy, niczym nieuprawnione twierdzenia wytworzone w umysle nauczyciela
zaczng by¢ traktowane jako zobiektywizowana prawda dotyczaca ucznia, szansa
na jego rozwoj bedzie malala, a reifikacja jego tozsamosci stanie sie realnym za-
grozeniem.
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Refleksja kofcowa

»Nalezy chodzic w postawie pionowej, mie¢ wyrazistq, ale w granicach normy
mimike, postugiwac si¢ mowq, miec twarz bez znieksztatceri i charakteryzowac
si¢ wysokq sprawnosciq myslenia abstrakcyjnego oraz umiejetnoscig komu-
nikowania sig. Wszelkie odmiennosci od przyjetych requt implikujq reakcje
zbiorowosci” [Zuraw 2008, s. 53].

Praca pedagoga to takze misja — dazenie do tego, aby ocena innych nie odby-
wala sie na podstawie tego, o czym stanowi powyzszy cytat. Niczym nieupra-
womocnione sady, przekonania, opinie dotyczace uczniéw, ktérym z jakiego$ po-
wodu przypisany zostal status prawdy obiektywnej, staja sie przeszkoda na
drodze ku urzeczywistnieniu ich prawdziwego ,Ja”. Jak pisze A. Krause [2013,
s. 88] ,przy deficytach rozwojowych, skutkujacych ograniczeniem samodzielno-
Sci, ryzyko zawlaszczenia osobowosci ucznia, podporzadkowania jego rozwoju
celom dydaktycznym i rewalidacyjnym w znacznym stopniu wzrasta”. Manipu-
lowanie i konstruowanie $wiata wychowankéw, poprzez narzucanie wzorcéw
zachowan, postaw i wymogéw przypomina zdaniem autora Orwellowska wersje
ujarzmiania osobowosci [Krause 2011, s. 82].

Wedlug A. Blooma ,prawdziwy” nauczyciel nie ma watpliwosci co do tego, iz
jego zadaniem jest dopomodc uczniowi w urzeczywistnieniu jego ludzkiej natury,
wbrew wypaczajacym sitom nacisku spotecznego i przesadéw [Bloom 2012, s. 22].
Jak zatem uchroni¢ uczniéw przed skrajna forma obiektywizacji? Nie jest to zada-
nie latwe. T. Eagleton przestrzega przed przyjeciem zalozenia, ze kultura jest pla-
styczna, podczas gdy natura raz na zawsze ustalona. ,Jest to kolejny dogmat post-
modernistow, uporczywie tropiacych ludzi, ktorzy »naturalizuja« spoteczne lub
kulturowe fakty, temu co zmienne, nadajgc imprimatur koniecznosci (...) Natura
jest pod pewnymi wzgledami zdecydowanie elastyczniejszym surowcem od kul-
tury. Okazalo sie, Ze jest znacznie fatwiej wyréwnaé gory niz zmienic¢ patriarchal-
ne wartoéci. Sklonowanie owcy to bulka z mastem w poréwnaniu z wyperswado-
waniem szowinistom ich uprzedzen. Wierzenia kulturowe, w tym oczywiscie ich
fundamentalistyczna odmiana, zwigzana z lekami dotyczacymi tozsamosci, sq
o wiele trudniejsze do wykarczowania niz lasy” [Eagleton 2012, s. 53].

Nie mozemy zaczarowaé §wiata, ale jak powiada D. Ackerman [2005, s. 68],
mozemy zaczarowac siebie uwazna obserwacjg. Nauczyciel jako uwazny obser-
wator daje szanse swojemu podopiecznemu na bycie sobg. Kwestie poruszone
w tym artykule, jesli obecne w pracy pedagoga — moim zdaniem — zdaja sie by¢
profilaktyka reifikacji tozsamosci wychowanka, natomiast bezwzgledna koniecz-
noscia mogaca uchroni¢ przed wszelkimi formami zniewolenia bedacego wyni-
kiem zobiektywizowania tego co nie predysponuje ku temu, by zyskaé upra-
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womocnienie owej obiektywizacji, jest rozwijanie krytycznego myslenia wéréd
przyszlych nauczycieli, co réwniez okupione jest pewnym ryzykiem, otéz ,edu-
kacja moze podburzy¢ kogo$ przeciwko rzadzacym $wiatem, pozbawionym sma-
ku, bezmyslnym filistrom, ktérych stownictwo ogranicza sie do takich poje¢, jak:
ropa, golf, wladza, cheeseburger. Moze spowodowa¢, ze kto$ stanie si¢ mniej-
szym entuzjasta powierzania wladzy nad Ziemig ludziom, ktérych nie oczaro-
watla nigdy zadna idea, nie poruszyl krajobraz i nie wprawita w zachwyt transcen-
dentalna elegancja réwnania matematycznego. Pod wplywem edukacji moga
zrodzi¢ sie powazne watpliwosci dotyczace tych, ktérzy majq tupet wypowiadac
sie na temat obrony cywilizacji, a nie odrézniliby obelisku od koncertu na obdj,
nawet gdyby wyladowaly im prosto na twarzy. Peroruja oni na temat wolnosci,
lecz rozpoznaliby ja wylacznie w formie materialéw szkoleniowych” [Eagleton
2012, s. 32].
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Factors motivating and demotivating for school learning
in the opinion of students with intellectual disabilities
attending high school special

Motivation for school learning is one of the essential characteristics of the individual student, the
correct conditions the learning process. The factors triggering the students” motivation to school
include: external motivation, intrinsic motivation, competence teacher (specialized, educational
and psychological) family environment and peer group. In order to know the factors motivating
and demotivating students with intellectual disabilities, attending high school special, applied re-
search tools in the form of a questionnaire addressed to students attending middle school special.
Analysis of empirical material shows how a big role in motivating students to school plays an indi-
vidual teacher. A teacher who organizes the lessons interesting, rewarding and praising the stu-
dent for his work, calling him a feeling of contentment and satisfaction of success stories.

Stowa kluczowe: motywacja do nauki szkolnej, motywatory i demotywatory do nauki szkolnej,
uczen z niepelnosprawnoscig intelektualng
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Motywacja do nauki szkolnej — uwagi wprowadzajace

Jedna z istotnych cech indywidualnych, obok inteligencji, zainteresowan,
zdolnosci specjalnych, stylu poznawczego, poziomu aspiracji, nastawienia, wa-

Niniejszy temat jest kontynuacja podejmowanej przez autoréw problematyki motywacji do nauki
szkolnej uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna.
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runkujacych prawidlowy przebieg edukacji szkolnej uczniéw [Wlodarski 1998],
w tym z niepelnosprawnoscia intelektualng, stanowi motywacja do nauki szkol-
nej. Motywacja do nauki szkolnej dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej intelek-
tualnie stanowi przedmiot zainteresowan badaczy, rodzicéw, szczegélnie na-
uczycieli.

Zatem czym jest motywacja do nauki szkolnej i jakie czynniki jg warunkuja?
J. Brophy [2002, s. 160] termin ten rozumie jako ,(...) tendencje ucznia do przyj-
mowania czynnosci szkolnego uczenia sie za sensowne i istotne i do szukania
w nich zamierzonych pozytkéw”. Zdaniem autora motywacja do nauki szkolnej
jest zorientowana na uczenie sie oraz na opanowanie materialu. Jest pojeciem
szerszym, ktére odnosi sie do sytuacji wykonawczej, jak réwniez do innych sytu-
acji majacych miejsce w szkole o charakterze poznawczym, a takze poza nig, gdzie
réwniez dokonuje sig¢ proces uczenia (uczenie incydentalne).

Zdaniem J]. Kordzinskiego [2007, s. 7] proces motywacyjny przebiega wedlug
nastepujacych krokow:

— wzbudzenie energii,

— ukierunkowanie wysitku na konkretny cel,

— selektywno$¢ uwagi — zwiekszenie wrazliwosci na bodzce istotne,
organizacja reakcji pojedynczych w zintegrowany wzorzec badz sekwencje,
konsekwentne kontynuowanie czynnosci juz uksztalttowanych.

W literaturze przedmiotu rozréznia sie dwa rodzaje motywacji: wewnetrzna
oraz zewnetrzna. Motywacja wewnetrzna to tendencja do podejmowania, a takze
kontynuowania dzialan ze wzgledu na jego tres¢, a wiec osobistg przyjemnosé lub
satysfakcje. Cechg tego rodzaju motywagji jest ciekawos¢, ktéra wiaze sie z potrzebg
samodeterminacji oraz skutecznoéci dzialania. Ten rodzaj motywacji ma miejsce
woweczas, kiedy uczen dazy w kierunku zaspokojenia swoich potrzeb [Kupaj,
Krysa 2015, s. 15)]. Nauczyciel moze ksztaltowaé u uczniéw motywacje we-
wnetrzng poprzez:

— wspolprace — dajacg uczniowi mozliwoé¢ odczuwania akceptacji, wiezi z ze-
spolem klasowym,
— zadowolenie — poziom motywacji do nauki szkolnej bedzie wzrastal, jesli
uczen bedzie odczuwal satysfakcje z wykonywanej czynnosci, zadania,
- mozliwoé¢ podejmowania decyzji — uswiadamia uczniom, ze maja na co$
wplyw, co$ od nich zalezy [Kupaj, Krysa 2015].
Natomiast motywacja zewnetrzna to ,(...) motywacja majaca swe zZrodio
w czynnikach bedacych na zewnatrz jednostki. Zachowanie motywowane nagro-
dami i karami zarzgdzanymi przez sily zewnetrzne jest determinowane zewnet-
rznie. Zazwyczaj kwestia wewnetrznej satysfakcji lub braku satysfakcji uwazana
jest za drugorzedna”. Na przyklad wielu uczniéw w szkole stara si¢ o zewnetrzne
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nagrody w postaci dobrych stopni, nie zwracajac uwagi na wiedze, ktéra mozna
naby¢ [Reber 2000, s. 384].

Jakie zatem czynniki wyzwalaja motywacj¢ uczniéw do nauki szkolnej?
Szczegoblna rola w procesie motywowania uczniow do nauki szkolnej przypada
osobie nauczyciela. Nauczyciel profesjonalny to nauczyciel kompetentny. Zda-
niem H. Hamer [1994] do kompetencji nauczyciela nalezy zaliczy¢:

— kompetencje specjalistyczne — nauczyciel powinien posiada¢: wiedze meryto-
ryczng z zakresu danego przedmiotu realizowanego w szkole, permanentnie
ja doskonali¢;

— kompetencje dydaktyczne — dotycza umiejetnosci: rozplanowania zaje¢, lo-
gicznego konstruowania lekcji, precyzowania celéw nauczania, atrakcyjnego
prowadzenia lekcji, zachecania uczniéw do aktywnosci. Niezbedna jest row-
niez znajomo$¢ metod nauczania oraz stylow uczenia sie;

— kompetencje psychologiczne — uwzgledniajg umiejetnosé: bycia menadzerem,
inspirowania, komunikowania sie, integrowania klasy, wzbudzania motywacji
do nauki szkolnej, bycia elastycznym, a takze radzenia sobie ze stresem.

Tak wiec kompetentny nauczyciel powinien posiada¢ umiejetnoé¢ wzbudza-
nia w uczniach pozytywnej motywacji do nauki szkolne;j.

Warto podkresli¢, iz istotny wplyw na poziom motywacji do nauki szkolnej
wywiera takze Srodowisko rodzinne, ktére z jednej strony moze motywowac do
podejmowania wysitku w tym zakresie, utrzymywac¢ zainteresowanie nauka
szkolna lub demotywowac do podejmowania i kontynuowania edukagji. Istotny
wplyw na ksztaltowanie sie motywacji ucznia do nauki szkolnej wywiera réw-
niez grupa réwieénicza. Zdaniem M. Lobockiego [1999, s. 48] ,(...) stanowi ona
jeden z istotnych czynnikéw wplywajacych na zachowanie dzieci i mlodziezy,
z ktérym nie sposéb nie liczy¢ sie w toku poprawnie organizowanego procesu
wychowania.” Celem mlodziezowej grupy rowiesniczej moga by¢ rozmowy, dys-
kusje na okreslony temat, realizacja wspdlnych zainteresowan, a takze nauka
szkolna — wspoélne odrabianie zadahh domowych [Eobocki 1999].

Biorac pod uwage powyzsze czynniki, nalezy odpowiedzie¢ na pytanie: jak
powinno ksztattowaé sie u uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng moty-
wacje do nauki szkolnej?

Jak juz wspomniano szczeg6lng role w tym procesie odgrywa osoba nauczy-
ciela. Uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna, bedacy w swoistej sytuacji
(wynikajacej z obnizonego poziomu funkcjonowania intelektualnego), doswiad-
czeni licznymi porazkami edukacyjnymi, sfrustrowani, wykazujq czesto niechec¢
do nauki szkolnej. W konsekwencji, brak motywacji moze doprowadzi¢ u tej gru-
py uczniéw do brakéw zaréwno w umiejetnosciach szkolnych, jak i spotecznych
[Lovaas 1993].
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Zdaniem ]. Broph’ego [2002] nauczyciel wobec uczniéw moze zastosowaé
trzy grupy metod, ktére przyczynia sie do uksztaltowania w uczniach przekona-
nia, iz nauka stanowi nadrzedna warto$¢. Do metod tych autor zalicza:

— nauczyciel jako wzoér/model — kontakty nauczyciela z uczniami powinny
stuzy¢ ukazaniu zainteresowan zwigzanych z uczeniem sig. Poprzez takie
dzialanie nauczyciel zacheca uczniéw do doceniania nauki, ukazuje im, iz
uczenie si¢ stanowi czynnoé¢ nagradzajaca, ktéra wzbogaca zycie, dostarcza
zadowolenia oraz satysfakcje, daje poczucie spelnienia;

— formulowanie wlasciwych oczekiwan oraz atrybucji — w stosunku do uczniéw
nalezy przyjac taka postawe jakby byli zainteresowani nauka, chcieli zdoby-
wac wiedze;

— zmniejszenie napiecia — motywacja do nauki szkolnej ksztattuje sie wowczas,
gdy uczniowie daza do realizacji okres§lonego zadania, przy jednoczesnym zre-
dukowaniu napiecia, ktére uniemozliwia osiggniecie celu.

Ponadto uczniowie beda zmotywowani do nauki szkolnej, jesli:

— zadanie szkolne zwigzane bedzie z ich osobistymi celami, zainteresowaniami,
oraz potrzebami, a takze dostosowane bedzie do ich mozliwosci [McCombs,
Pope 1997];

— atmosfera klasy (duch klasy) bedzie sprzyjajaca. ,Duch klasy objawia sie
w uczniach poczuciem wlasnej wartosci, zaangazowaniem w proces uczenia
sie, samodzielnoscig, umiejetnoscia wspélpracy oraz swiadomym uczeniem
sie” [Harmin 2015, s. 13].

Zatem, jak twierdzi S. Budzianowska [2011], nauczyciel, chcac wzbudzi¢
u swoich uczniéw motywacje do nauki szkolnej, powinien zadbac¢ o atrakcyjnosé
lekgji, tak aby uczniowie byli zainteresowani i z przyjemnoscig w niej uczestniczyli.
Ponadto powinien stworzy¢ atmosfere akceptacji i wspoéldzialania oraz ksztalto-
waé wewnetrzna motywacje do nauki. Takie dzialanie umozliwi uczniowi wzie-
cie odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj oraz powziaé¢ wlasciwe decyzje. W przy-
padku uczniéw, niewykazujacych zainteresowania nauka szkolna, mozna
zastosowac nastepujace metody:

— kontrakty oraz system zachet — ta grupa metod ma za zadanie ukierunkowacé
percepcje uczniéw na cele uczenia sie, poszerzenie wlasnych mozliwosci oraz
samorealizacji. Metoda ta przynosi dobre rezultaty wéwczas, kiedy postuzy do
formulowania motywacji, bez zachecania do wykonania okre§lonego zadania;

— nawigzanie bliskich kontaktéw — uczniowie powinni dostrzec, ze traktowani sa
indywidualnie, Ze dla nauczyciela najwazniejsze jest ich dobro, a podejmowa-
ne dzialania dydaktyczne stuza ich samorealizacji oraz zwiekszeniu ich mozli-
woéci, potencjatu;

— odkrywanie zainteresowan uczniéw — nauczyciel powinien odwotywac sie do
zainteresowan uczniow, zwlaszcza jesli dotycza realizowanych przedmiotéw
nauczania;
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— rozwijanie i podtrzymywanie pozytywnego stosunku wobec nauki szkolnej —
nauczyciel powinien nauczy¢ swoich uczniéw wytrwatej pracy, wzbudzaé
w nich przekonanie, iz z pracy mozna czerpa¢ przyjemnos¢ [Brophy 2002].

W odniesieniu do uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna, wykorzy-
stujac wspomniane metody motywowania do nauki szkolnej, nalezy zwrocic
szczegblna uwage na stosowany przez nauczyciela system nagréd i kar. Powinien
by¢ on nie tylko starannie przemyslany, ale réwniez konsekwentnie stosowany.
Odpowiednio dobrany sposéb wzmocnienia z calag pewnoscig poprawi efektyw-
nos¢ uczenia si¢. Przy czym, jak zauwaza H. Borzyszkowska, najlepsze efekty
w procesie edukacji uczniéw z niepelnosprawnodcia intelektualng osiaga sie
przez ukierunkowanie jego uczenia sie na konkretny cel. Nieco mniejsze znacze-
nie w tym procesie ma ukierunkowanie go na rywalizacje oraz wspolprace [za:
Gajdzica 2007].

Podstawy metodologiczne badan wilasnych

Celem podjetych badan nie byto poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: czy
badani uczniowie sa zmotywowani do nauki szkolnej. Starano sie¢ odpowiedzie¢
na pytania o to, co motywuje i demotywuje badanych uczniéw do nauki szkolnej
oraz jaki jest ich stosunek do niej.

Gléwna metoda badawcza byl sondaz diagnostyczny. Dane empiryczne
dotyczace czynnikéw motywujacych i demotywujacych do nauki szkolnej
gimnazjalistow z niepelnosprawnodcig intelektualng uzyskano na podstawie
kwestionariusza ankiety?, skierowanego do uczniéw gimnazjum specjalnego.
Kwestionariusz ten skladal sie z 7 pytan uwzgledniajacych zagadnienia dotyczace
zaréwno czynnikéw motywacyjnych, jak i demotywujacych badanych uczniéw
do nauki szkolnej, a zadaniem respondentéw bylo wskazanie przy kazdym z py-
tan maksymalnie 3 odpowiedzi, ktére uwazaja za wlasciwe w odniesieniu do
swojej osoby. Badani, zapytani o to co motywuje ich do nauki szkolnej, mogli do-
konywa¢ wyboru sposréd takich stwierdzen, jak: nagroda w postaci dobrej oceny,
zle oceny, pochwala, sukcesy w nauce, zadowolenie, strach przed nauczycielem,
strach przed rodzicami, przedmiot (ktéry lubie), kolezanki i koledzy. W przypad-
ku pytania o to co demotywuje badanych uczniéw do nauki szkolnej, mogli oni
wskazywac takie odpowiedzi, jak: lenistwo, stres, nauczyciele (ktérych nie lubig),
strach, zle oceny, nudne lekgje, krytyka ze strony innych. Pozostale pytania prze-
prowadzonej ankiety mialy za zadanie uzyskanie informacji na temat tego: czy

% Kwestionariusz ankiety powstal na podstawie publikacji autorstwa [Kupaj, Krysa 2015].
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badani uczniowie lubig sie uczy¢ czy tez nie (i dlaczego tak jest) oraz jakie pobudki
nimi kierujg podczas nauki szkolnej?

Badaniami objeto 40 uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim, uczeszczajacych do gimnazjum. Byli to gléwnie uczniowie w wieku 15-16
lat (30 badanych). 7 badanych uczniéw bylo w wieku 13-14 lat, a 3 uczniéw ukon-
czylo 17 lat. Kobiety i mezczyzni stanowili grupy réwnoliczne (po 20 badanych
0s6b).

Wyniki badan wtasnych

Badanym gimnazjalistom z niepelnosprawnoécia intelektualng pojecie ,mo-
tywacja” kojarzy sie najczesciej z aktywnoscia (28 uczniéw), energia (26 uczniow)
lub zachetg do nauki (25 uczniéw). Dla 15 badanych uczniéw ,motywacja” to po-
budzenie do dzialania, a dla 5 oznacza pragnienie zaspokojenia potrzeb. Jeden
sposrod badanych uwaza, ze pojecie to wigze sie z rozwijaniem wartosci.

Badanych uczniéw do nauki szkolnej motywuja gléwnie: nagroda w postaci
dobrej oceny (27 badanych), pochwata (26 badanych) oraz odnoszone sukcesy
w nauce (19 badanych) lub ogélne zadowolenie z niej (19 badanych). Dla nielicz-
nych badanych gimnazjalistéw z niepelnosprawnoscia intelektualng, motywacja
do nauki szkolnej sa: kolezanki i koledzy (9 badanych), zajecia z przedmiotu, kto-
ry lubia (7 badanych), otrzymywane przez nich zle oceny (3 badanych), strach;
przed nauczycielem (2 badanych) lub strach przed rodzicem (1 badany).

Jak twierdzg badani gimnazjalisci, nauke szkolng utrudniajg im najczescie;:
lenistwo (21 badanych), nudne lekcje (19 badanych), stres (17 badanych) lub
otrzymywane zle oceny (14 badanych). Nauce szkolnej badanych uczniéw nie
sprzyjaja rowniez: nauczyciele, ktérych nie lubig (10 badanych), krytyka ze strony
innych (10 badanych) oraz towarzyszacy im podczas nauki szkolnej strach (6 ba-
danych).

Uczniowie, czasem lubig sie uczy¢, a czasem — wrecz przeciwnie. Jak pokazujg
uzyskane wyniki badan, gimnazjaliSci lubig sie uczy¢, gdy dostaja dobre oceny
(36 badanych), sa chwaleni wowczas przez nauczycieli (21 badanych) i sg z nich
zadowoleni rodzice (21 badanych).

Badani uczniowie uwazaja, ze nauka jest trudna (19 badanych) i nudna (18 ba-
danych), co powoduje, Ze nie lubia sie uczy¢. Nie lubia sie uczy¢ rowniez wtedy,
gdy dostaja zte oceny (11 badanych) lub sg krytykowani przez nauczycieli (6 bada-
nych).

Badani uczniowie, zapytani o to, dla kogo sie ucza, w zdecydowanej wiekszo-
Sci (36 badanych) odpowiedzieli, ze dla siebie. 24 uczniéw przyznalo, ze uczy sie
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dla rodzicéw, a 20 sposrdd nich robi to dla przyjemnosci. Tylko 7 badanych ucz-
niéw uczy sie z mysla o nauczycielach.

Uzyskane informacje zdaja si¢ znajdowac swoje potwierdzenie w odpowie-
dziach badanych na temat tego, po co sie ucza. Ponad polowa badanych uczniéw
deklaruje, ze uczy sie dla wiedzy (29 badanych). Réwnie czesto badani stwierdzili,
ze nauka postuzy im do zdobycia w przysztosci dobrego zawodu (29 badanych).
Zdaniem 17 badanych uczniéw nauka zapewni im dobre Zzycie w przyszlosci.
16 badanych gimnazjalistéw uczy sie z myslg o dobrych ocenach, a 6 uwaza nauke
za ,jaki$” spos6b na spedzanie czasu.

Na podstawie przeprowadzonych badafi mozna stwierdzi¢, ze badanych
uczniéow do osiggania dobrych wynikéw w nauce najbardziej zachecityby dobre
oceny (29 badanych) i pochwaly nauczyciela (25 badanych). Dla 16 badanych
gimnazjalistow zacheta do nauki bylyby ciekawe lekcje. Rado$¢ rodzicow
z osiagganych przez nich sukceséw w nauce szkolnej bytaby zacheta do nauki dla
16 badanych uczniéw, a otrzymywana od rodzicéw nagroda bylaby wazna dla
9 gimnazjalistow.

Zgromadzony material empiryczny pozwala stwierdzi¢, ze gtéwnymi moty-
watorami do nauki szkolnej badanych uczniéw sa:
nagroda w postaci dobrej oceny,
pochwata ze strony nauczyciela,
odnoszone sukcesy w nauce,
uczucie zadowolenia,
ciekawe lekgje.

Nauke szkolng utrudniajg badanym uczniom rézne czynniki. Do gtéwnych
demotywatoréw zaliczaja oni:

lenistwo,
— strach przed nauczycielem,
— stres wywolany nauka szkolna,

uzyskiwane, zle oceny,
krytyka ze strony innych oséb.

Podjeta proba poznania stosunku badanych gimnazjalistéw z niepelnospraw-

noscia intelektualng do nauki szkolnej pozwala stwierdzi¢, ze:

— wiekszo$¢ badanych uczniéw lubi sie uczy¢, poniewaz wtedy dostaja dobre
oceny i sa chwaleni przez nauczycieli oraz rodzicéw;

— prawie wszyscy badani uczniowie (36 gimnazjalistow) deklaruja, Ze ucza sie
dla siebie, a 24 badanych czyni to takze z my§la o rodzicach. Polowa badanych
gimnazjalistow twierdzi ponadto, ze uczy sie dla przyjemnosci;

— prawie 3/4 badanych gimnazjalistoéw (29 uczniéw) uczy si¢ z checi posiadania

wiedzy. Taka sama liczba badanych czyni to z myséla zdobycia w przysztosci
dobrego zawodu.
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Podsumowanie

Przeprowadzone badania stanowily jeden z etapéw w szerszym projekcie ba-
dan dotyczacych motywacji uczniéw z niepelnosprawnoscia do nauki szkolnej,
bedac podstawa do prowadzenia dalszych, poglebionych badah nad motywato-
rami i demotywatorami, ulatwiajgcymi lub utrudniajacymi nauke szkolna
uczniéw z niepelnosprawnosciq intelektualng. Jednak juz na tym etapie podje-
tych dzialan badawczych zauwazy¢ mozna, jak wielka role w motywowaniu
uczniow do nauki szkolnej odgrywa osoba nauczyciela. Nauczyciela, ktéry orga-
nizuje ciekawe lekcje, nagradza (w rézny sposob) i chwali ucznia za jego prace,
wywolujac u niego uczucie zadowolenia i satysfakcje z odniesionych sukcesow.
W konsekwencji uczen jest nie tylko zmotywowany do nauki szkolnej, ale row-
niez wzrasta w nim poczucie wlasnej wartosci oraz przekonanie o swoich mozli-
wodciach sprawczych.

Z calg pewnoscia, destruktywny (demotywujacy) wplyw na stosunek do na-
uki szkolnej badanych uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng ma (jak
przyznaja to sami badani) ich lenistwo. Nie mniej jednak, nie mozna nie zauwa-
zy¢, iz jako inne demotywatory do nauki szkolnej podawali oni: strach przed na-
uczycielem, stres wywolany nauka szkolna, uzyskiwane zle oceny oraz krytyke ze
strony innych os6b. Wynika stad podobny wniosek, ktéry nasunat sie podczas
analizowania danych na temat motywatoréw do nauki szkolnej: to kompetentny,
profesjonalny nauczyciel jest podstawowym czynnikiem motywujacym lub de-
motywujacym ucznia do nauki szkolnej. Planowane dalsze badania skupia¢ sie
zatem beda na poglebieniu wiedzy na temat tego, jakie sytuacje dydaktyczne i ja-
kie dzialania nauczycieli wplywaja dodatnio na motywacje uczniéw z niepelno-
sprawnoscia intelektualng do nauki szkolne;j.

Dzieki badaniom m.in. Cz. Kosakowskiego [1980], A. Zamkowskiej [2008] oraz
K. Cwirynkalto [2010] wiemy, ze uczniowie z niepelnosprawnoécig intelektualng
wykazujg sie niskim poziomem motywacji do nauki szkolnej. Przeprowadzone
badania pozwalaja przypuszcza¢, ze wynikaé on moze nie tylko z mozliwosci roz-
wojowych tej grupy uczniéw, ale réwniez w znaczacy sposob z dziatah podejmo-
wanych (lub nie) przez nauczycieli. Motywacja bedaca czynnikiem wplywajacym
na efektywnos$¢ nauczania powinna by¢ zatem w centrum uwagi wszystkich oséb
zaangazowanych w proces edukacji oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna.

W przeprowadzonych badaniach zamierzano dokona¢ analizy materialu ba-
dawczego z uwzglednieniem plci badanych uczniéw. Poniewaz jednak okazato
sig, ze odpowiedzi badanych uczennic nie r6znily si¢ znaczgco od odpowiedziich
kolegéw, zrezygnowano z takiej analizy i przeprowadzono ja w odniesieniu do
calej grupy badawczej. Podczas badan wlasciwych na temat motywatoréw i de-
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motywatoréw do nauki szkolnej celowe wydaje sie uwzglednienie jednak kryte-
rium plci badanych uczniéw. Do takich dzialai badawczych zachecaja wyniki badan
przeprowadzonych przez M. Buchnat [2015], ktdra, badajac niepelnosprawnych
intelektualnie uczniéw klas czwartych, stwierdzita m.in., iz ,poziom motywacji
do nauki szkolnej jest istotnie rézny pomiedzy dziewczynkami i chliopcami
zlekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacymi do szkoly specjalnej”
[Buchnat 2015, s. 146]. Skoro zatem poziom motywacji do nauki szkolnej moze by¢
znaczaco rozny w grupie dziewczat i w grupie chlopcéw, to by¢ moze — przepro-
wadzenie badan z udzialem wiekszej grupy uczniéw z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna ujawni znaczace réznice w rodzajach motywatoréw oraz demotywato-
réw do nauki szkolnej, oddziatywujacych na uczennice oraz uczniow.

Dalsze badania nad motywacja do nauki szkolnej uczniéw z niepelnospraw-
noscia intelektualng, powinny zmierzac¢ zatem do okreslenia, jakie dzialania mo-
dyfikujace stosunek uczniéw do sytuacji uczenia sie powinny by¢ podejmowane
przez nauczyciela, bedacego gléwnym czynnikiem budujacym i rozwijajacym
zainteresowanie uczniéw naukga szkolna.
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Wprowadzenie

Wspolczesnie mamy do czynienia z rozwojem technologii komunikacyjnych,
globalizacjg, rozwojem spoleczenstwa sieciowego, informacyjnego. Wydawac by
sie moglo, ze czlowiek zyje w wyjatkowych czasach, ktére charakteryzuja sie
zmianami cywilizacyjnymi i stymulowanym rozwojem technologii informacyjnej
[Juszczyk-Rygatto 2014, s. 52]. Spoleczenstwo informacyjne — podkresla M. Kon-
dracka [2009, s. 105] — niesie ze soba zupelnie odmienne od poprzednich - indu-
strialnych — postrzeganie czlowieka oraz istoty jego zycia i kontaktéw z innymi
ludZmi itp. Duzego znaczenia nabieraja tu procesy globalizacyjne, bedace zaréw-
no przyczyng, jak i skutkiem powstawania spoleczenstw informacyjnych, a takze
majace wielki wplyw na gospodarke, polityke, kulture, edukacje, a przez to na
czlowieka i jego relacje z innymi.
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Ogromny udzial mass mediéow w wychowaniu i systemie wartosci to efekt
globalizacji [Roguska 2012, s. 33]. Tworzacy si¢ ideal wychowania dla wzorca
wspolczesnego czlowieka, konstruowany jest na podstawie idei ,technopolu”.
Skutkuje to tym, ze ,czlowiek technopolu” nie ma dylematéw wynikajacych
z ladu rozumu i serca, bo tu istotny jest tylko porzadek rozumu. Wartosci oparte
na tradycji, religii, empatia, lojalnoé¢ czy wiezi postrzegane sg jako zbedny balast
umystu tworczego [Pilch 1999, s. 21-22]. Zachodzace w czlowieku i spoleczeni-
stwie zmiany przyczynily sie do zapanowania nowego zestawu regul, ktérych —
podkresla H. Jenkins — nikt z nas w pelni nie rozumie [2007, s. 9]. Nowa rzeczywi-
stod¢ jawi sie wiec jako zagrozenie, poniewaz nie uwzglednia sie w niej ryzyka
kryzysu: ,Polacy — przezywajacy frustracje z powodu koniecznosci odnalezienia
sie w nowej rzeczywistosci, w ktérej nie funkcjonuja juz drogowskazy zachowan,
nowe za$ wylaniaja sie opornie, nie zawsze obejmujac caly zakres dzialan spotecz-
nych —majg tendencje do ignorowania faktu kryzysu globalnego swita” [Kwiecifi-
ski, Kwieciniska 2000, s. 217].

Nastanie kryzysu ,medialnego” jest dla wielu badaczy sprawa sporng, ale bez
watpienia przestrzen wspodlczesnego zycia ulega polaryzacji [Nikitorowicz 2009,
s. 15], poniewaz ,Scierajq sie ze soba dwie tendencje, dwa sposoby uczestnictwa
w zyciu spolecznym, najblizszym i dalszym, dwie wartos$ci obcowania z rzeczywi-
stodcig” [Roguska 2012, s. 13]. Nowe media mimo wielu negatywnych aspektow
zyskuja caly czas na swej popularnosci. Wynika to by¢ moze z faktu, ze swojemu
odbiorcy oferuja palete ,mozliwoéciirozwigzan, ktére w zasadniczy sposéb zmie-
niajg przekaz medialny, czynigc go interaktywnym, zindywidualizowanym
i asynchronicznym” [Ziarek 2010, s. 193]. Aspekt ten ma istotne znaczenie na wy-
twarzanie kultury popularnej i jej kreowanie, bowiem media cyfrowe — pisze
P. Ziarek — odcisnely ogromne pietno na kulturze popularnej i nadal przyciagaja
swoich odbiorcéw wirtualnoscig, multimedialnoscig i interaktywnoscia [Ibidem,
s. 198].

Kultura popularna — przywotuje P. Ziarek za K.T. Toeplitzem — ,akcentuje
powszechnosé¢ wystepowania okreslonych débr, co jest wynikiem zaréwno sto-
sunkowo niskich kosztéw ich nabycia, jak i przystepnosci odbioru samego towa-
ru, spelniajacego oczekiwania masowej wyobrazni” [Ziarek 2010, s. 194]. Cecha,
ktéra nieodzownie zostaje przypisana kulturze popularnej jest to, ze odpowiada
ona na potrzeby szerokiej i zréznicowanej pod kazdym wzgledem publicznosci
[Ibidem, s. 195]. Poza tym staje sie ona atrakcyjna dla swoich odbiorcéw, bowiem
stwarza im mozliwoé¢ uczestnictwa w Swiecie nierzeczywistym, czyli wirtual-
nym. Swiat ten jest zdecydowanie lepszy od prawdziwego, od tego w ktérym zyja
[Ibidem], a poza tym ,$wiat ten zapelniony jest okre§lonymi postaciami, obraza-
mi, warto$ciami, symbolami i mitami, ktére ksztaltuja zycie psychiczne czlowieka,
wplywaja na jego relacje z innymi ludzmi oraz zachowanie” [Gatuszka 2004, s. 98].
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Medialna przestrzen edukacyjna

Jedna z najwiekszych grup konsumentéw kultury popularnej jest mlodziez.
Mlodzi ludzie sa odbiorcami cyfrowych technologii, za posrednictwem ktérych
przekazywana jest dzisiaj wigkszos¢ tresci zwigzanych z kultura [Filiciak 2010,
s. 148]. Gwaltowny rozwdj technologii informacyjnych sprawia, ze edukacja takze
znalazla si¢ u progu glebokich zmian. Przed edukacja stoi wielkie wyzwanie, bo-
wiem to ona ma nadrzedne zadanie pomocy cztowiekowi w zdobywaniu nowych
umiejetnosci czy kompetencji, a przez to tworzenia dobrobytu calego spoteczeni-
stwa. Edukacja powinna by¢ fundamentem rozwoju wspoélczesnego Swiata
[Kasperowicz 2004, s. 181], a dokonujace sie zmiany w jej obszarze sa determinan-
tami zjawiska:

— rewolucji medialnej zmieniajacej osobowos¢ dzieci;

— przewartoéciowania priorytetéw ksztalcenia — kompetencje i kreatywnosc,
a nie wiedza i osiagniecia poznawcze;

— permanentnos¢ (samo)ksztalcenia — edukacja ustawiczna;

— mobilnoéci zawodowej absolwentéw [Juszczyk-Rygatllo 2014, s. 52].

Wspoélczesna edukacja w ujeciu G. Gutka ,obejmuje wszystkie procesy
spoleczne, ktére przygotowuja ludzi do uczestnictwa w kulturze [2003, s. 14-15].
Dominujace znaczenie w tych procesach odgrywaja media cyfrowe, bez ktérych
funkcjonowanie uczniéw staje sie niemozliwe. Liczne badania pokazujg — pod-
kresla A. Rygallo — ze wspdlczesnych uczniéw charakteryzuje to, ze szybciej oce-
niajg informacje i podejmuja decyzje, preferuja wielozadaniowos¢, wykonuja kilka
czynno$ci jednoczesnie, oczekuja szybkich zmian, ale zarazem szybkich efektow,
dostrzegaja wiecej szczegélow i maja doskonala koordynacje wzrokowo-ruchowa,
sa otwarci na innowacje [2014, s. 30]. G. Smalli G. Vorgan dostrzegaja pewne ryzy-
ko takiego stanu rzeczy, piszac: ,(...) mézgi dzisiejszych Cyfrowych Tubylcéw
dostosowuja sie do szybkich poszukiwan w cyberprzestrzeni, ale jednoczesnie ich
obwody neuronowe i niektdre obszary moézgu, ktére przystosowaly sie do trady-
cyjnych metod uczenia, zaczynajq zanikac [2011, s. 50]. Niebezpieczenstwo innej
natury, wynikajace z funkcjonowania mlodych w cyberprzestrzeni zauwaza takze
A. Krause, piszac: ,medialne kreowanie pseudorzeczywistosci, w ktérej coraz cze-
$ciej miodzi czujg si¢ i funkcjonuja lepiej niz w zyciu prawdziwym” [2010, s. 80],
wplywa negatywnie na ich funkcjonowanie. Z czasem zatracaja granice miedzy
tym co prawdziwe i realne, a tym co wirtualne i nierzeczywiste. Skutkuje to tym,
ze zyja w dwoéch swiatach: medialnym, czyli tym, gdzie maja wszystko pod kon-
trolg oraz tym trudnym, czyli rzeczywistym [Krause 2010]. Postrzeganie Swiata
realnego zalezne jest od Swiata medialnego, ktéry znieksztalca realia i ukazuje
rzeczywistos¢ w krzywym zwierciadle [Roguska 2012, s. 23].



200 Iwona Mysliwczyk

Uczestnictwo mlodego cztowieka w medialnej rzeczywistosci stanowi o jego
pozygcji i prestizu spolecznym. Czyni go Swiadomym $wiata i ludzi oraz nadaje
mu indywidualne miejsce w przestrzeni spotecznej. Nie dziwi wigc fakt, ze po-
wstawanie spoleczenstwa informacyjnego wiaze sie z mysleniem o luce cyfrowej
(digital divide) i o wykluczeniu cyfrowym (digital exclusion). Implikuje takze mysle-
nie o spotecznych konsekwencjach nowej formy stratyfikacji spotecznej, ktéra po-
zbawia ,wykluczonych” mozliwosci korzystania z komunikacji cyfrowej i ze
sprzetu do tego stuzacego [Jakubowicz 2007, s. 176].

Grupa najbardziej narazong na wykluczenie jest grupa oséb z niepelnospraw-
nodcia intelektualna, ktéra z racji deficytéw i ograniczen wynikajacych z nie-
pelnosprawnosci nie jest w stanie samodzielnie decydowac o swoim zyciu [Plichta
2013, s. 121]. Narazong nie oznacza jednak wykluczong, bowiem badania przepro-
wadzone przez P. Plichte ukazujg osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna,
jako coraz bardziej aktywnych uzytkownikow nowych mediéw. Autor podkresla
jednak, ze zalezne jest to od poziomu funkcjonowania, jak réwniez kompetencji
informatycznych tej grupy osob [Plichta 2013, s. 131]. Tak wigc granice pracy
z uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualng nie sa ustalane tylko na podstawie
mozliwosci i ograniczenia dziecka. Jak czytamy u D. Tomczyszyn, ,wyznaczaja je
réowniez kompetencje nauczycieli, ich warsztat pracy, ich osobowos¢, a zwlaszcza
ich tworcza i aktywna postawa” [2005, s. 248]. Chodzi o to, aby pedagodzy pra-
cujacy z uczniami o niepelnej sprawnoéci intelektualnej uwzgledniali zmieniajaca
sie rzeczywisto$c i starali sie wyposazy¢ swoich podopiecznych w kompetencje,
ktére pozwola:

— porozumiewac sie z otoczeniem w najpelniejszy sposob;

— zdoby¢ maksymalna niezaleznos¢ zyciowa w zakresie zaspokajania potrzeb;

— by¢ zaradnym w zyciu codziennym adekwatnie do wlasnego, indywidualnego
poziomu sprawnosci;

— moc uczestniczy¢ w réznych formach Zycia spolecznego na réwni z innymi,
znajac i przestrzegajac norm wspoélzycia spotecznego, zachowujac jednoczes-
nie prawo do swojej indywidualnosci [Piszczek 2001, s. 8].

Przestrzen informatyczna stwarza mozliwosci osobom niepelnosprawnym,
poniewaz jak podkreéla I. Chrzanowska, ,dzigki wykorzystaniu nowoczesnych
technologii osoby z niepelnosprawnoscia moga podejmowac z mniejszym tru-
dem i wiekszg skutecznoscig ré6znorodne dzialania. Zwieksza sie ich samodziel-
nos¢, niezaleznos¢, ale i odpowiedzialnosé. W ten sposob w obszarze kompetencji
i mozliwosci zblizajq si¢ do 0séb sprawnych, co jest jednym z zalozen integracji
i partycypacji spolecznej” [2015, s. 633]. Jesli w procesie edukacji wykorzystanie
mediéw polgczone jest jednoczesnie z dobrg organizacja zaje¢ i metodycznym ich
stosowaniem, to ,zostajg stworzone szczegélne warunki do optymalizacji pro-
cesu ksztalcenia, a praca dydaktyczno-wychowawcza zyskuje na atrakcyjnosci
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iefektywnosci [Nowicka 2006, s. 53], co jest szczegdlnie wazne w pracy z mlo-
dzieza z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Media sg wszechstronnym narzedziem tworzenia przestrzeni edukacyjnej
dla uczniéw. Ich stosowanie musi by¢ jednak rozwazne i skupia¢ sie na umiejet-
noSciach oraz kompetencjach, a takze na indywidualnych predyspozycjach
ucznia i jego mozliwosciach intelektualnych [Juszczyk-Rygatto 2014, s. 56]. Swiat
medidéw, ktéry juz nastal i coraz bardziej ,panoszy” sie w obecnej rzeczywistosci,
powinien zatem by¢ sprzymierzeficem w pokonywaniu barier i ograniczen wyni-
kajacych z niepelnosprawnosci, a nie czynnikiem izolujgcym miodziez niepetno-
sprawna intelektualnie.

Perspektywa metodologiczna

Podjete przeze mnie badania zostaly osadzone w nurcie badan interpretatyw-
nych. Podejscie to zostalo wybrane celowo, poniewaz moim celem bylo znalezie-
nie we fragmentach rzeczywistosci prezentowanych przez nauczycieli uczniéw
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, odpowiedzi na pytania,
ktore byly dla mnie istotne. Tak wiec w swoich badaniach korzystatam z dorobku
trzech perspektyw badawczych, a wiec fenomenologii, hermeneutyki i inter-
akcjonizmu symbolicznego.

Inspirowanie sie fenomenologia pozwala dotrze¢ do ,rzeczy samej”’, ktora
nam si¢ jawi i pozwala odkry¢ ,istote Zrédlowego doswiadczenia” [RzeZnicka-
Krupa 2007, s. 34]. Myslenie fenomenologiczne skupia sie na przezywaniu ,$wiata
przezywanego”, ktéry uwrazliwia na odkrywanie sensu otaczajacych zjawisk
[Rzeznicka-Krupa 2007, s. 34]. Szczeg6lnym rodzajem doswiadczenia Zrédlowego
jest relacja z mlodzieza z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim,
bowiem poprzez te relacje nauczyciele sa nosicielami senséw i znaczeh wpisa-
nych w ramy horyzontu $wiata.

Korzystanie z dorobku hermeneutyki pozwala nadawa¢ sens przez ,wcigz
dokonywane préby interpretacji i zrozumienia otaczajacych nas zjawisk, rzeczy
i ludzi” [Rzeznicka-Krupa 2007, s. 35]. Nauczyciele pracujacy z mlodziezg nie-
pelnosprawng odkrywaja sensy wylaniajace sie z tekstu spolecznego konstru-
owanego przez te mlodziez w ramach spolecznosci szkolnej. Chodzi wiec o to,
aby $wiat zbudowany przez mlodziez z niepelnosprawnoécia intelektualng byt
rozumiany przez nauczycieli, bowiem to pozwala tworzy¢ wspdlne sensy i zna-
czenia, ale przede wszystkim pozwala nauczycielom budowac relacje z uczniami.

Interakcjonizm symboliczny jest istotny, bowiem ,ludzki sposéb porozumie-
wania sie polega na wymianie symboli znaczacych, ktéra odbywa sie z reguly
w plaszczyznie naszej $wiadomosci i pozwala dokonywac za jej pomoca zmian
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w nas samych i w naszym otoczeniu, przez wzajemne dostosowywanie zachowan,
ktére same w sobie niosa takze jakie$ znaczenie” [Rzeznicka-Krupa 2007, s. 58].

W swoich badaniach staralam si¢ odczytaé, zrozumie¢ i zinterpretowaé swoi-
sty ,tekst spoteczny” konstruowany przez zachowania uczniéw z niepelnospraw-
noscig w stopniu lekkim, realizowany w toku réznych interakcji, bowiem jak
pisze J.H. Turner [2002, s. 30], ,(...) jedyna ‘realna realnosciq’ jest to, co mozemy
zauwazy¢, obserwujac ludzi (...)". Moje badania polegaly na stuchaniu opowia-
danych historii. Nie prébowatam odkrywaé ,prawdy”, ale chcialam pozna¢
»prawdziwe” znaczenie nadawane przez nauczycieli wlasnemu doswiadczeniu
w pracy z mlodzieza z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Celem artykutu jest zaprezentowanie wynikéw badan dotyczacych interpre-
towania i konstruowania swojego do$wiadczenia zyciowego przez nauczycieli
pracujacych w szkolach specjalnych z miodzieza z niepelnosprawnoscia intele-
ktualng w stopniu lekkim. Interesowalo mnie jak nauczyciele doswiadczajg obec-
nosci mediéw w procesie edukacji, jak interpretuja ich obecnoé¢, jakie znaczenia
nadaja ich roli, jak postrzegajq ich wykorzystanie w przestrzeni szkolnej przez
mlodziez niepelnosprawna. Chcialam dowiedzie¢ sie czy doswiadczajq stereoty-
pow, ktére znieksztalcajg wizerunek ucznidw niepelnosprawnych intelektualnie,
ciekawilo mnie jakie znaczenia nadaja r6znym mediom w zyciu szkolnym swoich
uczniéw, co w ich perspektywie jest najwazniejsze. Interesowato mnie czy media,
ktoére zdominowaly wspoélczesna rzeczywistosé, zaistnialy takze w przestrzeni
ksztalcenia specjalnego, czy raczej wykluczyly to ogniwo edukacji i uczniéw tam
uczacych sie z sieciowego zycia spotecznego.

Celem moich badan byla rekonstrukcja opowiesci i dotarcie do subiektyw-
nych znaczen, jakie nadaja nauczyciele szkét specjalnych uczestnictwu mediéw
w przestrzeni szkolnej uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim. Przedmiotem staly sie subiektywne sensy, intencje i interpretacje nada-
wane przez nauczycieli szkét specjalnych ,byciu” mediéw w zyciu szkolnym ucz-
niéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Badatam wigc, jak
nauczyciele przez swoje méwienie definiuja udzial mediéw w przestrzeni szkol-
nej, jak interpretujg wykorzystanie programéw komputerowych w procesie edu-
kacyjnym, co mysla o swoim udziale w przygotowaniu uczniéw do nabycia kom-
petencji informatycznych, jakie znaczenia nadajg aktywnosci uczniow w réznych
polach funkcjonowania mediéw i co w ich perspektywie jest najwazniejsze.

Osadzenie badan w perspektywie interpretatywnej pozwolilo na zastosowa-
nie metody biograficznej. Biografia — jak pisze W. Drézka — jest Zrodlem wiedzy
,autentycznej”, bo wyplywajacej z codziennego doswiadczenia osoby dzialajacej
[1997, s. 23]. Ponadto umozliwia ona najpelniejsze poznanie doswiadczenia jed-
nostki oraz procesu przezywania tego do§wiadczenia, co prowadzi do odkrycia
jego znaczenia, a w rezultacie do lepszego rozumienia czlowieka [Drozka 1997, s. 23].
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Zastosowanie metody biograficznej implikowalo wykorzystanie analizy na-
rracjijako techniki badan. Narracja oparta na historiach ludzi — podkresla D. Klus-
-Stanska —jest ,jednym ze sposobéw rozumienia §wiata przez ludzi”. Autorka za-
znacza, ze narracja jest ,sposobem naturalnym i koniecznym dla zrozumienia
zycia” [2002, s. 111]. Potwierdzaja to réwniez slowa J. Trzebinskiego, u ktérego
czytamy: ,narracja jest sposobem rozumienia §wiata przez ludzi”, a ,ludzie maja
(...) tendencje do dostrzegania historii w strumieniu otaczajacych ich zdarzen”
[2002, s. 17]. Zdaniem K. Konarzewskiego, ,narracja to tyle, co stowna rekonstruk-
cja ciggu zdarzen” [2000, s. 122]. Jesli celem wywiadu jest zarejestrowanie takiej
rekonstrukgji, to nazywa sie go narracyjnym.

Wywiady narracyjne, ktére momentami przybieraly tez forme wywiadow
opartych na problemie, zostaly przeprowadzone z piecioma nauczycielami pra-
cujacymi w gimnazjach specjalnych z mlodzieza z niepelnosprawnoscia intele-
ktualng w stopniu lekkim. Placowki te znajduja sie na terenie Olsztyna i okolicz-
nych miejscowosci, a przyjazne relacje z nauczycielami zostaly nawigzane
podczas réznych konferencji i seminariéw. Wylonione osoby odpowiadaly usta-
lonym wczes$niej kryteriom i wyrazily zgode na rejestracje wywiadu oraz publika-
cje uzyskanych w wywiadzie danych. Rozméwcy zostali poinformowani o prze-
biegu badania oraz zapewnieni o aminowosci. Przed przystgpieniem do
transkrypcji wywiadow, spotykalam sie wielokrotnie z moimi rozméwcami i sta-
ralam sie zapewnic¢ atmosfere spokoju i bezpieczenstwa. Celem tych spotkan byto
nawiazanie takich relacji, ktére pozwolily na swobodna rozmowe. Umozliwito to
uzyskanie wypowiedzi szczerych i autentycznych. Wywiady przeprowadzono
w okresie od lutego do kwietnia 2016 r. Nagrywano je na dyktafon, co pozwolilo
uchwyci¢ autentycznos¢ jezyka respondentéw oraz uczucia i emocje towa-
rzyszace tym narracjom. Nagrane opowiesci na biezaco byly przepisywane, aby
w pelni uchwyci¢ i oddacé nie tylko tres¢ narracji, lecz takze zachowania niewer-
balne badanych.

Porzadkowanie materialu empirycznego nie zostalo ustalone wczesniej tylko
pojawilo sie przy prébie strukturalizacji wypowiedzi badanych. Innymi stowy,
zrédlem tych uporzadkowan byli sami badani, ich inwencje, stworzone przez
nich opowiesci, a nie badacz, tak wiec byl etap redukcji danych, ktére w wybra-
nym przeze mnie podejsciu badawczym mialy postaé transkrypcji wywiadéw na-
rracyjnych, byla reprezentacja danych, gdzie dokonalam rekonstrukcji przestrze-
ni doswiadczenn biograficznych i wylonitam zdarzenia kluczowe z opowiesci
badanych, ktére mialy wplyw na ksztattowanie zycia jednostki, a w fazie repre-
zentacji danych wykorzystalam analize sekwencyjng, tzn. po rekonstrukgji kolej-
nych przestrzeni doSwiadczen biograficznych i wydarzen kluczowych, tekst
zostal podzielony na sekcje opatrzone tytutami, ktére utworzyly sekwencje tema-
tyczne.
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Analiza materialu empirycznego

Kazda z opowiesci jest wyjatkowa i odslania palete indywidualnych znaczen,
symboli i interpretacji. Kazda z opowiedzianych historii to prawda o rzeczywisto-
8ci, ktorej doswiadczaja nauczyciele w pracy z mlodzieza z niepetnosprawnoscia
intelektualng. Podczas analizy narracji wylonilty sie pewne kategorie wspdlne
ir6zne dla moich rozméwcéw, chociaz kazda z opowiesci to bardzo subiektywne
doswiadczenie nauczyciela. Narracje te sa o tyle wazne, bowiem przetamuja cze-
$ciowo —w moim odczuciu — postrzeganie przez spoteczenistwo placowek specjal-
nych i uczniéw tam uczeszczajacych. Mlodziez uczaca sie w szkolach specjalnych
nie jest postrzegana przez pryzmat swoich mozliwosci, ale niepetnosprawnosci,
ktéra zostala dotknieta i ograniczen z niej wynikajacych. Uwaza sie, ze niepelno-
sprawno$¢ intelektualna powoduje wykluczenie w wielu sferach zycia, jednak
analiza narracji ukazuje mlodziez, ktéra pomimo niepetnosprawnosci intelektual-
nej, nie zostala wylaczona z rzeczywistosci spoleczenstwa informacyjnego.

Rozmowa z nauczycielami szkél specjalnych ukazata mtodziez, ktéra w bar-
dzo duzym stopniu korzysta z komputeréw i innych srodkéw multimedialnych
w procesie edukagji, i nie tylko. Z narracji wylonit sie obraz uczniéw, ktérych nie-
pelnosprawnos$¢ nie zepchnela na margines medialnej przestrzeni edukacyjnej.
Wrecz przeciwnie. Opowiadania nauczycieli przedstawiaja uczniow, ktérzy
dzieki nowym mediom edukuja sig, zdobywaja kompetencje informatyczne, wy-
korzystuja je do zdobycia informacji, zabawy i kontaktu z innymi.

Moi rozméwcey nadali duze znaczenie Srodkom medialnym, jako narze-
dziom wykorzystywanym w pracy z mlodzieza z niepelnosprawnoscia intele-
ktualna. Dowodza tego stowa nauczycieli:

Komputer jest moim narzedziem pracy z dzie¢mi uposledzonymi umystowo i nie wy-
obrazam sobie pracy bez mozliwosci korzystania z komputera.

Wykorzystanie techniki komputerowej jest dzi$ chyba standardem.

Jest mnéstwo programéw przeznaczonych do pracy z dzie¢mi o obnizonym poziomie

intelektualnym.

Z doswiadczenia nauczycieli wynika tez drugie znaczenie pracy z kompute-
rem:

Zajmuje sie dwojka gimnazjalistow i widze jaki jest postep (...) dla nas komputer to jak

kartka papieru czy tablica. Wszystko musi by¢ skoordynowane a przeciez chodzi nam

o holistyczny rozwdj. (...) Widze zdecydowana poprawe.

Z narracji wynika, ze srodki multimedialne w przypadku pracy z dzie¢mi
niepelnosprawnymi zastepuja po prostu podstawowe narzedzia pracy, jak
tablica czy zeszyt. Moi rozméwcy podkreslaja, ze praca z komputerem jest dzi$
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powszechna metoda pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi intelektualnie. Sg pla-
cowki, w ktérych programy komputerowe wykorzystywane sa do nauki pisania,
czytania, liczenia. Nauczyciele podkreslaja ogromne znaczenie tych srodkéw
w rozwoju i edukacji mlodziezy:

Dzi$ mlodziez z niepelnosprawnoécia intelektualng korzysta w edukacji z komputera
w bardzo szerokim zakresie.

Szkoly specjalne tez przeszly do czaséw Internetu ($miech) i praca z dzieciakami pole-
ga tez na pracy z komputerem.

Praca z komputerem przynosi duze postepy w nauce ucznia.

Wykorzystanie komputera do zaje¢ dydaktycznych pozytywnie motywuje uczniéw.
Proces rewalidacji wspomagany technikami komputerowymi daje $wietne efekty
w rozwoju calo$ciowym nie méwiac juz o zaburzonych funkcjach.

Terapia komputerem obejmuje wszystkie sfery ucznia, a wiec programy sa tak przygo-
towane, aby calosciowo wplywaé na rozwéj ucznia.

Podczas narracji moi rozméwcy czesto przywolywali opinie zaslyszane na te-
mat uczniéw ze szkol specjalnych. Ich zdaniem opinie te sa bardzo krzywdzace
dla uczniéw, z ktérymi oni pracuja. W szkolach specjalnych jest mlodziez z r6znymi
niepelnosprawnosciami. Skutkuje to izolacjg nastolatkéw w przestrzeni spotecz-
nej, ale mlodziez z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim w szkole
specjalnej korzysta z r6znych mediéw w takim samym zakresie, co ich rowiesnicy
w szkotach ogélnodostepnych:

Ja wiem ze ludzie tak my#lg, ze jak jest niepelnosprawnoé¢ intelektualna to od razu
musza by¢ takie ograniczenia, ze te nasze dzieciaki nic nie potrafia, a prawda jest taka,
Ze zajecia z komputerem sg najbardziej lubiane.

Pewnie trzeba by zapyta¢ samych uczniéw jak oni korzystaja z tych wszystkich nowo-
4ci, ale osoby z lekkim stopniem uposledzenia nie maja w tym zakresie zadnych bra-
kéw. Przynosza na zajecia najnowsze komorki czy tablety (...) czasami mam wrazenie,
ze wiedza wiecej niz ja (Smiech).

Te pogardliwe opinie jeszcze teraz mnie bola, (...) i ten brak Swiadomosci co ci ucznio-
wie robig w szkole (...).

Praca z mlodzieza o obnizonej normie intelektualnej wymaga od nauczycieli
kreatywnosci i pomystowosci w przygotowaniu zaje¢. Przekazywane tresci
musza by¢ na tyle atrakcyjne, aby nie zniechecily ucznia, ale zeby zmotywowaty
go do dalszej nauki. Totez nauczyciele dzigki nowym mediom sg w stanie przy-
gotowac ciekawe dla uczniéw zajecia:

Dzieki tylko podstawowym programom komputerowym mozna przygotowac bardzo
ciekawe zajecia, a co najwazniejsze, wspomagajace zaburzone funkgje. (...) ale to tez
rézne filmiki instruktazowe czy wykorzystywanie grafiki komputerowej (...).
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W przygotowaniu jednostki metodycznej bardzo pomocny jest komputer, bo dzigki
niemu tworzymy takie pomoce, ktére sa ciekawe i interesujgce w gruncie rzeczy dla
bardziej wymagajacego ucznia.

Sadze, ze komputer bardzo uatrakcyjnia zajecia.

,Pamietajmy, Ze uczen z niepelnosprawnoscia intelektualna jest bardziej wymagajacy
ze wzgledu na ograniczenia w procesie spostrzegania, zapamietywania, uwagi itd. To-
tez taki srodek jak komputer pozwala przebi¢ te naturalna nieche¢ do naukii z reguly
to sie udaje.

Z opowiesci nauczycieli wynika, ze celem ich pracy jest praca holistyczna nad

rozwojem ucznia. Tak wiec w procesie edukacyjnym przywiazuja oni wage do
rozwoju zainteresowan:

Ja wykorzystuje takze i takie programy, ktére przeznaczone sa dla dzieci z norma inte-
lektualna. Pracujemy wéweczas dluzej, ale realizuje postawione sobie cele.

Widze duze zainteresowanie i programami edukacyjnymi, ale tez i nowymi rzeczami.
Fascynujace jest to ich zainteresowanie. Potrafig zrezygnowac z przerwy albo obiadu
(-.0)-

Pozytywne efekty pracy motywuja ucznia do dalszego dzialania i do tego, Ze chce wie-
dzie¢ wiecej i rozwijac te pasje.

Praca z mlodzieza nie skupia sie jedynie na edukacji. To takze wychowanie,

socjalizacja, uspotecznienie. Tak wiec nauczyciele daza do tego, aby mlodziez
byta przygotowana do aktywnosci w plaszczyznie zycia spolecznego. W tym ob-
szarze takze podkreslajg wage srodkéw multimedialnych:

Wykorzystanie komputera stuzy tez uspotecznianiu. Méwie o mozliwosciach Interne-
tu, ale informuje tez o zagrozeniach. Zdecydowanie dzieci musza wiedzie¢ tez o tych ne-
gatywnych aspektach Internetu zeby nie staty sie ofiarami, bo wiemy, ze w domu tez
siedza przed komputerem i czesto bez nadzoru rodzicoéw.

Chodzi o to, aby poprzez komputer wyposazy¢ dzieci w takie umiejetnosci, ktére przy-
datne sg na co dzien.

Praca z komputerem przyczynia sie takze do samodzielnosci, a przeciez o to chodzi
W naszej pracy, aby na miare mozliwosci usamodzielni¢ te dzieciaki.

Niektore dzieci méwig, ze w domu nie majg komputera, wiec tylko w szkole moga za-
poznac¢ sie z réznymi mozliwosciami Internetu, zobaczy¢ do czego on stuzy.

Moi rozméwcy podkreslaja, ze nie wszyscy uczniowie posiadaja komputer

w domu, totez tym wiekszy klada nacisk na opanowanie umiejetnosci postugi-
wania si¢ tym medium. Nauczyciele maja takze Swiadomos¢, ze opanowanie tych
umiejetnosci podnosi poczucie wartosci ucznia:

(...) byli uczniowie, ktérzy nie mieli z komputerem zadnego kontaktu, a teraz pisza
emaile, kontaktuja sie przez skaypa, sa na portalach spotecznosciowych.
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Zajecia te w moim odczuciu podnosza tez samoocene uczniéw, szczegdlnie tych, ktére
nie mogg lub nie majg mozliwosci korzystania z komputera w domu.

Jak dzieciaki wykonuja polecenia i otrzymuja pochwale czy inng nagrode to postrze-
gaja to w kategorii swojego sukcesu, a wiec i poczucie wlasnej wartoéci wzrasta.

Ponadto z narracji wynika, Ze nauczyciele czesto pozostawiaja uczniéw samych
i sprawdzaja ich samodzielno$¢ w poruszaniu sie¢ w rzeczywisto$ci wirtualnej:

Trzeba da¢ tez uczniom troche swobody, bo jak wszystko bedziemy kontrolowac to oni
nie nauczg sie samodzielnosci.

Obserwuje, na jakie strony wchodza w czasie wolnym, czego szukaja w Internecie.

Troche podgladam, jakie umiejetnosci nabyli i w jaki sposéb je wykorzystuja.

Samodzielno$¢ w funkcjonowaniu uczniéw z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng ma wielkie znaczenie. Przeklada sie ona na funkcjonowanie ucznia w kaz-
dej plaszczyznie jego dzialania i pozwala ocenic jego rozwdj:

Zawsze uczen sam moze sprawdzi¢ ile si¢ nauczyl z nauczycielem, ile zapamietal z za-
je¢ albo na ile opanowal pewne umiejetnosci.

Obserwuje na ile radza sobie samodzielnie z poleceniem, na ile je rozumiejg i jak anga-
zuja sie¢ w jego wykonanie. To $wiadczy o tym, w ktérym kierunku idzie ich ogélny
rozwoj.

Mlodziez ma mozliwo$¢ wykonywania powtdrzen, wyboru stopnia trudnosci, a przez
to samodzielnie wykonuja zadania, co tez daje im niesamowita satysfakcje. PdZniej
robia to juz mechanicznie.

Moje podopieczne razem ze mna przygotowuja rézne prezentacje potrzebne np. na
inne przedmioty, albo zaskakujg mnie jaka$ grafikg, ktéra same wykonaly.

Analiza narracji ukazuje takze braki w zakresie pracy z komputerem wyni-
kajace z matej liczby stanowisk komputerowych:

Szkoda, Ze nie wszyscy uczniowie mogg korzysta¢ z komputera.

Nie kazdemu uczniowi moge poswiecic tyle czasu ile bym chciata lub ile on by potrze-
bowal. To wynika z ograniczen technicznych i oczywiscie finansowych. Dobrze, ze
byly te projekty, to tak naprawde podnieslismy standard naszej pracy.

Moich rozméwcéw niepokoi postawa mlodziezy z obnizona norma intelek-
tualng wobec zagrozen implikowanych przez rzeczywisto$¢ wirtualna. Ucznio-
wie ci wykazuja sie naiwnoscia i fatwowiernoscig, co moze zosta¢ wykorzystane
przeciwko nim. Z jednej strony ograniczenia wynikajace z niepetlnosprawnosci,
a wiec brak realnej oceny sytuacji, a z drugiej ciekawos¢ wynikajaca z wieku po-
woduje, ze uczniowie bezrefleksyjnie niekiedy korzystaja z réznych portali
spolecznosciowych i zamieszczaja tam rézne dane:
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Widag, ze sg ufne, dlatego trzeba je bardzo uczula¢ na niektore tresci.

Interesuja si¢ tym samym co ich réwiesnicy (...) seksem takze.

Czasami rozmowy migdzy nimi zdradzaja, jakie strony ogladaja albo co je szczegélnie
interesuje (...) nie raz bylo i tak ze musialam reagowa¢, bo co§ mnie szczegélnie zanie-
pokoito.

Wchodza i umieszczaja tam swoje zdjecia, albo podaja numer telefonu. (...) te zacho-
wania sg bardzo niepokojace. Dzieciaki nie zdaja sobie sprawy z tego, ze po drugiej
stronie moze by¢ kto$, kto chce je wykorzystac.

Zainteresowanie komputerem, jak i innymi mediami, jest tak duze, ze nawet
na dodatkowe zajecia uczniowie chetnie uczeszczaja:

Zajecia reedukacyjne czy korekcyjno-wyréwnawcze sa bardzo atrakcyjne dla uczniéw
na nie uczeszczajacych. Kiedys byly to zajecia, gdzie uczniowie przychodzili ,za kare”,
a teraz pytaja czy moga zostac.

Poza tym uczniowie ci maja $wiadomos¢, ze zajecia korekcyjne czy wyréwnawcze sa
interesujace i z checig na nie przychodza.

Nauczyciele podkreslajg takze wazno$é kompetencji informatycznych na
rynku pracy. Wszyscy zgodnie wypowiadaja sie, ze zdobyte w szkole umiejetno-
§ci moga przyczynié sie do znalezienia pracy na otwartym rynku, co dla nich, jako
nauczycieli oznaczaloby sukces edukacyijny:

Chodzi przeciezio to, zeby przygotowa¢ te mlodziez do wejscia na rynek pracy, a wiec
obstuga komputera dzi$ to podstawa.

Gdybym miata §wiadomos¢, Ze to czego uczy sie ta mtodziez, pozwoli znaleZz¢ im prace
to potraktowalabym to jako sw¢j sukces.

Wazne jest, aby te dzieciaki kiedy$ znalazly prace. Musimy je do tego przygotowac.

Podsumowanie

Analiza materialu empirycznego ukazuje rzeczywisto$¢ szkolna i mlodziez
z niepelnosprawnoscig intelektualng jako aktywnego uczestnika nowych me-
diéw. Opowiadania nauczycieli sg bardzo budujace, tym bardziej, ze spoleczne
postrzeganie tej grupy uczniéw osadza ich w grupie wykluczonych. Z do$wiad-
czen narratoréw mozna wnioskowag, ze mlodziez z niepelnosprawnoscig intele-
ktualna w stopniu lekkim, nie przejawia wiekszych probleméw w zakresie korzy-
stania z nowych mediéw. Wrecz przeciwnie — obnizona norma intelektualna
powoduje, ze rézne programy komputerowe wykorzystywane sa do pracy z tq
mlodzieza celem np. uatrakcyjnienia materialu edukacyjnego. Nauczyciele pod-
kreslaja ogromna wage pracy z komputerem zaréwno w przygotowaniu jedno-
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stek dydaktycznych, jak tez ich realizacji z mlodzieza gimnazjalng. Z radoscig
opowiadaja o atrakcyjnosci przygotowywanych przez nich materialéw, jak tez
o zainteresowaniu miodzieza tymi programami i samymi zajeciami komputero-
wymi. Podkreslaja ponadto, ze mlodziez w swoim ,byciu w szkole” skupia sie
bardzo na komputerze, Internecie, telefonie i innych mediach. Moi rozméwcy na-
daja temu wielkie znaczenie, bowiem maja Swiadomos¢, ze w czasach spoleczen-
stwa informacyjnego takie zainteresowanie to naturalna kolej rzeczy. To zaintere-
sowanie jest dla nich tym istotniejsze, ze posiadaja wiedze, iz nie kazdy uczen
posiada komputer w domu, czy ma mozliwo$é¢ korzystania z Internetu.

Z narracji mozna wnioskowa¢, ze mlodziez z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng poprzez aktywne korzystanie z komputera, Internetu czy telefonu wykazuje
zainteresowanie réznymi treSciami. Korzystaja z wielu portali spotecznoscio-
wych, a na stronach internetowych szukajg informacji o swoich pasjach i zaintere-
sowaniach, muzyce, ikonach mody, jak tez tematach, ktére nie sa poruszane
w domu. Do takich nalezy temat zwigzany m.in. z seksem czy uzywkami. Na-
uczyciele w swoich opowiesciach podkreélaja, Ze jest to temat dos¢ czesto przy-
wolywany przez uczniéw, totez bacznie obserwuja, z jakich stron korzystaja ucz-
niowie w czasie wolnym. Niekiedy sa to strony, na ktére musza reagowac
i uczula¢ na rézne niebezpieczenstwa wynikajace z korzystania z sieci. Smiato
wiec mozna powiedzie¢, ze nowe media uswiadamiajq i uspoteczniaja te grupe
uczniéw, ale nadzér nauczyciela jest tutaj nieodzowny.

Moi rozméwecy klada wielki nacisk na samodzielnoé¢ uczniéw w zakresie wy-
konywania zadan komputerowych czy opanowania umiejetnosci zwigzanych
z obstuga komputera. Podkreslaja jednak, ze nie kazdy uczen rozwija te umiejet-
nosci w takim samym zakresie. Jako nauczyciele bardzo dbajg o to, aby kompeten-
cje informatyczne zostaly przez uczniéw opanowane przynajmniej na poziomie
podstawowym. Narratorzy maja Swiadomos¢, ze wiedza ta w przyszlosci moze
przelozyc¢ sie na znalezienie pracy przez danego ucznia, a to bytoby dla nich jako
nauczycieli wielkim sukcesem.

Konkludujac mozna powiedzie¢, ze nastepuje lamanie stereotypéw na temat
myslenia o pracy z komputerem w pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia intelek-
tualna. Analiza narracji pokazuje, ze uczniowie Ci nie sg wykluczeni. Moze nie sg
tez ,cyfrowymi tubylcami” w doslownym tego slowa znaczeniu, ale rzeczywi-
sto$¢ medialna i korzystanie z nowych mediéw nie stanowi dla nich wiekszego
problemu. Oczywiscie jest w tym duza zastuga nauczycieli, ktérzy nie tylko sami
korzystajg z programoéw komputerowych w pracy z tymi uczniami, ale postrze-
gaja nowe media jako narzedzie do uspolecznienia, informowania, zabawy i edu-
kowania.

Swiadomos¢ wystepowania rzeczywistoéci wirtualnej skutkuje w odczuciu
nauczycieli obowigzkiem przygotowani tej mlodziezy do ostroznego korzystania
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zjej dorobku, ale i Swiadomego w niej uczestnictwa. Wiedza narratoréw na temat
nastepstw wynikajacych z obnizonej normy intelektualnej powoduje, ze bardzo
odpowiedzialnie podchodza do uswiadamiania mtodziezy na temat tresci zawar-
tych w Internecie, jak i zagrozen wynikajacych z korzystania z tego medium.
Przygotowanie nauczycieli, ich zaangazowanie w proces edukacji, wychowania
czy uspolecznienia powoduje, ze mlodziez z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim jest aktywnym uczestnikiem $wiata wirtualnego. Nowe media,
ktére zdominowaly czasy wspolczesne, nie uczynily z uczniow z niepetnospraw-
noécia intelektualna grupy wykluczonej, a postuzyly jako sprzymierzency w pro-
cesie edukagji.
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In this publication the author tried to answer to the question: “What is the effectiveness of the biblio-
therapeutic program on communication behaviours in the group of children with autism?”.
Studying literature, we can find that communication deficits are the main problems in children
with autism. Individuals who have achieved language skills at the level of words and sentences
can not always use them adequately to the situation in which they find themselves [Paul 2007,
pp- 129], and it has an impact on the quality of their social relationships.

With the development of children with autism we can observe increasing interest in social con-
tacts, communication behaviour and attempts to contact with the others. Empirical considera-
tions demonstrate that bibliotherapeutic program brings many cognitive benefits and positive
impact on their communication behaviours of children with autism. As we can see there is not
enough just reading stories to the children, we can find a lot of benefits if we discuss about a prob-
lem of each story and appeal to the emotions and feelings of children [Ortner 2008, pp. 10].
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Wprowadzenie

Deficyty komunikacyjne stanowig gléwny problem u dzieci z autyzmem. Jed-
nostki te wolniej ucza sie mowy albo w ogdle nie osiggaja kompetencji porozu-
miewania sie za pomoca mowy. Te, ktére osiagnely sprawnosci jezykowe na po-
ziomie siéw i zdan, nie zawsze potrafig uzy¢ ich adekwatnie do sytuacji w jakiej
sie znalazly [Paul 2007, s. 129]. Z obserwacji wynika, ze dzieci pomimo deficytow
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w zintegrowanej komunikacji werbalnej i niewerbalnej [Pisula 2012, s. 39;
Wetherby 1986, s. 295-316; zob. Laba-Hornecka 2015, s. 106] maja jednak potencjat
komunikacyjny, ale niejednokrotnie nie umieja odpowiednio go uruchomi¢ i za-
stosowaé w srodowisku, w ktérym zyja. Wplywa to niestety na jakos¢ ich relacji
spolecznych. Jezeli wchodza juz w kontakty z innymi, to raczej sa to krétkie zda-
rzenia, gdyz bardziej wolg spedza¢ czas w samotnosci i niekoniecznie z udzialem
innego dziecka [Owens, Granader, Humphrey, Baron-Cohen 2008, s. 1949; Lord,
Magill-Evans 1995, s. 611-626; McGee, Feldman, Morrier 1997, s. 353-364; Stone,
Caro-Martinez 1990, s. 437-453; zob. L.aba-Hornecka 2015, s. 105-107].

Wraz z rozwojem dzieci z autyzmem wzrasta zainteresowanie kontaktami
spolecznymi, wzrastajg rowniez ich zachowania komunikacyjne oraz préby kon-
taktu z innymi. Studiujac literature przedmiotu, odnalez¢ mozna liczne doniesie-
nia z interwencji majacych na celu polepszenie sie komunikacji w grupie dzieci
z autyzmem, np. ¢wiczenia odpowiedniego reagowania na slowa i pelne zdania
oraz ogladanie filméw z zakresu poprawnych zachowan komunikacyjnych (po-
witanie, zapytanie o pomoc, zapytanie o godzing) [zob. Bondy, Frost 1998,
s. 373-389; Kaiser, Yoder, Keetz, 1992, s. 9-47; Paul 2003, s. 87-106; Sundberg,
Michael 2001, s. 698-724].

Wobec powyzszego zasadne sg te interwencje, ktére prowadza do tworzenia
sie satysfakcjonujacych relacji z réwiesnikami. Stad niezawodna wydaje sie
biblioterapia i ukazanie, ze literatura nie jest tylko biernym narzedziem, to wias-
nie ona wyzwala potencjal w czlowieku i sklania do refleksji oraz werbalizowania
swoich wlasnych przemyslen. Moze mie¢ ona zastosowanie w wielu przypad-
kach, a gtéwnie w tych, ktére wyzwalaja w jej uczestnikach che¢ dialogu, wgladu
we wlasne zachowanie i zachowanie si¢ innych. Biblioterapeutyczna interakcyj-
noé¢ angazuje uczestnikéw w prace, wykorzystuje do tego gotowe teksty albo
utwory pisane przez samych uczestnikéw [Morawski, Gilbert 2000, s. 108-114].
Biblioterapia, jezeli jest odpowiednio dobrana, odbija sie¢ pozytywnym echem
w po6zniejszych dziataniach jednostki. ,Moze rozbudzié i rozwijaé zainteresowa-
nia dziecka, ksztalci¢ jego wyobraznie i umiejetnosci myslenia, wzbogaca¢ jego
spoleczne doswiadczenia, ulatwia¢ opanowanie podstawowych narzedzi mie-
dzyludzkiego kontaktu, jakim sa: jezyk i pojecia spoleczne, normy i zasady
wspolzycia” [Papuziniska 1975, s. 17].

O znaczeniu biblioterapii
Biblioterapia jest narzedziem coraz powszechniej stosowanym przez pedago-

gow, psychologéw i innych terapeutéw zajmujacych sie w swojej pracy zagadnie-
niem zachowan przystosowawczych, w tym komunikacyjnych u dzieci z autyz-
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mem. Nie stanowi ona sztucznego wymystu terapii, ale jest forma oddzialywania,
ktoéry niejako idzie w parze z rozwojem dziecka [Molicka 2002, s. 7].

W literaturze przedmiotu odnalez¢é mozna wiele definicji biblioterapii, z czego
kazda podkresla, iz najwieksza jej zaleta jest mozliwos¢ identyfikowania sie z bo-
haterem, opowiadania oraz zwerbalizowania swoich pragniefi i potrzeb. Jej zaletg
jest rowniez uruchomienie wewnetrznego potencjalu jednostki oraz ukazanie
nowych drég interakcji [Gladding, Gladding 1991, s. 7-13; Hebert, Kent 2000,
s. 167-171; zob. Laba 2011, s. 48].

Wykorzystywane teksty w biblioterapii, przy jej odpowiednim prowadzeniu,
ksztaltuja prawidlowe postawy i wzbogacajg stownictwo, sktaniajg réwniez do
dyskusji. Silnie oddzialuja na psychike dziecka, przez co zwiekszaja jego poten-
cjal poznawczy oraz wzmacniajg wzajemne relacje z innymi [Halsted, 1988, s. 73].
Jak sie¢ okazuje, w edukacji szkolnej duza zaletq wykorzystywania biblioterapii,
w tym bajek, jest ksztaltowanie réznego rodzaju umiejetnosci i poglebianie wia-
domoéci [Papuzinska 1975, s. 75; zob. Laba 2011, s. 52]. To dzieki bajkom mozna
réowniez ksztalttowaé srodowisko wychowawcze dziecka. Odpowiednio dobrane
teksty pomagaja w rozwijaniu i rozbudzaniu zainteresowan, ksztaltuja wyobraz-
nie, pobudzaja do refleksji, umozliwiajg kojarzenie faktéw oraz wzbogacajq
w spoleczne doswiadczenia [Papuziiska 1975, s. 17; zob. Laba 2011, s. 52].

Obiorcy biblioterapii moga by¢ r6zni, tj.: uczniowie zdolni, uczniowie bez jasno
okreélonych isprecyzowanych zainteresowan czytelniczych, uczniowie z trudno-
Sciami w nauce i niepelnosprawni [Aleksandrowicz 2004, s. 2-5]. Zaglebiajac sie
w metodyke biblioterapii, powinno zwrécic¢ sie uwage na element jej dynamiki
itego, w jaki spos6b ona dotyka poszczegélnych jej uczestnikow. Dzieki temu, ze
przybiera ona forme pracy grupowej, kazdy z jej uczestnikéw moze doswiadczy¢
akceptacji i zrozumienia [Frank 1959, za: Rubin 1979, s. 44].

Zachowania komunikacyjne dzieci z autyzmem

Nieprawidlowosci w strukturze komunikacji zajmuja czotowe miejsce w ob-
szarze zaburzen autystycznych [Higbee, Sellers 2011, s. 367]. Czesto majg one roz-
legty charakter. Najczeéciej obejmuja zaburzong strukture komunikacji werbalnej
i niewerbalnej, ekspresje oraz rozumienie [Tager-Flusberg, Paul, Lord, 2005,
s. 342-354]. Problemem jest réwniez odpowiednie wykorzystywanie komunikacji,
tj. odpowiednie dostosowanie sie do sytuacji spolecznej i regulacji wzajemnych
stosunkow pomiedzy poszczegélnymi jej czlonkami. Wsp6lnym mianownikiem
kazdego dziecka z autyzmem jest sposéb, w jaki rozumie ono podstawy komuni-
kacji spotecznej i jaki ma do niej stosunek. U dzieci z autyzmem zaburzenia
w strukturze zachowan komunikacyjnych obejmuja, przynajmniej na poczatku,
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ogolne opdznienie mowy, umiejetnoé¢ planowanych i zamierzonych zachowan
komunikacyjnych [Noens, Berckelaer-Onnes Van, 2004, s. 199-216; Charman,
Baird 2002, s. 299-302].

Opanowanie mowy nie gwarantuje jeszcze sukcesu w omawianej grupie
dzieci. Sa réwniez i takie jednostki, ktére pomimo opanowania mowy, nie
wchodzg w interakcje spoleczne i nie uzywajg mowy jako narzedzia potrzebnego
w dialogu. Brakuje im wiedzy odnoénie do sposobu wykorzystywania jezyka
w réznych kontekstach spolecznych. Deficyty te obejmujg gtéwnie normy i zasa-
dy pomiedzy rozmdéwcami, pomiedzy méwigcym a jego stuchaczem. To réwniez
ograniczenia w interpretowaniu wypowiedzi i przyporzadkowaniu jej do kon-
-tekstu, w jakim odbywa sie rozmowa, problemy na poziomie wyjasniania i udzie-
lania wskazéwek oraz ewidentne braki w rozeznaniu, czy poruszana tematyka
jestintersujaca dla stuchacza [Peppé, McCann, Gibbon, O'Hare, Rutherford 2007,
s. 1018-1022]. Wobec powyzszych stwierdza sie, ze jednoznaczne opisanie zacho-
wan komunikacyjnych w grupie dzieci z autyzmem jest bardzo trudne. Grupa ta
jest niejednorodna, wobec czego ich zachowania komunikacyjne sg réwniez bar-
dzo zréznicowane. Grupe autystéw stanowia zaréwno ci, ktérzy sa cisi, niemajacy
potrzeby uzewnetrzniania swoich mysli i dazenia do dialogu, jak i ci, ktérzy az
wrecz pedantycznie i z wielka precyzjg méwig o swoich myslach [por. Ghaziud-
din, Gerstein 1996, s. 585-595].

Zaburzenia komunikacyjne laczone sa czesto z deficytami w zakresie teorii
umyslu [Tager-Flusberg 2000, s. 124-149]. Gléwnie chodzi o: ograniczone zdolno-
§ci organizowania informacji w taki sposéb, aby byly one zrozumiate dla rozméw-
cy; brak umiejetnosci wchodzenia w dialog i rozumienia relacji stuchacz-rozmow-
ca; ograniczong zdolnoé¢ w identyfikowaniu oraz naprawianiu nieporozumien
podczas rozmowy; brak predyspozycji do odczytywania stanéw emocjonalnych
z obszaru oczu rozméwcy oraz nierozumienie powszechnie stosowanych metafor
i sarkazmu [Pisula 2012, s. 86-87].

Jednakze, jak sie okazuje, teoria ta nie jest jedyna, ktéra wyjasnialaby nature
zaburzen komunikacyjnych, stad tez wielu badaczy zwraca uwage na réznorod-
ne doniesienia z zakresu deficytéw w obszarze praktycznej wiedzy potrzebnej do
wykorzystania jezyka w réznorodnych spotecznych sytuacjach, w jakich znalazto
sie dziecko [Walenski, Tager-Flusberg, Ullman 2006, s. 194-201].

Zalozenia badan wlasnych i ich organizacja

Podstawowa metoda badan wlasnych byl quasi-eksperyment z technika jed-
nej grupy, z pomiarem wstepnym i kohcowym. Podczas eksperymentu wykorzy-
stano program biblioterapeutyczny w grupie dzieci z autyzmem. Cel badan pro-
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wadzit do udzielenia odpowiedzi na pytanie: Jaka jest efektywnos$¢ programu

biblioterapeutycznego dla rozwijania zachowan komunikacyjnych dzieci z autyz-

mem? Zalozono hipoteze badawczg, ze realizacja programu biblioterapeutyczne-
g0 wplynie na pozytywna zmiane zachowan komunikacyjnych dzieci z autyzmem.

Wyrdzniong zmienna zalezng byt poziom zachowan komunikacyjnych w ob-
rebie pigciu kategorii. Ich oceng umozliwialo skonstruowane narzedzie badaw-
cze, ktorym byl Kwestionariusz Zachowan Komunikacyjnych opracowany na
podstawie Pragmatic Checklist [Paul 2007, s. 147]. Narzedzie to mierzy zachowa-
nia komunikacyjne w grupie dzieci z autyzmem w réznych spotecznych sytua-
cjach, tych spontanicznych, naturalnych, jak i tych, ktére sa aranzowane dla po-
trzeb diagnozy. Jego struktura jest prosta i kwestionariusz moze by¢ stosowany
przez kazda osobe, ktéra w swojej pracy zajmuje sie problematyka zachowan
komunikacyjnych u dzieci z autyzmem. Za wskazniki efektywnosci zaje¢ prowa-
dzonych z wykorzystaniem programu biblioterapeutycznego uznano wyniki
uzyskane przez dzieci z autyzmem w obrebie nastepujacych kategorii zachowan
komunikacyjnych:

a) wyrazanie réznorodnych zamiaréw komunikacyjnych (3 itemy): wyjasnia-
nie, przekonywanie sluchacza oraz umiejetnos¢ wyobrazania sobie sytuacji,
ktére sa przedmiotem rozmowy;

b) uwzglednianie naprzemiennej konwersacji oraz zachowanie tematu rozmo-
wy (6 itemow): uwzglednianie naprzemiennej konwersacji, umozliwienie in-
nym udzialu w rozmowie, zainicjowanie i utrzymanie tematu rozmowy,
uszczegodlawianie rozmowy zainicjowanej przez innych, odpowiednia zmia-
na tematu rozmowy;

c) stosowanie réznorodnych stylow moéwienia (3 itemy): uzywanie grzeczno-
Sciowych sléw; stosowanie odpowiedniego stownictwa w zaleznosci od wie-
ku stuchacza, uzywanie jezyka adekwatnego do spolecznej sytuaciji;

d) stosowanie zasad ,teorii umystu” podczas rozmowy (6 iteméw): uzywanie
odpowiednich zaimkéw i skrétéw myslowych, przekazywanie informacji
w spos6b adekwatny do kontekstu wypowiedzi i sytuacji, udzielanie informa-
¢ji wyjasniajacych, wrazliwo$¢ na wskazéwki sluchacza, dokonywanie
wlasciwych sadéw odnosnie wiedzy i postawy stuchacza;

e) jasnos¢ (poprawnosc) mowy ijezyka (7 itemow): poprawnoé¢ i zrozumialoéé
mowy; zachowanie wlasciwej prozodii (intonacji i akcentu), zwiezlos¢
i porzadek informacji, jednoznacznos¢ informacji, odpowiedni wybér wyra-
z6w [Paul 2007, s. 147].

Zmienng niezalezna byly zajecia biblioterapeutyczne wykorzystujace bajki
autorstwa A. Laby [2008; 2010; 2013]. Bajki poruszaly r6zng tematyke, najczesciej
ich temat dotyczyl najblizszego otoczenia dzieci. Autorka, wykorzystujac zwie-
rzece charaktery, przedstawiala: nieakceptowanie odmiennosci innych, wy$mie-
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wanie sie z ich niedoskonatosci i dokonywanie oceny na podstawie cech zew-
netrznych. Byly tez i takie bajki, ktére koncentrowaly sie na problemach, jakimi
sa: nieumiejetnoé¢ pracy w grupie, kiétnia, brak respektowania zasad spotecz-
nych, wykorzystywanie klamstwa jako narzedzia do manipulacji innymi. Inne
obejmowaly problem nie$miatosci, braku wiary we wilasne mozliwosci i akceptacji
samego siebie.

Program zajec biblioterapeutycznych pogrupowano w cykle spotkan, realizo-
wanych w pewnych odstepach czasowych. Pierwszy z nich obejmowal cztery
spotkania. Poswiecone byly one tematyce ksigzek, ich wartosci i przydatnosci
w zyciu czlowieka. Drugi cykl to szesé¢ spotkan, podczas ktérych poruszano kwe-
stie obecnoéci innych w naszym zyciu, tego w jaki sposéb odbieramy innych oraz
jak akceptujemy ich odmiennos¢. Na trzeci cykl skladalo sie dziewie¢ spotkan.
Prowadzacy wraz z dzie¢mi omawial zagadnienia dotyczace umiejetnoéci pracy
w grupie, liczenia sie z innymi oraz radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Czwar-
ty cykl (pie¢ spotkan) poswiecony byl zagadnieniu kltamstwa, jego rodzajom
i konsekwencjom. Piagty cykl, na ktéry zlozyly sie dwa spotkania, zmierzal do
uSwiadomienia dzieciom zalet uczeszczania na zajecia szkolne. Szésty cykl (szes¢
spotkan) obejmowat te bajki, za pomoca ktérych mozliwe bylto ukazanie dzieciom
sposob6éw radzenia sobie ze swoimi stabo$ciami, rozwijanie wiary we wlasne mo-
zliwosci oraz akceptacji samego siebie.

Przygotowujac sie do pracy z dzie¢mi z autyzmem, starano sie gtéwnie, aby
program skupial sie na rozwijaniu ich zachowan komunikacyjnych. Stad tez obej-
mowal takie dziatania, ktére mialy na celu pozytywne ksztalttowanie Srodowiska
dziecka, stworzenie atmosfery komfortu — a co najwazniejsze — miat eksponowac
te watki w celu pobudzenia do dyskusji, analizy i wyciggania wnioskéw. Kazde
spotkanie otwieralo krétkie wprowadzenie w tematyke zaje¢. Prowadzacy zajecia
odczytywal tekst albo opowiadal, czasem rysowal postaci kredg na tablicy albo
wykorzystywat do tego przygotowane kukietki. Potem byt czas na dyskusje, od-
powiedzi na przygotowane do kazdego tekstu pytania. Dzieci réwniez same za-
dawaly wlasne pytania. Na koniec zaje¢ prowadzacy zajecia rozmawial z dzie¢mi
o uczuciach. Nawigzywal do uczu¢ dzieci oraz bohateréw, jak i postaci prezento-
wanych na réznych fotografiach. Zadawat pytania, np. jak czuje si¢ osoba na zdje-
ciu. Czy osoba jest radosna/smutna/zla itp. [Tomasik, 1994, s. 103-110; zob. Laba
2011, s. 75].

W badaniach udzial wzieto 43 uczniéw z autyzmem (11 dziewczat — 25,58 %,
32 chlopcéw — 74,42%). Byli to uczniowie uczeszczajacy do klas I-IV ze szkoly
podstawowej, w wieku 7-12 lat. W zwiazku z tym, Ze szkole wybrano w sposéb lo-
sowy ze szkoét podstawowych na Podkarpaciu (miasta: Przemyél, Rzeszow), jedy-
nym kryterium doboru badanych uczniéw z autyzmem byla przynaleznosé¢ do
klas I-IV szkoly podstawowej. Zajecia realizowano w malych grupach, ztozonych
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przewaznie z 4-6 uczestnikéw. Nie bylo Scisle wyznaczonych kryteriéw doboru
uczestnikéw do grup, chodzilo gléwnie o to, aby dzieci wzajemnie sie poznaly
inawiazaly wspélprace. Dzieci wybieral prowadzacy zajecia, albo uczniowie sami
dobierali z kim chca pracowaé w grupie. Starano sie unika¢ tych samych wyboréw
i mieszano uczniow.

Zajecia odbywaly sie raz w tygodniu i obejmowaly jedng godzine lekcyjna.
Istotnym elementem pracy bylo opracowanie z dzie¢mi systemu zasad obo-
wigzujacych w zespole. Dzieci wraz z dorostym spisaty reguly, umiescily je w miej-
scu widocznym i dostepnym dla kazdego. Wsréd nich znalazly sie miedzy inny-
mi: zwracamy sie do siebie po imieniu, jesteSmy wrazliwi na to co inni méwig, nie
przekrzykujemy siebie nawzajem, wzajemnie siebie sluchamy, nie przerywamy
rozmowy, staramy sie skupia¢ na jednym temacie rozmowy, respektujemy zda-
nie innych, nawet jezeli r6zni si¢ od naszego.

Bardzo pomocng technikq wspomagajaca badania byla obserwacja bezpo-
§rednia, na podstawie ktérej zebrano interesujace i wnikliwe spostrzezenia oraz
fakty z zakresu zachowania dzieci z autyzmem. Obserwacja skupiala si¢ gtéwnie
na tym, jak dzieci postrzegaja i interpretuja ich najblizsze otoczenie, jak bardzo
identyfikuja sie z grupa oraz w jakim stopniu potrafig skupic sie na przedmiocie
zajeé. Zwracano uwage na to, w jaki sposéb dzieci rozpoczynajq konwersacje, jak
do niej zapraszaja innych oraz z jaka plynnoscia podazaja za werbalnymi instru-
kcjami, jak bardzo koncentruja sie na temacie rozmowy; czy s w stanie skupic sie
na jednym watku rozmowy oraz w jaki sposéb utrzymuja konwersacje z osobg
dorosla oraz z réwiesnikiem; jak zachowuja sig, gdy kto$§ zmienia temat rozmowy
iczy sa w stanie podaza¢ za nowym watkiem, czy raczej beda koncentrowac sie na
watku przez niezainicjowanym; na ile sklonne sa do wyjasniania tego co jest nie-
zrozumiale dla ich rozméwcow.

Badania objely dwa pomiary: poczatkowy i koncowy. Uczniowie dwukrotnie
zostali przebadani Kwestionariuszem Zachowan Komunikacyjnych. Realizacja
programu biblioterapeutycznego trwatla 8 miesiecy, podczas ktérych przeprowa-
dzono 32 spotkania grupowe.

Uzyskany material empiryczny poddany zostal obrébce jakosciowej i iloscio-
wej. Wykorzystano program statystyczny STATISTICA 10. W przypadku danych
iloSciowych obliczone zostaly $rednie arytmetyczne i odchylenia standardowe.
W celu okreélenia najbardziej typowych zachowan komunikacyjnych dzieci
z autyzmem zastosowano test t-Studenta dla par zaleznych i poziomy ich ufnosci
w przypadku badania réznic pomiedzy pomiarem poczatkowym i koficowym
w badanej grupie.
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Analiza wynikéw badan wlasnych

Badana grupa dzieci przed przystapieniem do zaje¢ wykorzystujacych pro-
gram biblioterapeutyczny przejawiata liczne niewlasciwe zachowania zaréwno
w zakresie ich zachowan komunikacyjnych, jak i zachowan w obrebie relacji z r6-
wiesnikami. Dzieci nie witaly sie z innymi dzie¢mi, nie uzywaly pozdrowien, cza-
sem nie zwracaly sie do siebie po imieniu. Ich jezyk byl nieadekwatny do sytuacji,
w jakiej odbywala sie rozmowa. Podczas rozmowy nie umialy skupi¢ sie na jej
watku przewodnim, miaty problem z okresleniem przedmiotu rozmowy, czesto
zmienialy jej temat, byly chaotyczne, nie stuchaly sugestii/wskazéwek dorostych,
zlodcily si¢. Gdy kto§ w grupie rozpoczynal rozmowe — nie stuchaty, wtracaty
zlodliwe uwagi, czesto przerywaly. Nie czekaly na swoja kolejnos¢, aby moéc za-
bra¢ glos. Same za$ oczekiwaly wystuchania przez innych. Czesto méwily o swo-
ich zainteresowaniach w sposéb obsesyjny, nie zastanawiajac sie czy inni sa nimi
zainteresowani. Nie zadawaly pytan w celu podtrzymania rozmowy. Gdy co$
bylo dla nich niezrozumiate, nie prosily o wyjasnienia, same réwniez nie objas-
nialy tematu — nie udzielaly dodatkowych informacji, gdy byly o to poproszone,
czesto porzucaly temat, wychodzily, podejmowaly inna aktywno$¢é. Nie komen-
towaly wydarzen, nie dzielily sie z innymi dzie¢mi doswiadczeniami, odczuciami
izainteresowaniami. W ograniczony sposéb rowniez wyrazaly swoje intencje i za-
miary. Mialy trudnoéci w organizowaniu informacji w sposéb zrozumiaty dla od-
biorcy komunikatu, Mozna powiedzie¢, ze ich jezyk byl mato elastyczny, raczej
schematyczny. Dzieci te jednak miaty dobrze rozwiniete stownictwo, bardzo cze-
sto powigzane ze swoimi zainteresowaniami.

Po uplywie oémiu miesiecy, tj. po okresie zaje¢ wykorzystujacych bajki, odno-
towano pozytywne zmiany w obrebie wyszczegolnionych kategorii zachowan
komunikacyjnych. W tabeli 1 zestawiono §rednie arytmetyczne i odchylenia stan-
dardowe, wartodci testu t-Studenta dla par zaleznych i poziomy ich ufnosci dla
wyniku poszczegélnych kategorii zachowan komunikacyjnych uczniéw z autyz-
mem, przed zajeciami i po zrealizowaniu zaje¢ wykorzystujacych program bib-
lioterapeutyczny.

Przeprowadzone badania oraz wnikliwa analiza uzyskanych wynikéw do-
prowadzila do wyodrebnienia kategorii zachowan komunikacyjnych, wobec kto-
rych zastosowane zajecia z wykorzystaniem programu biblioterapeutycznego
okazaly sie skuteczne.

Szczegblowa analiza obszar6w zachowania komunikacyjnego uczniéw w ba-
danej grupie ukazala, ze na poziomie statystycznej istotnosci znajduja sie trzy
kategorie zachowan: wyrazanie réznorodnych zamiaréw komunikacyjnych
(p<0,019*), uwzglednianie naprzemiennej konwersacji oraz zachowanie tematu
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rozmowy (p<0,044*) oraz stosowanie r6znorodnych styléw méwienia (p<0,032*).
Na poziomie r6znicy zblizonej do poziomu ufnosci w kategorii: stosowanie zasad
Jteorii umystu” podczas rozmowy (p~0,083) oraz jasnoé¢ (poprawnosé) mowy
ijezyka (p~0,059) réznice miedzy srednimi arytmetycznymi badania wyjsciowe-
go i koncowego byly na korzys¢ tego drugiego. Powyzsze wyniki wskazuja na
pozytywna weryfikacje przyjetej hipotezy.

Tabela 1. Poréwnanie poziomu wyjsciowego (,W”) zachowan komunikacyjnych uczniow
z poziomem koncowym (,K”)

Poziom ,W” Poziom ,K” Poréwnanie sred-
Kategoria nich

M SD M SD T° P

Wyrazanie réznorodnych zamiaréw

. . 5,90 1,77 6,09 1,75 -2,438 | 0,019*
komunikacyjnych

Uwzglednianie naprzemiennej konwer-

. . 12,00 3,49 12,18 3,40 -2,075 | 0,044%
sacji oraz zachowanie tematu rozmowy

Stosowanie r6znorodnych stylow

P 6,04 1,77 6,18 1,72 -2,215 | 0,032*
mowienia

Stosowanie zasad ,teorii umysiu”

12,39 3,55 12,53 3,43 -1,774 | 0,083~
podczas rozmowy

Jasnos¢ (poprawnosc) mowy i jezyka 14,58 3,99 14,79 4,07 -1,935 | 0,059~

M - $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, t — t-Studenta, * — poziom istotnosci statysty-
cznej, (p< 0,05), ~ — zblizone do istotnosci statystycznej (0,1< p< 0,05).

Zrédto: Badania wlasne.

W zaprezentowanych wynikach badan na szczeg6lng uwage zastuguja trzy
kategorie zachowan, ktérych wartosci znalazly sie na poziomie istotnym staty-
stycznie, tj.: wyrazanie réznorodnych zamiaréw komunikacyjnych, uwzglednia-
nie naprzemiennej konwersacji oraz zachowanie tematu rozmowy i stosowanie
réznorodnych stylow moéwienia. Dzieci staly sie bardziej otwarte na zamiary
komunikacyjne w swoim otoczeniu. Zaczely czesciej zwracac sie do siebie po
imieniu. Z checig otwieraly dyskusje oraz braly czynny w niej udziat. Czeéciej niz
na poczatku skupialy sie na temacie rozmowy, zadawaly pytania, stluchaly, a cza-
sem nawet wtracaly swoje przemyslenia i wyjasnienia. W chwili, gdyz pojawil sie
watek dla nich niezrozumialy, zdarzato sie im prosi¢ o jego wyjasnienie. Czesciej
uzywaly sformulowan adekwatnych do przedmiotu rozmowy. Rzadziej przery-
waly rozmowe innym, czekaly na swoja kolej. W dalszym ciggu zdarzalo sie im
podejmowac kilka watkéw podczas konwersacji, ale préby przywolywania do
porzadku i zachete odniesienia si¢ do regul panujacych w grupie traktowaty
z wiekszym spokojem. Bywaly tez w dalszym ciggu niecierpliwe, nie potrafily po-
czeka¢ na swoja kolej, wykrzykiwaly swoje spostrzezenia, uwagi, denerwujac
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tym inne dzieci, ale byly bardziej sklonne do wysluchania pouczenia od do-
roslego.

Dwie pozostate kategorie zachowania znalazly si¢ na poziomie réznicy zbli-
zonej do poziomu ufnosci: kategoria stosowanie zasad ,teorii umystu” podczas
rozmowy i kategoria jasnos$¢ (poprawnos¢) mowy i jezyka. Dzieci staty sie bar-
dziej wrazliwe na obecnoé¢ innych w ich otoczeniu. Zaczely udziela¢ informacji
wyijasniajacych, byly sklonne wystucha¢ innych, a nawet staraly sie ustosunko-
wacé do wskazowek czy sugestii naprowadzajacych na gléwny temat rozmowy.
Wypowiedzi ich byly bardziej jednoznaczne i uporzadkowane, wiagzaly sie ze
soba w sp6jna calos¢.

Mozna tutaj zaryzykowac stwierdzenie, ze dzieci staly sie bardziej swiadome
swoich przemian i zmian w ich najblizszym otoczeniu i tego, w jaki sposéb zacho-
wuja sie inni, co ich zlosci a co powoduje zadowolenie. W mniejszym stopniu
zloscily je sytuacje, gdy rozmoéwca mial co$ innego do powiedzenia niz one same,
nie rezygnowaly z rozmowy, ale jg podtrzymywaly poprzez pytania albo proszac
0 wyjasniania.

Podsumowanie

Podsumowujac wyniki przeprowadzonych analiz, nalezy przyja¢ jedno-
rodng strukture pozytywnych zmian w obszarze analizowanych zachowan
komunikacyjnych dzieci z autyzmem. Uzyskane rezultaty daja podstawe do
wnioskowania o szczegoélnej roli zwigzku pomiedzy zajeciami biblioterapeutycz-
nymi a pozytywnymi zmianami w obrebie poszczegdlnych obszaréw komunika-
cyjnych.

Podobne przedsiewziecie biblioterapeutyczne, aczkolwiek na innej grupie
badanych, przedstawita A. Niemczykowa w 1991 roku. Obejmowal on wspdlne
pisanie ksigzki dziecka z uposledzeniem umyslowym z osoba dorosta [por. Toma-
sik 1994, s. 85]. Taka metoda ma wiele zalet, gdyz pokazuje jak mozna pozytecznie
ikonstruktywnie spedza¢ czas oraz pozwala spojrze¢ na $wiat z innej perspek-
tywy [Tomasik 1994, s. 110-132]. Inne badania zaprezentowala J. Rzeczkowska,
ktéra prace z 15-letnig dziewczynka oparla na indywidualnym pisaniu ksiazki.
Zajecia obejmowaly powtérne jej czytanie oraz utrwalanie wiadomosci [Laba
2011, s. 75]. Réwniez ciekawe badania zaprezentowata A. Laba [2011], ktéra w za-
stosowanym eksperymencie pedagogicznym ukazata wplyw programu biblio-
terapeutycznego wykorzystujacego bajki rymowane na ksztaltowanie zachowan
przystosowawczych w grupie dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna w stop-
niu lekkim.
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Empiryczne rozwazania dowodza, ze zastosowanie zaje¢ biblioterapeutycz-
nych przynosi wiele korzysci poznawczych. Nie wystarczy tylko samo czytanie
bajek, duzo korzysci przynosi wspélne ich omawianie i odwotywanie sie do emo-
¢ji i uczué ich odbiorcéw [Ortner 2008, s. 10].

Program zajec biblioterapeutycznych, jezeli jest odpowiednio skonstruowany
i dopasowany do indywidualnych potrzeb oraz predyspozycji dzieci z autyz-
mem, rozwija umiejetnosci stuchania, rozumienia siebie i innych, stwarzajac od-
powiedni grunt do podejmowania czynnosci komunikacyjnych.
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Temporal analysis of experience and support received
by the parents of children with autistic spectrum disorders

The research had two objectives. The first one was to enrich the knowledge of the temporal trans-
formations in the experience of parents of children with autistic spectrum disorders. Second, gain
knowledge of the subjective view of the effectiveness of the support system in the perspective of
the parents (of children with ASD). From the research of temporal transformations in the experi-
ences of parents of children with ASD that already during the period of diagnosis parents experi-
ence many negative experiences. However, their escalation occurs in the first year of diagnosis.
What may be related to a final diagnosis. On the positive experiences of parents remained satisfac-
tion from contact with the child and the belief in his recovery. In subsequent research periods
with a relatively constant amount of negative experiences appeared more positive experience.
The results of research on the support indicates that the most effective sources of information sup-
port for parents of children with ASD are: support groups, forums, associations and foundations.
The respondents mentioned also assessed the emotional support received from informal sources
of support, such as friends, family, support groups, associations and foundations. Financial sup-
port received from the state, family, friends and foundations was low and insulfficient.

Stowa kluczowe: ASD, autystyczne spektrum zaburzen, rodzice dzieci niepelnosprawnych,
przezycia, wsparcie formalne, wsparcie nieformalne
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Wprowadzenie

We wspolczesnych koncepcjach edukacji i rehabilitacji dziecka niepelnospraw-
nego duzego znaczenia nabiera rodzina. Odchodzi si¢ od modelu rehabilitacji
w warunkach instytucjonalnych, odizolowanych od $rodowiska rodzinnego, ku
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modelom zorientowanym na wszechstronne wspomaganie rodzin z dzieckiem
niepelnosprawnym, jak i ich czlonkom. Dzi$ juz wydaje sie oczywiste, ze tylko
przez wszechstronng pomoc rodzinie mozna skutecznie wspiera¢ rozwdj dziecka.
Juz nie samo dziecko jest objete zasiegiem myélenia diagnostycznego i terapeu-
tycznego, ale i jego rodzina [por. Twardowski 2012; Pisula 2001]. Takie spojrzenie
znajduje swoje umocowanie w dwéch modelach rodziny: interakcyjnym i syste-
mowym. W kontekscie tych modeli niemozliwa staje sie skuteczna pomoc dziec-
ku z niepelnosprawnoscig bez uwzglednienia pomocy rodzinie. Stad juz od lat 90.
XX wieku podkreéla sie, ze problemy na jakie napotykajg rodzice dzieci niepelno-
sprawnych w codziennym zyciu, jak i problemy wynikajace z interakcji z dziec-
kiem, nalezy obja¢ pomoca tak samo jak dziecko z zaburzeniami w rozwoju oraz
dazy¢ do optymalnego funkcjonowania rodziny jako caloéci [Twardowski 1991a].

Namyst nad do§wiadczeniami i przezyciami rodzicéw dzieci niepetnospraw-
nych, w tym dzieci z autystycznego spektrum zaburzen (z ASD), jest wciaz aktual-
ny w dzisiejszych czasach — w czasach, w ktérych spoteczeistwo europejskie
zmierza do wiekszej tolerancji i otwartosci na ,,innego”, a ponadto mamy do czy-
nienia z wieloma Zrédlami wsparcia spolecznego o mniejszym lub wiekszym za-
siegu. Rozpoznanie sytuacji rodzicow dzieci z autystycznego spektrum zaburzen
w wymiarze do§wiadczanych przezy¢ i otrzymywanego wsparcie stanowi ciggte
wyzwanie, z ktérym autorka badan starala sie takze zmierzy¢. Poniewaz badaw-
cze poszukiwania autorki tego tekstu zostaly ukierunkowane na temporalna
analize do$wiadczanych przezy¢ i ocen otrzymywanego wsparcia!, teoretycznym
zapleczem badan byly temporalne ujecia do$wiadczeii rodzicéw dzieci z nie-
pelnosprawnoscig i koncepty wsparcia.

Problematyka przezy¢ rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscia
i dostepnego wsparcia

Odwolujac sie do temporalnych uje¢ doswiadczen rodzicéw dzieci z nie-
pelnosprawnoscig nalezy zauwazy¢, ze poczatkowo w badaniach nad rodzicami
0s6b niepelnosprawnych koncentrowano sie gléwnie nad wplywem dziecka
z niepelnosprawnoscia na funkcjonowanie rodziny, co potwierdzalyby koncep-
cje, takie jak: koncepcja kryzyséw zyciowych Farbera i Wolfensbergera [por. Ko-
walik 1989] czy tez koncepcja chronicznego smutku Olshansky’iego [por. Pisula
2007; Bleszyniski 2005]. Koncepty te wyraZznie akcentuja negatywne aspekty poja-

! Badania zrealizowano w latach 2014-2016 w ramach seminarium magisterskiego prowadzonego

przez prof. UG, dr hab. Stawomire Sadowska w Uniwersytecie Gdafiskim na kierunku pedagogika
specjalna.
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wienia sie dziecka niepelnosprawnego w rodzinie. Rodzice ukazani sa jako skaza-
ni na kryzys trwajacy cale zycie, z ktérym niemal nie sposéb sobie poradzi¢.
Efektem przejscia do ostatniej fazy kryzysu moze by¢ jedynie akceptacja swojego
losu, ktdrej towarzysza nieprzyjemne uczucia.

W latach 80. XX wieku M.W. Bristor zaproponowala koncepcje zaloby. Wyr6z-
nila sze$¢ faz zaloby prowadzacych do pogodzenia sie z niepelnosprawnoscig
dziecka [por. Pisula 2007]. Bylo to jedno z przelomowych podejs¢ do przezy¢ ro-
dzicéw z dzieckiem niepelnosprawnym. Zaczeto dostrzega¢, ze proces adaptacji
do niepelnosprawnosci w rodzinie jest mozliwy. Dodatkowo zwrécono uwage,
ze gdy juz do niej dojdzie, rodzina moze wies¢ szczesliwe zycie, pelne mitosci,
nadziei, radosci. Bardzo podobne okresy w przezyciach rodzicow z dzieckiem
niepelnosprawnym wyrdéznia sie w literaturze polskiej w koncepcji przezy¢ emo-
cjonalnych [por. Twardowski 1991b]. Koncepcja ta obrazuje, ze pomimo sytuacji
trudnej jaka niewatpliwie jest niepelnosprawnos¢ dziecka, mozliwe jest zaadop-
towanie sie do nowej sytuacji. Przy czym nie chodzi tylko o zwykla akceptacje
swojego losu, ale o autentyczne przezywanie swojego rodzicielstwa. Gdy rodzice
pogodza sie z niepelnosprawnoscia dziecka, dostrzegaja, ze jest ono przede wszyst-
kim dzieckiem, ktére pomimo swoich ograniczen rozwija sie, roénie, spedza z ni-
mi czas i potrafi sprawi¢ im radoé¢. Mozna powiedzie¢, ze powoli odchodzi sig od
analizy funkcjonowania rodzin z dzieckiem z niepelnosprawnoscia w kategorii
chronicznego stresu i permanentnego smutku. Zwraca si¢ uwage, Ze proces akcep-
tacji niepelnosprawnosci jest cykliczny i zalezy od pojawiajacych sie probleméw.
Badania koncentruja sie nie tylko na obciazeniach, jakie naklada na rodzine nie-
pelnosprawnos¢ dziecka, ale réwniez na jej mozliwosciach do przystosowania sie
do sytuacji, potencjalnej i rzeczywistej sile tkwigcej w ich czlonkach i najblizszym
otoczeniu. Podkresla sie, ze w zaleznosci od tych czynnikéw, przezycia towa-
rzyszace rodzicom dzieci niepelnosprawnych z cala pewnoscia r6znia sie od sie-
bie. Szereg badan, ktére koncepcje dynamiki przezy¢ wyraznie potwierdzaja,
przeprowadzono w rodzinach z dzieckiem z ASD [por. Pisula 2007; Kotlifnska
2005, s. 137; Garncarz-Podlasko, 2001, s. 210-211].

Od lat 80. XX wieku, badania prowadzace do zrozumienia zréznicowania
w zakresie zarowno doswiadczanych przezy¢, jak i catego procesu akceptacji nie-
pelnosprawnosci dziecka, najczesciej odwoluja sie do konceptu stresu rodziciel-
skiego. Bazuja na transakcyjnym modelu stresu i radzenia sobie z nim, w ktérym
»stres stanowi specyficzny rodzaj relacji miedzy jednostkq a srodowiskiem, oce-
nianej przez t¢ jednostke jako obcigzajaca lub przekraczajgca jej zasoby i zagra-
zajaca dobrostanowi” [Pisula 2007, s. 25]. Zatem zadne wydarzenie nie jest stre-
sujace samo w sobie, a staje sie nim dopiero wtedy, gdy zostanie zdefiniowane
przez jednostke jako stresujace. Wigkszo$¢ wynikéw badan prowadzonych nad
stresem rodzicielskim ukazuje, ze rodzice dzieci z zaburzeniami rozwoju do-
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Swiadczaja wiekszego stresu niz rodzice dzieci pelnosprawnych [Pisula 1998,
s. 52-53; Pisula 2007, s. 63-76]. Niepelnosprawnos¢ dziecka jest zatem predykato-
rem stresu jego rodzicow, a doswiadczany stres rodzicielski nie pozostaje bez zna-
czenia dla funkcjonowania rodziny jako catosci. Konsekwencja doswiadczanego
przez rodzicéw dzieci niepelnosprawnych silnego stresu moze by¢ zespét wypa-
lania sit [por. Pisula 2012]. Do przyczyn wystgpienia tego zespolu u rodzicoéw
dzieci z autyzmem zalicza sie brak mozliwosci bycia zastapionym w opiece nad
dzieckiem (co wiaze sie z permanentng odpowiedzialnoscia za nie i brakiem od-
poczynku), osamotnienie wynikajace z poczucia braku pomocy od innych oraz
odczuwany przez rodzicéw brak kompetencji rodzicielskich [por. Kotlifiska 2005,
s. 137; Garncarz-Podlasko, 2001, s. 210-211]. Sita do§wiadczanego przez rodzicow
stresu zalezy w duzej mierze od czynnikéw zwigzanych z charakterystyka $rodo-
wiska, a wéréd nich oferowanego wsparcia spolecznego.

Wsparcie spoleczne w ujeciu szerokim oznacza dostepna w trudnych sytu-
acjach pomoc dla jednostki. W ujeciu waskim sa to ,interakcje jednostki z innymi
osobami, ktére sprawiaja, iz czuje ona, ze inni si¢ o nia troszcza, ze jest wartoscio-
wa i wlaczona w zwiazki oparte na wzajemnej zaleznosci” [Pisula 1998, s. 201].
Wsparcie spoteczne moze mie¢ charakter emocjonalny, informacyjny lub rzeczo-
wy. Wsparcie emocjonalne polega na zapewnieniu emocjonalnej wiezi, akceptacji
drugiego cztowieka. Wsparcie informacyjne to dostarczanie informacji, wskazé-
wek, rad, ktére prowadza do zrozumienia natury problemu i mozliwosci jego roz-
wigzania. Z kolei wsparcie rzeczowe to konkretne przedmioty, urzadzenia czy
ustugi, ktore sg niezbedne dla osoby potrzebujacej pomocy [por. Wyczesany 2010,
s. 133-136]. Wsparcie spoleczne dzieli sie rowniez ze wzgledu na jego zrédlo na
wsparcie formalne, czyli wsparcie oferowane przez réznego rodzaju instytucje
oraz wsparcie nieformalne, otrzymywane np. od czlonkéw rodziny czy przyjaciét
[Pisula 1998, s. 202]. Z przegladu badan nad otrzymywaniem wsparcia spoleczne-
go [Pisula 1998; 2012] wynika, ze wplywa ono pozytywnie na zdrowie psychiczne
ifizyczne jednostki. Jest ono uwazane za czynnik chronigcy przed konsekwencjami
stresu, pomaga w utrzymaniu prawidlowego obrazu siebie i poczucia kompetencji.
Co ciekawe, istnieje dla kazdej jednostki pewien optymalny zakres wsparcia.
Jedli otrzymywane wsparcie jest niewystarczajgce to jednostce moze towarzyszy¢
poczucie osamotnienia czy zagubienia. Jesli jednak jest ono duze lub bardzo nasi-
lone — moze mie¢ poczucie bycia kontrolowanym przez innych. Dlatego tez w ba-
daniach nad otrzymywanym wsparciem nalezatoby skoncentrowa¢ sie nad su-
biektywnym poczuciem efektywnosci tego wsparcia.

Na rzecz pomocy osobom niepelnosprawnym i ich rodzin dzialaja Minister-
stwo Polityki Spolecznej, Ministerstwo Zdrowia, Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej i Ministerstwo Sportu. Na mocy tych ministerstw funkcjonujg instytucje
niosace bezposrednia pomoc. Sa to miedzy innymi: poradnie zdrowia, specjali-
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styczne poradnie, instytucje orzekajace o niepelnosprawnosci, poradnie psycho-
logiczno-pedagogiczne oraz placéwki edukacyjne, do ktérych uczeszcza dziecko.
Oferowane w ich ramach formy pomocy rodzinom dzieci niepetnosprawnych
charakteryzuja sie tym, ze rodzice sami musza sie o nie stara¢. Stanowi to dos¢
duzy problem, gdyz rodzice czesto nie wiedza jakie prawa ma dziecko niepelno-
sprawne, jaka pomoc mu przystuguje i do jakich instytucji sie¢ uda¢, by ja otrzy-
mac. Duzym problemem jest réwniez dostepnos¢ tych placéwek, zwlaszcza dla
rodzin z mniejszych miast i wsi. Muszg oni dojezdza¢ — czesto wiele kilometréw
do wiekszych miast — na badania czy konsultacje. Kolejnym utrudnieniem jest
czas oczekiwania na pomoc. Niezaleznie od miejsca zamieszkania istnieja diugie
terminy oczekiwania na wykonanie diagnozy czy przeprowadzenia innych spe-
cjalistycznych badan [Twardowski 1991b, s. 544-546]. Sytuacja dodatkowo sie
komplikuje, gdy rodzice maja do czynienia z wieloma specjalistami. Niestety
w Polsce brakuje calosciowych rozwigzan dla dzieci niepelnosprawnych i ich ro-
dzin. Profesjonaliéci, z ktérymi wspétpracuja rodzice, pracuja w réznych instytu-
cjach. Rodzice czesto majg kontakt z r6znymi lekarzami, nauczycielami, rehabili-
tantami i terapeutami z réznych osrodkéw. Slysza od nich czesto sprzeczne
zalecenia dotyczace form rehabilitacji, terapii czy edukacji, co wprowadza dodat-
kowy chaos i niepewnos¢ w zycie rodzin [Twardowski 1991b, s. 555-557]. Dlatego
oprocz problemu dostepnosci do wsparcia instytucjonalnego, nalezy postawic so-
bie pytanie o jego skutecznos¢ — czy faktycznie niesie pomoc i utatwia zycie rodzi-
nom z dzieckiem niepelnosprawnym?

Duze znaczenie dla adaptacji matek dzieci z autyzmem ma wsparcie niefor-
malne otrzymywane od najblizszych. Swiadczy¢ o tym mogg wyniki badan prze-
prowadzonych przez Bristol. W badaniach tych, matki, ktére otrzymywaly duze
wsparcie od mezéw, przejawialy mniej objawdw depresji i byly bardziej zadowo-
lone ze swoich zwigzkéw malzenskich. Docenialy one réwniez wsparcie otrzy-
mywane od innych krewnych. Dzieki wsparciu najblizszych bardziej akcepto-
waly swoje dziecko [Pisula 1998, s. 210]. Rodzina i przyjaciele mogg wspieraé
rodzicéw dzieci z autyzmem poprzez wsparcie emocjonalne, pomoc finansowg
czy tez bezposrednia pomoc w opiece nad dzieckiem. Trzeba jednak pamieta¢, ze
nie wszyscy rodzice dzieci z autyzmem mogg liczy¢ na tego typu pomoc. Poza-
instytucjonalne formy pomocy rodzinom z dzieckiem niepelnosprawnym oferuja
réwniez stowarzyszenia i fundacje zrzeszajace osoby niepelnosprawne, ich rodzi-
ny oraz specjalistow. Ich dzialania pomocowe moga mie¢ bardzo szeroki zakres.
Przede wszystkim moga udziela¢ pomocy wtedy gdy jest ona najbardziej potrze-
bna, czyli w momencie gdy rodzic zaczyna dostrzega¢ nieprawidtowy rozwoj
swojego dziecka, lub gdy dowiedzial sie 0 jego niepelnosprawnosci. Stowarzy-
szenia i fundacje maja zazwyczaj swoja siedzibe w wiekszych miastach, jednak
nowoczesne technologie pozwalaja na korzystanie z ich pomocy réwniez na od-
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leglos¢, chociazby poprzez konsultacje telefoniczne czy korespondencje e-mailo-
we. Rodzice nalezacy do stowarzyszen czy fundacji moga liczy¢ nie tylko na
wsparcie informacyjne czy emocjonalne, ale réwniez finansowe. W Polsce bardzo
popularne sa fundacje, ktére refunduja czes¢ lub calos¢ kosztéw zwiazanych z le-
czeniem, terapig i rehabilitacja dzieci niepetnosprawnych.

Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Przeprowadzone badania mialy dwa cele. Pierwszym z nich bylo poznanie
iwzbogacenie wiedzy dotyczacej temporalnych przeobrazen w doswiadczeniach
rodzicéw dzieci z autystycznego spektrum zaburzen. Drugim celem bylo nato-
miast poznanie subiektywnej oceny skutecznosci systemu wsparcia w perspekty-
wie badanych rodzicéw (rodzicéw dzieci z ASD). W odwolaniu do pierwszego
pola badawczego postawiono nastepujace problemy badawcze: Jak z biegiem cza-
su zmieniaja sie przezycia rodzicéw dzieci z autystycznego spektrum zaburzen
w zwigzku z niepelnosprawnoscia ich dziecka? W jakim kierunku ewoluujg do-
$wiadczane przez rodzicéw dzieci z ASD przezycia? Natomiast dla drugiego ob-
szaru badan postawiono nastepujacy problem: Jak rodzice w perspektywie tem-
poralnej oceniaja otrzymane z réznych zrédel wsparcie? Analiza temporalna
zwigzana byla z rozpoznaniem przezy¢ rodzicoéw i oceny wsparcia w odniesieniu
do czterech okreséw: okresu diagnozowania niepetnosprawnosci dziecka, pierw-
szego roku od diagnozy, dwdéch lat od diagnozy i czterech lat od diagnozy.

Do oceny przezy¢ rodzicédw i otrzymywanego wsparcia skonstruowano kwe-
stionariusz ankiety. W odniesieniu do kazdego okresu badani, okreslajac swoje
przezycia, mogli wybra¢ spoéréd 16 negatywnych? i 13 pozytywnych® opiséw
uczué, emodji, przezy¢ i doswiadczen (maximum 20). Dla kazdego okresu, w od-
niesieniu do oceny wsparcia, ustalono 5 pytaii dotyczacych formalnych Zrédet
wsparcia oraz 5 pytan odnoszacych sie do nieformalnych Zrédet wsparcia. Do for-
malnych zrédel wsparcia zaliczono: pomoc otrzymang w ramach wczesnej inter-
wengji terapeutycznej, pomoc otrzymang w poradni psychologiczno-pedagogi-

Uwzglednione w badaniu uczucia, emocje, stany i dos§wiadczenia negatywne to: bezradnos¢, zagu-
bienie, poczucie winy, zaprzeczanie, pesymizm, wyczerpanie emocjonalne i fizyczne, obojetnos¢
wobec otoczenia, samotnos¢, rozpacz, pogorszenie relacji wewnatrzrodzinnych, klopoty ze zdro-
wiem, obciazenia czasowe, negatywne postawy otoczenia wobec dziecka, brak wiary w zmiane sy-
tuacji, problemy finansowe, zaniedbywanie swojego zdrowia i wygladu.

Uwzglednione w badaniu uczucia, emocje, stany i doswiadczenia pozytywne to: wiara w wyleczenie
dziecka, satysfakcja z kontaktu z dzieckiem, optymizm, akceptacja, rados¢ z zycia, poczucie kompe-
tencji, poczucie szczescia, poczucie sily, podjecie staran optymalnego wykorzystania terapii dziecka,
dostrzeganie i docenianie postepéw dziecka, dostrzeganie mozliwosci rozwigzania problemoéw,
aktywnos$¢, samorealizacja.



230 Agnieszka Jaranowska

cznej, pomoc od nauczycieli przedszkola i/lub szkoly, do ktérej uczeszczato
dziecko oraz wsparcie z Miejskiego/Gminnego Osrodka Pomocy Spotecznej. Jesli
za$ chodzi o wsparcie nieformalne, zbadano ocene wsparcia otrzymywanego
przez rodzicow od rodziny, przyjaciol, stowarzyszen, fundacji, grup wsparcia
i pomocy dostepnej na forach internetowych. W kazdej z wyodrebnionych form
wsparcia ocenie poddano jego 3 wymiary: wsparcie informacyjne, emocjonalne,
pomoc w postaci zaje¢ edukacyjno-terapeutycznych dla dziecka i/lub pomoc
finansowa. Pytania byly pytaniami przejscia, oznacza to, ze osoby, ktére zadekla-
rowaly korzystanie z okre$lonego zrédla wsparcia, zostaly przekierowane do py-
tania dotyczacego subiektywnej oceny 3 wymiaréw otrzymanego wsparcia:
wsparcia informacyjnego (WI), emocjonalnego (WE), finansowego (WF) i zajec¢
specjalistycznych dla dziecka (WT). Badani oceniali wsparcie na 5-stopniowej ska-
li, gdzie: 1 - nie otrzymalem/lam Zadnej pomocy; 2 — otrzymatem/lam niewielka
pomoc; 3 — otrzymalem/tam wsparcie, jednak niewystarczajace; 4 — otrzyma-
tem/fam wystarczajace wsparcie; 5 — otrzymalem/tam duze wsparcie.

Poniewaz rodzice dzieci z autystycznego spektrum zaburzen sg grupa prze-
strzennie rozproszona, aby dotrze¢ do respondentéw, badacz postanowil dotrze¢
do instytucji ich zrzeszajacych. W zwiazku z tym skontaktowano sie m.in. z Fun-
dacjg Rozwigza¢ Autyzm, Stowarzyszeniem Autyzm i My, Stowarzyszeniem na
Rzecz Oséb z Zespolem Aspergera i ich Rodzin ,Jestem ZA”, Stowarzyszeniem
Pomocy Osobom Autystycznym oraz grupa wsparcia na portalu facebook
+AUTYZM i MY”. Badacz krétko opowiedziat o celu przeprowadzanych badan
i zwrdcil sie z prosba o udostepnienie linku do ankiety wsréd cztonkéw swojej
organizacji.

W badaniach wzieto udzial 35 rodzicéw dzieci z autystycznego spektrum za-
burzen: 18 rodzicéw dzieci z diagnoza zaburzen autystycznych (w tym 3 z nie-
pelnosprawnoscig intelektualna) oraz 17 rodzicéw dzieci z diagnoza Zespolu
Aspergera. Wéréd badanych rodzicéw 6 mieszkato na wsi, 7 w malym miescie (do
50 tys. mieszkafncéw), 4 w $rednim miescie (51-100 tys. mieszkancéw) oraz
18 w duzym miescie (powyzej 100 tys. mieszkanicéw). Dzieci rodzicow otrzymaty
diagnoze w ré6znym wieku: 14 os6b w wieku 0-3 lat, 6 oséb w wieku 46 lat, 7 0s6b
w wieku 7-9 lat oraz tyle samo w wieku 10-13 lat, jedno dziecko otrzymalo diag-
noze w wieku 14 lat lub péZniej. Troje z tych dzieci ma aktualnie mniej niz 3 lata,
o$miu jest w wieku 4-6 lat, széstka w wieku 7-9 lat, dwunastka 10-13 lat i szescio-
ro ma 14 lub wiecej lat. Z uwagi na wiek dziecka i czas diagnozy, odpowiedzi na
pytania odnoszace si¢ do okresu diagnozowania i okresu pierwszego roku po dia-
gnozie udzielilo 35 os6b. Odpowiedzi w odniesieniu do drugiego roku od diagno-
zy udzielito 30 os6b, zas w odniesieniu do czwartego roku od diagnozy 21 oséb.
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Analiza temporalna do$wiadczanych przezy¢ — wyniki badan

Wskazania rodzicow dotyczace doswiadczen pozytywnych i negatywnych
(Sredniej iloéci) w poszczegodlnych okresach zbiorczo ilustruje wykres 1.

¢ Negatywne Pozytywne
16,0

¢ 151 n e s
14,0 ¢ 146 € 147

¢ 129
10,0
8,0
6,0

4,0 -

$rednia liczba odpowiedzi na jedng osobe
f\:

2,0 17

0,0
w trakcie diagnozy 1 rok 2 lata 4 lata

Wykres 1. Temporalna ewolucja przezy¢ rodzicéw dzieci z ASD
Zrédto: Opracowanie wiasne.

Z badan wynika, ze we wszystkich badanych okresach rodzice dos§wiadczaja
przede wszystkim przezy¢ negatywnych, pojawiaja sie réwniez pozytywne, jed-
nak w stosunku do repertuaru negatywnych jest ich niewiele. W okresie diagno-
zowania rodzice wskazali $rednio po 13 doswiadczen negatywnych i tylko po
3 pozytywne. W okresie tym rodzice sa bezradni, zagubieni, samotni i zrozpaczeni.
Towarzyszy im poczucie winy i ogélny pesymizm. Doswiadczajg wyjatkowych
obciazen czasowych, zaniedbuja swoje zdrowie i wyglad, s wyczerpani fizycznie
i emocjonalnie, a ich stan zdrowia pogarsza sie. Rodzice natrafiaja na problemy
finansowe, a wielu z nich do$wiadcza negatywnych postaw otoczenia wzgledem
dziecka. W okresie diagnozowania u rodzicéw wystepuja réwniez pozytywne
do$wiadczenia, takie jak: wiara w wyleczenie dziecka, satysfakcja z kontaktu
z dzieckiem, optymizm i akceptacja. Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze proces
diagnozowania moze mie¢ rézny czas trwania. Z reguly rodzice dtugo czekaja na
diagnoze zaburzen ze spektrum autyzmu (czesto wiele miesiecy), ktéra niejedno-
krotnie jest poprzedzana innymi, nietrafnymi rozpoznaniami, stad prawdo-
podobnie pojawia sie¢ tak wiele negatywnych do§wiadczen u rodzicéw dzieci
z ASD juz w tym okresie.
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W pierwszym roku od diagnozy widoczna jest wyrazna eskalacja negatyw-
nych do$wiadczei. Moze mie¢ to zwiazek ze stwierdzeniem u dziecka zaburzen
ze spektrum autyzmu. Wyboru kazdego z negatywnych doswiadczen wskazato
minimum 30 z 35 oséb. Rodzice doswiadczaja takich przezy¢, jak: bezradnos¢, za-
gubienie, poczucie winy, pesymizm, samotnos¢, rozpacz. Wielu z nich wciaz za-
przecza temu, ze dziecko jest niepelnosprawne. Rodzice do$wiadczaja obcigzen
czasowych, zaniedbuja swoje zdrowie i wyglad, sa wyczerpani emocjonalnie i fi-
zycznie, miewajg klopoty ze zdrowiem. Relacje w tych rodzinach ulegaja pogor-
szeniu. Niektorzy z nich spotykaja sie z negatywnymi postawami otoczenia wo-
bec dziecka. Dodatkowo terapie, w ktérych bierze udziat dziecko, uwazaja za
bezskuteczne. Niestety wyglada na to, ze w poréwnaniu z okresem diagnozowa-
nia rodzice stracili posiadany optymizm (z 25 wskazan do 0) i akceptacje swojego
losu (z 26 wskazan do 0).

W drugim roku od diagnozy u rodzicéw dzieci z ASD wcigz dominuja
negatywne do$wiadczenia. Wszyscy badani wskazali na towarzyszacy im w tym
okresie pesymizm. Prawie wszyscy (29 z 30 os6b) deklarowali, ze w tym okresie
odczuwali bezradno$¢, wyczerpanie emocjonalne i fizyczne i do$wiadczali nega-
tywnych postaw otoczenia wzgledem swojego dziecka. Na pozostale negatywne
przezycia, takie jak: zagubienie, poczucie winy, zaprzeczanie, obojetno$¢ wobec
otoczenia, samotnos$¢, rozpacz, pogorszenie relacji rodzinnych, obcigzenia czaso-
we, problemy finansowe, zaniedbywanie swojego zdrowia i wygladu, brak wiary
w zmiane sytuacji oraz przekonanie, ze dzialania terapeutyczne nie wplywaja na
rozwoj dziecka, wskazywalo co najmniej 26 z 30 badanych. Oprécz wiary w wyle-
czenie dziecka i satysfakcji z kontaktu z nim rodzice wskazali, Ze towarzyszy im
optymizm.

Wszyscy badani w czwartym roku od diagnozy deklaruja wyczerpanie emo-
¢jonalne i fizyczne. 20 z 21 0s6b wskazalo, ze czuli sie wtedy samotni i nie wierzyli
w zmiane swojej sytuacji. Kazde z pozostalych opiséw negatywnych doswiad-
czen zostalo wskazane przez 19 badanych. Jednak az 19 z 21 rodzicéw dzieci
z ASD wskazalo, ze w czwartym roku od diagnozy towarzyszyly im pozytywne
przezycia, takie jak: wiara w wyleczenie dziecka, satysfakcja z kontaktu z dziec-
kiem, optymizm i akceptacja.

Temporalna ocena wsparcia otrzymanego przez rodzicow
dzieci z ASD — wyniki badan

Srednie ocen otrzymanego na przestrzeni czasu wsparcia informacyjnego
(WI), emocjonalnego (WE), finansowego (WF) i zaje¢ specjalistycznych dla
dziecka (WT) ze zrédel formalnych przedstawia tabela 1.
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W ocenie wsparcia otrzymywanego w ramach wczesnej interwencji terapeu-
tycznej widoczna jest tendencja wzrastajaca. Dotyczy to wszystkich trzech wy-
miaréw wsparcia: informacyjnego, emocjonalnego i pomocy w formie zaje¢ spe-
cjalistycznych. Najnizej rodzice oceniaja otrzymane wsparcie emocjonalne
(wzrost ze $redniej 1,6 do 2,6 w drugim roku od diagnozy). Otrzymane wsparcie
informacyjne réwniez uwazaja za niewielkie lub niewystarczajace (wzrost ze
§redniej 2,5 do 2,9 w drugim roku od diagnozy). Z biegiem czasu duzym wspar-
ciem okazaly sie zajecia specjalistyczne dla dziecka oferowane w ramach wczes-
nej interwencji (wzrost ze éredniej 2,3 do 4,0 w drugim roku od diagnozy).

Z badan wynika, ze poradnie psychologiczno-pedagogiczne nie stanowia dla
rodzicéw zbyt dobrego zrédta wsparcia. Srednia ocena wsparcia informacyjnego
w kolejnych latach wynosita: 3,0; 2,4; 2,9 1 2,0. Bylo to zatem wsparcie niewielkie
i niewystarczajace. Rodzice doswiadczyli od pracownikéw poradni niewielkiego
wsparcia emocjonalnego (Srednie w kolejnych okresach: 2,1; 1,9; 2,111,9). Zajecia
dla dziecka oferowane przez poradnie rowniez zostaly przez rodzicéw nisko oce-
nione (w kolejnych okresach: 2,0; 2,1; 3,1; 2,9). Oceny wsparcia otrzymywanego
od poradni psychologiczno-pedagogicznych moga budzi¢ zaskoczenie, zwazajac
na fakt, ze zadaniem poradni jest nie tylko diagnozowanie, ale przede wszystkim
niesienie szeroko rozumianej pomocy psychologicznej i pedagogicznej dzieciom
iich rodzinom.

W przypadku oceny wsparcia otrzymywanego od pracownikow przedszkola,
w ktérym uczy sie dziecko widaé tendencje rosnaca. Z biegiem lat rodzice coraz
wyzZej oceniaja otrzymane wsparcie informacyjne (kolejno: 2,7; 2,6; 2,8; 3,6), emo-
cjonalne (2,2; 2,5; 2,9; 3,4) i zajecia oferowane dziecku (3,0; 3,8; 3,9; 4,4). Przy czym
te ostatnie uwazajq za wystarczajace lub duze wsparcie. Wieksze wsparcie otrzy-
mywane z czasem od przedszkola moze wigzac sie ze specyfika tego rodzaju pla-
cowki. Nauczyciele wychowania przedszkolnego, prowadzac zajecia z grupa
dzieci, potrzebuja czasu by pozna¢ trudnosci i mozliwosci kazdego z nich oraz
wsluchaé si¢ w potrzeby rodzicéw.

Szkota jest miejscem ksztalcenia i wychowania dzieci. Aby oddzialywania te
byly skuteczne nauczyciele powinni wspoélpracowaé¢ z rodzicami. Rodzice
w calym badanym okresie otrzymuja od pracownikéw szkoty niewielkie wsparcie
informacyjne. Z biegiem czasu doznaja natomiast coraz mniej wsparcia emocjo-
nalnego (w okresie diagnozowania érednia 3,0; w pierwszym roku od diagnozy
2,3; w drugim roku 2,1; a w czwartym 2,0), wsparcie to jest rowniez niewielkie.
Najwiekszym wsparciem dla rodzicoéw byly zajecia terapeutyczne organizowane
przez szkote (Srednie oceny w kolejnych okresach: 3,5; 3,1; 3,2; 3,4).

W okresie diagnozowania zaden z rodzicéw nie korzystat z Miejskiego/Gmin-
nego Osrodka Pomocy Spolecznej. Otrzymane wsparcie informacyjne oceniajg
jako niewielkie lub niewystarczajace, przy czym w czwartym roku od diagnozy
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rodzice deklarujg, ze niemal nie doswiadczyli tego rodzaju wsparcia (Srednia 1,3).
Instytucja ta réwniez nie jest najlepszym zZrédtem wsparcia emocjonalnego — ro-
dzice otrzymali niewielkie wsparcie a w czwartym roku od diagnozy w ogdle go
nie zaznali. W pierwszym roku od diagnozy rodzice uwazali otrzymane wsparcie
finansowe za wystarczajace (Srednia 4,0), jednak z biegiem czasu pomoc ta albo
stawala si¢ coraz mniejsza albo okazywatla si¢ za mata jak na rosngce potrzeby ro-
dziny (w czwartym roku od diagnozy $rednia 2,8).

Tabela 2 przedstawia $rednie ocen otrzymanego na przestrzeni czasu wsparcia
informacyjnego (WI), emocjonalnego (WE), finansowego (WF) i zaje¢ specjali-
stycznych dla dziecka (WT). ze Zr6del nieformalnych.

Rodzina okazala sie bardzo duzym zrédlem wsparcia emocjonalnego, z czego
rodzice najwyzej oceniajg to wsparcie w okresie diagnozowania (Srednia 4,6), jed-
nak wiekszo$¢ z nich otrzymuje wieksze lub mniejsze wsparcie réwniez w pozo-
stalych okresach. Ocena otrzymanego wsparcia informacyjnego, ktéra waha sie
miedzy niewielkim a niewystarczajacym, réwniez nie jest raczej zaskoczeniem.
Pomoc finansowq otrzymana od rodziny badani oceniajg jako niewielka lub nie-
wystarczajaca. Okazalo sie jednak, ze nie wszyscy badani moga liczy¢ na jakakol-
wiek pomoc od rodziny. W okresie diagnozowania takiej pomocy nie otrzymalo
20 z 35 badanych, w pierwszym roku od diagnozy na pomoc rodziny nie mogto
liczy¢ 17 z 35 badanych, w drugim roku 14 z 30 a w czwartym 11 z 21.

W trakcie wszystkich badanych okreséw przyjaciele dostarczali badanym wy-
starczajacego lub duzego wsparcia emocjonalnego. Otrzymane wsparcie infor-
macyjne oceniali jako niewielkie lub niewystarczajace. Z reguly nie otrzymywali
réwniez od nich pomocy finansowej. To ze gléwna formg pomocy oferowang
przez przyjaciol jest wsparcie emocjonalne, nie jest niczym zaskakujacym. Jednak
nie wszyscy badani mogli liczy¢ na przyjaciél. W okresie diagnozowania pomocy
takiej nie otrzymalo 16 z 35 badanych, w pierwszym roku od diagnozy 18 z 35,
w drugim roku 17 z 30, a w czwartym 13 z 21 oséb.

Badani rodzice wysoko oceniajg wsparcie informacyjne otrzymane od stowa-
rzyszen w okresie diagnozowania ($rednia 4,7), w pierwszym i drugim roku od
diagnozy uwazaja je za wystarczajace a w czwartym za niewystarczajace.
W ramach dzialania stowarzyszen otrzymuja réwniez wsparcie emocjonalne. Nie
moga jednak raczej liczy¢ na pomoc finansowa.

W okresie diagnozowania rodzice korzystajacy z pomocy fundacji uwazaja
otrzymywane wsparcie informacyjne, emocjonalne i finansowe za niewielkie lub
niewystarczajace. W pierwszym i drugim roku po diagnozie wsparcie informacyj-
ne i emocjonalne oceniaja nieco wyzej (wsparcie informacyjne $rednia: 3,8; 3,7;
wsparcie emocjonalne 3,6; 3,2). Oceny te wydaja sie i tak mate jak na organizacje,
ktora zostata stworzone by pomagac dzieciom i rodzicom tej pomocy szczegélnie
potrzebujacym.
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Bardzo duzym Zrédltem wsparcia informacyjnego i emocjonalnego okazaty
sie grupy wsparcia. Srednie ocen w kolejnych badanych okresach dla wsparcia
informacyjnego to: 4,3; 4,7; 3,7 i 4,3. Natomiast dla wsparcia emocjonalnego: 3,6;
4,3;3,714,5. S to jedne z najwyzszych wynikéw. Grupy wsparcia nie oferowaly
natomiast pomocy finansowej — zaden badany nie otrzymat takiej pomocy.

Fora internetowe okazaly sie w pierwszych trzech omawianych okresach do-
brym zrédlem wsparcia informacyjnego (Srednie w okresie diagnozowania 4,0;
w pierwszym roku od diagnozy 4,7; w drugim roku od diagnozy 4,1) a w czwar-
tym roku rodzice wsparcie to ocenili jako niewystarczajace lub niewielkie. Fora
byly réwniez Zrédlem wsparcia emocjonalnego, cho¢ badani oceniali je jako ra-
czej niewystarczajace. W ramach dzialan foréw internetowych zaden badany nie
otrzymal pomocy finansowej.

Podsumowanie

Z badan nad temporalnymi zmianami w przezyciach rodzicéw z ASD wyni-
ka, ze we wszystkich badanych okresach rodzice doswiadczaja wielu przezy¢ ne-
gatywnych, pojawiaja sie réwniez pozytywne, jednak jest ich niewiele. Z naj-
wieksza iloécig przezy¢ negatywnych badani zmagali sie w pierwszym roku od
diagnozy, zarazem towarzyszylo im wtedy najmniej do§wiadczen pozytywnych.
Jest to wiec najtrudniejszy i najbardziej obciazajacy dla rodzicéw dzieci z ASD
czas. Moze mie¢ to zwiazek z postawieniem ostatecznej diagnozy, trudnoscig
z pogodzeniem si¢ z nig, lekiem o przysztos¢ czy w koncu brakiem wiedzy na temat
form wsparcia dostepnym dziecku z ASD, jak i im samym rodzicom. Analizujac
kolejne okresy mozna wysunaé wniosek, ze z biegiem czasu, przy wzglednie
stalym poziomie do§wiadczen negatywnych (lub ich powolnym spadku), bedzie
wzrastac ilo$¢ pojawiajacych sie doswiadczen pozytywnych. By méc potwierdzié
te hipoteze, nalezaloby przeprowadzi¢ badania uwzgledniajace wieksza prze-
strzei czasowa niz w prezentowanych badaniach.

Podsumowujac obszar badan nad poczuciem wsparcia, najskuteczniejszymi
zrédlami wsparcia informacyjnego okazaly sie kolejno: grupy wsparcia, fora in-
ternetowe, stowarzyszenia i fundacje. Najwieksze wsparcie emocjonalne badani
otrzymali od przyjaciol, rodziny, grup wsparcia, stowarzyszen i fundacji. Bardziej
satysfakcjonujace wsparcie informacyjne i emocjonalne pochodzi zatem z niefor-
malnych Zrédet wsparcia. W ramach pomocy obejmujacej terapie dziecka rodzice
najmniej mogli liczy¢ na pomoc poradni, natomiast duze wsparcie otrzymywali
w przedszkolu i w szkole. Rodzice mogli liczy¢ na pomoc finansowa oferowang
przez Miejski/Gminny Osrodek Pomocy Spolecznej, pomoc materialng od rodzi-
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ny, przyjaciot i fundacji. Jednak otrzymywana pomoc oceniali jako niewielka lub
niewystarczajaca.

Rodzice dzieci z ASD sa w sytuacji, w ktérej doswiadczaja wielu negatywnych
przezy¢, a jednoczesnie nie otrzymuja wystarczajacego wsparcia. Nalezaloby za-
tem podjaé namyst nad tym, dlaczego istniejace instytucje wsparcia niosa tak nie-
wielkg i niesatysfakcjonujaca pomoc oraz pochyli¢ si¢ nad samymi zainteresowa-
nymi i zapytac ich, jaka pomoc jest im najbardziej potrzebna.
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