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Od Redakcji
Editor's Note

Oddajemy do Pañstwa r¹k ju¿ 23 numer czasopisma „Niepe³nosprawnoœæ”.
Tym razem refleksja teoretyczna i dociekania empiryczne skoncentrowane s¹
wokó³ szko³y, jej ró¿nych podmiotów, praktyk nauczania uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹, przygotowania kadr do wype³niania zadañ edukacyjnych. Autorzy
tekstów stawiaj¹ pod dyskusjê wiele zagadnieñ wi¹¿¹cych siê ze szko³¹ jako
przestrzeni¹ ¿ycia osób z niepe³nosprawnoœci¹, w tym zagadnieñ wspólnego
kszta³cenia uczniów pe³no- i niepe³nosprawnych. Ich poszukiwania respektuj¹
zasadê stawiania pytañ, rewidowania tez oraz aktualizowania sensu zobowi¹zañ
i mo¿liwoœci szko³y, a tak¿e oczekiwañ wobec niej.

Zebrane w niniejszym tomie opracowania nawi¹zuj¹ do stanowisk p³yn¹cych
z konceptów normalizacji, integracji i inkluzji, zmiany spo³ecznej, humanizacji
pomocy. W zbiorze tekstów mo¿na odnaleŸæ takie, które w sposób istotny od-
nosz¹ siê do profesji pedagoga specjalnego, wzorów myœlenia oraz dzia³ania jej
przedstawicieli. Silnie uobecniona jest w nich tradycja humanistycznej misji
pedagogiki specjalnej, jak i nowe jej ods³ony w postaci wspó³czesnych konceptów
zmiany spo³ecznej. Autorzy artyku³ów zachêcaj¹ do refleksji nad tym, jakimi war-
toœciami ¿yjê, uwra¿liwiaj¹ na wagê tych kompetencji, które wykraczaj¹ poza
zbiór kompetencji technicznych (S³awomira Sadowska, S³awomir Olszewski,
Katarzyna Parys). W przestrzeni rozwa¿añ odnajdujemy te¿ teksty, w których
myœl o profesji pedagoga specjalnego spleciona jest z myœl¹ o zmianach systemo-
wych. Domena aktualnej rzeczywistoœci systemu kszta³cenia pedagogów i na-
uczycieli oraz domena aktualnej rzeczywistoœci oœwiatowej i polityki oœwiatowej
staje siê pretekstem do pe³nego niepokoju odnoszenia siê do wype³niania zadañ
profesji pedagoga specjalnego (Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk i S³awomira
Sadowska, Katarzyna Plutecka). Przedstawione ró¿ne punkty widzenia na prob-
lemy zwi¹zane z profesj¹ pedagoga specjalnego budz¹ zaciekawienie oraz prze-
konanie, ¿e ³¹czymy siê z pog³êbion¹ myœl¹ wra¿liwych na potrzeby ludzi i œwiata
naukowców. Kolejn¹ grupê tekstów ³¹czy myœlowo wyzwanie, jakie rodzi „otwarcie
systemu oœwiaty” na wszystkich uczniów, niezale¿nie od stopnia ich sprawnoœci.



Minê³o ju¿ 25 lat, gdy na mocy ustawy z dnia 7 wrzeœnia 1991 r. o systemie
oœwiaty zapewniono mo¿liwoœæ pobierania nauki we wszystkich typach szkó³
przez dzieci i m³odzie¿ niepe³nosprawn¹ oraz niedostosowan¹ spo³ecznie. Refor-
matorskie dzia³ania wyznaczone by³y przebudow¹ systemu spo³eczno-gospodar-
czego pañstwa, diagnozami aktualnych problemów i wyzwañ, przed którymi
sta³a wówczas edukacja, oddolnymi ruchami nauczycieli, oczekiwaniami rodzi-
ców dzieci niepe³nosprawnych, którzy domagali siê dla swoich dzieci miejsca
w systemie edukacji, oczekiwali takiej organizacji kszta³cenia, by uwzglêdniane
by³y specjalne potrzeby edukacyjne niepe³nosprawnych uczniów.

„Otwarcie systemu oœwiaty” wpisywa³o siê w podnoszone g³osy na temat ni-
welowania w spo³eczeñstwie nierównoœci i przywilejów, by³o te¿ wyrazem reali-
zacji koncepcji normalizacyjnych i integracyjnych. W odwo³aniu do tych za³o¿eñ
autorzy podejmuj¹ siê analiz w polu zmian systemowych, spojrzenia ró¿nych
podmiotów na wspóln¹ edukacjê, praktyk wspólnej nauki i wyzwañ, jakie wi¹¿¹
siê z ró¿norodnoœci¹ potrzeb uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(Katarzyna Æwirynka³o i Urszula Bartnikowska; Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk;
Urszula Bartnikowska, Katarzyna Æwirynka³o oraz ¯yta Agnieszka; Joanna
Skibska; Ma³gorzata Zaborniak-Sobczak, Katarzyna Ita Bieñkowska i Andrzej
Senderski). Przedstawione punkty widzenia na problemy zwi¹zane z t¹ kwesti¹
s¹ naprawdê interesuj¹ce. Mamy mo¿liwoœæ obcowaæ z myœl¹ badaczy, teorety-
ków, naukowców z ró¿nych dyscyplin. Ich prace budz¹ zainteresowanie nie tylko
z uwagi na pog³êbione rozpoznanie, interesuj¹ce analizy literatury krajowej i za-
granicznej, ale i z uwagi na impuls, jakim s¹ dla naszego myœlenia. Ostatni obszar
poznawczej eksploracji zaproponowany w niniejszym tomie w sposób szczegól-
ny ³¹czy kategoria humanizacji i refleksyjnoœci. Analizie teoretycznej poddane zo-
sta³y problemy zwi¹zane ze statusem prawdy obiektywnej, z uniwersum symbo-
licznym i definicjami rzeczywistoœci, z którymi musi siê zmierzyæ nauczyciel, by
nie ulec wypaczaj¹cym si³om nacisku spo³ecznego i przes¹dów. Dociekania empi-
ryczne odnosz¹ siê zaœ miedzy innymi do problemów rozwoju spo³eczeñstwa sie-
ciowego, informacyjnego. W tym kontekœcie podjêta zosta³a próba rozpoznania
subiektywnych sensów nadawanych przez nauczycieli szkó³ specjalnych „byciu”
mediów w ¿yciu szkolnym uczniów. Badawcze sprawozdania dotykaj¹ tak¿e
podmiotowego (uczniowskiego) spojrzenia na czynniki motywuj¹ce i demoty-
wuj¹ce do nauki szkolnej, obszaru rozwijania kompetencji komunikacyjnych
oraz przestrzeni wsparcia rodzin (Agnieszka Drabata; Iwona Myœliwczyk;
Agnieszka Buczek i Jacek Sikorski; Agnieszka £aba-Hornecka; Agnieszka Jaranow-
ska). Zakresowo wszystkie te teksty koncentruj¹ siê wokó³ pracy z uczniem z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i z autyzmem, jednak podejmowane w nich kwe-
stie s¹ bardziej uniwersalne. W kontekœcie ustaleñ z nich p³yn¹cych wypada siê
upomnieæ kolejny raz o humanizacjê pomocy, tak, by poziom satysfakcji uczestni-
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ków procesu pomagania dotyczy³ zarówno tych, którym pomoc jest œwiadczona,
jak i osób im pomagaj¹cych.

Do dyskusji o edukacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ w³¹czyli siê przedstawi-
ciele œrodowiska akademickiego i praktyki. Jest te¿ g³os badacza, przed którym –
po opuszczeniu murów Uniwersytetu – dopiero d³uga droga zag³êbiania siê w taj-
niki teorii i praktyki. Pragniemy podziêkowaæ wszystkim autorom, którzy
postanowili podzieliæ siê swoimi rozwa¿aniami na ³amach naszego czasopisma.
Wyra¿amy nadziejê, ¿e numer „Niepe³nosprawnoœci”, który oddajemy do r¹k
Pañstwa, spotka siê z pozytywnymi ocenami. Zapraszamy oczywiœcie do dziele-
nia siê naukowymi dokonaniami w kolejnych numerach czasopisma.

prof. UG, dr hab. S³awomira Sadowska

Redaktor tomu
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Problemy zwi¹zane z proboloñskim kszta³ceniem
pedagogów i nauczycieli w Polsce1

The problems connected with the pro-bolognian education
of pedagogues and teachers in Poland

We consider the pro-bolognian changes that are being introduced in the fields of education of
pedagogues and teachers to be highly problematic and controversial. These problems and contro-
versies, in our view, are mainly related to the negative consequences of the modification of the
model and scholastic-pedagogical curriculum, appointed by expected learning outcomes that are
mandatorily adopted for implementation. No less important we consider the issue of limitations
of the graduate’s competences, whose current scope and nature can be a hidden blocker for the
development of science and research in subdisciplines of pedagogy. In the context of identified
weaknesses, we will attempt to outline proposals for new, flexible solutions in the pro-bolognian
education of pedagogues and teachers in Poland.

S³owa kluczowe: proboloñskie kszta³cenie nauczycieli i pedagogów, problemy i kontrowersje,
mo¿liwoœci dzia³añ i rozwi¹zañ naprawczych

Keywords: pro-bolognian education of teachers and pedagogues, problems and possibilities of
actions and corrective solution

Wprowadzenie

Istotne dla wspó³czesnego kszta³cenia pedagogów i nauczycieli w Polsce s¹
kwestie zwi¹zane z Procesem Boloñskim i nastêpstwami realizacji jego zaleceñ

1 Artyku³ stanowi poszerzon¹ wersjê tekstu opublikowanego w obcojêzycznej monografii zbiorowej
[Janiszewska-Nieœcioruk, Sadowska 2015], Trening protiv obrazovaniâ? Raznoglasiâ, svâzannye
s rasprostraneniem pro-bolonskogo obrazovaniâ pedagogov i uèitelej v Plo’še [w:] Vi�ša osvita
Ukraini u konteksti integracii do evropejs’kogo osvitn’ogoprostoru, Pereâslav-Hmel‘nic’kij DPU
im. G. Skovorodi, Kiiv.



dla rodzimego systemu edukacji. Dotychczasowe proboloñskie zmiany, formal-
nie reguluj¹ce przede wszystkim kszta³cenie na poziomie wy¿szym, w ró¿nym
stopniu przenikaj¹ tak¿e do ni¿szych etapów edukacji, zasadniczo i czêsto nieko-
rzystnie je zmieniaj¹c. Oczekiwane w pokonferencyjnych ustaleniach pañstw
sygnatariuszy Procesu Boloñskiego uelastycznienie i wzrost mobilnoœci kszta³ce-
nia wy¿szego z równoczesnym doregulowaniem uznawalnoœci kwalifikacji absol-
wentów ka¿dego z jego etapów – studiów licencjackich, magisterskich i wyraŸnie
ostatnio upowszechnianych doktoranckich – sprowadzono w naszych realiach do
parcelacji wczeœniej jednolitego, najczêœciej piêcioletniego, uniwersyteckiego
kszta³cenia na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich, a w konsekwencji
kompetencyjnego zatomizowania ich adeptów. Tym samym jego jakoœæ zosta³a
zdewaluowana, bowiem tzw. pe³ne teoretyczno-praktyczne w tym zakresie przy-
gotowanie zast¹piono zawodowym – trzyletnim licencjackim b¹dŸ rocznym
kursowym, a w bardziej optymistycznym wariancie – podyplomowym. Wska-
zuj¹c te, jak te¿ inne, nie mniej kontrowersyjne skutki zmian na kierunkach
kszta³c¹cych pedagogów i nauczycieli, pragniemy zainicjowaæ dyskusjê nad no-
wymi rozwi¹zaniami w ich kszta³ceniu.

Problemy wynikaj¹ce z modyfikacji modelu i programu
studiów pedagogicznych i nauczycielskich

Wejœcie Polski w Proces Boloñski mia³o skutkowaæ uelastycznieniem i zró¿ni-
cowaniem dotychczasowych mo¿liwoœci kszta³cenia wy¿szego, a wiêc je wreszcie
zeuropeizowaæ, uczyniæ bardziej otwartym i dlatego podobnym do „lepszej”
w tym zakresie oferty edukacyjnej pañstw zachodnich. Kompatybilnoœæ naszych
nowych organizacyjnych rozwi¹zañ z tymi od dawna upowszechnianymi na za-
chodzie Europy sta³a siê dla w³adz ministerialnych priorytetem. W rozwi¹zaniach
dostrzegano przede wszystkim szansê na uznawalnoœæ dyplomów absolwentów
za granic¹, mobilnoœæ w wyborze œcie¿ki kszta³cenia i zakresu po¿¹danych przez
studenta kompetencji, w tym naukowych, uzyskiwanych w wyniku kooperacji
z badaczami – specjalistami okreœlonych dyscyplin/subdyscyplin w toku studiów
na jednej b¹dŸ kilku uczelniach w kraju i/lub za granic¹. Uruchomione programy
typu Erasmus mia³y jeszcze bardziej upodmiotowiæ studentów, tak¿e w mo¿liwo-
œci wyboru i kreowania postedukacyjnej kariery zawodowej, zwiêkszaj¹cej ich
otwartoœæ na ofertê rynku pracy, i tym samym mo¿liwoœci zatrudnienia. W polskich
realiach ta otwartoœæ jest nierzadko postrzegana w kategoriach dostosowywania siê
do wymagañ i oczekiwañ pracodawców (rynek pracodawców) w powi¹zaniu
z permisywnoœci¹ i w konsekwencji nadmiernym od nich uzale¿nieniem.
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Powy¿sze d¹¿enia i dzia³ania mo¿na by³oby uznaæ za s³uszne, a nawet ko-
nieczne i oczekiwane, gdyby nie pewne, niestety wyraŸnie zauwa¿alne, s³aboœci
i problemy w toku ich wdra¿ania czy realizacji, zw³aszcza w odniesieniu do
zró¿nicowanych specjalnoœciowo kierunków kszta³c¹cych nauczycieli i pedago-
gów, w tym pedagogów specjalnych. Te s³aboœci czyni¹ dotychczasowe modyfi-
kacje modelu studiów nauczycielsko-pedagogicznych, jak te¿ ich programów
czy standardów kszta³cenia i oczekiwanych po ich ukoñczeniu efektów (w za-
kresie wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji spo³ecznych), kontrowersyjnymi i d-
latego wartymi refleksji.

Analizê warto rozpocz¹æ od kwestii modelu studiów nauczycielsko-pedago-
gicznych i przy tym przypomnieæ, ¿e pierwsze próby ich zmiany nast¹pi³y w na-
szym kraju ju¿ w latach 90. ubieg³ego wieku, jeszcze przed wejœciem Polski do
Unii Europejskiej. Pierwotna wersja jednostopniowa – cztero- lub piêcioletnia2

zosta³a zast¹piona dwustopniow¹ – 3+2 (dwuletnie studia II stopnia dope³nia³y
programowo trzyletnie studia I stopnia), ewoluuj¹c nastêpnie w opcjê 3 i 2 (studia
I i II stopnia zaczê³y ró¿niæ siê specjalnoœciowo, a nawet kierunkowo). Aktualnie
ostatnia ze wskazanych opcji kszta³cenia na fali proboloñskich zmian sta³a siê
powszechna, przy czym zauwa¿ana jest wyraŸna tendencja jej wzbogacania (te¿
swoistego urozmaicania) o trzeci wariant, jakim s¹ studia doktoranckie [por. Jani-
szewska-Nieœcioruk 2012]. W konsekwencji propagowany jest model 3 i 2+4, któ-
ry rozpoczyna siê zró¿nicowaniem specjalnoœciowym, a nawet kierunkowym, by
powróciæ potem do zagadnieñ ogólnopedagogicznych czy ogólnospo³ecznych.
Efektem zamykaj¹cym jest uzyskanie pierwszego stopnia naukowego.

Powy¿sze, wraz z sygnalizowan¹ ju¿ wczeœniej nadmiern¹ parcelacj¹ toku
studiów, generuje jeszcze jeden, wci¹¿ nierozwi¹zany problem – ogólnoakademic-
kiego i praktycznego (zawodowego) kszta³cenia nauczycieli i pedagogów (w tym
specjalnych). Aktualnie przyjê³o siê, ¿e studia I stopnia – licencjackie, to studia za-
wodowe, a wiêc w pe³ni – teoretycznie i praktycznie – przygotowuj¹ce do pracy
w instytucjach edukacyjnych. Wydaje siê jednak, ¿e s¹ one takimi tylko z za³o¿e-
nia, bowiem kszta³cenie na nich odbywa siê najczêœciej w „duchu” ogólnoaka-
demickim, a nie praktycznym. Oczywiœcie i w takim profilu kszta³cenia uwzglêd-
nia siê odpowiedni¹ liczbê godzin praktyk oraz niezbêdny blok przedmiotów
psychologiczno-pedagogicznych, ale ich wymiar de facto oznacza niezbêdne mini-
mum, poni¿ej którego w planowaniu zajêæ ju¿ zejœæ nie mo¿na. Przyczyn¹ takich
dzia³añ jest ucieczka w³adz uczelni przed generowaniem kosztów, które bez
w¹tpienia by³yby wysokie w przypadku wyboru praktycznego kszta³cenia wy-
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magaj¹cego miedzy innymi sta³ej wspó³pracy z placówkami, które w przedboloñ-
skim okresie nazywano szko³ami æwiczeñ, a dziœ zewnêtrznymi interesariuszami.
Ograniczanie kosztów kszta³cenia w przypadku kszta³cenia specjalistów o szcze-
gólnej spo³ecznej randze nie powinno mieæ miejsca, a przynajmniej nie mo¿e byæ
sprowadzane do niezbêdnego minimum ponoszonych na nie nak³adów. Spo³ecz-
ne znaczenie zawodu nauczyciela i pedagoga jest oczywiste i nie potrzebuje po-
twierdzeñ. Decydowanie o kszta³ceniu nauczycieli i pedagogów w kategoriach
„filozofii zysków i strat” skutkuje wyraŸnym obni¿aniem jego jakoœci.

Podejœcie uczelni do kszta³cenia pokazuje przenikanie do nauk spo³ecznych,
w tym pedagogiki, myœlenia w kategoriach ekonomicznych. „Zarz¹dzanie” dan¹
struktur¹ b¹dŸ kierunkiem kszta³cenia dominuje nad koncentracj¹ na aspekcie
wzbogacania wiedzy i doœwiadczeñ pedagogicznych, metodycznych, terapeu-
tycznych. Jest ono tak¿e zauwa¿ane w uprawianej od lat przez uczelnie polityce
zatrudniania pracowników naukowych. Jak trafnie zauwa¿y³ Prezes Zwi¹zku
Nauczycielstwa Polskiego: „sposób zarz¹dzania w instytucjach szkolnictwa wy-
¿szego coraz bardziej przypomina sposób zarz¹dzania w prywatnych przedsiê-
biorstwach. Celem nadrzêdnym staje siê rentownoœæ przedsiêwziêcia, która
opiera siê przede wszystkim na zmniejszaniu kosztów pracy, zawieraniu umów
czasowych, co uderza przede wszystkim w m³odych pracowników nauki” [ZNP
apeluje o lepsze warunki zatrudniania nauczycieli akademickich, 2015]. Ten
model skutkuje tak¿e utrat¹ wolnoœci akademickich, rosn¹c¹ biurokratyzacj¹
i pogorszeniem jakoœci kszta³cenia i nauki. Dlatego ZNP apelowa³ do ówczesnej
Minister Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego o zapewnienie stabilnych warunków
zatrudnienia nauczycieli akademickich (w tym nauczycieli nauczycieli), uregu-
lowanie statusu doktorantów i wypracowanie strategii rozwoju szkolnictwa wy-
¿szego (sic!). Mo¿na uznaæ, ¿e apel ten znalaz³ tak¿e wydŸwiêk w Komunikacie
Erywañskim, bowiem wskazano w nim miedzy innymi potrzebê wspierania
mobilnoœci „studentów przygotowuj¹cych siê do wykonywania zawodu na-
uczyciela ze wzglêdu na wa¿n¹ rolê, jak¹ odgrywaj¹ w kszta³ceniu przysz³ych
pokoleñ Europejczyków [Komunikat Erywañski 2015].

Preferowanie przez uczelnie kszta³cenia ogóloakademickiego mo¿e byæ tak¿e
powodowane ograniczonymi zasobami kadrowymi – kompetencjami potwier-
dzonymi dorobkiem naukowym i praktycznym/zawodowym osób wchodz¹cych
w sk³ad minimum kadrowego kierunku o profilu praktycznym. Ponadto potrzeba
utrzymania sta³ej i na wysokim poziomie wspó³pracy z placówkami edukacyjny-
mi gwarantuj¹cymi studentom/s³uchaczom praktykê w zró¿nicowanych specjal-
noœciowo formach zajêæ mo¿e okazaæ siê trudna do spe³nienia, zw³aszcza przez
niewielkie szko³y zawodowe maj¹ce do dyspozycji ograniczone w tym zakresie
mo¿liwoœci w³asnego, lokalnego œrodowiska. Wskazane problemy powoduj¹, ¿e
dopuszczalna aktualnie mo¿liwoœæ prowadzenia przez uczelnie jednego b¹dŸ
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drugiego profilu studiów – praktycznego b¹dŸ ogólnoakademickiego – propono-
wana w dotychczasowych boloñskich ustaleniach (z powodów najczêœciej mer-
kantylnych) nie jest „wykorzystywana”. Chodzi oczywiœcie o uczelnie/wydzia³y,
które mog¹ (ale nie musz¹) prowadziæ kszta³cenie praktyczne, bowiem maj¹
pe³ne lub czêœciowe prawa akademickie – posiadaj¹ uprawnienia do nadawania
stopnia naukowego doktora i/lub doktora habilitowanego w obszarze kszta³cenia
i w dziedzinie, do których jest przyporz¹dkowany kierunek studiów [Ustawa
z dnia 11 lipca 2014 r. o zmianie ustawy – Prawo o szkolnictwie wy¿szym oraz nie-
których innych ustaw, Dz. U. 2014, poz. 1198].

Warto zwróciæ uwagê na fakt, ¿e aktualnie propagowany model studiów
pedagogiczno-nauczycielskich w opcji 3 i 2 nie stanowi jedynego rozwi¹zania
uzyskiwania kwalifikacji. Zainteresowani korzystaj¹ z form czasowo i programo-
wo skróconych, ale nadaj¹cych te same kompetencje i uprawnienia zawodowe.
I tak, na przyk³ad, nastêpuje zrównanie uzyskiwanych kwalifikacji absolwentów
trzyletnich studiów licencjackich na kierunku pedagogika specjalna z kursowym
dwusemestralnym przygotowaniem w tym zakresie oferowanym przez poza-
akademickie jednostki [por. Krause 2009]. Przedstawione powy¿ej rozwi¹zanie
rodzi pytanie: Czy efekty kszta³cenia w obu przypadkach s¹ jednakowe? Teore-
tycznie (ale chyba tylko teoretycznie) musz¹ takie byæ, skoro nadaj¹ te same upraw-
nienia. Podobnie jest z kszta³ceniem na poziomie magisterskim, które mo¿na
zast¹piæ kursowym przygotowaniem – wystarczy, ¿e osi¹ga ono wymiar 350 go-
dzin, w tym 120 godzin praktyki pedagogicznej [Rozporz¹dzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wy¿szego z dnia 17 stycznia 2012 r.; Dz.U. 2012, Nr 25, poz. 131; por.
te¿ Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r.; Dz. U.
2009 Nr 50, poz. 400]. Zawartoœæ programowa obu form jest bardzo zró¿nicowana,
ale efekty z za³o¿enia s¹ identyczne. Formy kursowe pedagogiczne coraz czêœciej
prowadzone s¹ przez jednostki czy osoby fizyczne aplikuj¹ce w ró¿nych progra-
mach szkoleniowych finansowanych ze œrodków unijnych. Nie chodzi tu o studia
podyplomowe uruchamiane na bazie takich œrodków, lecz o kursy nadaj¹ce np.
kwalifikacje trenera pracy czy trenera aktywizacji zawodowej osób z niepe³no-
sprawnoœci¹. W tym miejscu warto przypomnieæ, ¿e zmiany zwi¹zane z modelem
kszta³cenia nauczycieli i pedagogów, jak te¿ ich programami czy standardami
i oczekiwanymi po ukoñczeniu studiów kwalifikacjami, szczególnie nasili³y siê po
wprowadzeniu przez MENiS w 2002 r. rozporz¹dzenia [Rozporz¹dzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzeœnia 2002 r., Dz. U. 2002 Nr 155,
poz. 1288], które w swych zapisach zredukowa³o zakres kompetencyjnego przy-
gotowania do pracy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ w ogólnodostêpnym
szkolnictwie, co zrodzi³o krytykê pedagogów specjalnych (teoretyków i prak-
tyków) [por. Dykcik 2003; Krause 2009]. Mo¿na odnieœæ wra¿enie, ¿e to ograni-
czanie kompetencji, przy równoczesnym ich dezawuowaniu, utrzymuje siê. Tym
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samym naukowo-badawczy i metodyczny dorobek pedagogiki specjalnej, sub-
dyscypliny pedagogiki, jest deprecjonowany. Na fali inkluzji edukacyjnej osób
z niepe³nosprawnoœciami czy o specjalnych potrzebach to nauczyciel – po kurso-
wym w zakresie tej problematyki „przygotowaniu” – uznawany jest za bardziej
kompetentnego specjalistê od pedagoga specjalnego – absolwenta I i II stopnia
studiów tego kierunku. W kontekœcie sygnalizowanego problemu wypada rów-
nie¿ zastanowiæ siê (jak proponuj¹ autorzy raportu TALIS – Teaching and Learning

International Survey 2013), czy niektóre elementy aktualnych programów kszta³ce-
nia na kierunkach niepedagogicznych, ale nadaj¹cych uprawnienia do nauczania
na okreœlonych etapach edukacyjnych, nie s¹ zbyt ubogie. Oferowany studen-
tom/s³uchaczom wymiar godzin zajêæ z psychologii, pedagogiki, dydaktyki
przedmiotowej czy zajêæ praktycznych przygotowuj¹cych np. do reagowania
i rozwi¹zywania trudnych sytuacji w klasie uznawany jest za niewystarczaj¹cy
[Hernik, Malinowska, Piwowarski, Przew³ocka, Smak, Wichrowski 2014].

Wspomniane dezawuowanie kompetencji nauczycieli i pedagogów nastêpuje
tak¿e drog¹ ich urzêdniczej „podleg³oœci”. Otó¿, jak zaznacza Grzegorz Karwasz,
„w Polsce, w odró¿nieniu od Francji, nauczyciel nie jest urzêdnikiem pañstwo-
wym, ale gminnym” [Karwasz 2013]. Autor dodaje ponadto, ¿e „ramy awansu za-
wodowego, dopuszczenia podrêczników i kryteria oceny szkó³ (rankingi, testy
maturalne, olimpiady przedmiotowe) wyznaczane s¹ centralnie” [Karwasz 2013].
Tym samym autonomia polskiego nauczyciela jest pozorna. Oddaje to raport
TALIS, w którym w wymiarze autorytatywnej oceny szkó³ lokujemy siê na
pocz¹tku zestawienia, miêdzy Malezj¹ i Meksykiem [Karwasz 2013; Hernik, Mali-
nowska, Piwowarski, Przew³ocka, Smak, Wichrowski 2014].

Warto, w kontekœcie wspomnianych efektów kszta³cenia, jakie okreœla siê na
„wejœciu” w przypadku uruchamiania kierunku pedagogicznego/nauczycielskie-
go (z ró¿n¹ w jego ramach specjalnoœciow¹ ofert¹), zwróciæ tak¿e uwagê na to, ¿e
przyjmowany jako konieczny, oczekiwany i osi¹gany przez ka¿dego studenta
„zestaw” wymagañ jest co najmniej w¹tpliwy. Po pierwsze, uœrednia poziom
kszta³cenia, poniewa¿ te efekty mog¹ byæ bardzo ró¿ne w zale¿noœci od dyspozy-
cji, mo¿liwoœci studentów (np. wy¿sze ni¿ za³o¿ono). Po drugie, niskie oczekiwa-
nia nie przyci¹gaj¹, czy ujmuj¹c rzecz inaczej, s¹ niesatysfakcjonuj¹ce dla kreatyw-
nych studentów (póŸniej absolwentów). I jeszcze jedno, niektóre za³o¿one efekty
kszta³cenia pozostaj¹ tylko takimi, a wiêc za³o¿onymi do realizacji, poniewa¿ nie
daje siê sprawdziæ, czy zosta³y osi¹gniête, np. w zakresie kompetencji spo³ecz-
nych. Inn¹ kwesti¹ jest tak¿e to, ¿e przesadna za³o¿eniowoœæ uzyskanych efektów
kszta³cenia kojarzy siê raczej nie z kszta³ceniem czy studiowaniem, lecz
szkoleniem nauczycieli i pedagogów. To ostatnie mo¿na wi¹zaæ z okreœlon¹, ogra-
niczaj¹c¹ procedur¹ postêpowania w uczelni, a wiêc dzia³aniami pod wymiar
ustalonych, antycypowanych efektów, odpowiednio monitorowanych i weryfi-
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kowanych (tak, aby by³ na to materialny dowód). Programy na takich studiach
przyjmuj¹ typ kolekcji poszczególnych przedmiotów i ich efektów, przy pewnej
fakultatywnoœci wyboru (wiêkszoœæ jest obligatoryjna), a zatem o relatywnym
statusie realizowanych na nich treœci. Student zobligowany jest opanowaæ, „sko-
lekcjonowaæ” okreœlone treœci i efekty kszta³cenia, opracowane i rozliczane przez
tworz¹cych je prowadz¹cych [por. Bernstein 1990]. Jeœli dodatkowo uwzglêdni-
my „wagê” przedmiotów/kursów wyra¿on¹ w nadanej im liczbie punktów ECTS
z mo¿liwoœci¹ ich akumulacji, to podstaw¹ wyboru przedmiotów przez studen-
tów niekoniecznie bêd¹ ich zainteresowania, lecz konieczna i mo¿liwa do pozy-
skania punktacja (semestralna, roczna i za dany stopieñ studiów). Wzorzec
wêdrówki po nauce wspó³czesnego studenta bliski jest nie tyle istocie podró¿y
dawnych, co podró¿y wspó³czesnej, któr¹ raczej nazywamy turystyk¹ [por.
Sadowska 2014b]. Koniecznoœæ przypisywania punktów i schematyzm wprowa-
dzanych w ramach zaleceñ Procesu Boloñskiego Ram Kwalifikacji i efektów
kszta³cenia dla kierunków nauczycielskich i pedagogicznych nie rozwijaj¹ u stu-
diuj¹cych i koñcz¹cych je absolwentów pasji, ciekawoœci, krytycznego myœlenia;
ich kreatywnoœci i wra¿liwoœci na potrzeby i zró¿nicowane mo¿liwoœci wycho-
wanków.

Jak pokazuj¹ wyniki badania TALIS, polscy nauczyciele stosunkowo rzadko
wprowadzaj¹ w pracê z uczniami/podopiecznymi techniki w jak najwy¿szym
stopniu anga¿uj¹ce ich w wykonanie danego zadania i jednoczeœnie umo¿li-
wiaj¹ce nabycie umiejêtnoœci istotnych z punktu widzenia wymagañ wspó³czes-
nego œwiata. Praca w ma³ych grupach czy zadania wykorzystuj¹ce nowe techno-
logie s¹ czêsto stosowane tylko przez oko³o 40% polskich nauczycieli gimnazjum,
a jedynie 16% badanych czêsto wykorzystuje d³u¿sze projekty w pracy z ucznia-
mi. Jeœli do tego dodamy, ¿e w opinii nauczycieli aktualny system oceny ich pracy
s³u¿y g³ównie spe³nianiu wymogów administracyjnych, to, jak podkreœlaj¹ auto-
rzy projektu, „warto zastanowiæ siê, jak mo¿na by³oby efektywniej kszta³towaæ
kulturê wzajemnego uczenia siê oraz dochodzenia do mistrzostwa poprzez kry-
tyczn¹ refleksjê nad swoj¹ prac¹. Ocena pracy nie powinna kojarzyæ siê z obo-
wi¹zkiem administracyjnym lub wy³¹cznie z nadzorem nad nauczycielem, ale ra-
czej z mo¿liwoœci¹ zdobywania wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji poprzez
analizê swojej pracy i omawianie jej z innymi doœwiadczonymi osobami” [Hernik,
Malinowska, Piwowarski, Przew³ocka, Smak, Wichrowski 2014, s. 34]. Uczniowie
oczekuj¹ nauczycieli nie szkolonych, lecz wykszta³conych, kreatorów „uczniow-
skiej wspólnoty dociekaj¹cej”; prowokuj¹cych do polemiki, wyra¿ania w³asnych
s¹dów i formu³owania problemów [por. Bugajak 2015; Czerepaniak-Walczak
2013], a nie odtwarzaj¹cych b¹dŸ replikuj¹cych, najczêœciej w testach, nierzadko
okrojone programowo treœci. W szkoleniowym wydaniu edukacja staje siê zaled-
wie „podawczym narzêdziem” [por. Grzeba³kowska 2012], a nie – jak siê aktualnie
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oczekuje – t¹ form¹ praktyki spo³ecznej, która nastawiona jest na formowanie
zdolnoœci ¿yciowych jej uczestników [Rubacha 2008, s. 9], form¹ synergiczn¹ i cze-
rpi¹c¹ z ich doœwiadczeñ [Covey 2012, 2014; por. te¿ Robinson 2010].

O szkoleniowym przygotowaniu nauczycieli i pedagogów mo¿e œwiadczyæ
tak¿e nadmierne potwierdzanie ich kwalifikacji uzyskanych w pozaformalnym
uczeniu siê, jak te¿ zdobywanych na wczeœniejszych etapach kszta³cenia. Dopra-
cowanie procedur uznawania danego etapu studiów czy kwalifikacji (zakresu
efektów uczenia siê) jest koniecznoœci¹. Niedookreœlenie kryteriów przez komisje
powo³ywane we wskazanym celu przez w³adze danej uczelni/wydzia³u mo¿e
spowodowaæ dalsze obni¿anie jakoœci kszta³cenia na kierunkach pedagogiczno-
-nauczycielskich. Doregulowanie tej kwestii jest bez w¹tpienia aktualnym wy-
zwaniem, bowiem jednym z zobowi¹zañ przyjêtych do realizacji przez Polskê,
jako sygnatariusza Procesu Boloñskiego jest „usuniêcie przeszkód na drodze
uznawalnoœci wczeœniejszego kszta³cenia w celu zapewnienia dostêpu do progra-
mów szkolnictwa wy¿szego i u³atwienia przyznawania kwalifikacji na podstawie
wczeœniejszego kszta³cenia, a tak¿e zachêcanie instytucji szkolnictwa wy¿szego
do poprawy ich zdolnoœci do uznawania wczeœniejszego kszta³cenia” [Komuni-
kat Erywañski 2015, s. 5]. Wprowadzaj¹c w uczelniach now¹ us³ugê edukacyjn¹
w postaci potwierdzania efektów uczenia siê poza formaln¹ edukacj¹ – Recogni-

tion of Prior Learning (RPL) nie mo¿na ulec, jak podkreœla Gra¿yna Prawelska-
-Skrzypek [2015], pokusie uproszczenia procedur, pospiesznego, powierzchow-
nego sprawdzania wartoœci potwierdzanych i uznawanych efektów uczenia siê.

Zakres i charakter kompetencji w modelu studiów pedagogicznych/
nauczycielskich jako mo¿liwe bariery profesjonalizmu nauczycieli
i rozwoju pedagogiki jako nauki

Proboloñskie ustalenia – jak wskazywa³yœmy – nadaj¹ pe³ne kompetencje
pedagogiczne/nauczycielskie po ka¿dym etapie kszta³cenia, zatem po I – licencjac-
kim tak¿e. Aktualnie traktowany jest on jako wystarczaj¹cy, a jednoczeœnie jest
mniej kosztoch³onny, zarówno dla pracodawców, jak i studentów. Pocz¹tkowo,
a wiêc w pierwszych latach strukturalnych zmian w kszta³ceniu wy¿szym, spro-
wadzonych do rozparcelowania jednotorowego i najczêœciej piêcioletniego toku
studiów na dwustopniowe (wskazana wersja 3+2) w du¿ym stopniu zachowano
ich programow¹ ci¹g³oœæ. W konsekwencji kompetencje po licencjacie dla wielu
pracodawców by³y niewystarczaj¹ce i dlatego oczekiwano ich dope³nienia czy
uzupe³nienia na studiach II stopnia. Wi¹zaæ to mo¿na z mentalnym „osadzeniem”
pracodawców w tradycyjnym, wieloletnim i najczêœciej uniwersyteckim kszta³ce-
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niu nauczycieli/pedagogów tylko na poziomie magisterskim. Tak wiêc mecha-
niczne rozbicie jednotorowych studiów nie skutkowa³o zró¿nicowaniem ich pro-
gramów, lecz utrzymaniem miêdzy nimi du¿ej zale¿noœci (te¿ powtarzalnoœci)
i w zwi¹zku z tym pozyskanie tzw. pe³nych kwalifikacji sprowadza³o siê do
potrzeby ich realizacji w postaci pe³nego modelu 3+2. W kolejnej, wprawdzie
programowo, jak i kompetencyjnie bardziej dookreœlonej wersji studiów – 3 i 2
(po aktualnie upowszechnian¹ 3 i 2+4), wskazane ró¿nice miêdzy jego etapami
sprowadzono do nierzadko nadmiernego, wielospecjalnoœciowego (nie)przygo-
towania na ka¿dym z nich [por. Janiszewska-Nieœcioruk 2006, 2008, 2012].

Stawiamy wiêc pytanie: czy w takiej „filozofii” wspó³czesnego kszta³cenia nie
mo¿na upatrywaæ zagro¿eñ nie tylko dla praktyki pedagogicznej, ale tak¿e dla
rozwoju pedagogiki jako nauki? Wzmacnia je fakt, ¿e za wystarczaj¹ce do pracy
w ró¿nych placówkach edukacyjnych (w tym specjalnych) uznaje siê nie tylko
kwalifikacje adeptów I stopnia studiów lecz zaledwie rocznych form kursowych.
Czy jest w nich miejsce na wykorzystywanie dorobku naukowego pedagogiki
i szczególnie nas zajmuj¹cej jej subdyscypliny – pedagogiki specjalnej? Czy mo¿-
na postawiæ hipotezê, ¿e kompetencje uzyskiwane przez absolwentów aktualnie
realizowanych form studiów nauczycielsko-pedagogicznych (wszystkich specjal-
noœci) mog¹ byæ niewystarczaj¹ce dla rozwoju teorii i badañ naukowych w zakre-
sie poszczególnych subdyscyplin pedagogiki? W próbie odpowiedzi na te pytania
odniesiemy siê do kilku kwestii.

Wprowadzane zmiany w sposób szczególny dotykaj¹ przygotowania na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Z jednej strony, konsekwencj¹ niskich stan-
dardów i strywializowanej œcie¿ki kszta³cenia pedagogów i nauczycieli jest depre-
cjacja przez w³adze (rz¹dowe, samorz¹dowe, oœwiatowe) edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej dzieci, jej niedocenianie jako niezwykle istotnego etapu dla ich
rozwoju, wczesnej diagnozy i korekcji deficytów czy niwelowania skutków ogra-
niczeñ œrodowiskowych. Z drugiej, propagowana przez MEN „filozofia” kszta³ce-
nia tej grupy nauczycieli, pomija spojrzenie naukowe, stanowi¹c jednoczeœnie
swoiste zagro¿enie dla rozwoju nauk o wychowaniu. Z analizy projektów mini-
sterialnych zmieniaj¹cych szczegó³owe kwalifikacje wymagane od nauczycieli
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej [Projekt Rozporz¹dzenia MEN z dnia
30 marca 2015 r. oraz Projekt MEN z 5 sierpnia 2015 r.] odczytaæ wtórnie mo¿na, ¿e
okres dzieciñstwa nie jest przez oœrodki w³adzy doceniany.

Dorota Klus-Stañska w swojej opinii (wydanej 12 czerwca 2015 r.) o wstêp-
nym projekcie MEN z dnia 30 marca 2015 r., argumentuje, ¿e okres dzieciñstwa
ma niebagatelne znaczenie w ¿yciu ka¿dego cz³owieka, poniewa¿ „jest nie tylko
wartoœci¹ wa¿n¹ sam¹ w sobie, zas³uguj¹c¹ na radosne, pe³ne entuzjazmu prze-
¿ywanie, ale stanowi podstawê dla ca³oœci dalszego rozwoju jednostki, ujawnia-
nia potencja³u umys³owego, zdolnoœci do budowania dobrych relacji spo³ecz-
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nych. Ma wiêc wartoœæ zarówno indywidualn¹, jak i spo³eczn¹. Bez dobrego
dzieciñstwa osi¹gniêcie dobrej doros³oœci jest wyj¹tkowo trudne” [Klus-Stañska
2015, s. 2]. Dlatego, jak dodaje autorka, temu okresowi rozwoju i równoczeœnie
etapowi edukacji poœwiêca siê ca³e subdyscypliny pedagogiki, np. pedagogika
dzieciñstwa, pedagogika wczesnej edukacji, ale tak¿e psychologii, np. psycholo-
gia rozwojowa, czy socjologii, np. socjologia dzieciñstwa. Odpowiedzialne podej-
œcie do roli i znaczenia dzieciñstwa powoduje, ¿e instytucje opieki i wychowania
dla dzieci do 10. roku ¿ycia s¹ przedmiotem troski rz¹dów wielu pañstw, które od
nauczycieli wczesnej edukacji oczekuj¹ wysokich, a w kontekœcie upowszechnia-
nego w³¹czania w ogólnodostêpn¹ przestrzeñ szkoln¹ dzieci o szczególnych po-
trzebach tak¿e bardzo zró¿nicowanych czy, jak je okreœla Dorota Klus-Stañska,
wieloobszarowych kwalifikacji [Klus-Stañska 2015, s. 2].

Te kwalifikacje powinny byæ systematycznie i adekwatnie do potrzeb wycho-
wanków uzupe³niane czy dope³niane (kumulacja kompetencji, których baz¹ jest
pe³ne akademickie wykszta³cenie, a nie szkolenie), poniewa¿ nastêpuje swoiste
„przesuniêcie” dot¹d dominuj¹cej opieki rodzicielskiej na nauczycielsk¹. To z na-
uczycielami, a jeœli to konieczne te¿ z terapeutami czy pedagogami specjalnymi
(b¹dŸ innymi specjalistami) coraz wiêksza grupa dzieci spêdza wiêcej czasu ni¿
z rodzicami/opiekunami. Oczekuje siê zatem od nich, poza przygotowaniem me-
todycznym i merytorycznym (przede wszystkim pedagogiczno-psychologicz-
nym i medycznym), wysokich kompetencji z zakresu komunikacji z dzieæmi, jak
te¿ diagnozy i podstawowej terapii pedagogicznej w celu rozpoznania i przeciw-
dzia³ania wczesnym zaburzeniom i dysharmoniom rozwoju [Klus-Stañska 2015,
s. 3]. Za prorozwojowe i oczekiwane wypada uznaæ trzy role (z mo¿liwoœci¹ ich
³¹czenia) podejmowane przez wspó³czesnych nauczycieli/wychowawców – opie-
kuna dzieci/uczniów, nauczyciela koordynuj¹cego i prowadz¹cego okreœlone
zajêcia i nauczyciela wspomagaj¹cego indywidualny rozwój uczniów przy wspar-
ciu asystenta [por. Kwaœnica 2015]. W tej propozycji Roberta Kwaœnicy dostrze-
gamy szczególn¹ rolê pedagogów specjalnych, jako wysokiej klasy specjalistów
œciœle kooperuj¹cych z nauczycielami i dlatego wspó³koordynuj¹cych ustalenia
i dzia³ania wychowawcze (w tym o prointegracyjnym charakterze) i korekcyj-
ne/rehabilitacyjne z dzieckiem/uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ b¹dŸ o specjal-
nych potrzebach oraz z jego œrodowiskiem rodzinnym i lokalnym. Kontekst ¿ycia
dziecka, nie wy³¹czaj¹c grupy rówieœniczej, zarówno formalnej, jak i nieformalnej
oraz lokalnej spo³ecznoœci, powinien zawsze byæ uwzglêdniany w tych dzia³aniach.

Trudnoœci w zaakceptowaniu wspó³czesnego modelu kszta³cenia w relacji do
kompetencji absolwentów i rozwoju nauki rozwa¿ymy w jeszcze innym kontek-
œcie. Wspó³czesny nauczyciel powinien zapewniæ odpowiednie warunki rozwoju
dzieciom niemaj¹cym trudnoœci (te¿ wybitnie zdolnym), dotkniêtym deficytami
czy chorobami, ale tak¿e dzieciom ze œrodowisk zaniedbanych, patologicznych,
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niezainteresowanych ich kszta³ceniem, terapi¹ czy rehabilitacj¹ – wskazuje Doro-
ta Klus-Stañska [2015, s. 3], rozwa¿aj¹c problem przygotowania nauczycieli edu-
kacji wczesnoszkolnej.

Podniesione kwestie s¹ bardzo znacz¹ce z perspektywy poszerzaj¹cego siê
modelu edukacji inkluzyjnej. Dodamy, ¿e nasze oczekiwania wobec nauczyciela
proinkluzyjnej edukacji w sposób szczególny wi¹¿¹ siê z koniecznoœci¹ uwzglêd-
niania mo¿liwoœci (s³abych i mocnych stron) czy zasobów dzieci ze specjalnymi
potrzebami (technicznych, spo³ecznych i edukacyjnych). Dzia³anie nauczyciela
proinkluzyjnej edukacji w œcis³ej wspó³pracy z pedagogiem specjalnym winno
byæ oparte na solidnych fundamentach badañ naukowych. Dlatego oczekiwane
jest poszerzenie spektrum badañ i analiz nad edukacj¹, tym bardziej, ¿e aktualnie
postrzega siê j¹ jako ca³o¿yciow¹, a tym samym uczynienie z pola badawczego
wa¿nej podstawy w profesjonalnym wykszta³ceniu. Ogl¹d literatury wskazuje,
¿e przedmiotom o charakterze „ogólnym” przypada szczególna funkcja w zakre-
sie lepszego zrozumienia osi¹gniêæ nauki i traktowania wiedzy jako szczególnego
pozytywnego czynnika zmiany codziennej rzeczywistoœci, w której ¿yj¹ ludzie,
w tym osoby z niepe³nosprawnoœci¹ [por. Sadowska 2009; Krause 2010].

Zadanie przedmiotów o charakterze „ogólnym” postrzegaæ nale¿y jako p³asz-
czyznê do dokonywania analizy tendencji naukowych, przeprowadzania selekcji
faktów na znacz¹ce i nieznacz¹ce, powtarzalne i niepowtarzalne, istotne i nieistot-
ne, pierwszoplanowe i drugoplanowe. Poza d¹¿eniem do syntetycznego ujêcia
faktów znacz¹cych, wyjaœniania obrazu specjalnego wychowania, jakiego potrze-
buj¹ ludzie, wykrycia jego funkcji w ca³okszta³cie ¿ycia spo³ecznego, zadaniem
przedmiotów o charakterze „ogólnym” jest rewidowanie wczeœniejszych stano-
wisk osób studiuj¹cych [por. Sadowska 2014a]. W aktualnym modelu studiów
(niezale¿nie od jego etapu) przedmioty o charakterze „ogólnym” ustêpuj¹ miejsca
wskazywaniu konkretnych wzorców postêpowania, g³oszeniu systemu praktycz-
nych zaleceñ, co wpisuje siê w in¿ynierskie ambicje, jakie cechowa³y pocz¹tkowy
rozwój pedagogiki. Czy wiêc nie ma miejsca w „proboloñskim” kszta³ceniu na-
uczycieli/pedagogów (w tym pedagogów specjalnych) dla wspó³czesnych usta-
leñ? Przecie¿ gdy przygl¹damy siê g³ównemu nurtowi wspó³czesnej pedagogiki
specjalnej [por. Sadowska 2012], widzimy wyraŸnie, ¿e g³osów pedagogów spe-
cjalnych nie da siê sprowadziæ do rekonstruowania algorytmów praktyk eduka-
cyjnych i drobnych w tym zbiorze innowacji, nienaruszaj¹cych ich istoty, nie da
siê te¿ sprowadziæ do pseudonaukowej skamieliny myœlowej i ¿enuj¹cej ¿ycze-
niowej papki, jak to okreœli³a w jednym ze swoich tekstów El¿bieta Zakrzewska-
-Manterys [2010].

Uczelnie powinny broniæ uczenia dojrza³ego wnikniêcia w praktykê – wiedz¹c,
¿e to wymaga wiedzy z³o¿onej, a do tego niezamkniêtej, „pulsuj¹cej” [Rutkowiak,
1995, s. 13-50]. Pozostawanie w edukacji nauczycielskiej/pedagogicznej na pozio-
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mie podstawowych wymagañ gwarantuj¹cych osi¹gniêcie na ka¿dym jej etapie
za³o¿onych efektów kszta³cenia, nagradzanych zaliczaniem kolejnych przedmio-
tów, sprzyja nastawieniu studentów i absolwentów do osi¹gania ich minimum
(standardu) i dlatego nie tworzy warunków do wychodzenia poza podstawê,
podejmowania ró¿nych form naukowej aktywnoœci, zaanga¿owania w ¿ycie
spo³eczne [por. Czerepaniak-Walczak 2013]. Takie quasi-kszta³cenie nie rozwija
studentów i nie tworzy z pewnoœci¹ warunków dla dalszego naukowego rozwoju
rodzimej pedagogiki i jej subdyscyplin.

Wskazuj¹c tylko na niektóre negatywne skutki „proboloñskiego” kszta³cenia
dla dalszego rozwoju nauk o wychowaniu, odniesiemy siê jeszcze do jednej kwe-
stii. Bez wzbogacenia i wyd³u¿enia cyklu kszta³cenia nie bêdzie wysokiej klasy
specjalistów do prowadzenia okreœlonych grup przedmiotów na studiach, jak
i realizacji, rozwijaj¹cych pedagogikê i jej subdyscypliny, zadañ naukowych – re-
cenzentów opracowañ naukowych i metodycznych, projektów naukowo-badaw-
czych, prac promocyjnych (doktorskich, habilitacyjnych, profesorskich), redakto-
rów czasopism. Zauwa¿ymy, ¿e ju¿ dzisiaj pewne pola w obszarze pedagogiki
specjalnej s¹ reprezentowane tylko przez jednego profesora tytularnego.

W kontekœcie nakreœlonych zmian, które nie s¹ obojêtne dla naukowego roz-
woju pedagogiki, nasuwaj¹ siê pytania: dlaczego mechanizmy dostosowawcze
w projektowaniu i wdra¿aniu boloñskich zaleceñ przewa¿y³y nad refleksyjnym
do nich podejœciem?, dlaczego odrzucono nasze tradycje, dorobek i wypraco-
wan¹ przez lata wysok¹ jakoœæ kszta³cenia?

Propozycje nowych, elastycznych rozwi¹zañ w kszta³ceniu
pedagogów i nauczycieli

Przyjête do realizacji za³o¿enia Procesu Boloñskiego dozwalaj¹ krajom
bêd¹cym jego sygnatariuszami, w tym Polsce, na pewn¹ autonomiê w kreowaniu
w³asnych rozwi¹zañ w zakresie edukacji wy¿szej. Zamiast jednak korzystaæ z tej
mo¿liwoœci, równoczeœnie czerpi¹c z dotychczasowych osi¹gniêæ i doœwiadczeñ,
uruchomiliœmy przede wszystkim dzia³ania dostosowawcze. Sprowadzaj¹ siê
one, jako konsekwencja przyjêtych Krajowych Ram Kwalifikacji i „elementar-
nych” efektów kszta³cenia, do nasilaj¹cego siê administracyjnego zarz¹dzania
kszta³ceniem w szkole wy¿szej poprzez zbyt rygorystyczne procedury czy dyrek-
tywy. Nierefleksyjne, submisyjne wdra¿anie proboloñskich ustaleñ jest nierzad-
ko wyrazem serwilistycznych postaw wobec pañstwowej i uczelnianej admini-
stracji, ale tak¿e pracodawców [Czerepaniak-Walczak 2013, s. 44]. Takie praktyki
ujawniaj¹ „magiczne zaufanie do procedur i brak zaufania do ludzi, ich auten-
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tycznej ciekawoœci i gotowoœci do zmiany siebie i otoczenia” [Czerepaniak-Wal-
czak 2013, s. 45].

Tak wdra¿ane zmiany w edukacji wy¿szej, a w szczególnoœci w edukacji na-
uczycieli i pedagogów, a wiêc te¿ pedagogów specjalnych, nie rokuj¹ dobrze, po-
niewa¿ zamiast rzeczywistego skupienia siê na studencie, jego dyspozycjach
i mo¿liwoœciach osobowego rozwoju, d¹¿ymy do uzyskania zaprogramowanego
i oczekiwanego przez pracodawców „wyrobu finalnego” w wersji, któr¹ Wies³aw
Andrukowicz [2014] nazywa „ujarzmionym podmiotem” – absolwenta pod-
porz¹dkowanego i dlatego dobrze wykonuj¹cego okreœlone procedury i zadania
na³o¿one przez administracjê szkoln¹. Warto zatem zastanowiæ siê nad tym, jak
unikn¹æ tych, jak te¿ innych, wczeœniej wskazanych s³aboœci czy problemów
w dotychczasowym kszta³ceniu adeptów kierunków nauczycielskich i pedagogicz-
nych, aby priorytetem w studiowaniu na nich by³a „mo¿liwoœæ dostêpu do tego,
czego nie da siê uj¹æ metrycznie w ¿adnych sztywnych ramach, a co sk³ada siê na
fenomen dynamicznego profesjonalizmu” [Andrukowicz 2014, s. 65]. Dynamicz-
ny profesjonalista, jak zauwa¿a Andrukowicz, skupia siê na w³asnym i wycho-
wanków rozwoju, na indywidualizacji pracy z nimi i ich socjalizacji, adaptacji
i twórczoœci, stwarzaniu mo¿liwoœci krytycznej refleksji nad sob¹ i swoim miejs-
cem w œwiecie. Dlatego wiedza, umiejêtnoœci i kompetencje pedagogów i nauczy-
cieli nie mog¹ byæ zaledwie oczekiwanym zbiorem informacji i sposobów
dzia³ania czy postêpowania pedagogicznego, lecz powinny wi¹zaæ siê z ich prze-
¿yciami, spostrze¿eniami, marzeniami, a wiêc z tymi wartoœciami, których nie
mo¿na pozyskaæ z podrêcznika i sprawdziæ poprzez testowanie [por. Andruko-
wicz 2014]. Idzie wiêc o wysi³ek konstytuowania samego siebie (w odwo³aniu do
wartoœci), który powi¹zany z sensami doœwiadczeñ edukacyjnych, a szerzej do-
œwiadczeñ ¿yciowych, prowadzi do „dynamicznego profesjonalizmu”. Taki pro-
jekt kszta³cenia nauczycieli wybrzmiewa³ ju¿ z prac Marii Grzegorzewskiej.
Poszukiwanie przez nauczyciela odpowiedzi na pytanie: Jakimi wartoœciami
¿yjê? [por. M. Grzegorzewska 1996], stanowi³o jego g³ówny trzon. Dzisiejsze
zaanga¿owanie pedagogiki i szeroko pojêtej humanistyki w rozwi¹zywanie pro-
blemów sfery spo³ecznej i kulturowej sprawia, ¿e kwestia wartoœci stanowi cenny
punkt oparcia dla szerokiego myœlenia o uniwersytecie jako sferze w³¹czonej
w tworzenie przestrzeni „pe³nej” wspó³obecnoœci, zaanga¿owanej w budowanie
takiego spo³eczeñstwa, w którym realizuje siê wa¿ne spo³eczne wartoœci [por.
Sadowska 2014a].

Maj¹c na uwadze koniecznoœæ budowania „dynamicznego profesjonalizmu”,
autentycznej ciekawoœci i gotowoœci do zmiany siebie i otoczenia, optujemy za
wypracowaniem dodatkowych kryteriów weryfikuj¹cych chêtnych do studiowa-
nia kierunków nauczycielskich i pedagogicznych. Dotychczasowe postrzegamy
jako niewystarczaj¹ce, poniewa¿ trudno uznaæ œwiadectwo maturalne i wypisane
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w nim oceny z okreœlonych przedmiotów za satysfakcjonuj¹ce Ÿród³o informacji
na temat dyspozycji kandydata do tak wymagaj¹cego zawodu. Prekaryzowane
uniwersytety do minimum ograniczy³y wymagania wobec aplikuj¹cych na stu-
dia. Wymagania te nale¿y zmieniæ/podwy¿szyæ, aby nie nast¹pi³o zupe³ne „zde-
wastowanie” systemu edukacji. Demontowanie kryteriów powinno siê zacz¹æ od
wzrostu oczekiwañ w zakresie ocen z przedmiotów (na œwiadectwie matural-
nym) skorelowanych programowo z wybranym kierunkiem i specjalnoœci¹, na
któr¹ póŸniejszy student bêdzie móg³ aplikowaæ po spe³nieniu dodatkowych wa-
runków, np. po pozytywnym zaliczeniu praktyk pedagogicznych oraz ustalo-
nych przedmiotów (z bloku ogólnopedagogiczno-psychologicznego) w toku trzech
pierwszych lat studiów.

Zasadne wydaje siê wyd³u¿enie czasu kszta³cenia – wejœcie w cykl piêcioletni,
jednotorowy i uniwersytecki. W takim modelu podstawê wykszta³cenia stanowiæ
powinny pierwsze trzy lata studiów, po których kolejne cztery semestry obejmo-
wa³yby przede wszystkim specjalnoœciowe kszta³cenie nasycone przedmiotami
metodycznymi, praktykami (ze sta³¹ dostêpnoœci¹ do placówek edukacyjnych,
wychowawczych czy rehabilitacyjnych) oraz badaniami w ramach seminarium
magisterskiego. Jednotorowoœæ studiów traktujemy doœæ elastycznie. Dla zmie-
niaj¹cych decyzjê czy preferencje w studiowaniu istnia³aby mo¿liwoœæ zakoñcze-
nia studiów po szeœciu semestrach np. prac¹ dyplomow¹ – badawcz¹ z zagadnieñ
ogólnopedagogicznych. Takie wykszta³cenie nie by³oby jednak pe³nym pedago-
gicznym, ale w pewnych zakresach mog³oby stanowiæ podstawê (stanowi³by j¹
pewien blok przedmiotów) do dalszych studiów dyscyplinarnie bliskich (w za-
kresie nauk humanistycznych i spo³ecznych). Do minimum owe zmiany móg³by
ograniczyæ tutoring programowy, a dok³adniej wsparcie i doradztwo ze strony
pracownika naukowego – badacza danej dyscypliny, bêd¹cego tutorem niewiel-
kiej, najwy¿ej kilkuosobowej grupy studentów. Doradztwo zaczyna³oby siê na
etapie aplikowania na studia, poniewa¿ w zaproponowanym podniesieniu wy-
magañ w zakresie okreœlonej grupy przedmiotów (uwzglêdnionej przez uczel-
nie/wydzia³y w rekrutacji) proponujemy tak¿e rozmowê ze specjaln¹ komisj¹
(m.in. z udzia³em psychologa) weryfikuj¹c¹ dyspozycje kandydata do zawodu.
Uwzglêdniamy bowiem wyniki badañ, które wskazuj¹, ¿e jednym z elementów
zaanga¿owania studentów w proces studiowania jest œwiadomy ich wybór [por.
Mikut 2014]. Wsparcie komisji, kontynuowane w toku studiów przez tutora, ogra-
niczy³oby przypadkowy wybór kierunku studiów i instrumentalne do nich po-
dejœcie, jak te¿ pozorowanie studiowania.

Studia pedagogiczne i nauczycielskie mog¹ byæ dwuprofilowe – akademicko-
-praktyczne ze wskazaniem na wersjê stacjonarn¹. Aktualne formy niestacjonar-
ne – I i II stopnia s¹ obarczone wieloma b³êdami organizacyjnymi, nisk¹ jakoœci¹
kszta³cenia. Badania Ma³gorzaty Mikut [2014] wykaza³y, ¿e studenci wskazuj¹ na
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te kwestie jako znacz¹ce dla zaanga¿owania w studiowanie. Studenci pedagogiki
oczekuj¹: poprawy organizacji zajêæ, lepszego zorganizowania uczelni, a co naj-
wa¿niejsze, ¿eby przedmioty nie powtarza³y siê na licencjacie i studiach magister-
skich, co powoduje spadek ciekawoœci studiowania. Ponadto oczekuj¹ od nauczy-
cieli akademickich wiêkszego zaanga¿owania i przygotowania do zajêæ.

Rozwi¹zania domaga siê tak¿e funkcjonowanie form niestacjonarnych. Fakt
ukoñczenia stacjonarnej b¹dŸ niestacjonarnej formy nauczycielskiego/peda-
gogicznego kszta³cenia nie jest odnotowywany w indeksie i dyplomie studiów,
poniewa¿ z za³o¿enia nie ma miêdzy nimi ró¿nic programowych; nie ró¿ni¹ siê
tak¿e zakresem realizowanych na nich zajêæ i praktyk pedagogicznych. Oczywiœcie
te ró¿nice wystêpuj¹, ale przyjête „proboloñskie” za³o¿enie o tzw. „samodzielnej
pracy studenta”, jako dope³niaj¹cej bogatsz¹ we wskazanych zakresach ofertê
studiów stacjonarnych, przynajmniej teoretycznie je niweluje. To kolejna kwestia
warta nie tylko pog³êbionych analiz, ale tak¿e badañ, które, jak przypuszczamy,
mog³yby pomóc podj¹æ decyzjê o rzeczywiœcie jakoœciowo satysfakcjonuj¹cej
formie kszta³cenia nauczycieli i pedagogów. W tej formie studia niestacjonarne s¹
reliktem czasów minionych, w których, w zwi¹zku z brakami kadrowymi, d¹¿ono
do szybkiego ich uzupe³nienia czy dope³nienia programowo i czasowo ograni-
czon¹ czy inaczej ujmuj¹c – uproszczon¹ wersj¹ [por. Karwasz 2011; por. te¿ Klus-
-Stañska 2015].

W ograniczonym stopniu akceptujemy realizacjê okreœlonych przedmiotów
na studiach pedagogicznych i nauczycielskich drog¹ e-learningu. Koniecznoœæ
bezpoœrednich relacji z podopiecznymi, ich wychowawczy walor i znaczenie,
wyklucza dominacjê takiej formy. Jej zakres czy wymiar powinien byæ przez
odpowiednie jednostki uczelni monitorowany.

Nie widzimy uzasadnienia dla kontynuowania „praktyki” pozyskiwania
pe³nopedagogicznych i pe³nonauczycielskich kwalifikacji na formach kurso-
wych, prowadzonych przez pozaakademickie jednostki. Uwa¿amy, ¿e wszelkie
dodatkowe formy dokszta³caj¹ce (?) nauczycieli i pedagogów powinny byæ pro-
wadzone przez uczelnie wy¿sze (publiczne i ewentualnie wybrane niepubliczne)
w kooperacji z wyselekcjonowanymi placówkami edukacyjnymi. Krytycznie
wiêc podchodzimy do propozycji rozporz¹dzenia w sprawie szczegó³owych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli [Projekt rozporz¹dzenia MEN z dnia 30
marca 2015 r. i z dnia 5 sierpnia 2015 r.], w myœl której to w³aœnie w pozaakademic-
kich jednostkach mo¿na uzyskaæ kwalifikacje nauczycielskie. W pe³ni akceptuje-
my opiniê profesor Doroty Klus-Stañskiej (upublicznion¹ dnia 12 marca 2015 r.),
w której miedzy innymi ustosunkowuje siê do tego problemu.

Wskazywane przez nas problemy w ró¿nym stopniu wybrzmia³y tak¿e w eks-
pertyzie (z dnia 27 maja 2015 r.) drugiego, wczeœniej przywo³ywanego, projektu
rozporz¹dzenia MEN [Projekt rozporz¹dzenia MEN w sprawie szczegó³owych
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kwalifikacji wymaganych od nauczycieli z dnia 5 sierpnia 2015 r.] autorstwa wy-
bitnych polskich pedagogów – profesorów: Doroty Klus-Stañskiej, Marka
Konopczyñskiego, Bogus³awa Œliwerskiego i, co jako przedstawicielki spo³eczno-
œci pedagogów specjalnych pragniemy szczególnie podkreœliæ, Amadeusza Krause,
który ju¿ od wielu lat w swoich publikacjach i wyst¹pieniach konferencyjnych
akcentuje potrzebê zmian systemowych w dotychczasowym kszta³ceniu pedago-
gów specjalnych i nauczycieli/pedagogów. Z inicjatywy Amadeusza Krause
w 2015 roku powsta³o Polskie Towarzystwo Pedagogów Specjalnych z siedzib¹
w Gdañsku, którego jednym z wiod¹cych celów bêdzie uruchomienie dzia³añ na
rzecz rozwoju polskiej pedagogiki specjalnej oraz dba³oœæ o wysok¹ jakoœæ kszta³ce-
nia pedagogów specjalnych.

Refleksje koñcowe

Tytu³em naszego artyku³u pragnê³yœmy zwróciæ uwagê na fakt, ¿e aktualne
tzw. proboloñskie kszta³cenie pedagogów i nauczycieli jest nierzadko proble-
matyczne i okazuje siê zbyt czêsto szkoleniem. Nie mo¿na przecie¿ za kszta³cenie
uznaæ praktyk je pozoruj¹cych, bo sprowadzonych do kontrowersyjnych
w swych skutkach zmian na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich. Zmia-
ny objê³y ka¿dy aspekt tych studiów, a w szczególnoœci ich organizacjê (model
i profil studiów, jak te¿ efekty kszta³cenia), programy czy zakres kompetencji ich
absolwentów. Odnosz¹c siê do nich, wskaza³yœmy konieczne do usuniêcia s³abo-
œci, jak te¿ mo¿liwoœci dzia³añ i rozwi¹zañ naprawczych. Nakreœlone przez nas
propozycje mog¹ byæ uznane za zbyt ogólnikowe czy niewystarczaj¹co dopraco-
wane. Maj¹c tego œwiadomoœæ, pragniemy podkreœliæ, ¿e naszym celem by³o
wskazanie pewnych rozwi¹zañ, które mog¹ stanowiæ przyczynek do dalszej,
pog³êbionej na ten temat dyskusji. O¿ywienie dyskusji w tym polu nie mo¿e po-
zostaæ bez wp³ywu na podniesienie jakoœci kszta³cenia i dokszta³cania adeptów
wszystkich specjalnoœci kierunków pedagogicznych i nauczycielskich oraz roz-
woju pedagogiki jako dyscypliny naukowej.
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Kim powinien byæ pedagog specjalny: granice
wzorca w kontekœcie potrzeb zmiany spo³ecznej
i horyzont „odpowiedzi” rozbie¿nych

Whom should a special pedagogue be: the boundaries
of a model in the context of the need for social change
and the horizon of divergent „answers”

The investigations are focused on the special pedagogue and directed by the question: Whom
should a special pedagogue be? The conducted analyses refer to the exploration of a modern hori-
zon of a model “line” and the violations of boundaries and the reduction of this model. The norm
of the model is paved in reference to the positions of the founder of Polish special education and
modern approaches stemming from the concepts of social and educational change and con-
fronted with the model “line”, which is imposed by the contemporary space of higher education.
Model “lines” offered within the practices of higher education elude the model and the theoretical
generalizations lose their descriptive usefulness. Contractual and mobile boundaries of models
established in the higher education constitute a further collateral phenomenon against learning
outcomes perceived by students of special education and against the characteristics of teaching
activities that lead to their achievement. Flows and interferences occur in the arrangement of
these three fields that define the model. The horizon of divergent “answers” provokes attempts to
rethink the boundaries of the proposed model or the reaction of resistance.

S³owa kluczowe:

Keywords: special pedagogue, social change, higher education

Wprowadzenie

Pomimo ¿e obecnie mamy do czynienia z szerokim zbiorem terminów, za po-
moc¹ których nazywa siê pedagogów realizuj¹cych na mocy nabytych kwalifika-
cji dzia³ania na rzecz ludzi z niepe³nosprawnoœci¹ (przyk³adem jest przestrzeñ
Klasyfikacji zawodów i specjalnoœci na potrzeby rynku pracy [por. Olszewski, Parys



2016, s. 214–231]), analizy prowadzone w tym tekœcie uwzglêdniaj¹ szerokie rozu-
mienie terminu „pedagog specjalny”, w znaczeniu ogó³u pedagogów podej-
muj¹cych pracê z osobami niepe³nosprawnymi. Najwczeœniej odpowiadaj¹cym
mu by³ termin nauczyciel szko³y specjalnej/szkolnictwa specjalnego. Zwi¹zane to
by³o z przestrzeni¹ jak¹ spo³eczeñstwo odda³o do dyspozycji pedagogice specjal-
nej. W prowadzonych rozwa¿aniach bêdzie on wystêpowa³, gdy odwo³ywaæ siê
bêdê do tradycji myœlenia o pedagogu specjalnym, którego szczególn¹ wyk³adni¹
s¹ Listy do m³odego nauczyciela Marii Grzegorzewskiej, których pierwszy cykl uka-
za³ siê w 1947 roku, a kolejne w 1957 i 1958 roku.

Dyskusjê w tytu³owym polu pozwala trafnie otworzyæ myœl Marii Grzegorze-
wskiej – twórczyni polskiej pedagogiki specjalnej – z wprowadzenia do pierwsze-
go cyklu Listów i z listu 5.: „(…) chcia³abym wiedzieæ, czy zdo³asz ujrzeæ przed
sob¹ i rozwi¹zaæ tê zagadkê – dok¹d i w jakim celu zmierzasz – czy zdo³asz spoj-
rzeæ g³êbiej, zrozumieæ donios³oœæ pracy, w której masz braæ udzia³ i rozpocz¹æ
¿yæ i pracowaæ ze œwiadomoœci¹ celu? Wierzê, ¿e spróbujesz i – jeœli Ci siê to uda –
bêdziesz wolnym cz³owiekiem, twórczoœæ w pracy bêdzie Ci nios³a zapa³ i radoœæ”
[Grzegorzewska 2002, s. 9]. „Jeœli siê rozumie donios³¹ wagê spo³eczn¹ pracy swo-
jej, a przez ni¹ i pracy ca³ego swego zawodu, wtedy siê ³atwiej, celowo i dobrze
pracuje” [Grzegorzewska 2002, s. 34].

S³owa Marii Grzegorzewskiej o znaczeniu œwiadomoœci celu w pracy nauczy-
ciela nabieraj¹ szczególnej wymowy w odwo³aniu do diagnoz wspó³czesnego stanu
spo³eczeñstwa i edukacji. Andrzej Szahaj, filozof polityki i historyk myœli spo³ecz-
nej, zwraca uwagê, ¿e oczekiwaniem jest wspó³czeœnie nie tyle urzeczywistnianie
wolnoœci co równoœci i sprawiedliwoœci, których brakuje w naszym spo³eczeñ-
stwie. „Za du¿o w naszym spo³eczeñstwie upokarzania i poni¿ania, za du¿o po-
prawiania swojej pozycji materialnej oraz duchowej (samopoczucia) kosztem in-
nych” [Szahaj 2011, s. 134]. Potrzebujemy silniejszego i bardziej zaanga¿owanego
spo³eczeñstwa demokratycznego ni¿ to, do którego siê przyzwyczailiœmy.
W œwietle konstatacji Andrzeja Szahaja oczekiwaniem jest wspó³czeœnie urze-
czywistnianie równoœci i sprawiedliwoœci. Autor zwraca uwagê, ¿e idzie o coœ, co
wybitny filozof polityki i historyk myœli spo³ecznej Avishai Margalit nazwa³ kie-
dyœ „przyzwoitym spo³eczeñstwem” (decent society). Kryterium przyzwoitoœci
spo³eczeñstwa lokowa³ on w minimalizacji upokorzenia, jakiego doœwiadczaj¹
jego cz³onkowie. [por. Szahaj 2011, s. 134]. W ten g³os w sposób szczególny wpi-
suj¹ siê oczekiwania wysuwane przez pedagogikê specjaln¹, wzmacniane rozlicz-
nymi badaniami dotycz¹cymi sytuacji spo³ecznej osób z niepe³nosprawnoœci¹
w naszym kraju [por. Dykcik 2005; Krause 2005; Sadowska 2005; Krause 2010;
Chrzanowska 2015].

Projekt realizacji d¹¿eñ do „przyzwoitego spo³eczeñstwa” wyznacza przestrzeñ
prowadzonych w tym opracowaniu rozwa¿añ. Dociekania skupione s¹ na peda-
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gogu specjalnym i ukierunkowane pytaniem: Kim powinien byæ pedagog specjal-
ny? Analizy skoncentrowane s¹ na poszukiwaniu wspó³czesnego horyzontu „li-
nii” wzorca oraz granic naruszeñ i redukcji tego wzorca. Znacz¹ca dla tych analiz
jest kategoria zmiany spo³ecznej i edukacyjnej. Przenika ona wyraŸnie polskie
publikacje od czasu prze³omu politycznego po 1989 roku, co nie znaczy, ¿e pro-
wadzone tu wnioskowanie ograniczy siê do tych stanowisk. Zostan¹ one podda-
ne interpretacji w przestrzeni wzorca, jaki zrodzi³ siê u zarania rozwoju polskiej
pedagogiki specjalnej. Wnioskowanie prowadzone bêdzie tak¿e w odwo³aniu do
oferowanych praktyk kszta³cenia pedagogów specjalnych i studenckiego na nie
spojrzenia.

Wzorzec w przestrzeni stanowisk o potrzebie zmiany spo³ecznej
oraz zmiany edukacyjnej

Jakie oczekiwania wobec cz³owieka, w tym pedagoga specjalnego, wysuwane
s¹ w kontekœcie wspó³czesnych diagnoz spo³ecznych oraz d¹¿eñ, by uczyniæ edu-
kacjê bardziej nowoczesn¹, humanistyczn¹ i s³u¿¹c¹ kszta³towaniu pe³niejszego
i lepszego cz³owieka, i spo³eczeñstwa?

Aharon Aviram [2000], izraelski filozof edukacji, wskazuje, ¿e pe³nia cz³owie-
czeñstwa ma szansê na urzeczywistnienie, jeœli zostanie zapewniona równowaga
pomiêdzy indywidualn¹ wolnoœci¹ a zaanga¿owanym ¿yciem we wspólnocie.
Zmianê spo³eczn¹ wi¹¿e z autonomi¹ i zaanga¿owaniem. Projekt edukacyjny,
odpowiadaj¹cy ponowoczesnoœci, autor nazywa Edukacj¹ Zorientowan¹ na
Autonomiê (Autonomy-Oriented Education). W odniesieniu do celów kszta³cenia
Aviram proponuje dwa cele prowadz¹ce do autonomii. Pierwszym jest moralnoœæ
oparta na trzech filarach, którymi s¹: kultura humanistyczna Zachodu; uspo³ecz-
nienie jako dystynktywna cecha gatunkowa cz³owieka; naturalne i sta³e d¹¿enie
jednostek do ufnoœci i szacunku do siebie, do w³asnej samosterownoœci, spójnoœci,
do rozwoju odrêbnoœci i samodzielnoœci. Drugim celem jest natomiast dialogiczne
bycie, dialogicznoœæ, która wymaga wyæwiczenia siê w realizacji nastêpuj¹cych
zasad: zasady rekoncyliacji (sta³ego rozpoznawania pluralizmu – dostosowywa-
nia siê do ró¿norodnoœci otoczenia spo³ecznego) oraz zasady hermeneutycznoœci
(ci¹g³ej reinterpretacji kultur, œwiatopogl¹dów i potrzeb innych ludzi) [Kwieciñ-
ski 2012, s. 31–36]. W myœl przedstawionego projektu dialogiczne bycie jest
potrzebne i wartoœciowe w odniesieniu do wszystkich osób i wszystkich typów
relacji osobowych. Zauwa¿ê, ¿e wskazania, jakie czyni A. Aviram w projekcie
Edukacji Zorientowanej na Autonomiê, okreœlaj¹ nie tyle same cele, co bardziej
drogê ku celom [por. Kwieciñski 2011a; Kosty³o 2011].
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W podobny sposób wypowiada siê John Rawls [2009]. W ujêciu twórcy
wspó³czesnej teorii sprawiedliwoœci warunkiem sprawiedliwego spo³eczeñstwa
jest krzewienie solidarnoœci i poczucia wzajemnej odpowiedzialnoœci. Œcie¿kê re-
alizacji tych celów Rawls upatruje miedzy innymi w szerokich dzia³aniach na
rzecz obywatelstwa w demokracji, w tym odpowiedniego sposobu wartoœciowa-
nia praktyk spo³ecznych. Projekt edukacyjny Rawlsa opisaæ mo¿na jako zadanie
krzewienia cnoty i szukania dobra wspólnego [Sandel 2013, s. 351]. Na marginesie
zauwa¿ê, ¿e wspó³czesne koncepty w pedagogice specjalnej stanowi¹ swoist¹ od-
powiedŸ na potrzebê urzeczywistniania sprawiedliwego spo³eczeñstwa, czego
szczególnym przyk³adem jest koncept rozwoju autonomii i samosterownoœci
osób z niepe³nosprawnoœci¹. Autonomia stanowi w nim œrodek w osi¹ganiu celu –
zak³ada siê, ¿e jednostka z niepe³nosprawnoœci¹ sama mo¿e przyczyniæ siê do rea-
lizacji postulatu traktowania osób niepe³nosprawnych jako pe³noprawnych pod-
miotów ¿ycia spo³ecznego [por. Kowalik 2001, Krause 2010]. Odnotujê te¿, ¿e
szczególn¹ drog¹ osi¹gania celów wskazanych przez Rawlsa jest projekt w³¹cza-
nia. W zamyœle ma prowadziæ do rozwi¹zywania nie tylko problemu nierównoœci
edukacyjnych/spo³ecznych, ale i problemu naszych „schematów myœlowych”. Jak
to rozumia³ J. Rawls [2009], kluczem do sprawiedliwego spo³eczeñstwa jest bez-
stronnoœæ. Pojmowa³ j¹ jako postrzeganie wszystkich osób za ró¿ne i odrêbne,
wszystkich kultur œwiata i uznanych w nich zasad etycznych za niepowtarzalne.
Jest to mo¿liwe do osi¹gniêcia, jeœli cz³owiek bêdzie stymulowany w procesie
kszta³cenia do takiej formy myœlenia oraz takiej formy odczuwania, która pozwoli
z³¹czyæ razem w jeden system wszystkie indywidualne punkty widzenia i dojœæ
wspólnie do regulatywnych zasad, które mog¹ zostaæ uznane przez ka¿dego, kto
¿yje zgodnie z nimi i to uznane z jego w³asnego punktu widzenia.

Stanowisko Rawlsa bliskie jest postulatom pedagogicznym podnosz¹cym po-
trzebê wpisywania w program edukacji ró¿nic i sprzecznoœci informacyjnych jako
podstawy konfrontacji poznawczej. Jak to okreœla Zbyszko Melosik, jest to œcie¿ka
poszukiwañ „«edukacji adekwatnej», zarówno w kontekœcie teorii, jak i praktyki,
takiej [edukacji – SS], która wywiera realny wp³yw na m³ode pokolenie i która
mo¿e stanowiæ Ÿród³o zmiany spo³ecznej. «Adekwatnoœæ» nie oznacza w tym
kontekœcie nic innego, jak «wra¿liwoœæ» na otaczaj¹c¹ nas rzeczywistoœæ i jej prze-
miany oraz otwarcie na nowe propozycje w zakresie poznawania, wyjaœniania
i opisywania œwiata, jak równie¿ na nowe idee. To z kolei wi¹¿e siê ze sta³¹ goto-
woœci¹ do rezygnacji z dotychczasowych nawyków myœlenia, do kwestionowa-
nia w³asnych «konceptualnych schematów»” [Melosik 2003, s. 19]. Odzwierciedla
to miedzy innymi koncept Astrid Mêczkowskiej [2002] kszta³towania rekonstruk-
cyjnej kompetencji ucznia. Zauwa¿ê, ¿e autorka u¿ywa terminu kompetencja na
oznaczenie potencja³u podmiotu wyznaczaj¹cego jego zdolnoœæ wykonania okre-
œlonych dzia³añ. Opowiada siê za takim ujêciem, gdzie jawi siê kompetencja jako
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transgresyjny potencja³ podmiotu. W jej ujêciu oznacza to, ¿e kompetencja jest ro-
dzajem g³êbokiej struktury poznawczej integruj¹cej funkcjonuj¹ce w jej ramach
elementy oraz równowa¿¹cej relacje cz³owieka ze œwiatem. Kompetencja jako
transgresyjny potencja³ podmiotu jest zdolnoœci¹ do indywidualnej refleksji
i spo³ecznej negocjacji. A. Mêczkowska traktuje j¹ jako potencja³ stanowi¹cy
warunek aktywnego i twórczego uczestnictwa w kulturze. Tak rozumiana kom-
petencja to twórcza aktywnoœæ podmiotu towarzysz¹ca zarówno procesowi na-
bywania kompetencji, jak i jej wykorzystania, to reorganizacja dotychczas posia-
danej przez podmiot wiedzy, wzorców myœlenia i dzia³ania [Mêczkowska 2003].
Takie traktowanie kompetencji bliskie jest kompetencjom emancypacyjnym, któ-
re wyró¿nia Maria Czerepaniak-Walczak i definiuje jako wyuczaln¹, dynamiczn¹
w³aœciwoœæ podmiotu wyra¿aj¹c¹ siê w gotowoœci do przekraczania ograniczeñ,
œwiadomym upominaniu siê o nale¿ne prawa i pola wolnoœci, merytorycznym
argumentowaniu potrzeby ich posiadania, obieraniu drogi do ich osi¹gania,
osi¹ganiu ich oraz korzystaniu z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia
[Czerepaniak-Walczak 1992, s. 73]. Filarem myœlenia A. Mêczkowskiej o kszta³to-
waniu rekonstrukcyjnej kompetencji ucznia, podobnie jak w innych projektach
dla potrzeb zmiany spo³ecznej, jest stanowisko o podmiotowym/aktywistycznym
podejœciu do niej. Kluczowe tezy le¿¹ce u podstaw jej konceptu przedstawiaj¹ siê
nastêpuj¹co: 1) jakoœæ spo³eczeñstwa jest tworzona przez aktywnoœæ jednostek
ludzkich dzia³aj¹cych w jego przestrzeni; 2) podmiotowoœæ spo³eczeñstwa jest
z jednej strony wyznaczona przez zastane fakty spo³eczne, z drugiej zaœ przez po-
tencja³ zmiany prezentowany przez jego cz³onków; 3) warunkiem ewolucyjnego
wyjœcia spo³eczeñstwa poza etnocentrycznie konstruowan¹ to¿samoœæ jest soli-
darnoœæ, rozumiana jako ci¹g³e d¹¿enie do poszerzania zasiêgu „my”, dostrzega-
nia „innych jako swoich”; 4) rekonstrukcyjna kompetencja stanowi uczniowski
potencja³ do bycia wspó³twórc¹ œwiata spo³ecznego, do którego nale¿y [Mêczkow-
ska, 2002].

W œwietle wspó³czesnych stanowisk o podmiotowym/aktywistycznym po-
dejœciu do zmiany spo³ecznej mo¿na wyakcentowaæ kilka kwestii. Aharon Aviram
wskazuje na dialogicznoœæ bycia i moralnoœæ, która oparta jest na filarze kultury
humanistycznej Zachodu, uspo³ecznieniu i transgresyjnej aktywnoœci. John
Rawls, w perspektywie d¹¿eñ do sprawiedliwego spo³eczeñstwa, wskazuje na
bezstronnoœæ, która wi¹¿e siê z gotowoœci¹ do przyjmowania innych punktów
widzenia i ze zdolnoœci¹ do rezygnacji z dotychczasowych nawyków myœlenia.
Warto zauwa¿yæ, ¿e szczególnym zapleczem myœlowym tych ujêæ jest kategoria
ró¿norodnoœci kultur i pluralizmu. Astrid Mêczkowska w odwo³aniu do tej per-
spektywy wskazuje na rekonstrukcyjn¹ kompetencjê, która jest zdolnoœci¹ do
indywidualnej refleksji i spo³ecznej negocjacji.
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Jak te tropy wpisuj¹ siê w stanowisko M. Grzegorzewskiej
i wzorzec tradycji myœli o pedagogu specjalnym?

Propozycja ¿ycia Marii Grzegorzewskiej, odczytana z wyk³adni Listów do

m³odego nauczyciela, daje siê uporz¹dkowaæ i wyraziæ wed³ug Schelerowskiej hie-
rarchii wartoœci. Dla niej nauczyciel to cz³owiek etyczny, uspo³eczniony, kieruj¹cy
siê mi³oœci¹, a jedn¹ z podstawowych jego w³aœciwoœci jest dobroæ. Pisa³a „[w]ar-
toœæ budowy ¿ycia zale¿y zawsze przede wszystkim od jakoœci jej treœci, uzale¿-
nionej od wartoœci cz³owieka, który j¹ tworzy, rozwija i buduje. Musi wiêc j¹ two-
rzyæ cz³owiek wolny, etyczny, uspo³eczniony i pe³ny” [M. Grzegorzewska 2002,
s. 52–53]. Uwa¿na lektura Listów pozwala charakterystykê nauczyciela rozszerzyæ
o kolejne w³aœciwoœci: zainteresowanie cz³owiekiem w ogóle, odpowiedzialnoœæ
(za wychowanka, za siebie i wobec spo³eczeñstwa), postawa s³u¿by spo³ecznej,
skromnoœæ, w³asna hierarchia wartoœci, bogactwo wewnêtrzne, postawa twórcza,
postawa badawcza [por. Tomasik 1985; Plutecka 2005].

Autorka Listów wyraŸnie podkreœla³a zadanie wychowania cz³owieka, który
bêdzie zdolny do budowania œwiata. Napisa³a: „musi siê wychowaæ cz³owiek,
(…), cz³owiek, który by chcia³ wype³niaæ formy (…) ¿ycia najlepsz¹ treœci¹, to zna-
czy zamieniaæ w ¿ycie swoje najlepsze wartoœci, który by umia³ dla sprawy, któr¹
uwa¿a za wielk¹ i ponad inne wybran¹, nie tylko walczyæ, ale i w codziennym tru-
dzie dla niej pracowaæ” [Grzegorzewska 2002, s. 52]. Oznacza to, ¿e w jej rozumie-
niu dla ka¿dego projektu edukacyjnego (realizowanego w szko³ach czy na uni-
wersytetach) kluczowe jest kszta³towanie cz³owieka zdolnego do budowania
œwiata, a nade wszystko odpowiedzialnego moralnie. Kluczem do realizacji zada-
nia budowy œwiata czyni³a œwiat wartoœci, które tak silnie podkreœlane s¹
wspó³czeœnie w odwo³aniu do odnotowywanych sprzecznoœci pomiêdzy logik¹
demokracji, logik¹ edukacji oraz logik¹ spo³eczeñstwa industrialnego/logik¹ kul-
turowej oczywistoœci.

Wydaje siê wstêpnie, ¿e przes³ania p³yn¹ce ze wspó³czesnych stanowisk
w sposób szczególny umacniaj¹ wzorzec p³yn¹cy z prac Marii Grzegorzewskiej,
dope³niaj¹c go jednak wyraŸnie o kierunek transgresyjny i emancypacyjny. Jed-
noczeœnie wydaje siê, ¿e filary jej wzorca, takie jak etycznoœæ, uspo³ecznienie,
wolnoœæ, autonomia, odpowiedzialnoœæ, stanowi¹ wa¿ne filary potencja³u pod-
miotu, o jaki upominaj¹ siê zwolennicy zmiany spo³ecznej.

Podkreœlê, ¿e przestrzeni myœli Marii Grzegorzewskiej nie da siê uj¹æ jedynie
w modelu adaptacyjnego potencja³u osoby. Autorka Listów by³a zdania, ¿e nie
wystarcza formacja instrumentalna. Bliskie by³o jej myœlenie w nurcie wykra-
czaj¹cym poza te ramy. Szuka³a dla dzia³ania nauczyciela podstaw aksjologiczno-
-etycznych (humanistycznych) (dziœ maj¹ one pozwoliæ otwieraæ na nowo relacje
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miêdzyludzkie i to w perspektywie globalnej [Kwiatkowska 1991]). Dobre przy-
gotowanie nauczyciela rozumia³a jako przygotowanie cz³owieka, który dyspono-
wa³by odpowiednimi walorami: intelektualnymi, emocjonalnymi, moralnymi.
U podstaw myœlenia i dzia³ania pedagogicznego stawia³a godnoœæ osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ i odpowiedzialnoœæ pedagoga specjalnego. Dostrzega³a
w dzia³aniu edukacyjnym wagê dyscyplinuj¹cego wp³ywu imperatywów etycz-
nych i zasad moralnych. Odpowiedzialnoœæ moraln¹ wi¹za³a ze swoistym rozu-
mieniem moralnoœci jako etyki, jako etycznej refleksji i autorefleksji. Rozumienie
jej mo¿na sprowadziæ do wi¹zania procedur decyzyjnych i dzia³añ z uniwersal-
nymi normami i autonomiczn¹ zdolnoœci¹ samookreœlenia w œwiecie wyposa¿o-
nym w minimum kryteriów praktycznych, do których pojedynczy cz³owiek do-
pasowuje wszelkie swoje codzienne „maksymy”, tak¿e te nowe, które tworzy
w zwi¹zku z nowych zdarzeniami i doœwiadczeniami. Daleka by³a od budowania
minimalizmu moralnego (thin morality), operuj¹cego takimi pojêciami jak legalny,
dozwolony, w³aœciwy, s³uszny, najczêœciej w odniesieniu do œciœle okreœlonych re-
gulacji i mierników, które okreœlaj¹ proceduralne ramy tego, co dozwolone, naka-
zane i zakazane. Opisuj¹c odpowiedzialnoœæ, odwo³ywa³a siê do okreœlonych wa-
rtoœci oraz do realiów rzeczywistoœci, w obrêbie której cz³owiek powinien byæ
odpowiedzialny. Wskazywa³a na wagê osobistych rozstrzygniêæ pedagogów,
„wyboru z alternatyw”, co wi¹¿e odpowiedzialnoœæ z zagadnieniami aksjologicz-
nymi, tematyk¹ wartoœci, pomiêdzy którymi cz³owiek mo¿e i powinien wybieraæ.

Upominaj¹c siê o refleksjê, któr¹ dziœ nazwalibyœmy refleksj¹ hermeneu-
tyczn¹, odnosi³a j¹ do przestrzeni ¿ycia w³asnego i przestrzeni ¿ycia osób, z który-
mi wchodzimy w relacjê. Podkreœla³a wagê tego wysi³ku w walce o wartoœci mo-
ralne: „Je¿eli chcesz wejœæ w szeregi nasze, walczyæ o cz³owieka i jego wartoœci
moralne – musisz byæ sam bogaty wewnêtrznie i musisz po to bogactwo siêgaæ
wszêdzie i zawsze. Musisz je wszêdzie umieæ zobaczyæ, znaleŸæ i czerpaæ dla
siebie” [Grzegorzewska 2002, s. 51]. Przemyœlenia nad relacjami, jakie ³¹cz¹ nas
z samym sob¹ i ze œwiatem, by³y jej bardzo bliskie. Tê pracê wi¹za³a z samo-
kszta³ceniem nauczyciela, które traktowa³a jako permanentny proces «wchodze-
nia w ¿ycie», dziêki czemu wyzwala siê w pedagogu «nieprzeparta potrzeba czy-
nu twórczego wzglêdem zjawisk ¿ycia» [Kulbaka 2012, s. 334]. W opublikowanym
na ³amach Chowanny artykule poœwiêconym problematyce kszta³cenia nauczycie-
li pt. Znaczenie wychowawcze osobowoœci nauczyciela podkreœla³a: „osobowoœæ jest
dzie³em samokszta³cenia siê w osi¹gniêciu pewnej spoistej, harmonijnej struktury
duchowej i zachowaniem jej odmiennoœci osobniczej, jej indywidualnoœci. (...)
Roœnie (…) w zale¿noœci od wartoœci tych zadañ, jakie sobie stawia na drodze ¿y-
cia i œwiata w zwi¹zku ze swoim «ja»” [za: Kulbaka 2012, s. 335].

Zamykaj¹c ten w¹tek analizy zwrócê uwagê, ¿e wyjaœnienia w pedagogice
specjalnej coraz wyraŸniej uwzglêdniaj¹ kwestiê wp³ywów spo³eczno-kulturo-
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wych na ¿ycie osób z niepe³nosprawnoœci¹. W myœl tych stanowisk znacz¹ce jest
budowanie struktur otwieraj¹cych, a nie zamykaj¹cych pole dzia³añ, struktur
emancypacji, a nie zniewolenia. Miernik postêpowoœci reformatorów, polityków,
dzia³aczy, ale tak¿e intelektualistów, nauczycieli, pedagogów (w tym pedagogów
specjalnych) odnosi siê do poszerzania granic mo¿liwoœci, niegodzenia siê na
arbitralne ograniczenia. Potencja³ transgresyjny i emancypacyjny jest tu niezbêd-
ny. We wspó³czesnym wzorcu pedagoga specjalnego musi on byæ szczególnie
wyeksponowany. Etycznoœæ, uspo³ecznienie, wolnoœæ, autonomia, odpowiedzia-
lnoœæ, refleksyjnoœæ nabieraj¹ w jego kontekœcie nowych znaczeñ.

Poszukiwanie linii” wzorca w odwo³aniu do oferowanych
praktyk kszta³cenia uniwersyteckiego: porz¹dek czynu
i porz¹dek rozumienia

Niezwykle trudno jest poszukiwaæ linii wzorca w praktykach uniwersytec-
kich bez odniesieñ do szerokiego kontekstu funkcjonowania wspó³czesnych
uczelni, bez uwzglêdnienia kwestii ci¹g³ego wzrostu ich liczby czy regulacji do-
tycz¹cych definiowania efektów uczenia siê. Przypomnê, ¿e od 1 paŸdziernika
2012 roku akademickiego ramy kwalifikacji sta³y siê obowi¹zkow¹ podstaw¹ two-
rzenia programów kszta³cenia na uczelniach. Sprawi³a to nowelizacja Ustawy
Prawo o szkolnictwie wy¿szym, uchwalona przez Sejm 18 marca 2011 roku. Struk-
tura Polskiej Ramy Kwalifikacji, podobnie jak Europejska Rama Kwalifikacji, ma
osiem poziomów. Poziomy odzwierciedlaj¹ postêpy osi¹gane przez osobê ucz¹c¹
siê w trzech zakresach: wiedzy – czyli tego, co ktoœ zna i rozumie, umiejêtnoœci –
czyli tego, co ktoœ potrafi oraz kompetencji spo³ecznych – czyli tego, do czego ktoœ
jest gotów (postawa). Polska Rama Kwalifikacji trzy ostatnie poziomy traktuje
jako typowe dla szkolnictwa wy¿szego. Szósty to studia licencjackie i in¿ynier-
skie, siódmy magisterskie, ósmy – studia doktoranckie. W dyskusji wokó³ tych
ujêæ podkreœla siê, ¿e edukacja jako dzia³alnoœæ i praktyka spo³eczna na ka¿dym
poziomie pe³ni (pe³niæ powinna) trzy funkcje: adaptacyjn¹, emancypacyjn¹
i krytyczn¹. Funkcjom tym odpowiadaj¹ trzy typy kompetencji: adaptacyjne,
emancypacyjne i krytyczne. Kompetencje to ca³oœæ, na któr¹ sk³adaj¹ siê: wiedza,
umiejêtnoœæ/gotowoœæ do dzia³ania oraz nastawienie (emocje)” [Nowak-Dziemia-
nowicz 2012, s. 126]. Diagnoza kompetencji dla poszczególnych obszarów
kszta³cenia akademickiego przyjêtych w Rozporz¹dzeniu Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wy¿szego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifika-
cji dla Szkolnictwa Wy¿szego [Dz.U. 2011 nr 253] wykonana przez Miros³awê
Nowak-Dziemianowicz [2012] wykaza³a istotny niedobór kompetencji eman-

Kim powinien byæ pedagog specjalny: granice wzorca w kontekœcie potrzeb... 39



cypacyjnych i krytycznych. Oznacza to, ¿e kszta³ceniu w ramach studiów wy¿-
szych przypisano zw³aszcza zadanie rozwijania kompetencji adaptacyjnych
pozwalaj¹cych skutecznie dzia³aæ, odnaleŸæ siê na rynku pracy, byæ przedsiêbior-
czym i komunikatywnym. Zmarginalizowano kompetencje o charakterze eman-
cypacyjnym, pozwalaj¹ce na rozumienie rzeczywistoœci spo³ecznej, dokonywa-
nie wyborów i dzia³ania ze œwiadomoœci¹ konsekwencji zwi¹zanych z tymi
wyborami (np. œwiadomoœæ ról spo³ecznych, gotowoœæ do dzia³ania na rzecz inte-
resu publicznego) oraz o charakterze krytycznym, pozwalaj¹ce na dostrzeganie
uzasadnieñ legitymizuj¹cych w³asne dzia³anie oraz praktykê spo³eczn¹, umo¿li-
wiaj¹ce rozumienie w³asnej sytuacji oraz kontekstów, w jakich przebiega dzia³anie
kreatywne, niezale¿ne oraz etyczne. Wynik diagnozy kompetencji przyjêtych dla
poszczególnych obszarów kszta³cenia akademickiego sta³ siê przyczyn¹ ponow-
nej dyskusji nad rozumieniem i definiowaniem kompetencji w Polskiej Ramie
Kwalifikacji [por. Góralska, Solarczyk-Szwed 2012, s. 32].

Narzucanie uniwersytetom sp³yconych zadañ dewaluuje proces studiowania
jako krytycznego, refleksyjnego badania, które stanowi tworzywo ludzkiej prak-
tyki. Doœwiadczenie akademickie wskazuje, ¿e zainteresowania studentów nie
koncentruj¹ siê na wielkich kwestiach etycznych, a uniwersytety, d¹¿¹c do „bycia
na bie¿¹co”, zatracaj¹ to, co w idei uniwersytetu najwa¿niejsze. Czy nie jest tak, ¿e
rzeczywistoœæ w przestrzeni naszego szkolnictwa wy¿szego coraz bardziej przy-
pomina tê, jak¹ Allan Bloom [2012] opisa³ w nawi¹zaniu do rzeczywistoœci w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki? Tytu³ jego pracy jest znacz¹cy – Umys³ zamkniêty.

O tym, jak amerykañskie szkolnictwo wy¿sze zawiod³o demokracjê i zubo¿y³o dusze dzisiej-

szych studentów.
Uniwersytety wpisuj¹ siê, mówi¹c s³owami Roberta Kwaœnicy [2014], w naka-

zy kulturowej oczywistoœci. Myœlenie o Uniwersytecie zdominowane jest perspek-
tyw¹ doœwiadczeñ charakterystycznych dla porz¹dku czynu, mniej perspektyw¹
doœwiadczeñ w porz¹dku rozumienia. „S³ownik” charakterystyczny dla porz¹dku
czynu sk³ada siê z okreœleñ dotycz¹cych celów, planów, strategii, pomiaru efek-
tów, œrodków, ró¿nych zasobów ludzkich. Pytania w³aœciwe dla porz¹dku czynu
tworz¹ perspektywê myœlenia technicznego. W ramach tej perspektywy ludzkie
dzia³anie musi mieæ cel i s³u¿¹ce mu œrodki, byæ powtarzalne (metodyczne), mieæ
plan i organizacjê, poddawaæ siê parametryzacji, dawaæ mierzalne rezultaty, pod-
legaæ standaryzacji. Dialog, krytyka, uspo³ecznienie przybiera odmienne rozu-
mienie w tych dwóch porz¹dkach. W porz¹dku czynu dialog ma postaæ rozmowy
strategicznej, uzgadniaj¹cej plan dzia³ania, krytyka sprowadza siê do wykrywa-
nia b³êdów i niespójnoœci w planie dzia³ania, uspo³ecznienie to gotowoœæ do
udzia³u we wspólnocie dzia³ania. Inaczej jest w porz¹dku rozumienia, gdzie dia-
log jest rozmow¹, która s³u¿y rozumieniu w³asnego losu, usytuowania w œwiecie,
kryteriów odró¿niaj¹cych dobro od z³a, sens od bezsensu, krytyka to badanie
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uwarunkowañ cudzego i swojego myœlenia, uspo³ecznienie w³¹cza do wspólnoty
sensu a nie do wspólnoty dzia³ania [Kwaœnica 2014, s. 72–74]. W takim kontekœcie
podnosi siê problematycznoœæ ujmowania kszta³towania kompetencji spo³ecz-
nych u studentów pedagogiki w za³o¿eniach programów kszta³cenia [por.
Kamiñska, Sobczyk 2016]. Rozwi¹zania kszta³towania kompetencji nie mog¹
ograniczyæ siê do myœlenia w porz¹dku czynu. Dla kszta³towania kompetencji
praktyczno-moralnych znacz¹cy jest porz¹dek rozumienia. Chodzi tu o: kompe-
tencje interpretacyjne, rozumiane jako zdolnoœci rozumiej¹cego odnoszenia siê
do œwiata (dziêki nim œwiat ujmowany jest jako rzeczywistoœæ wymagaj¹ca ci¹g³ej
interpretacji i bezustannego wydobywania na jaw jej sensu); kompetencje moral-
ne, które s¹ zdolnoœci¹ prowadzenia refleksji moralnej (w miejsce ustalania norm
i nakazów moralnych); kompetencje komunikacyjne, ujmowane jako zdolnoœæ
do dialogowego sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i z samym sob¹.
Stoj¹ one w hierarchii wy¿ej od kompetencji technicznych. W odró¿nieniu od
nich kompetencje techniczne s¹ umiejêtnoœciami, od których zale¿y instrumen-
talnie rozumiana efektywnoœæ dzia³ania i które maj¹ przedmiotowo okreœlony za-
kres zastosowañ [Kwaœnica 2003, s. 298–302].

Dojrza³e wnikniêcie w praktykê pedagogiczn¹ wymaga wiedzy z³o¿onej, a do
tego niezamkniêtej, „pulsuj¹cej” [Rutkowiak 1995, s. 13–50]. Pedagog na poziomie
uniwersyteckim – opiekun naukowy nie mo¿e byæ Mistrzem, którego zadaniem
jest wdro¿enie m³odego cz³owieka w „najlepsz¹ teoriê”. Zbyszko Melosik [2003]
postrzega go bardziej jako nauczyciela geografii, z którym wspólnie analizuje siê
ró¿ne fragmenty mapy dyskursów i okreœla siê badawcze oraz ideologiczne kon-
sekwencje akceptacji okreœlonego stanowiska. Jest to œcie¿ka budowania wra¿li-
woœci dyskursywnej, która jest wprost humanizowaniem cz³owieka. „Humani-
styka nie zmierza do przekonania ludzi do tej lub innej racji (…). Humanistyka
pokazuje, ¿e nie istnieje jeden s³ownik, którym mo¿emy œwiat objaœniæ, nie istnie-
je jedna nadrzêdna ideologia, któr¹ mo¿emy siê pos³ugiwaæ (…). Humanistyka
uwra¿liwia nas na to, ¿e ¿aden z obiegowych s³owników nie jest ostateczny
i zawsze mo¿na go zmieniæ na inny, lepiej nam s³u¿¹cy, lepiej odpowiadaj¹cy nie
rzeczywistoœci, lecz naszym przeœwiadczeniom, naszym przekonaniom, naszym
marzeniom” [Markowski 2014 za: Kwaœnica 2014, s. 248]. Zadanie jej polega wiêc
w istocie na wspieraniu innych w hermeneutycznej refleksyjnoœci. W pracy ze
studentami, jak podpowiada Z. Melosik [2003, s. 35], „mo¿na przybraæ postawê
«wiecznego wêdrowca», który bêdzie nieustannie podró¿owa³ w poprzek dysku-
rsów i bada³, w jakich okolicznoœciach mog¹ one uzyskaæ status adekwatnoœci.
Mo¿na tak¿e wybraæ sobie «na sta³e» miejsce pobytu teoriê, która zafascynuje
swoimi mo¿liwoœciami i potencja³em badawczym. Nie wolno jednak kolonizowaæ
ca³ej mapy w³asnym podejœciem, wymazywaæ podejœæ konkurencyjnych, two-
rzyæ bia³ych plam. Interdyskursywny i interparadygmatyczny dialog wydaje siê

Kim powinien byæ pedagog specjalny: granice wzorca w kontekœcie potrzeb... 41



w tym kontekœcie najbardziej po¿¹dan¹ postaw¹. Trzeba przy tym pamiêtaæ, ¿e –
aby pójœæ œladem uwag J. Rutkowiak – mapa jest zawsze dzie³em jakiegoœ «karto-
grafa», co obliguje wêdrowca do potrójnego krytycyzmu: w zakresie wybierania
mapy, w kwestii czytania jej oraz odnoœnie do wyboru w³asnej drogi, któr¹ mapa
tylko pomaga okreœliæ” [Melosik 2003, s. 35].

W opozycji do stanowiska o znaczeniu wiedzy z³o¿onej, niezamkniêtej, „pul-
suj¹cej” stoi rozumienie wiedzy, jak¹ nakazuje kulturowa oczywistoœæ – „wiedza
¿eby by³a racjonalna, powinna byæ: pewna, sprawdzalna empirycznie, spójna,
jednoznaczna i zamkniêta [Kwaœnica 2014, s. 98]. Optyka studentów koñcz¹cych
pedagogikê specjaln¹ na wartoœæ studiów jest czêsto zdominowana takim pun-
ktem widzenia. Splata siê on z pragmatyzmem. Studenci oczekuj¹, jak to ujmuj¹,
„wiedzy praktycznej”, umiejêtnoœci, które w przysz³oœci pozwol¹ im odnaleŸæ siê
na rynku pracy. Przedmioty teoretyczne postrzegaj¹ jako „nieprzydatne”. Ogl¹d
studenckiej optyki na wartoœæ studiów ods³ania tak¿e inne perspektywy studenc-
kich ocen i zró¿nicowanie praktyk, w ramach których realizowane jest kszta³cenie
akademickie.

Materia³ empiryczny stanowi¹cy podstawê wnioskowania o postrzeganych
przez studentów pedagogiki specjalnej efektach kszta³cenia i wartoœci studiowa-
nia zosta³ zgromadzony wœród studentów ostatniego roku studiów kierunku pe-
dagogika specjalna studiów I i II stopnia z dwóch oœrodków uniwersyteckich
pó³nocnej Polski. Przestrzeñ doœwiadczeñ akademickich wielu studentów stu-
diów II stopnia wykracza³a poza te oœrodki – studia I stopnia realizowali w innych
oœrodkach (publicznych i niepublicznych). Materia³ pozyskany zosta³ od 87 stu-
dentów, którzy na jednych z ostatnich zajêæ na studiach poproszeni zostali o pi-
semn¹ wypowiedŸ na temat „czym by³y dla mnie studia?”.

W perspektywie optyki pragmatycznej studenci wyra¿aj¹ zró¿nicowane oce-
ny o studiach na kierunku pedagogika specjalna. Mówi¹: „Zdoby³am wiele cieka-
wych i przydatnych informacji dotycz¹cych podejœcia do osoby podopiecznej,
wychowanka, sposobów aktywizacji osób z ró¿nymi niepe³nosprawnoœciami, do-
boru odpowiednich metod i form. (…) Zdoby³am ciekawe doœwiadczenie w czasie
praktyk ci¹g³ych”. W krytycznych stanowiskach optyki pragmatycznej sens stu-
diów jest niewielki. „Studia to «sucha» teoria (…) Bez studiów nie ma pracy, wiêc
i tak przez ca³e ¿ycie trzeba siê kszta³ciæ, by móc utrzymaæ siebie i rodzinê. Wnio-
sek z tego taki, ¿e ka¿dy cz³owiek d¹¿y do tego, by mieæ dobra pracê, a ¿eby j¹ zdo-
byæ trzeba byæ wykszta³conym i mieæ doœwiadczenie, a na studiach tego nie ma”.

Wielu studentów pedagogiki specjalnej czas studiów postrzega w perspekty-
wie zysków spo³ecznego kontekstu studiowania, które mog¹ byæ znacz¹ce
w œwiecie ci¹g³ej rywalizacji. „Na studiach najwa¿niejsi s¹ ludzie. S¹ oni Ÿród³em
inspiracji, wspó³pracownikiem, «œcian¹ nie do przeskoczenia», ale dziêki nim
mogê siê rozwijaæ”. „Studia nauczy³y mnie ¿ycia, poradzenia sobie w wielu ¿ycio-
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wych sytuacjach, tak zwanego «obycia» w œwiecie. (…) Ka¿da zaliczona sesja
utwierdza³a mnie w przekonaniu, ¿e jestem w stanie zrobiæ wszystko”. „Wa¿ne
jest zachêcanie do w³asnego rozwoju. Niestety w toku studiów napotka³am wielu
nauczycieli, którzy ograniczali moj¹ twórczoœæ. Niepoddawanie siê tego typu
wp³ywom jest bardzo trudne, stanowi motor napêdowy do dalszego funkcjono-
wania”. „Studia to jest dobra szko³a ¿ycia, poniewa¿ jeœli siê chce coœ osi¹gn¹æ,
trzeba walczyæ i siê nie poddawaæ, a tak¿e nie daæ siê zmanipulowaæ przez grupê,
tylko wiedzieæ, jaki ma siê cel i brn¹æ do niego”.

Studenci pedagogiki specjalnej ³¹cz¹ te¿ czas studiów z now¹ perspektyw¹
spojrzenia na œwiat, z otwarciem nowych dróg wyboru, z autorytetami. Dla tych
studentów czas studiów nabiera wartoœci odmiennej ni¿ przygotowanie technicz-
ne. „Studia takiego kierunku to w pewnym sensie podró¿ w g³¹b samego siebie.
Podró¿, która uœwiadamia, co tak naprawdê jest istotne w naszym ¿yciu, wyzna-
cza priorytety i o co tak naprawdê warto walczyæ”. „Uzyska³am autorytety”. „Spot-
ka³am kilka osób, które by³y i s¹ dla mnie inspiracj¹, obra³am kierunek swojego
dalszego pod¹¿ania. (…) Wa¿ne jest zachêcanie do w³asnego rozwoju”. „To w³aœ-
nie ten kierunek zmieni³ mój pogl¹d na œwiat i innych ludzi”. „[Prowadz¹cym]
uda³o siê pobudziæ ciekawoœæ. Wzbudzenie ciekawoœci oraz chêci samodzielnego
zdobywania wiedzy jest du¿o wa¿niejsze od «suchego» i mechanicznego przeka-
zywania wiedzy. (…) Pozna³em równie¿ bardzo wielu ciekawych ludzi, zarówno
wœród studentów, jak i wyk³adowców. (…) Nie by³ to czas stracony. I nawet jeœli
nie uda³oby mi siê znaleŸæ pracy w zawodzie, to uwa¿am, ¿e rozwin¹³em siê jako
cz³owiek”.

W kontekœcie tych analiz zauwa¿ê, ¿e wzrost liczby oœrodków podejmuj¹cych
kszta³cenie na poziomie studiów I i II stopnia stwarza ró¿ne warunki studiowania.
Za³o¿eniem jest, ¿e ka¿dy kierunek/specjalnoœæ powo³ywany na studiach powi-
nien mieæ solidne fundamenty, rusztowanie i obudowanie wynikami badañ. Czê-
sto jednak jest tak, ¿e nowe specjalnoœci nie zachowuj¹ zbie¿noœci ze specyfik¹
poszczególnych oœrodków akademickich. Nierzadko propozycje kszta³cenia swo-
iœcie ubezw³asnowolniaj¹ mentalnie studentów. Przedstawiane s¹ propozycje ba-
zuj¹ce na wiedzy odkrytej w innych warunkach politycznych, spo³ecznych, histo-
rycznych. Inne ograniczenia to narzucanie rozwi¹zañ w oderwaniu od g³êbszego
sensu i teorii czy inicjowanie zmian drog¹ naœladownictwa przy obecnoœci has³a
naukowoœci. Przy wzrastaj¹cym wspó³czynniku skolaryzacji (w pocz¹tkach lat 80.
XX wieku utrzymywa³ siê na poziomie nieco powy¿ej 4% i wzrós³ do oko³o 50%)
uczelnie godz¹ siê czêsto na tzw. turystyczne zachowania studentów [Sadowska
2014]. Turystyka to zdemokratyzowana i strywializowana podró¿. Turysta jest
bierny – oczekuje, ¿e ciekawe rzeczy wydarz¹ siê same, spodziewa siê, ¿e wszystko
bêdzie przygotowane dla niego i ze wzglêdu na niego. Turysta szuka wygody.
Studenci za najlepszych nauczycieli uznaj¹ czêsto tych, którzy nic nie wymagaj¹
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i d¹¿¹ do rozbawienia studentów na zajêciach. Lekturê ksi¹¿ek zastêpuj¹ edu-
kacj¹ telewizyjn¹ i Internetem. Stwierdzaj¹ wprost, ¿e czytaæ na studiach nie trze-
ba. Na pytanie, co czytaj¹ – wskazuj¹ jedynie teksty wykorzystywane w trakcie
pisania prac. Ich deklaracje o czytaniu doœæ dobrze wpisuj¹ siê w wyniki ogólnych
badañ czytelnictwa, z których wynika, ¿e ani jednej ksi¹¿ki w ci¹gu ostatniego
roku nie przeczyta³o a¿ 33% uczniów i studentów. S³owa przedstawiciela semio-
tyczno-dramaturgicznego ujêcia turystyki – amerykañskiego socjologa Deana
MacCannella – w istocie dobrze odzwierciedlaj¹ sytuacjê wspó³czesnego studenta
i mechanizm jego wyobcowania wobec g³êbszych sensów, wobec czytania reflek-
syjnego, czyli studiowania. „Potocznie obci¹¿a siê win¹ mentalnoœæ turysty, ale
nie jest to s³uszne. Fakt, ¿e turysta nie potrafi zrozumieæ tego, co widzi, jest po-
chodn¹ stosunków w obrêbie struktury, która nadaje jego zwi¹zkowi z obiektem
spo³ecznym [...] charakter turystyczny” [za: Podemski 2005, s. 63].

Zauwa¿ê, ¿e codziennoœæ rodzi u niektórych studentów rozczarowanie
kszta³ceniem akademickim, rozczarowanie brakiem wymagañ oraz niezadowole-
nie z pozoranckich zachowañ kolegów i kole¿anek, zawód z przyzwalania na-
uczycieli akademickich na takie zachowania studentów. Oczekuj¹ studiowania.

Podsumowanie

Pojêcie pedagog specjalny oscyluje miedzy pojemnym opisem teoretycznym
a zawê¿aj¹c¹ charakterystyk¹ efektów kszta³cenia uniwersyteckiego. Wytyczane
„linie” wzorca w ramach ró¿norodnoœci oferowanych praktyk kszta³cenia uniwer-
syteckiego wymykaj¹ siê modelowi, a teoretyczne uogólnienia trac¹ sw¹ opisow¹
przydatnoœæ. Granice umowne i ruchome wzorców zak³adanych w kszta³ceniu
uniwersyteckim stanowi¹ zjawisko oboczne wobec postrzeganych przez studen-
tów pedagogiki specjalnej efektów kszta³cenia i cech dzia³añ dydaktycznych pro-
wadz¹cych do ich osi¹gania. W uk³adzie tych trzech pól definiowania wzorca
zachodz¹ przep³ywy i interferencje. Horyzont „odpowiedzi” rozbie¿nych prowo-
kuje do kolejnych prób przemyœlenia proponowanych granic wzorca lub reakcji
oporu.

Oczywiste jest, ¿e nie mo¿na siê zgodziæ z tym, by studiowanie ograniczone
zosta³o do kszta³cenia utylitarnych dyspozycji, by by³o przygotowaniem do wy-
konywania jednoznacznie zdefiniowanej pracy. Musi pozostaæ form¹ korzystania
z dorobku nauki i kszta³towania kultury umys³owej i charakteru. Zenon Gajdzica,
z okazji wrêczenia nominacji profesorskiej (21.01.2015,) na ³amach prasy powie-
dzia³: „pedagogika specjalna ma dzisiaj wiêksz¹ misjê do odegrania ni¿ by³o to
w przesz³oœci. Mam tu na myœli przede wszystkim kszta³cenie nauczycieli – wy-
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chowawców, terapeutów i innych specjalistów dzia³aj¹cych na rzecz osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ w œrodowisku otwartym”. Trudno nie odnieœæ wra¿enia, ¿e za
wypowiedzi¹ o misji pedagogiki specjalnej kryje siê niewypowiedziane wprost
przekonanie o potrzebie zmiany spo³ecznej, przekonanie o sprzecznoœciach po-
miêdzy logik¹ demokracji, logik¹ kulturowej oczywistoœci oraz logik¹ edukacji.
W perspektywie wyzwañ, jakie staj¹ przed pedagogik¹ specjaln¹ nabiera znacze-
nia kszta³towanie obywatelstwa, cnót moralnych, sprawiedliwoœci spo³ecznej
i troski o dobro wspólne. Osi¹gniêcie tego celu stanie siê mo¿liwe wtedy, kiedy
przyjmiemy, i¿ wartoœci¹ i jakoœci¹ edukacji na poziomie wy¿szym jest: „1) budo-
wanie zdolnoœci do krytycznego namys³u nad sob¹ i swoim miejscem w œwiecie,
do kwestionowania wszystkiego, czego nie mo¿na racjonalnie uzasadniæ, do wy-
powiadania siê w swoim imieniu i swoim g³osem; 2) budowanie zdolnoœci do by-
cia obywatelem œwiata, rozumiej¹cym nie tylko zró¿nicowania, lokalnoœci, ale
i powszechnie obowi¹zuj¹ce, globalne zjawiska; 3) rozwijanie „narracyjnej wyob-
raŸni” pozwalaj¹cej cz³owiekowi spostrzegaæ siebie tak¿e w miejscach, które s¹
zajmowane przez marginalizowanych czy wykluczonych innych i spogl¹daæ na
œwiat z ich pozycji ze œwiadomoœci¹, ¿e taka „zamiana miejsc” jest zawsze realnie
mo¿liwa” [Nowak-Dziemianowicz 2012, s. 115].

Jako swoiste nawo³ywanie, by zachowaæ dba³oœæ o projekt kszta³cenia peda-
gogów specjalnych potraktujê smutn¹ konstatacjê stanu spo³eczeñstwa ponowo-
czesnego (i edukacji), jak¹ przedstawia Aharon Aviram w nawi¹zaniu do obrazu
Hieronima Boscha Statek g³upców. Opisy zmuszaj¹ do myœlenia. „Czy potrafisz
wyobraziæ sobie okrêt, ogromny statek wype³niony pasa¿erami, który nagle,
w nieoczekiwany sposób znalaz³ siê na wodach zupe³nie sobie nieznanych? Za-
równo kapitan statku, jak i jego za³oga czuj¹ siê zupe³nie nieprzygotowani do na-
wigacji w tych nieznanych sobie warunkach. ¯adne z nich, w najœmielszych wy-
obra¿eniach nie spodziewa³o siê dotrzeæ do tej czêœci œwiata, ani te¿ nie by³o na to
profesjonalnie przygotowane. (…) Nic nie dzia³a³o w zgodzie z ich dotychczaso-
wym doœwiadczeniem, ani te¿ nie znajdowa³o ¿adnego racjonalnego uzasadnie-
nia. (…) A teraz wyobraŸ sobie, ¿e ten statek, którym za³oga nie potrafi skutecznie
kierowaæ, ani nawet nie jest w stanie w przybli¿eniu okreœliæ kierunku, w jakim
statek powinien dryfowaæ, zostaje uwieziony przez potê¿ny sztorm. (…) Kapitan
i za³oga siêgaj¹ do zasobów ju¿ bezu¿ytecznej wiedzy ¿eglarskiej, tworz¹c iluzjê,
jak wiele wysi³ku kosztuje ich przywrócenie statkowi w³aœciwego kursu i popro-
wadzenie go ku znanej i bezpiecznej krainie. (…) [Za³oga] nie potrafi ustaliæ kie-
runku, w którym nale¿a³oby pod¹¿aæ. Zamiast znalezienia nowego rozwi¹zania,
myœli wy³¹cznie o tym, jak zachowaæ twarz w oczach swoich pasa¿erów.
Pos³uguj¹c siê znan¹ sobie wiedz¹ i umiejêtnoœciami, które w³aœnie okaza³y siê
kompletnie bezu¿yteczne (w obliczu nieznanego akwenu i sztormowej pogody),
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za³oga lekcewa¿y ryzyko zatoniêcia statku, do którego wspólnymi si³ami siê przy-
czynia” [za: Kwieciñski 2011 b, s. 336-337].
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Wprowadzenie

Stwierdzenie, ¿e nauczyciel winien charakteryzowaæ siê twórczoœci¹, jest
powtarzane z tak du¿¹ czêstotliwoœci¹ i przekonaniem, i¿ urasta do rangi truizmu.
Rzadziej pojawia siê refleksja pozwalaj¹ca ustaliæ, dlaczego nauczyciel winien byæ
twórczy.

Powodami, które mo¿na wskazaæ jako uzasadnienie potrzeby twórczych
w³aœciwoœci pedagoga, jest twórcze nauczanie oraz nauczanie (dla) kreatywnoœci.
Na potrzebê rozró¿nienia tych dwóch kategorii, które z pozoru wydaj¹ siê byæ
to¿same, wskazuj¹ Jeffrey Bob i Anna Craft [1994]. Pojêcie „twórcze nauczanie”



nie uwzglêdnia efektu dzia³ania i koncentruje siê wy³¹cznie na sposobie realizacji
zadañ edukacyjnych. „Nauczanie (dla) kreatywnoœci” akcentuje nade wszystko
potrzebê rozwijania twórczych predyspozycji ucznia. Obydwie przywo³ane kate-
gorie powinny tworzyæ spójn¹ ca³oœæ i nie nale¿y rozpatrywaæ ich w sposób dy-
chotomiczny. Refleksja nad twórczym nauczaniem i nauczaniem (dla) kreatyw-
noœci prowokuje do namys³u nad pytaniami: „jak i dlaczego twórczo nauczaæ?”
oraz „jak i dlaczego nauczaæ (dla) kreatywnoœci?” Pytanie „jak?” jest pytaniem
o umiejêtnoœci techniczne w zakresie twórczego dzia³ania, natomiast pytanie
„dlaczego?” prowokuje do rozwa¿añ na temat istoty i celowoœci twórczych
dzia³añ, zmusza do ustalenia w³asnego doñ stosunku. Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e
pytanie „dlaczego?” jest bardziej donios³e od pytania „jak?” i powinno zatem byæ
stawiane w pierwszej kolejnoœci. Dostrzeganie sensu w twórczym dzia³aniu, po-
zytywne wartoœciowanie twórczoœci, zorientowanie na twórczoœæ, stwarza nad-
ziejê na poszukiwanie twórczych rozwi¹zañ, natomiast sama znajomoœæ odpo-
wiednich metod i technik nie gwarantuje ich stosowania.

Na kolejne powody uzasadniaj¹ce niezbêdnoœæ twórczoœci wœród cech peda-
goga wskazuje Henryka Kwiatkowska [1997]. Stwierdza ona, ¿e praca pedagoga
jest w du¿ej mierze nieprzewidywalna, zadania konieczne do realizacji nigdy nie
s¹ w pe³ni dookreœlone, a zak³adany plan dzia³ania konkretyzuje siê dopiero
w trakcie realizacji czynnoœci pedagogicznych. Ponadto teoria pedagogiczna ma
wprawdzie u³atwiæ stosowanie rozwi¹zañ praktycznych, lecz nie jest zbiorem
konkretnych zaleceñ ukierunkowuj¹cych w jednoznaczny sposób postêpowanie
nauczyciela. Nikt te¿ nie dysponuje wiedz¹ na tyle pe³n¹, by byæ zwolnionym
z koniecznoœci poszukiwañ nowych rozwi¹zañ.

Potrzeba generowania niestandardowych pomys³ów wyraŸnie daje znaæ o sobie
w dzia³aniach zawodowych pedagogów specjalnych. Specyfika funkcjonowania
osób niepe³nosprawnych, odstêpstwo od prawid³owoœci rozwojowych, nieprze-
widywalnoœæ dzia³añ i zachowañ, nieharmonijnoœæ rozwoju, zmusza do poszuki-
wania innowacyjnych rozwi¹zañ, wytwarzania niezbêdnych pomocy, adaptowa-
nia standardowych metod do potrzeb i mo¿liwoœci wynikaj¹cych ze specyfiki
rozwoju niepe³nosprawnych uczniów. Jednym s³owem pedagog specjalny nie
mo¿e byæ nietwórczy.

Kolejne pytanie, które mo¿na postawiæ w kontekœcie dotychczasowych roz-
wa¿añ, przyjmuje nastêpuj¹ce brzmienie: „Jakie cechy osobowoœciowe charakte-
ryzuj¹ twórczych pedagogów?” Badacze zg³êbiaj¹cy personologiczny aspekt
twórczoœci przywo³uj¹ rozleg³e listy cech, stanowi¹cych wyró¿niki osób twór-
czych i równoczeœnie stwierdzaj¹, ¿e lista typowych cech twórczej osobowoœci nie
zosta³a ostatecznie ustalona, tworzy zbiór otwarty, wymagaj¹cy dalszej weryfika-
cji empirycznej. Edward Nêcka [2002] dokonuje uporz¹dkowania w³aœciwoœci
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osobowoœciowych twórczych jednostek i wskazuje na otwartoœæ, niezale¿noœæ
i wytrwa³oœæ jako trzy grupy cech opisuj¹cych twórcz¹ osobowoœæ (tab. 1).

Tabela 1. Trzy grupy cech opisuj¹cych twórcz¹ osobowoœæ

Otwartoœæ Niezale¿noœæ Wytrwa³oœæ

– ³atwoœæ asymilowania no-
wych informacji, niezale¿nie
od chwilowej przydatnoœci,
wiarygodnoœci, niesprzecz-
noœci z ju¿ posiadanymi infor-
macjami

– sk³onnoœæ do wychodzenia
poza wybran¹ dziedzinê

– ciekawoœæ intelektualna silna
potrzeba nowoœci

– tolerancja wobec treœci dwu-
znacznych i s³abo zdefinio-
wanych

– nonkonformizm, nie uleganie
naciskowi

– niezale¿noœæ ma³a podatnoœæ
na wp³ywy spo³eczne

– tendencja do kwestionowa-
nia i odrzucania autorytetów,
brak nadmiernej uleg³oœci
wobec nich

– zdolnoœæ do d³ugotrwa³ej,
wytê¿onej pracy i odraczania
gratyfikacji

– czêstoœæ i ³atwoœæ wzbudza-
nia motywacji samoistnej

– d¹¿enie do osi¹gniêæ, ambi-
cja, chêæ potwierdzania w³as-
nej wartoœci

– stabilnoœæ emocjonalna, brak
lêku, zdolnoœæ do przezwy-
ciê¿ania pora¿ek

– uparte d¹¿enie do celu

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie E. Nêcka [2002, s. 131–138]

Kondycja wspó³czesnej edukacji, niestabilnoœæ przepisów prawa oœwiatowe-
go sk³aniaj¹ do tego, by rozwa¿aj¹c zagadnienie twórczoœci pedagogów, w szcze-
gólny sposób zastanowiæ siê nad zjawiskiem niezale¿noœci, poczucia sprawstwa
i swobody wspó³czesnych nauczycieli. System edukacji poddawany jest nieustan-
nym eksperymentom, nauczyciele doœwiadczaj¹ ci¹g³ych zmian, nacechowanych
zdecydowanie sprzecznymi wymaganiami. Z jednej strony s³yszalne s¹ nawo³y-
wania zachêcaj¹ce do kreatywnoœci i autorstwa, wdra¿ania innowacyjnych pomy-
s³ów w proces edukacyjny, z drugiej natomiast pojawiaj¹ siê sztywne, ubezw³as-
nowolniaj¹ce przepisy i procedury, zmuszaj¹ce do stosowania schematycznych
dzia³añ [Sêk 2000, s. 102]. Na zjawisko nak³adania na nauczycieli „gorsetu MEN-
skich regulacji”, prowadz¹ce do ograniczania ich samodzielnoœci, niezale¿noœci
myœlenia i dzia³ania, zwraca uwagê Bogus³aw Œliwerski [2015]. Wspomniane sytu-
acje zapewne nie sprzyjaj¹ sprawowaniu kontroli nad biegiem wydarzeñ, a wrêcz
przeciwnie, mog¹ wzmacniaæ u pedagogów przeœwiadczenie o niewielkim
wp³ywie na rezultaty pracy i zale¿noœci uzyskiwanych efektów od czynników ze-
wnêtrznych. Jednym s³owem taki stan rzeczy mo¿e intensyfikowaæ zewnêtrzne
poczucie kontroli, które nie sprzyja postawom twórczym [Nêcka 2002, s. 162].

Zgodnie z koncepcj¹ Rottera kontrolê nale¿y rozumieæ jako w³adzê nad
dzia³aniami [Gliszczyñska 1991, s. 71]. Osoby z zewnêtrznym poczuciem umiejs-
cowienia kontroli stoj¹ na stanowisku, ¿e ich w³asne niepowodzenia i sukcesy s¹
warunkowane wp³ywami innych osób i sytuacji. Temu przekonaniu towarzyszy
poczucie zale¿noœci od ludzi, okolicznoœci, losu. Osoby wewn¹trzsterowne maj¹
natomiast œwiadomoœæ w³asnego wp³ywu na wyniki podejmowanych dzia³añ
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(zarówno tych zakoñczonych sukcesem, jak i pora¿k¹), wykazuj¹ przeœwiadcze-
nie, ¿e s¹ w stanie intencjonalnie kierowaæ w³asnym losem i wp³ywaæ na œrodowi-
sko. Poczucie umiejscowienia kontroli jest zmienn¹ dwubiegunow¹, jednak
w ¿adnym wypadku nie przyjmuje ona skrajnych wartoœci wskazuj¹cych na
przekonanie o bezwarunkowej skutecznoœci lub nieskutecznoœci w³asnych postê-
powañ [Gliszczyñska 1983, s. 135].

Przegl¹d licznych badañ zagranicznych, poœwiêconych szczegó³owym zwi¹z-
kom poczucia umiejscowienia kontroli z zachowaniami ró¿nego typu, dokonany
przez Xymenê Gliszczyñsk¹ [1983; 1991] oraz Waldemara Domachowskiego
[1984] pozwala wy³oniæ cechy charakteryzuj¹ce osoby, u których dominuje
wewnêtrzne poczucie umiejscowienia kontroli:
– sk³onnoœæ traktowania wiêkszoœci ¿yciowych sytuacji jako sytuacji zadanio-

wych, które nale¿y rozwi¹zaæ;
– zorientowanie na wynik, zabieganie o jego osi¹gniêcie;
– silne poczucie odpowiedzialnoœci;
– wra¿liwoœæ na informacje, poszukiwanie informacji u³atwiaj¹cych dzia³anie;
– staranna realizacja podejmowanych zadañ;
– przeœwiadczenie o skutecznoœci w³asnego dzia³ania;
– samodzielnoœæ, nonkonformizm, brak lêków;
– wiêksza odpornoœæ na stres i frustracjê;
– preferencja dzia³añ niezale¿nych, wymagaj¹cych inicjatywy;
– poszukiwanie sytuacji, nad którymi mo¿na sprawowaæ kontrolê;
– docenianie samokontroli w dzia³aniu, w mniejszym stopniu uwzglêdnianie

opinii innych;
– odpornoœæ na presje, naciski grupy;
– wiêksza sk³onnoœæ do zmiany otoczenia ni¿ przystosowania siê do niego;
– nastawienie na korektê swoich ewentualnych b³êdów. Po niepowodzeniu

wzrost wysi³ku i brak zmiany poziomu oczekiwañ;
– wyci¹ganie wniosków z w³asnych doœwiadczeñ;
– w przypadku w³asnych niepowodzeñ, mniejsza sk³onnoœæ przerzucania odpo-

wiedzialnoœæ na rzeczywiste zewnêtrzne przeszkody w procesie pracy.
Porównanie cech charakteryzuj¹cych osoby wykazuj¹ce wewnêtrzne poczu-

cie kontroli z wyró¿nikami osób twórczych, pozwala dostrzec wiele podobieñstw
miêdzy obydwoma grupami. I jedni i drudzy wykazuj¹ otwartoœæ na nowe infor-
macje, prezentuj¹ postawê nonkonformistyczn¹, s¹ ma³o podatni na wp³ywy
spo³eczne, konsekwentnie d¹¿¹ do wyznaczonego celu.

Na pozytywn¹ zale¿noœæ pomiêdzy twórczoœci¹ i wewnêtrznym poczuciem
umiejscowienia kontroli wskazuj¹ nie tylko analizy teoretyczne, ale równie¿ wy-
niki wczeœniej prowadzonych badañ [Poole, Williams, Lett 1977; Kmiecik 1983].
Od czasu realizacji przywo³anych badañ up³ynê³o ponad trzydzieœci lat, st¹d po-
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jawia siê pytanie dotycz¹ce ich aktualnoœci. Uczestnikami badañ zrealizowanych
przez Kmiecik byli studenci, natomiast Poole, Wiliams i Lett badaniami objêli
m³odzie¿ szkoln¹. Okreœlaj¹c rodzaj poczucia kontroli, charakteryzuj¹cy bada-
nych, autorzy wykorzystali testy pozwalaj¹ce rozpoznaæ ogólne poczucie kontro-
li. Diagnozê twórczoœci zrealizowano na podstawie testów okreœlaj¹cych poziom
p³ynnoœci, giêtkoœci i oryginalnoœci myœlenia. W tym celu Kmiecik zastosowa³a za-
dania testowe Guilforda, zaœ Poole, Wiliam i Lett wykorzystali test Torrance’a,
nawi¹zuj¹cy w za³o¿eniach do koncepcji guilfordowskiej. Taki sposób rozpozna-
wania twórczoœci jest czêsto stosowany w praktyce, chocia¿ pod adresem testów
twórczoœci formu³owane s¹ liczne zarzuty. Testom tym przypisuje siê nastêpuj¹ce
niedoskona³oœci i wady:
– du¿y stopieñ zale¿noœci wyników od instrukcji,
– du¿a zale¿noœæ od czynników zewnêtrznych, od kontekstu sytuacyjnego,
– trywialnoœæ i brak realiów zadañ testowych,
– trudnoœæ w ustaleniu norm przeliczeniowych z uwagi na rozk³ad odbiegaj¹cy

od normalnoœci,
– badanie stanu a nie procesu twórczego w jego dynamizmie,
– niska rzetelnoœæ i trafnoœæ [Szymañski 1987; Nêcka 2002; Kubicka 2003; Szmidt

2003].
Nie s¹ to jednak zarzuty wykluczaj¹ce prowadzenie diagnozy twórczoœci

opartych na testach. Problem polega bowiem na tym, ¿e twórczoœæ jest zjawi-
skiem, które nie³atwo zmierzyæ i pomimo licznych rozwi¹zañ diagnostycznych
ci¹gle trwaj¹ poszukiwania coraz lepszych technik i narzêdzi badawczych.

Za³o¿enia badawcze

Respektuj¹c dotychczasowe badania dotycz¹ce zwi¹zku pomiêdzy twórczo-
œci¹ i poczuciem umiejscowienia kontroli oraz bior¹c pod uwagê wczeœniej zapre-
zentowane rozwa¿ania, które wskazuj¹, i¿ umiejêtnoœci techniczne w zakresie
twórczego dzia³ania s¹ mniej istotne od wartoœciowania twórczoœci, uzna³am, ¿e
celowe by³oby znalezienie odpowiedzi na pytanie: Jak przedstawia siê zale¿noœæ
pomiêdzy wartoœciowaniem twórczoœci a poczuciem umiejscowienia kontroli?

Aspekt wartoœciowania twórczoœci jest podstawowym elementem koncepcji
twórczych orientacji ¿yciowych opracowanej przez Agatê Cudowsk¹ [1999].
Orientacja ¿yciowa jest wzglêdnie sta³ym i spójnym wewnêtrznie zespo³em
pogl¹dów i przekonañ „na temat potrzeb, d¹¿eñ i celów ¿yciowych jednostki oraz
œrodków do ich realizacji, podporz¹dkowanych okreœlonym wartoœciom, posia-
daj¹cych dla jednostki sens egzystencjonalny” [Cudowska 1999, s. 58].
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Z uwagi na fakt, i¿ grupê, któr¹ postanowi³am obj¹æ badaniami, stanowili pe-
dagodzy specjalni, zale¿a³o mi na tym, by poczucie umiejscowienia kontroli nie
mia³o charakteru wy³¹cznie ogólnego, lecz uwzglêdnia³o aspekt sytuacyjny,
zwi¹zany z prac¹ zawodow¹. W obliczu przedstawionych rozwa¿añ pytanie ba-
dawcze przyjê³o nastêpuj¹ca postaæ:

Jak przedstawia siê zale¿noœæ pomiêdzy twórcz¹ orientacj¹ ¿yciow¹
pedagogów specjalnych a ich zgeneralizowanym i sytuacyjnym
poczuciem umiejscowienia kontroli?

Narzêdziem, które pozwoli³o rozpoznaæ sposób wartoœciowania twórczoœci
w ¿yciu badanych pedagogów, by³a Skala Preferencji Twórczych Orientacji
¯yciowych (TO¯) opracowana przez Agatê Cudowsk¹ [2004, 2014]. Zastosowana
Skala uwzglêdnia cztery czynniki analityczne, które stanowi¹ podskale narzê-
dzia: 1) nowe sytuacje, 2) nowe wytwory, 3) elastycznoœæ, oryginalnoœæ i giêtkoœæ
myœlenia, 4) twórczoœæ jako wartoœæ. Ka¿demu czynnikowi przyporz¹dkowane
jest dwanaœcie stwierdzeñ, dotycz¹cych takich obszarów funkcjonowania
cz³owieka, w których wa¿ne s¹ dzia³ania twórcze o charakterze codziennym.
Po³owa stwierdzeñ wskazuje na preferencje dla twórczych orientacji ¿yciowych
(TO¯), zaœ druga czêœæ informuje o tendencjach ku orientacjom zachowawczym
(ZO¯). Odnosz¹c siê do ka¿dego stwierdzenia, badany wybiera jedn¹ spoœród
czterech odpowiedzi, wskazuj¹c tym samym na w³asne preferencje dotycz¹ce go-
towoœci uruchamiania dzia³añ o charakterze twórczym. Autorka podaje klucz do
Skali Preferencji ¯yciowych [Cudowska 2004, s. 300] i wyjaœnia sposób opracowa-
nia wyników, maj¹cy doprowadziæ do okreœlenia poziomu preferencji w zakresie
orientacji ¿yciowych [Cudowska 2004, s. 172]. Z uwagi na niejasne i w¹tpliwe co
do zasadnoœci informacje tycz¹ce opracowania wyników badawczych, zastoso-
wa³am odmienny od proponowanego sposób dokonania obliczeñ. Postêpowanie
przedstawia³o siê nastêpuj¹co:
– Odpowiedzi badanych punktowano w nastêpuj¹cy sposób (pasuje do mnie –

4 pkt., trochê do mnie pasuje – 3 pkt., trochê do mnie nie pasuje – 2 pkt., nie pa-
suje do mnie – 1 pkt).

– Zgodnie z kluczem podanym przez A. Cudowsk¹ [2004, s. 300] dokonano roz-
ró¿nienia stwierdzeñ wskazuj¹cych na orientacje twórcze i zachowawcze, uw-
zglêdniaj¹cych po 6 stwierdzeñ dla ka¿dej podskali. Nastêpnie ustalono dla
ka¿dej z nich punktowy wynik sumaryczny: TO¯n i ZO¯n1, który mieœci siê
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w przedziale 6–24 punktów2. Opisane dzia³anie daje mo¿liwoœci rozpatrywa-
nia twórczych i zachowawczych orientacji ¿yciowych niezale¿nie od siebie.
Celowe by³o znalezienie takiego rozwi¹zania, które pozwoli³oby potraktowaæ
obydwa aspekty w ³¹czny sposób, a tym samym okreœliæ jeden wynik, infor-
muj¹cy o orientacjach ¿yciowych badanych (O¯)3. Uzasadnieniem tego
dzia³ania jest fakt, ¿e orientacje ¿yciowe w zakresie twórczoœci przyjmuj¹ po-
staæ zmiennej ci¹g³ej o charakterze dwubiegunowym. Jednym krañcem conti-
nuum s¹ orientacje twórcze, zaœ na drugim krañcu sytuuj¹ siê orientacje
zachowawcze.

– Celem ustalenia wyniku liczbowego, daj¹cego informacje o cz¹stkowych
orientacjach ¿yciowych dla poszczególnych kategorii analitycznych (O¯n)
i równoczeœnie respektuj¹cego ustosunkowanie siê zarówno do stwierdzeñ
wskazuj¹cych na postawy twórcze (TO¯n), jak i postawy zachowawcze
(ZO¯n), pos³u¿ono siê nastêpuj¹cym wzorem:

O¯n = TO¯n + (24 – ZO¯n)

– Wyniki orientacji ¿yciowych badanych, w poszczególnych kategoriach anali-
tycznych (O¯n), realizuj¹ siê w przedziale 6–42 punktów. Suma czterech wyni-
ków dla cz¹stkowych orientacji ¿yciowych, odpowiadaj¹cych poszczególnym
kategoriom analitycznym, daje informacje o globalnej orientacji ¿yciowej
(O¯), której wynik mieœci siê w przedzia³ach od 24 do 168 punktów.
Dzia³ania podjête w dalszej kolejnoœci pozwoli³y okreœliæ typ preferowanych

orientacji ¿yciowych (T – twórcza, A – ambiwalentna, Z – zachowawcza) dla poszcze-
gólnych kategorii analitycznych, a tak¿e dla ca³oœci Skali. Aby to uczynniæ, podjê-
to nastêpuj¹ce dzia³ania:
– Okreœlono poziomy twórczych i zachowawczych orientacji ¿yciowych w po-

szczególnych podskalach wed³ug nastêpuj¹cego klucza, uwzglêdniaj¹cego
wyniki punktowe dla TO¯n i ZO¯n: poziom niski 6–11 pkt., przeciêtny –
12–18 pkt., wysoki – 19–24 pkt.4

– Skonstruowano 9-elementow¹ macierz (tabela 2.), uwzglêdniaj¹c¹ zestawienie
poziomów twórczych i zachowawczych dotycz¹cych cz¹stkowych orientacji ¿y-
ciowych. Macierz ta pozwoli³a wyznaczyæ okreœlony typ orientacji ¿yciowych
(T – twórczy, A – ambiwalentny, Z – zachowawczy) dla ka¿dej kategorii analitycznej.
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3 Równie¿ w przypadku orientacji ¿yciowych mo¿na dokonaæ rozró¿nienia na cz¹stkowe orientacje
¿yciowe, oznaczane symbolem O¯� i globaln¹ orientacjê ¿yciow¹ okreœlan¹ za pomoc¹ symbolu O¯.

4 W przypadku ³¹cznego traktowania obydwu kategorii odnosz¹cych siê do nowoœci (nowe sytuacje
i nowe wytwory), wartoœci punktowe dla poszczególnych poziomów przedstawia³y siê nastêpuj¹co:
poziom niski 12–23 pkt., poziom przeciêtny 24–36 pkt., poziom wysoki 37–48 pkt.



Tabela 2. Macierz orientacji ¿yciowych (O¯�) dla poszczególnych
kategorii analitycznych

TO¯

ZO¯

poziom niski przeciêtny wysoki

niski A T T

przeciêtny Z A T

wysoki Z Z A

�ród³o: Opracowanie w³asne.

– Ustalono typ globalnej orientacji ¿yciowej (O¯) na podstawie trzech typów
cz¹stkowych orientacji ¿yciowych (O¯n). Pierwszy typ okreœlono dla pierwsze-
go i drugiego czynnika analitycznego (nowe sytuacje i nowe wytwory) potrakto-
wanych ³¹cznie, drugi dla czynnika trzeciego (elastycznoœæ, giêtkoœæ i oryginalnoœæ

myœlenia), trzeci dla czynnika czwartego (twórczoœæ jako wartoœæ). Trójelemento-
wa konstelacja, stworzona przy udziale typów cz¹stkowych orientacji ¿ycio-
wych (O¯n), da³a informacjê o globalnej orientacji ¿yciowej (O¯) wyra¿anej
wzglêdem zjawiska twórczoœci. Typ globalnej orientacji ¿yciowej (O¯) pozo-
stawa³ w zgodzie z dominuj¹c¹ liczb¹ orientacji szczegó³owych (O¯n).
Przyk³adowo: konstelacje rodzaju ATT lub TTT pozwala³y twierdziæ o wystê-
powaniu orientacji twórczej. W przypadku, gdy ka¿da sk³adowa konstelacji
mia³a inny charakter, przyk³adowo: AZT, wówczas globaln¹ orientacjê okre-
œlano mianem ambiwalentnej.
Do pomiaru poczucia umiejscowienia kontroli zastosowano Skalê I-E w Pracy

autorstwa Xymeny Gliszczyñskiej [1990]. Narzêdzie to jest wzorowane na Skali
I-E Rottera i przyjmuje te same zasady konstrukcji oraz podobn¹ treœæ stwierdzeñ.
Kilka sformu³owañ przeniesiono dok³adnie z pierwowzoru zbudowanego przez
twórcê koncepcji poczucia kontroli. Skala Gliszczyñskiej sk³ada siê z 25 par alte-
rnatywnych stwierdzeñ z wymuszonym wyborem. W ka¿dej parze jedno stwier-
dzenie wskazuje na wewnêtrzne poczucie umiejscowienia kontroli, zaœ drugie na
poczucie kontroli zewnêtrznej. Odpowiedziami diagnostycznymi s¹ te, które uja-
wniaj¹ wewnêtrzne poczucie umiejscowienia kontroli. Narzêdzie pozwala rozpa-
trywaæ poczucie umiejscowienia kontroli w dwóch aspektach: zgeneralizowa-
nym i sytuacyjnym. Dwanaœcie stwierdzeñ o charakterze filozoficznej refleksji,
tworz¹cych podskalê Filozofia ¯yciowa (F¯), daje informacjê o zgeneralizowa-
nym poczuciu kontroli, zaœ trzynaœcie sformu³owañ informuje o poczuciu kontro-
li w konkretnej sytuacji ¿yciowej, jak¹ jest Sytuacja Pracy (SP). Autorka narzêdzia
przewiduje sumowanie informacji uzyskanych w obydwu aspektach, celem usta-
lenia globalnego wyniku, informuj¹cego o zgeneralizowanym poczuciu kontroli.
Jest to niejako drugi aspekt zgeneralizowanego poczucia kontroli. Pierwszy bo-

Poczucie umiejscowienia kontroli a twórcze orientacje ¿yciowe pedagogów specjalnych 55



wiem jest rozpoznawany za pomoc¹ podskali Filozofia ¯yciowa. Ten sposób po-
stêpowania zosta³ zaczerpniêty ze Skali I-E Rottera, w której celem okreœlenia
zgeneralizowanego poczucia kontroli badanych dokonuje siê sumowania rezul-
tatów uzyskanych w poszczególnych podskalach, dotycz¹cych ró¿nych sfer ¿ycia
cz³owieka: aktywnoœci politycznej, doœwiadczeñ szkolnych i studenckich, kontak-
tów emocjonalnych z otoczeniem, doœwiadczeñ zawodowych, ogólnych pogl¹dów
na œwiat i ¿ycie. Jednak w przypadku narzêdzia X. Gliszczyñkiej poszukiwanie in-
formacji na temat zgeneralizowanego poczucia kontroli drog¹ sumowania wybo-
rów dokonanych w dwóch podskalach, spoœród których jedna z za³o¿enia infor-
muje o zgeneralizowanym poczuciu kontroli, a druga o poczuciu kontroli
w sytuacji pracy, wydaje siê byæ niezasadne. Dlatego te¿ w opracowaniu i analizie
materia³u badawczego uwzglêdniono wy³¹cznie analizê czynnikow¹, zrezygno-
wano natomiast z sumowania wyników obydwu podskal.

W badaniach uczestniczy³o 73 oligofrenopedagogów zatrudnionych w spe-
cjalnych oœrodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci i m³odzie¿y z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹. By³a to grupa doœæ jednorodna pod wzglêdem p³ci.
Tworzy³o j¹ 66 kobiet (90,41%) i 7 mê¿czyzn (9,59%). Taki dobór badanych nie wy-
nika z zamierzeñ badawczych, lecz oddaje faktyczn¹ sytuacjê zwi¹zan¹ z domi-
nacj¹ liczebnoœci kobiet w placówkach, na terenie których prowadzono badania.
Znaczne zró¿nicowanie odnotowano natomiast w zakresie wieku i sta¿u zawodo-
wego badanych. Najm³odsi uczestnicy badañ mieli poni¿ej 30 lat (9,59%), zaœ naj-
starsi powy¿ej 60 lat (5,48%). Najwiêksz¹ czêœæ grupy stanowili badani w prze-
dziale wiekowym 31–40 lat (34,25%). Wiek ¿ycia przek³ada³ siê na sta¿ pracy
w charakterze pedagoga specjalnego. W badanej grupie by³y osoby znajduj¹ce siê
na pocz¹tku drogi zawodowej, maj¹ce roczne doœwiadczenie w pracy z uczniem
niepe³nosprawnym intelektualnie, oraz takie, które od 40 lat pracowa³y w szkolni-
ctwie specjalnym. Wszyscy badani ukoñczyli studia wy¿sze magisterskie, chocia¿
niekoniecznie na kierunku pedagogika specjalna. Tytu³ magistra w zakresie oligo-
frenopedagogiki posiada³y 23 osoby (31,51%). Pozostali uczestnicy badañ, kwalifi-
kacje konieczne do pracy z uczniem niepe³nosprawnym intelektualnie uzyskali
poprzez studia podyplomowe (33 osoby – 45,21%) lub poprzez kurs kwalifikacyj-
ny (17 osób – 23,29%).

Wyniki badañ w³asnych

Rezultaty badawcze informuj¹ce o twórczych orientacjach ¿yciowych bada-
nych pedagogów specjalnych zamieszczono w tabeli 3.
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Tabela 3. Twórcze orientacje ¿yciowe badanych oligofrenopedagogów (N=73)

Zmienne M SD Me
Wynik
min.

Wynik
maks.

Rozstêp

Kategorie
analityczne
dla Skali
Preferencji
TO¯

nowe sytuacje (NS) 26,44 4,56 26 17 42 25

nowe wytwory (NW) 25,96 4,13 26 16 35 19

elastycznoœæ, giêtkoœæ, ory-
ginalnoœæ myœlenia (EGO)

26,12 4,22 26 15 38 23

twórczoœæ jako wartoœæ
(TW)

29,99 4,20 30 21 40 19

Wynik globalny dla Skali Preferencji TO¯ 108,51 15,33 108 71 151 80

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

�ród³o: Opracowanie w³asne.

We wszystkich kategoriach analitycznych mierzonych przy pomocy Skali
Preferencji TO¯, badani uzyskali zbli¿one wyniki. Najwy¿szy œredni wynik gru-
powy (29,99 – co stanowi 71,40% maksymalnego wyniku mo¿liwego do uzyska-
nia) wyst¹pi³ w kategorii czwartej: „twórczoœæ jako wartoœæ”, zaœ najni¿szy (25,96 –
co stanowi 61,81% maksymalnego wyniku mo¿liwego do uzyskania) w kategorii
drugiej: nowe wytwory. W kategorii czwartej, w której badani rozwa¿ali twórczoœæ
w kontekœcie wartoœci, najni¿szy rezultat uzyskany przez jedn¹ osobê wynosi 21.
Jest to równo po³owa maksymalnego wyniku mo¿liwego do otrzymania. Nale¿y
zatem stwierdziæ, ze uczestnicy badañ przychylaj¹ siê do stwierdzenia, i¿ twór-
czoœæ jest swoistym dobrem w ¿yciu cz³owieka, nikt nie neguje takiego wartoœcio-
wania tej kategorii, nie przejawia w tym zakresie postaw zachowawczych. Nato-
miast w przypadku pozosta³ych kategorii analitycznych mo¿na dostrzec wyniki
sugeruj¹ce sk³onnoœæ do zachowawczych orientacji ¿yciowych. W kategorii ela-

stycznoœæ, giêtkoœæ, oryginalnoœæ myœlenia pojawi³y siê osoby uzyskuj¹ce zaledwie
35,71% maksymalnego wyniku wskazuj¹cego na orientacjê ¿yciow¹ o charakte-
rze twórczym. Najwiêkszy rozstêp pomiêdzy uzyskanym wynikiem minimalny-
mi i maksymalnym wyst¹pi³ w kategorii pierwszej nowe sytuacje. Jeden spoœród
badanych osi¹gn¹³ w tym obszarze najwy¿szy spoœród wyników mo¿liwych do
uzyskania, tj. 42 punkty.

Kolejnym krokiem w trakcie analizy materia³u badawczego by³o okreœlenie
typu globalnej i cz¹stkowych orientacji ¿yciowych dotycz¹cych twórczoœci. Uw-
zglêdniono trzy typy orientacji: twórcz¹, ambiwalentn¹ i zachowawcz¹. Pierwsz¹
i drug¹ kategoriê analityczn¹ (nowe sytuacje i nowe wytwory) potraktowano ³¹cznie,
co doprowadzi³o do zredukowania liczby orientacji szczegó³owych z czterech do
trzech. Trójelementowe konstelacje szczegó³owych typów orientacji ¿yciowych
u³atwi³y okreœlenie typu globalnej orientacji ¿yciowej, wyra¿anej wzglêdem zja-
wiska twórczoœci (por. tab. 4).
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Tabela 4. Cz¹stkowe i globalne typy orientacji ¿yciowych w zakresie twórczoœci (N=73)

Kategorie analityczne dla Skali Preferencji TO¯
Wynik globalny dla Skali Preferencji

TO¯

NS+NW
(1+2)

EGO
(3)

TW
(4)

N % TO¯ N %

T T T 14 19,18

T 29 39,73T A T 10 13,70

A T T 5 6,85

A A A 18 24,66

A 41 56,16

A A T 13 17,81

T A A 3 4,11

Z A A 2 2,74

A Z T 2 2,74

Z A T 2 2,74

Z T A 1 1,37

Z Z A 3 4,11 Z 3 4,11

Razem 73 100 73 100

NS – nowe sytuacje; NW – nowe wytwory; EGO – elastycznoœæ, giêtkoœæ, oryginalnoœæ myœlenia; TW –
twórczoœæ jako wartoœæ, TO¯ – twórcze orientacje ¿yciowe; T – preferencje w kierunku twórczych
orientacji ¿yciowych; Z – preferencje w kierunku zachowawczych orientacji ¿yciowych; A – ambiwa-
lencja (brak preferencji dla T i Z)

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Twórcz¹ orientacjê ¿yciow¹ prezentuje 29 badanych (39,73%). Niemal po³owa
spoœród nich (14 osób) we wszystkich kategoriach cz¹stkowych wykaza³a siê
orientacj¹ twórcz¹. Pozosta³e 15 osób w dwóch kategoriach ujawni³o orientacj¹
twórcz¹, natomiast w jednej wykaza³o siê orientacj¹ ambiwalentn¹. Nale¿y zwró-
ciæ uwagê, ¿e wszystkie osoby ujawniaj¹ce twórczy typ globalnej orientacji ¿ycio-
wej, aprobowa³y stanowisko, i¿ twórczoœæ jest wartoœci¹. Ewentualna sk³onnoœæ
do ambiwalencji pojawia³a siê w zakresie czynnika pierwszego i drugiego (nowe

sytuacje i nowe wytwory) lub wobec czynnika trzeciego (elastycznoœæ, giêtkoœæ i orygi-

nalnoœæ myœlenia).
Zachowawczy typ globalnej orientacji ¿yciowej ujawni³o tylko trzech bada-

nych (4,11%). Wszyscy oni prezentuj¹ ten sam rodzaj konstelacji wyników do-
tycz¹cych poszczególnych kategorii analitycznych. Otó¿ pomimo, ¿e w czynniku
nowoœæ i w czynniku elastycznoœæ, giêtkoœæ, oryginalnoœæ myœlenia osoby te prezentuj¹
orientacjê zachowawcz¹, to jednak nie neguj¹ ca³kowicie stanowiska, i¿ twór-
czoœæ jest wartoœci¹. W tym zakresie prezentuj¹ orientacjê ambiwalentn¹.

Ponad po³owa spoœród badanych (56,16%) wykazuje niezdecydowan¹ orien-
tacjê ¿yciow¹ wobec zjawiska twórczoœci. Ujawniono siedem ró¿nych konstelacji
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postaw cz¹stkowych, wskazuj¹cych na ambiwalentn¹ orientacjê ¿yciow¹. Najczê-
œciej badani tej podgrupy prezentuj¹ ambiwalencjê we wszystkich kategoriach
analitycznych Skali TO¯. Ponadto pojawiaj¹ siê dwie inne sytuacje, wskazuj¹ce
na niezdecydowanie w zakresie orientacji ¿yciowej dotycz¹cej twórczoœci.
Pierwsza polega na tym, ¿e do dwóch czynników badani odnosz¹ siê w sposób
ambiwalentny, natomiast w stosunku do jednego prezentuj¹ orientacjê twórcz¹
lub zachowawcz¹. Druga sytuacja daje znaæ o sobie w tych przypadkach, gdy ba-
dani wobec jednego czynnika ujawnili orientacjê twórcz¹, inny potraktowali
w sposób zachowawczy, natomiast do trzeciego odnieœli siê w sposób ambiwa-
lentny. Ocenienie ka¿dego czynnika w ca³kowicie odmienny sposób wskazuje na
wyraŸny konflikt w zakresie postrzegania twórczoœci.

Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e niezale¿nie od typu globalnej orientacji ¿yciowej, nikt
spoœród badanych nie ujawni³ orientacji zachowawczej wobec czwartej kategorii
analitycznej, a tym samym nikt nie zanegowa³ przekonania, i¿ twórczoœæ jest war-
toœci¹.

Kolejn¹ zmienn¹ poddan¹ diagnozie by³o poczucie umiejscowienia kontroli.
Ocena dotyczy³a zarówno zgeneralizowanego, jak i sytuacyjnego poczucia kon-
troli wewnêtrznej. Wyniki z tego zakresu zamieszczono w tabeli 5.

Tabela 5. Zgeneralizowane (F¯) i sytuacyjne poczucie (SP) wewnêtrznego umiejscowienia
kontroli badanych oligofrenopedagogów (N=73)

Zmienne M SD Me
Wynik
min.

Wynik
maks.

Rozstêp

Podskala Filozofii ¯yciowej (F¯) 7,16 2,41 8 2 12 10

Podskala Sytuacji Pracy (SP) 8,81 2,64 9 2 13 11

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

�ród³o: Opracowanie w³asne.

W podskali Filozofii ¯yciowej (F¯) œrednia arytmetyczna uzyskana przez ba-
dan¹ grupê wynosi 7,16 – co stanowi 59,67% maksymalnego wyniku mo¿liwego
do uzyskania w tym obszarze. Œrednia arytmetyczna dla grupy w podskali Sytu-
acja Pracy (SP) jest nieco wy¿sza, wynosi 8,81, tj. 67,77% maksymalnego wyniku
jaki mo¿na by³o uzyskaæ. Podobne wyniki uzyska³a Iwona Chrzanowska [2004],
prowadz¹c badania w grupie oligofrenopedagogów i nauczycieli szkó³ ogólnodo-
stêpnych. Stwierdzi³a ona, ¿e obydwie wy³onione podgrupy ró¿ni¹ce siê podmio-
tem oddzia³ywañ, prezentuj¹ zbli¿ony poziom poczucia umiejscowienia kontroli.
Czynnikiem ró¿nicuj¹cym diagnozowan¹ zmienn¹, okaza³ siê byæ etap edukacyj-
ny, na którym pracowali badani. Nauczyciele zatrudnieni w klasach I-III wykazali
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ni¿szy poziom kontroli wewnêtrznej w porównaniu z pedagogami drugiego eta-
pu edukacyjnego.

Kolejnym dzia³aniem w postêpowaniu badawczym by³o ustalenie poziomów
poczucia kontroli dla badanej grupy. W tym celu wykorzystano dane dotycz¹ce
œrednich arytmetycznych i odchyleñ standardowych uzyskanych wyników.
Dzia³anie to pozwoli³o okreœliæ poziom natê¿enia badanej zmiennej dla poszcze-
gólnych osób. Informacje z tego zakresu uwzglêdnia tabela 6.

Tabela 6. Poziom zgeneralizowanego (F¯) i sytuacyjnego (SP) poczucia wewnêtrznego
umiejscowienia kontroli badanych pedagogów specjalnych (N=73)

Podskala

Poziom

wysoki przeciêtny niski ogó³em

N % N % N % N %

Filozofii ¯yciowej (F¯) 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

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Rozk³ad wyników w obydwu podskalach (F¯ i SP), jaki uwzglêdnia zastoso-
wane narzêdzie, jest bardzo zbli¿ony. Zdecydowana wiêkszoœæ badanych prezen-
tuje przeciêtny poziom kontroli wewnêtrznej w zakresie Filozofii ¯yciowej i w Sy-
tuacji Pracy. Spoœród osób uzyskuj¹cych skrajne wyniki, minimalnie wiêksza
liczba badanych prezentuje wysoki poziom poczucia kontroli wewnêtrznej, w po-
równaniu z liczb¹ osób wykazuj¹cych niski poziom w tym zakresie.

Dotychczas opisane dzia³ania umo¿liwi³y zestawienie informacji dotycz¹cych
obydwu diagnozowanych zmiennych. W pierwszej kolejnoœci zwrócono uwagê
na relacje typu orientacji ¿yciowych wzglêdem poziomu zgeneralizowanego po-
czucia kontroli wewnêtrznej (tab. 7).

Wœród badanych z przeciêtnym lub niskim poziomem wewnêtrznego poczu-
cia kontroli, mo¿na odnaleŸæ zarówno osoby, które wykazuj¹ twórczy typ orienta-
cji ¿yciowej, jak i takie które charakteryzuj¹ siê orientacj¹ zachowawcz¹ lub ambi-
walentn¹ w poszczególnych aspektach mierzonych przy pomocy Skali TO¯. O ile
w przypadku osób z niskim poczuciem zgeneralizowanej kontroli wewnêtrznej,
wiêkszoœæ prezentuje orientacjê ambiwalentn¹ wzglêdem wszystkich mierzo-
nych czynników twórczoœci, to w przypadku osób z przeciêtnym poziomem po-
czucia kontroli sytuacja ma siê nieco inaczej. Dominacja ambiwalentnej orientacji
¿yciowej daje siê zauwa¿yæ w przypadku kategorii pierwszej i drugiej (nowe sytuacje

i nowe wytwory), oraz kategorii trzeciej (elastycznoœæ, giêtkoœæ, oryginalnoœæ myœlenia),
natomiast w kategorii czwartej (twórczoœæ jako wartoœæ) dominuj¹ osoby wyka-
zuj¹ce twórcz¹ orientacjê ¿yciow¹. Spoœród badanych prezentuj¹cych wysoki po-
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ziom zgeneralizowanego poczucia kontroli wewnêtrznej, ani jedna osoba nie uja-
wnia, w jakimkolwiek aspekcie twórczoœci, zachowawczej orientacji ¿yciowej.
Wiêkszoœæ badanych tej podgrupy wykazuje twórcze orientacje ¿yciowe we
wszystkich aspektach mierzonych przy pomocy Skali Preferencji TO¯. Niezale¿nie
od poziomu poczucia kontroli wewnêtrznej, ¿aden spoœród badanych nie ujaw-
nia orientacji zachowawczej wobec czynnika czwartego (twórczoœæ jako wartoœæ).

Tabela 7. Cz¹stkowe i globalne typy orientacji ¿yciowych w kontekœcie poziomu
zgeneralizowanego poczucia kontroli wewnêtrznej

Skala TO¯

Podskala F¯

Poziom dla podskali Filozofii ¯yciowej (F¯)

wysoki przeciêtny niski ogó³em

N % N % N % N %

Kategorie
analityczne
dla Skali Pre-
ferencji TO¯

NS+NW
(1+2)

T 7 9,59 18 24,66 2 2,74 27 36,99

A 4 5,48 30 41,09 4 5,48 38 52,05

Z 0 0 4 5,48 4 5,48 8 10,96

Ó 11 15,07 52 71,23 10 13,70 73 100

EGO
(3)

T 7 9,59 12 16,44 1 1,37 20 27,40

A 4 5,48 37 50,68 7 9,59 48 65,75

Z 0 0 3 4,11 2 2,74 5 6,85

Ó 11 15,07 52 71,23 10 13,70 73 100

TW
(4)

T 8 10,96 35 47,94 3 4,11 46 63,01

A 3 4,11 17 23,29 7 9,59 27 36,99

Z 0 0 0 0 0 0 0 0

Ó 11 15,07 52 71,23 10 13,70 73 100

Wynik globalny Skali
Preferencji TO¯

T 7 9,59 20 27,40 2 2,74 29 39,73

A 4 5,48 31 42,46 6 8,22 41 56,16

Z 0 0 1 1,37 2 2,74 3 4,11

Ó 11 15,07 52 71,23 10 13,70 73 100

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Dane pozwalaj¹ce wnioskowaæ o relacjach pomiêdzy typem orientacji ¿ycio-
wych a poziomem sytuacyjnego poczucia kontroli wewnêtrznej zamieszczono
w tabeli 8.

Ponad po³owa spoœród badanych, prezentuj¹cych wysoki poziom poczucia
kontroli wewnêtrznej w sytuacji pracy, ujawnia twórcze orientacje ¿yciowe w po-
szczególnych kategoriach analitycznych skali TO¯. W podgrupach prezen-
tuj¹cych przeciêtny lub niski poziom rozpatrywanego poczucia kontroli, wiêk-
szoœæ badanych deklaruje ambiwalentne postawy w kategorii pierwszej i drugiej
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(nowe sytuacje i nowe wytwory) oraz trzeciej (elastycznoœæ, giêtkoœæ, oryginalnoœæ myœle-

nia). Inaczej przedstawia siê sytuacja w kategorii czwartej (twórczoœæ jako wartoœæ).
Tutaj, niezale¿nie od poziomu poczucia kontroli, wiêkszoœæ pedagogów wykazu-
je twórcz¹ orientacjê ¿yciow¹, a ponadto ¿aden badany nie ujawni³ orientacji za-
chowawczej.

Tabela 8. Cz¹stkowe i globalne typy orientacji ¿yciowych w kontekœcie poziomu
sytuacyjnego poczucia kontroli wewnêtrznej

Skala TO¯

Podskala SP

Poziom dla podskali Sytuacji Pracy (SP)

wysoki przeciêtny niski ogó³em

N % N % N % N %

Kategorie anali-
tyczne dla Skali
Preferencji TO¯

NS+NW
(1+2)

T 7 9,59 16 21,92 4 5,48 27 36,99

A 4 5,48 29 39,73 5 6,85 38 52,05

Z 2 2,74 4 5,48 2 2,74 8 10,96

Ó 13 17,80 49 67,12 11 15,07 73 100

EGO
(3)

T 7 9,59 10 13,70 3 4,11 20 27,40

A 5 6,85 36 49,31 7 9,59 48 65,75

Z 1 1,37 3 4,11 1 1,37 5 6,85

Ó 13 17,80 49 67,12 11 15,07 73 100

TW
(4)

T 7 9,59 32 43,83 7 9,59 46 63,01

A 6 8,22 17 23,29 4 5,48 27 36,99

Z 0 0 0 0 0 0 0 0

Ó 13 17,81 49 67,12 11 15,07 73 100

Wynik globalny dla Skali
Preferencji TO¯

T 6 8,22 19 26,03 4 5,48 29 39,73

A 6 8,22 29 39,73 6 8,22 41 56,16

Z 1 1,37 1 1,37 1 1,37 3 4,11

Ó 13 17,81 49 67,12 11 15,07 73 100

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Celem okreœlenia charakteru i si³y wspó³zale¿noœci pomiêdzy poczuciem kon-
troli wewnêtrznej i twórcz¹ orientacj¹ ¿yciow¹ badanych pedagogów, obliczono
wspó³czynniki korelacji rho Spearmana (por. tab. 9.).

Pomiêdzy wszystkimi wymiarami podlegaj¹cymi ocenie wystêpuj¹ dodatnie,
chocia¿ niezbyt wysokie wspó³zale¿noœci istotne statystycznie. Si³a korelacji miê-
dzy poczuciem kontroli w sytuacji pracy i kolejnymi kategoriami analitycznymi
oraz wynikiem globalnym, wskazuj¹cym na twórcze orientacje ¿yciowe, jest ni-
ska. Podobny poziom zale¿noœci wystêpuje w przypadku uogólnionego poczucia
kontroli wewnêtrznej (skala F¯) i czwartego czynnika Skali TO¯ (twórczoœæ jako
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wartoœæ). Natomiast si³a zwi¹zku pomiêdzy wewnêtrznym poczuciem kontroli
w zakresie Filozofii ¯yciowej, a pozosta³ymi czynnikami analitycznymi oraz wy-
nikiem globalnym Skali TO¯ ma charakter umiarkowany. Uzyskane rezultaty ba-
dawcze pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e wraz ze wzrostem wewnêtrznego poczucia kon-
troli w sytuacji pracy pojawia siê ni¿sze nasilenie akceptacji twórczoœci, ni¿
w przypadku wzrostu zgeneralizowanego poczucia kontroli. Prawid³owoœæ ta su-
geruje, i¿ twórcza orientacja ¿yciowa badanych pedagogów jest s³abiej powi¹zana
z poczuciem sprawstwa w sytuacji pracy ni¿ ze zgeneralizowanym poczuciem
sprawstwa wyra¿anym w indywidualnie przyjmowanych filozofiach ¿yciowych.
Co mo¿e byæ przyczyn¹ takiego stanu rzeczy?

Tabela 9. Poczucie kontroli wewnêtrznej pedagogów specjalnych i ich twórcze orientacje
¿yciowe – macierz wspó³czynnika korelacji rho Spearmana (N=73)

Skala TO¯

Skala I-E
Podskala F¯ Podskala SP

Kategorie analityczne
dla Skali Preferencji
TO¯

nowe sytuacje (1) 0,41** 0,26*

nowe wytwory (2) 0,47** 0,24*

elastycznoœæ, giêtkoœæ,
oryginalnoœæ myœlenia (3)

0,45** 0,31*

twórczoœæ jako wartoœæ (4) 0,35* 0,24*

Wynik globalny dla Skali Preferencji TO¯ 0,47** 0,28*

Si³a korelacji istotnych statystycznie (p<0,05); * niska; ** umiarkowana

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Byæ mo¿e Ÿród³a przyczyn nale¿y upatrywaæ w zjawisku sprzecznoœci obec-
nym w systemie edukacyjnym. Postulaty dotycz¹ce zintensyfikowania postaw
twórczych, uruchomienia dzia³añ innowacyjnych, zg³aszane pod adresem peda-
gogów, niejednokrotnie k³óc¹ siê ze sztywnymi przepisami i skostnia³ymi proce-
durami, zmuszaj¹cymi do wdra¿ania schematycznych rozwi¹zañ [Sêk, za: Plichta
2015, s. 14–15]. Czynnikiem ograniczaj¹cym twórcze orientacje ¿yciowe pedago-
gów w sytuacji pracy mo¿e byæ ponadto poczucie niepewnoœci, braku stabilizacji
i bezpieczeñstwa, wynikaj¹ce z nieustannych zmian wprowadzanych do systemu
edukacyjnego. Tworzenie rozwi¹zañ, z których za chwilê nie mo¿na korzystaæ,
wydaje siê byæ bezzasadne. W takiej sytuacji pojawia siê gotowoœæ do podejmowa-
nia dzia³añ zachowawczych, pozwalaj¹cych przetrwaæ wszelkie zmiany i ograni-
czania dzia³añ twórczych do niezbêdnego minimum. Jeszcze jedno wyt³umaczenie
sytuacji, polegaj¹cej na s³abszym powi¹zaniu twórczoœci z wen¹trzsterownoœci¹
w sytuacji pracy ni¿ w sytuacjach pozazawodowych, mo¿na upatrywaæ w specy-
fice funkcjonowania osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Mam na uwadze
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sk³onnoœæ do schematycznoœci myœlenia i dzia³ania uczniów niepe³nosprawnych
intelektualnie, która mo¿e prowokowaæ do stosowania powtarzalnych rozwi¹zañ,
nadmiernego schematyzowania dzia³añ, narzucania ram ograniczaj¹cych twór-
cze rozwi¹zania. Byæ mo¿e w³aœnie taki sposób pracy sprzyja poczuciu sprawstwa
oligofrenopedagogów w sytuacjach zawodowych, pozwala zachowaæ im poczu-
cie kontroli podejmowanych dzia³añ.

Rezultaty zrealizowanych badañ pozostaj¹ w zgodzie z wynikiem badaw-
czym Krystyny Kmiecik [1983]. Badaj¹c studentów stwierdzi³a ona, ¿e poziom
myœlenia twórczego osób z wewnêtrznym poczuciem kontroli jest znacznie wy-
¿szy w porównaniu z poziomem myœlenia twórczego osób prezentuj¹cych zew-
nêtrzne poczucie kontroli. Wœród badanych pojawia³y siê jednak osoby, które
pomimo wewnêtrznego poczucia kontroli osi¹ga³y ni¿sze wyniki w zakresie my-
œlenia twórczego ni¿ osoby z zewnêtrznym poczuciem kontroli. Sytuacja tego ro-
dzaju dotyczy³a tych spoœród badanych z wewnêtrznym poczuciem kontroli, któ-
rzy wykazywali niski poziom samooceny. Wy¿sze wyniki w zakresie myœlenia
twórczego uzyskiwa³y od nich te osoby, które deklarowa³y zewnêtrzne poczucie
umiejscowienia kontroli i wysok¹ samoocenê. Przedstawiony wynik pozwala
stwierdziæ, ¿e zale¿noœæ pomiêdzy poczuciem umiejscowienia kontroli i myœle-
niem twórczym nie ma charakteru liniowego.

Podsumowanie

Zrealizowane badania potwierdzi³y wystêpowanie pozytywnej, chocia¿ nie-
zbyt wysokiej, zale¿noœci pomiêdzy twórcz¹ orientacj¹ ¿yciow¹ pedagogów spe-
cjalnych a ich zgeneralizowanym i sytuacyjnym poczuciem kontroli wewnêtrz-
nej. Si³a zwi¹zku pomiêdzy twórcz¹ orientacj¹ ¿yciow¹ a poczuciem kontroli
w sytuacji pracy jest mniejsza w porównaniu z si³¹ zwi¹zku ujawnion¹ pomiêdzy
twórcz¹ orientacj¹ ¿yciow¹ a zgeneralizowanym poczuciem kontroli. Niezale¿nie
od ró¿nic w sile korelacji sytuacyjnego i zgeneralizowanego poczucia kontroli
z twórcz¹ orientacj¹ ¿yciow¹, uzyskane rezultaty badawcze pozwalaj¹ stwierdziæ,
¿e wzrost jednej zmiennej sprzyja wzrostowi drugiej. Poniewa¿ trudno jedno-
znacznie przyj¹æ, która z korelowanych zmiennych ma charakter regulatora wy-
zwalaj¹cego, nie mo¿na wykluczyæ, i¿ mamy tutaj do czynienia z zale¿noœci¹
dwustronn¹. Twórczoœæ wymaga bowiem swobody, pewnej niezale¿noœci, prze-
konania o w³asnych mo¿liwoœciach sprawczych, ale tak¿e mo¿e wzmacniaæ po-
czucie samosterownoœci, niezale¿noœci i sprawstwa, byæ kluczem do sukcesu.

Wnioski z badañ, wynikaj¹ce dla praktyki pedagogicznej, wydaj¹ siê byæ doœæ
oczywiste. Oczekiwanie rozwoju twórczych predyspozycji pedagogów, przy
równoczesnym ograniczaniu swobody dzia³ania, narzucaniu sztywnych dyrek-
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tyw, minimalizowaniu poczucia sprawstwa, wykazuje wyraŸn¹ sprzecznoœæ. Co
nale¿a³oby zatem uczyniæ, aby wzmacniaæ rozwój twórczych predyspozycji peda-
gogów?

Realizacji tego celu bêd¹ s³u¿y³y wszelkie dzia³ania zmierzaj¹ce do prze-
kszta³cania poczucia kontroli zewnêtrznej na poczucie kontroli wewnêtrznej,
a tak¿e j¹ podwy¿szaj¹ce. Wiele do zrobienia ma tutaj sam pedagog, który po-
przez stawianie sobie realistycznych celów, odpowiednie planowanie i organizo-
wanie pracy, w³aœciw¹ ocenê rezultatów w³asnych dzia³añ, powinien ograniczyæ
liczbê niepowodzeñ i doœwiadczaæ wiêkszej liczby sukcesów, a nade wszystko
zwiêkszyæ poczucie skutecznoœci w³asnego dzia³ania. Pewne dzia³ania podejmo-
wane tytu³em wzmocnienia wewnêtrznego poczucia kontroli pedagogów, pozo-
staj¹ w gestii prze³o¿onych i wspó³pracowników. Z koncepcji Rottera [za: Glisz-
czyñska 1983] jasno wynika, ¿e przez dostarczanie ludziom jednostkowych
doœwiadczeñ pozytywnych mo¿na przekszta³caæ ich zgeneralizowane oczekiwa-
nia negatywne, przynajmniej w danej sferze dzia³alnoœci ¿yciowej. W ten sposób
mo¿na utrwalaæ poczucie wewnêtrznej kontroli. Zatem odpowiednie rekcje i pre-
cyzyjne informacje zwrotne, kierowane wobec podw³adnych i wspó³pracowni-
ków, mog¹ sprzyjaæ nasileniu lub os³abieniu wiary w mo¿liwoœæ i skutecznoœæ
dzia³añ. Rola informacji o wynikach w³asnej pracy jest bardzo istotna dla przebie-
gu podejmowanych dzia³añ. Mo¿e ona pe³niæ zarówno funkcjê korekcyjn¹, jak
i motywacyjn¹. W przypadku dzia³añ zespo³owych, których niema³o jest w pracy
pedagoga, w miarê mo¿liwoœci nale¿a³oby wyodrêbniæ sukcesy pojedynczych
osób z efektów pracy ca³ego zespo³u. Wa¿n¹ kwesti¹, pozwalaj¹c¹ wzmocniæ de-
cyzyjnoœæ i odpowiedzialnoœæ pedagoga za podejmowane dzia³ania, wydaje siê
równie¿ zrozumienie i akceptacja misji placówki, celów wyznaczanych do reali-
zacji. Jeszcze jednym czynnikiem, który mo¿e spowodowaæ wzrost poczucia
sprawstwa, jest odpowiednia atmosfera pracy mobilizuj¹ca do wysi³ku, lecz
pozbawiona niezdrowej rywalizacji. ¯yczliwe, przyjazne relacje w gronie peda-
gogicznym, otwartoœæ na uwagi wspó³pracowników, które maj¹ sprzyjaæ podno-
szeniu jakoœci pracy, docenianie wysi³ku i efektów podejmowanych dzia³añ, po-
zwalaj¹ budowaæ odpowiedni klimat spo³eczny zachêcaj¹cy do zaanga¿owania,
wzmacniaj¹cy poczucie sprawstwa i tworz¹cy przestrzeñ dla kreatywnoœci.
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Pedagog specjalny w œwietle 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.

S³owa kluczowe: metafora, pedagog specjalny, to¿samoœæ zawodowa

Keywords: metaphor, special educator, professional identity

Wprowadzenie

Metafora jest zjawiskiem towarzysz¹cym ludzkiemu ujmowaniu rzeczywi-
stoœci – podstawowym efektem i narzêdziem poznania, „struktur¹ poznawcz¹
niezbêdn¹ dla orientacji we wspó³czesnym œwiecie” [Bieszczad 2013, s. 146–147].
Podkreœla siê „poznawcz¹ wszechobecnoœæ wyra¿eñ metaforycznych w ¿yciu co-
dziennym” [Limont 2004, s. 104]. Metafory nie powinny byæ zatem uto¿samiane
jedynie z figurami retorycznymi, „ozdobnikami” jêzykowymi.

„Istot¹ metafory jest rozumienie i doœwiadczenie pewnego rodzaju rzeczy
w terminach innej rzeczy” [Lakoff, Johnson 2010, s. 31]. W metaforze „idee z jed-
nego systemu pojêæ zostaj¹ przeniesione, czyli ‘transferowane’ (dos³owne t³uma-
czenie starogreckiego s³owa metaphor) do innego systemu pojêæ. Jeœli zmienimy
metaforê, w której wyra¿a siê jakaœ idea, to zmienimy ramê, tym samym umo¿li-
wiaj¹c pojmowanie tej idei w inny sposób” [Owen 2011, s. 24]. Metafory mog¹ byæ



ujmowane w kategoriach zwi¹zków przeciwieñstw – „³¹cz¹ to co konkretne, z tym
co abstrakcyjne, rzeczy percepcyjne z werbalnymi, pogl¹dowe z pojêciowymi”
[Draaisma 2009, s. 27]. £¹cz¹c siê ze œwiatem znaczeñ, symboli i sensów s¹ obecne
w przestrzeni kultury od dawna, przyjmuj¹c zró¿nicowane formy. Najczêœciej
noœnikiem metafor jest jêzyk1.

Douwe Draaisma [2009, s. 22–26] omawia trzy perspektywy ujmowania meta-
for. Dotycz¹ one kategorii:
– substytucji,
– porównania,
– interakcji.

W przypadku interpretacji substytucyjnej, „noœnik jest w zdaniu intruzem:
wkrada siê na miejsce terminu dos³ownego i czyni zdanie na pierwszy rzut oka
niezrozumia³ym” [Draaisma 2009, s. 22], zastêpuje wyra¿enie dos³owne lub
wype³nia pustkê, w której brakuje takiego wyra¿enia. Przyk³adami mog¹ byæ sfor-
mu³owania: niektóre komórki w systemie immunologicznym „rozpoznaj¹” pato-
geny” czy „procesy wyszukiwania” w pamiêci [Draaisma 2009, s. 22–23].

W kolejnym ujêciu, stanowi¹cym szczególny przypadek substytucji, „metafo-
ra jest sformu³owaniem podobieñstwa, które czytelnik lub s³uchacz musi wydo-
byæ z porównania dwóch terminów” [Draaisma 2009, s. 23] – np. stosuj¹c metaforê
„czas jest rzek¹” – zak³ada podobieñstwo miêdzy tematem i noœnikiem.

W trzecim, najbardziej wspó³czeœnie rozpowszechnionym, ujêciu polegaj¹-
cym na interpretacji metafory w kategoriach interakcji „zarówno temat, jak i noœ-
nik s¹ powi¹zane z w³asnym zestawem skojarzeñ, a skojarzenia te wchodz¹ w in-
terakcjê” [Draaisma 2009, s. 23]. Skojarzenia wi¹¿¹ce siê z jednym terminem s¹
„rzutowane” na skojarzenia istniej¹ce wokó³ drugiego terminu i w ten sposób
tworzy siê nowa jakoœæ. Jak pisze Douwe Draaisma [2009, s. 25] „aspekt interakcji
bêdzie tym bardziej prominentny, im nowsza, bardziej zaskakuj¹ca i oryginalna
oka¿e siê metafora. Jak wszystkie ludzkie kreacje, metafory œcieraj¹ siê i zu¿ywaj¹,
a proces interakcji miêdzy dwiema domenami, który metafora wprawia w ruch,
mo¿e s³abn¹æ, a w koñcu zanikn¹æ. Zjawisko «martwej metafory», metafory, która
stopniowo stawa³a siê wyra¿eniem dos³ownym, jest rezultatem tego procesu”.
Martwe metafory bêd¹c pierwotnie przenoœniami, z czasem pe³ni¹ funkcje sloga-
nu lub zwi¹zku frazeologicznego [Nêcka, Orzechowski, S³abosz, Szymura 2005,
s. 98]. O bogactwie interakcji wywo³anej przez metaforê decydowaæ bêdzie inten-
sywnoœæ, bogactwo sieci skojarzeñ, pól semantycznych istniej¹cych wokó³ ka¿de-
go z terminów [Nêcka, Orzechowski, S³abosz, Szymura 2005, s. 25–26].

Nie sposób przeceniæ znaczenie metafor. Stanowiæ mog¹ one narzêdzie
wykorzystywane w terapii oraz edukacji [Szymañska 1997; Michalski 2004;
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Adamska-Staroñ, Piasecka, £ukasik 2007; Owen 2011]. W bardziej pogl¹dowy
sposób ukazuj¹ rzeczywistoœæ, zwracaj¹ uwagê na jej niedostrzegane wczeœniej
aspekty. Metafora, stanowi¹c u¿yteczne narzêdzie heurystyczne, rozszerza grani-
ce ludzkiego rozumienia i poznania. U³atwia, dziêki podwójnemu kodowaniu
(werbalnemu i wizualnemu), zapamiêtywanie oraz odtwarzanie materia³u
[Draaisma 2009, s. 31–35].

Myœlenie metaforyczne stanowi dla cz³owieka œrodek twórczej aktywnoœci,
„tworzenie trafnych metafor (kodowanie metaforyczne), jak i rozumienie metafor
(recepcja treœci wyra¿onych metaforycznie) odgrywaj¹ istotn¹ rolê w strukturze
uzdolnieñ twórczych, nie tylko artystycznych, ale i naukowo-technicznych”
[Dobro³owicz 1995, s. 103]. Metafory pojawiaj¹ siê równie¿ w dzia³alnoœci naukowej.
Pe³ni¹ w niej funkcje: syntetyzuj¹c¹ – pozwalaj¹c¹ na ³¹czenie treœci z odleg³ych
dziedzin, analityczn¹ – poprzez mo¿liwoœæ wyra¿enia z³o¿onej idei za pomoc¹
poszczególnych metafor, konkretyzuj¹c¹ – konkretyzowanie abstrakcyjnych idei,
ekspresyjn¹ na etapie tworzenia, prezentowania i przekazywania idei oraz afek-
tywn¹ – stosowanie metafor dostarcza pozytywnych emocji, wzbudza zaanga¿o-
wanie w dzia³anie [Limont 2004, s. 109].

Z jednej strony metafory s¹ efektem ludzkiego poznania i doœwiadczenia,
z drugiej natomiast maj¹ wp³yw na dzia³anie i myœlenie cz³owieka – s¹ fundamen-
talnym elementem ludzkiego systemu pojêciowego, który zasadniczo ma struktu-
rê metaforyczn¹ [Lakoff, Johnson 2010, s. 30–31 i n.]. Z tego wzglêdu wartoœciowe
wydaje siê przyjrzenie metaforom stosowanym przez pedagogów specjalnych
w odniesieniu do profesji jak¹ wykonuj¹. Mo¿na bowiem za³o¿yæ, ¿e wykorzysty-
wane przez nich metafory wskazuj¹ na sposób myœlenia o pe³nionej roli zawodo-
wej, mog¹ równie¿ mieæ wp³yw na jej percepcjê, stanowiæ punkt wyjœcia do kry-
tycznej refleksji czy autorefleksji.

Metafory dotycz¹ce pedagoga specjalnego –
wyniki badañ w³asnych

Niniejszy artyku³ odnosi siê do wyników badañ dotycz¹cych to¿samoœci za-
wodowej pedagogów specjalnych. Grupê badanych osób tworzy³o 716 pedago-
gów specjalnych pracuj¹cych z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w placówkach ró¿nego typu, zarówno edukacyjnych (przedszkola i szko³y spe-
cjalne, integracyjne, ogólnodostêpne, oœrodki szkolno-wychowawcze, oœrodki
rehabilitacyjno-edukacyjno-wychowawcze), jak i pozaedukacyjnych, takich jak:
warsztaty terapii zajêciowej, domy pomocy spo³ecznej czy œrodowiskowe domy
samopomocy na terenie województw ma³opolskiego, podkarpackiego, œl¹skiego
oraz ³ódzkiego. Badani stanowili grupê zró¿nicowan¹ z uwagi na p³eæ (wiêkszoœæ

Pedagog specjalny w œwietle metafor – samoopis roli zawodowej 69



to kobiety – 91%), wiek (od 24 do 63 r.¿.), sta¿ pracy jakim siê legitymuj¹ (od roku
do 46 lat). Pedagogów uczestnicz¹cych w badaniach ró¿ni³ równie¿ sposób uzy-
skania kwalifikacji zawodowych (w ramach studiów licencjackich, magisterskich
lub podyplomowych czy te¿ kursu kwalifikacyjnego) oraz wczeœniejsze doœwiad-
czenia zawodowe. W niniejszym artykule te zmienne nie bêd¹ jednak brane pod
uwagê.

Celem opisanych w niniejszym tekœcie dzia³añ jest analiza zastosowanych
przez badane osoby sformu³owañ o charakterze metaforycznym, pojawiaj¹cych
siê w wypowiedziach definiuj¹cych pojêcie „pedagog specjalny”2.

Wypowiedzi o charakterze metaforycznym pojawi³y siê tylko w czêœci uzy-
skanego materia³u badawczego – analizowane metafory pochodz¹ z wypowiedzi
uzyskanych od 108 pedagogów specjalnych. Zatem tylko 15% spoœród ogó³u ba-
danych osób, definiuj¹c pedagoga specjalnego, w spontaniczny sposób skorzy-
sta³o z mo¿liwoœci przedstawienia znaczeñ za pomoc¹ metafor.

Zgromadzone wypowiedzi ró¿nicuje z³o¿onoœæ struktury, stopieñ „zu¿ycia”
– witalnoœci metafory oraz jednoznacznoœci obrazowania.

Pojawiaj¹ siê wœród nich metafory proste i takie, które tworz¹ wypowiedzi
z³o¿one. Formu³owane przez badanych definicje pedagoga specjalnego zawieraj¹
zarówno lakoniczne stwierdzenia, i¿ „pedagog specjalny to cz³owiek specjalny”3,
„ktoœ faktycznie »specjalny«”, jak i te¿ w bardziej rozwiniêty sposób zwracaj¹
uwagê tak na przygotowanie, jak i na charakter jego pracy „specjalnie przygoto-
wany na specjalne sytuacje”. W zbiorze wypowiedzi o charakterze metaforycz-
nym pojawiaj¹ siê tak¿e bardziej wyszukane i rozbudowane sformu³owania. S¹
one równie¿ odleg³e od jednoznacznoœci, np. pedagog specjalny „to konglomerat
przeplataj¹cych siê ze sob¹ pojêæ: odpowiedzialnoœæ, wiara, dobro, kreatywnoœæ,
wiedza, pracowitoœæ, cierpliwoœæ. To jest oczywiœcie pewien wyznaczony wskaza-
nymi cechami idea³ […] cz³owieka”.

Wœród otrzymanych sformu³owañ metaforycznych pojawiaj¹ siê równie¿
metafory martwe, jak i metafory ¿ywe. Do pierwszej grupy mo¿na przyk³adowo
zaliczyæ konstrukcje jêzykowe, w których noœnikiem znaczenia jest „serce”. Sta-
nowi ono symbol – wyznacznik definicyjny pedagoga specjalnego w najwiêkszej
liczbie wypowiedzi (12). Pedagog specjalny okreœlany jest przyk³adowo jako
„osoba o dobrym sercu”, „maj¹ca serce na d³oni”. W wypowiedziach badanych
osób pojawiaj¹ siê jednak nie tylko tak oczywiste, popularne metafory dobroci,
¿yczliwoœci czy gotowoœci do pomocy innym, ale i metafory „¿ywe”, a zarazem
mniej zrozumia³e. Przyk³adem mo¿e byæ zastosowane w definicji okreœlaj¹cej
pedagoga specjalnego sformu³owanie „cz³owiek o jasnym »krêgos³upie« warto-

70 S³awomir Olszewski

2 Badane osoby zosta³y poproszone o pisemn¹ odpowiedŸ na pytanie: „Co oznacza, zdaniem
Pani/Pana, pojêcie „pedagog specjalny?”.

3 Wypowiedzi badanych pedagogów specjalnych przytaczane s¹ przy zachowaniu oryginalnej pisowni.



œci”. Zwraca ono zapewne uwagê na fakt posiadania klarownego systemu warto-
œci, a byæ mo¿e i na postêpowanie zgodne z tymi wartoœciami. Niestety, nie sposób
z tej wypowiedzi wnioskowaæ, o jakie wartoœci chodzi.

Jak ju¿ uwidoczni³o siê to w przytoczonych przyk³adach, metafory stosowane
przez badanych pedagogów specjalnych ró¿ni³y siê te¿ z uwagi na jednoznacz-
noœæ zastosowanego obrazowania. Obok jednoznacznych, powszechnie stosowa-
nych sformu³owañ metaforycznych: „dzieci specjalnej troski”, „stawia dobro
dzieci na pierwszym miejscu”, pojawiaj¹ siê wieloznaczne sformu³owania, np.
„pedagog specjalny to cz³owiek bez ograniczeñ spo³ecznych”. To ostatnie sfor-
mu³owanie mo¿e odnosiæ siê zarówno do osoby, która nie podziela uprzedzeñ
spo³ecznych (np. wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹), jak i do niezale¿nego,
samodzielnego, nieulegaj¹cego wp³ywom, otoczenia, nonkonformisty, a mo¿e
tak¿e do cz³owieka dzia³aj¹cego wbrew regu³om spo³ecznym.

Treœæ metafor zastosowanych podczas definiowania pedagoga specjalnego
odnosi³a siê do nastêpuj¹cych elementów: cech charakteryzuj¹cych pedagoga
specjalnego, pe³nionej przezeñ roli zawodowej, celu dzia³añ pedagoga specjalne-
go i stosowanych œrodków realizacyjnych oraz do adresatów oddzia³ywañ.

Na podstawie wymienionych elementów nakreœlê obraz pedagoga specjalne-
go uwidaczniaj¹cy siê w œwietle analizowanych metafor.

Cechy charakteryzuj¹ce pedagoga specjalnego

Pedagog specjalny definiowany jest przez odwo³anie do atrybutów jakie po-
siada. Atrybutem przypisywanym najczêœciej przez osoby badane pedagogowi
specjalnemu jest serce. Pedagog specjalny to zatem osoba odznaczaj¹ca siê
„dobrym sercem”, „wielkim sercem”, „ogromnym sercem”, osoba, która „okazuje
serce uczniom z dysfunkcjami”. To cz³owiek, który anga¿uje siê w podejmowane
dzia³ania („wk³ada serce w wykonywane zadania”). Pedagog specjalny nawet
„patrzy sercem”, „bardziej pos³uguje siê sercem ni¿ wiedz¹”. W relacjach z innymi
„ma serce na d³oni”, „ma otwarte serce na potrzeby innych”.

Bezinteresownoœæ i zwyczajne towarzyszenie stanowi¹ kolejne podkreœlane
przez respondentów rysy charakterystyczne pedagoga specjalnego. W barwny
sposób, choæ z ró¿n¹ precyzj¹, oddaj¹ to nastêpuj¹ce, odnosz¹ce siê do niego, sfor-
mu³owania: „osoba bezinteresownie zainteresowana cz³owiekiem”, która „patrzy
sercem […] nie dba o rozg³os”, „umie bardziej »byæ« ni¿ czyniæ coœ »za« lub »dla«”.

Na posiadanie wyj¹tkowej umiejêtnoœci dostrzegania tego co niewidoczne
dla wielu, uwa¿noœci i wra¿liwoœci na drugiego cz³owieka, zwracaj¹ uwagê nastê-
puj¹ce wypowiedzi – fragmenty definicji pedagoga specjalnego: to „ktoœ kto
w wyj¹tkowy sposób umie patrzeæ na ludzi”, „potrafi spojrzeæ na œwiat i ludzi po-
wierzonych jego opiece z innej perspektywy”, a nawet to ktoœ kto „widzi wiêcej
ni¿ ktokolwiek”. Pedagog specjalny zdaniem badanych osób to ktoœ kto „umie
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pochyliæ siê nad osob¹ niepe³nosprawn¹”, „pochyla siê nad dzieckiem, uczniem
i jego rodzin¹”.

Zasygnalizowana wra¿liwoœæ u³atwia rozumienie innych osób, ich postêpo-
wania, kieruj¹cych nimi motywów, jak metaforycznie pisz¹ respondenci – peda-
gog specjalny „rozumie œwiat ludzi specjalnej troski”, „darzy wielkim uczuciem
i zrozumieniem innoœæ”. Powodem b¹dŸ rezultatem tego stanu mo¿e byæ to, i¿
„pedagog specjalny, tak jak jego uczniowie, inaczej spostrzega œwiat”, to cz³owiek
„znaj¹cy siê na cierpieniu”. Skrótowoœæ tej ostatniej wypowiedzi nie pozwala
stwierdziæ czy nale¿y j¹ traktowaæ jako informacjê o posiadanym doœwiadczeniu
¿yciowym, czy zawodowym, czy te¿ wiedzy powi¹zanej z umiejêtnoœci¹ radzenia
sobie ze swoim lub cudzym cierpieniem.

Role zawodowe pe³nione przez pedagoga specjalnego

Czêœæ metaforycznych okreœleñ zastosowanych przez badanych pedagogów
specjalnych wydaje siê byæ oczywista – podkreœlaj¹ one role zawodowe pe³nione
przez pedagoga specjalnego, uwznioœlaj¹c je przy tym. Pedagog specjalny ukazy-
wany jest w nich jako „nauczyciel ¿ycia”, „prawdziwy nauczyciel”, „Ojciec i opie-
kun wychowanków”, „terapeuta umys³u, cia³a i duszy osób z niepe³nosprawno-
œci¹”, „terapeuta od spraw »trudnych, beznadziejnych«, „przewodnik do zadañ
specjalnych”, „przewodnik ucznia o SPE po g¹szczu niezrozumia³ych treœci
w szkole i poza ni¹”, instruktor, motywator, inicjator, mentor, adwokat, rzecznik
osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Jest dla uczniów „towarzyszem
»podró¿y« przez ¿ycie”, a nawet „dobrym duchem”, czy „drogowskazem” lub
wiêcej – „pomocnym drogowskazem”.

Natomiast czêœæ z zastosowanych przez badanych pedagogów specjalnych
okreœleñ ju¿ tak oczywista nie jest. Wieloaspektowoœæ zadañ realizowanych przez
pedagoga specjalnego, a zapewne i jego do nich wszechstronne przygotowanie,
podkreœlaj¹ sformu³owania: „pedagog specjalny jest jak »urz¹dzenie wielofun-
kcyjne«”, to „cz³owiek orkiestra do zadañ ekstremalnych”, a nawet „alfa i omega”.

Na trudne, obci¹¿aj¹ce aspekty roli zawodowej pedagoga specjalnego – od-
noszone do kontaktu z negatywnymi emocjami, koniecznoœci radzenia sobie
z nimi – wskazuj¹ zaprawione odrobin¹ goryczy wypowiedzi: „pedagog specjal-
ny to worek treningowy dla trudnych emocji”, „to wentyl bezpieczeñstwa dla
rodziców i agresywnych dzieci”.

Cel dzia³añ pedagoga specjalnego i stosowanych przezeñ
œrodki realizacyjne

Przeciwwagê dla przywo³anych wypowiedzi stanowi¹ sformu³owania do-
tycz¹ce celu przyœwiecaj¹cego dzia³aniom pedagoga specjalnego. W szczególny
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sposób, równie¿ dziêki zastosowanej formie, nadaj¹ one patosu, czyni¹ wznios-
³ymi dzia³ania pedagoga specjalnego. „Pedagog specjalny to nauczyciel o wyj¹tko-
wym zadaniu, iœæ do tych, którym trzeba uœwiadomiæ, ¿e s¹ piêkni, wyj¹tkowi,
niepowtarzalni”, „pomaga odnaleŸæ siê dziecku, u którego wystêpuj¹ zaburzenia
w zachowaniu wynikaj¹ce z choroby, b¹dŸ te¿ nieodpowiedniego œrodowiska ro-
dzinnego”.

W wypowiedziach dotycz¹cych celu dzia³añ podejmowanych przez pedago-
ga specjalnego pojawia siê te¿ obraz œwiata – pedagog specjalny staje siê poœredni-
kiem miêdzy osobami niepe³nosprawnymi a œwiatem: „wprowadza osoby nie-
pe³nosprawne w œwiat ludzi, którzy nie zawsze potrafi¹ i chc¹ zaakceptowaæ ich
odmiennoœæ”, „stara siê jak najbardziej przybli¿yæ uczniowi niepe³nosprawnemu
œwiat”, co wiêcej – „buduje, pokazuje œwiat podopiecznym”. „Wychodz¹c naprze-
ciw specyficznym potrzebom rozwojowym” – w tym œwiecie „poszukuje wraz
z dzieckiem (…) miejsca dla jego osi¹gniêæ”.

W przypadku sformu³owañ dotycz¹cych œrodków realizacyjnych stosowa-
nych przez pedagoga specjalnego pojawiaj¹ siê równie¿ wypowiedzi o charakte-
rze metaforycznym. Na holistyczne traktowanie osób, z którymi pracuje pedagog
specjalny, wskazuje sformu³owanie: „troszczy siê o ca³ego cz³owieka”. Pedagog
specjalny w swojej pracy „»drobnymi kroczkami« podprowadza ucznia do naby-
wania pewnych umiejêtnoœci (w zale¿noœci od indywidualnych mo¿liwoœci)”.
Wykorzystuje w podejmowanych dzia³aniach „metody aktywne”. Okreœlenie
„metody aktywne” jest uto¿samiane z terminem „metody aktywizuj¹ce”. Z uwagi
na charakter sformu³owania, przydaj¹cego cechy aktywnoœci metodom, nie zaœ
osobom, wobec których s¹ stosowane, budzi w¹tpliwoœci co do znaczeñ, jakich
jest noœnikiem [por. Kubiczek 2005, s. 75].

Adresaci oddzia³ywañ pedagoga specjalnego

Metaforyczne wypowiedzi odnosz¹ siê tak¿e do pojawiaj¹cych siê w defini-
cjach pedagoga specjalnego adresatów jego dzia³añ. Badane osoby pisz¹ o „przy-
padkach nietypowych”, „osobach nieprzystaj¹cych do norm rozwojowych”,
„osobach specjalnych, czyli niezwyk³ych”, „osobach trudnych”, a tak¿e o „dzie-
ciach specjalnej troski”, „dzieciach »innych«”, „dzieciach najbardziej potrze-
buj¹cych” czy „ludziach maj¹cych bardziej wymagaj¹ce myœlenie”.

Przytoczone przyk³ady charakteryzuje ró¿ny stopieñ witalnoœci – niektóre
z nich mo¿na ju¿ zaliczyæ do oswojonych zwi¹zków frazeologicznych (metafor
martwych), inne zdumiewaj¹ przez tworz¹ce je zestawienia znaczeñ. Niew¹tpli-
wie nie s¹ to okreœlenia jednoznaczne.
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Refleksje koñcowe

Metaforyczne sformu³owania, które pojawi³y siê w przypadku 15% spoœród
badanych pedagogów specjalnych, przydaj¹ barwy wypowiedziom badanych
osób, z uwagi na swoj¹ niejednoznacznoœæ mog¹ byæ uzupe³niane przez odbior-
ców o dodatkowe znaczenia.

O czym œwiadczy zastosowanie metaforycznej wypowiedzi? Mo¿e to zaœwia-
dczaæ o kreatywnoœci respondentów, którzy wybrali obrazowanie jako sposób de-
finiowania pedagoga specjalnego, swoistym nonkonformizmie, mo¿e œwiadczy
o pragnieniu bardziej osobistej wypowiedzi? Chêci upiêkszenia wypowiedzi? Byæ
mo¿e o swobodnym nastawieniu do realizowanego zadania, byæ mo¿e równie¿,
w niektórych sytuacjach, jest wynikiem zadzia³ania sarkazmu, ironii, mo¿e chêci
odœwie¿enia zwi¹zków frazeologicznych, „reanimacji” trac¹cych wigor metafor.
Zapewne w niektórych sytuacjach pojawienie siê metafor w wypowiedzi osób ba-
danych jest rezultatem zbiegu okolicznoœci. Jednak trudno jednoznacznie stwier-
dziæ, które z przytoczonych metafor s¹ dzie³em przypadku, wykorzystanych
przez respondentów skrótów myœlowych (np. przywo³ane wczeœniej sformu³o-
wania „dzieci inne”, „przypadki nietypowe” – stosowane w odniesieniu do osób,
z którymi pracuje pedagog specjalny), utrwalonych schematów s³ownych, które
zaœ stanowi¹ zastosowany z rozmys³em element wypowiedzi.

�róde³ pojawiaj¹cych siê metafor mo¿na poszukiwaæ w jednostkowym do-
œwiadczeniu, przemyœleniach, skojarzeniach rodz¹cych siê w kontakcie z teksta-
mi kultury, z literatur¹ przedmiotu, niektóre metafory mog¹ te¿ stanowiæ relikt,
pozosta³oœæ po studiach, ró¿nego typu kursach – w dzia³aniach dydaktycznych
metafory odgrywaj¹ bowiem bardzo znacz¹c¹ rolê, s¹ noœnikiem znaczeñ, który
utrwala siê w ³atwy sposób4.

Przyk³adowo, czêœæ z zastosowanych przez badanych metafor mo¿e mieæ
swoje Ÿród³a w ró¿nego rodzaju tekstach kultury, czy to np. w wierszu Adama
Mickiewicza „Romantycznoœæ” – „miej serce i patrzaj w serce” (pedagog specjalny
„patrzy sercem”), w romantycznej opozycji – „pedagog specjalny bardziej
pos³uguje siê sercem ni¿ wiedz¹”. Mog¹ to byæ nawi¹zania, sensy maj¹ce swoje
Ÿród³o w tekstach religijnych – pedagog specjalny jest „alf¹ i omeg¹”, to „terapeuta
od spraw trudnych, beznadziejnych”, czy te¿ innych sformu³owaniach zadomo-
wionych w kulturze popularnej – „specjalista do zadañ specjalnych”.

�róde³ niektórych spoœród przytoczonych wypowiedzi – tych, które dotycz¹
ról zawodowych pedagoga specjalnego – mo¿na doszukiwaæ siê równie¿ w litera-
turze przedmiotu, w okreœleniach stosowanych np. przez Czes³awa Kosako-
wskiego [1996, s. 42] – pedagog specjalny to „zaakceptowany towarzysz w drodze

74 S³awomir Olszewski

4 „wpada w ucho” (stosuj¹c metaforê, która utraci³a ju¿ swoj¹ ¿ywotnoœæ).



ku samodzielnoœci i spo³ecznemu funkcjonowaniu”, czy Miros³awê Nowak-Dzie-
mianowicz [za: Seku³owicz 2002, s. 60] – „przewodnik, t³umacz i badacz”.

Trudno jednoznacznie okreœliæ, kiedy okreœlone sformu³owanie o charakterze
metaforycznym stanowi wynik namys³u, kiedy zaœ jest rezultatem odtworzenia
zas³yszanej wczeœniej kliszy, kalek jêzykowych, zadomowionych w jêzyku
zwi¹zków wyrazowych, a kiedy jest efektem przypadkowego na³o¿enia dwóch,
nieprzystaj¹cych do siebie przestrzeni znaczeniowych. Badane osoby nie wyjaœ-
nia³y powodu, dla którego u¿y³y takiego a nie innego sformu³owania. Nie zawsze
refleksja – przestrzeñ znaczeniowa, jaka tworzy siê pod wp³ywem metafory
w umyœle odbiorcy, musi byæ zbie¿na z zamierzeniem autora. Prowadzi to do
wieloznacznoœci, czasem wrêcz niejasnoœci i niestabilnoœci sformu³owañ.

Tworz¹ siê jednak tym samym nowe sensy, które winny podlegaæ weryfikacji,
pozwalaj¹c inaczej spojrzeæ na opisywane zagadnienie.

Metafory, jakie zaprezentowa³y badane osoby, pomagaj¹ zmieniæ perspektywê
odnoszenia siê do omawianego zagadnienia. Stanowi¹ zaproszenie do refleksji
[por. Michalski 2004; Walczak 2011, s. 285–301], dyskusji, doskona³y punkt wyjœcia
do rozwa¿añ dotycz¹cych postrzegania pedagoga specjalnego. Dzia³ania tego
typu mog¹ mieæ miejsce zarówno na etapie kszta³cenia pedagogów specjalnych,
jak i ju¿ w trakcie pracy zawodowej. Mog¹ uczyæ odkrywania znaczeñ i sensów,
mierzenia siê z nimi, poddawania weryfikacji ich zasadnoœci, uczyæ bardziej œwia-
domej percepcji rzeczywistoœci.

Przyk³adem mog¹ byæ sformu³owania, które prowokuj¹ pojawienie siê
w¹tpliwoœci co do znaczeñ, jakie nios¹ ze sob¹. Przyk³adowo, byæ mo¿e wbrew in-
tencjom nadawcy, okreœlenia „pedagog specjalny umie pochyliæ siê nad osob¹
niepe³nosprawn¹”, „pochyla siê nad dzieckiem, uczniem i jego rodzin¹”, mog¹
sugerowaæ przyjmowanie paternalistycznej postawy wobec osób niepe³nospraw-
nych, podobnie jak okreœlenie „Ojciec i opiekun”. Na pewno mog¹ stanowiæ
punkt wyjœcia do rozwa¿añ dotycz¹cych sposobu rozumienia, egzemplifikacji,
korzyœci i niebezpieczeñstw, jakie wi¹¿¹ siê z takimi postawami. Podobnie jak sfor-
mu³owania „ma serce na d³oni”, „ma otwarte serce na potrzeby innych”, „bardziej
pos³uguje siê sercem ni¿ wiedz¹”, zmuszaj¹ do podjêcia namys³u nad sensem ich
stosowania. Do tej grupy nale¿y enigmatyczne okreœlenie pedagoga specjalnego,
który jest „alf¹ i omeg¹”. Czy to ostatnie sformu³owanie zwraca uwagê na wszech-
stronnoœæ podejmowanych przez pedagoga specjalnego zadañ. Czy chodzi o ob-
jêcie kontrol¹ ca³ego zakresu rozmaitych uwarunkowañ, swoist¹ w³adzê profesjo-
nalistów nad osob¹ niepe³nosprawn¹ [por. Krause 2010, s. 208]. Przecie¿ pedagog
specjalny poœredniczy w relacjach osoby niepe³nosprawnej ze œwiatem („buduje,
pokazuje œwiat podopiecznym”).

Pozornie niewyszukane sformu³owania (np. „pedagog specjalny to worek
treningowy dla trudnych emocji”, „pedagog specjalny jest jak „urz¹dzenie wielo-
funkcyjne”) mog¹ równie¿ stanowiæ znakomit¹ okazjê do podjêcia rozwa¿añ do-
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tycz¹cych pedagoga specjalnego. O wartoœci metafory zdaje siê œwiadczyæ jej zdo-
lnoœæ prowokowania do namys³u.

Dziêki mocy pobudzania do refleksji metafory mog¹ stanowiæ wydatn¹ po-
moc w konstruowaniu i rekonstruowaniu to¿samoœci zawodowej pedagogów
specjalnych [por. Thomas, Beauchamp 2011]. Co wiêcej, metafory mog¹ pe³niæ
rolê depozytu doœwiadczeñ danej grupy zawodowej, reprezentowaæ wspólne,
uogólnione doœwiadczenie jej w³aœciwe. Wspólnota doœwiadczeñ po³¹czona ze
zrozumia³¹ w danej grupie wspólnot¹ obrazowania jest elementem kszta³towania
spójnoœci, zawodowej wspólnotowoœci.
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Godnoœæ pedagoga specjalnego wobec polityki
wprowadzania zmian w aktualnej rzeczywistoœci
oœwiatowej

The dignity of the special educator to the policy changes
in the current educational reality

In the article the author concerns the problem of threat dignity special educator in the current
educational reality. The result of the reform of education in Poland are structural and organiza-
tional changes. The special educator is responsible for the preparation and gradual implementa-
tion of these changes. The teacher need to be more the professional, have directional and
expertise, high level of professional competence and predisposition of his personality. Implemen-
tation of professional tasks require special educator reflection and thought-readiness to work
with students with special educational needs. In the context of the above issues the author ana-
lyzes the formation of personal dignity, the dignity of self-respect and dignity of the professional
special educator.

S³owa kluczowe: pedagog specjalny, poczucie godnoœci, godnoœæ

Key words: special educator, sense of dignity, dignity

Wprowadzenie

Rozpoczête w Polsce od lat dziewiêædziesi¹tych XX wieku przeobra¿enia
spo³eczno-kulturowe (transformacja ustrojowa, reforma oœwiaty, wejœcie Polski
do Unii Europejskiej, szeroki rozwój technologii informacyjnej) przek³adaj¹ siê na
inne podejœcie w rozumieniu zawodu pedagoga specjalnego. W kontekœcie ninie-
jszych zmian pojawiaj¹ siê pytania: Czy rzeczywiœcie zawód pedagoga specjalne-
go jest postrzegany nadal jako zawód zaufania spo³ecznego? Czy obecnie nie ule-
ga zaniedbaniu etos zawodu pedagoga specjalnego, zawodu, od którego oczekuje
siê profesjonalizmu, kierunkowej i specjalistycznej wiedzy, ale przede wszystkim



odpowiednich predyspozycji osobowoœciowych? Niestety autorzy reformy edu-
kacji du¿y nacisk k³ad¹ na technologiczne podejœcie do procesu edukacji, a pomi-
jaj¹ w tym procesie rolê podmiotow¹ pedagoga specjalnego. Wspó³czesny peda-
gog specjalny ma prawo odczuwaæ niepokój z powodu braku stabilnoœci
zatrudnienia, rosn¹cej konkurencyjnoœci, nieustannego nadzoru nie tylko ze stro-
ny pracodawców, ale te¿ kontroli rodziców, którzy s¹ bacznymi obserwatorami
efektów pracy pedagogicznej. Pedagog specjalny, szukaj¹c kompromisów, pró-
buje dostosowaæ siê do ¿ycia w zgodzie ze sob¹ samym oraz do nowych zasad
i warunków pracy, które wymuszaj¹ zmieniaj¹ce siê rozporz¹dzenia. W dzisiejszej
rzeczywistoœci oœwiatowej wyraŸnie obni¿y³ siê autorytet oraz presti¿ spo³eczny
zawodu pedagoga specjalnego, a efektem jest zagro¿one jego poczucie godnoœci.
A przecie¿ wizja roli nauczyciela jako modelu do naœladowania ma swoje history-
czne Ÿród³a, w których akcentuje siê elitarnoœæ niniejszego zawodu i postrzeganie
szczególnej roli w systemie edukacji. W literaturze pedeutologicznej w minionym
wieku ³¹czono zawód nauczyciela z tak reprezentatywnymi okreœleniami, jak: mi-
sja, powo³anie, obowi¹zek spo³eczny, talent pedagogiczny [Okoñ 1962]. Pedago-
gom specjalnym ze wzglêdu na charakter pracy i podmiot oddzia³ywañ edukacyj-
nych przypisuje siê równie¿ postulatywne i wyj¹tkowe sprawnoœci, które ujmuje
siê w paradygmaty charakteryzuj¹ce jego kompetencje zawodowe [Grzegorzew-
ska 1957; Obuchowska 1987; Kosakowski 2001; Plutecka 2005; Dykcik 2010].

W pedagogice nale¿y odró¿niæ godnoœæ od poczucia godnoœci. Godnoœæ
cz³owieka jest nieod³¹czn¹ moraln¹ cech¹ osobowoœci. Z kolei poczucie godnoœci
odnosi siê do oceny w³asnego postêpowania cz³owieka, ma wa¿ne znaczenie przy
okreœlaniu w³asnej to¿samoœci czy uznaniu podmiotowoœci i szacunku cz³owieka
wobec samego siebie. Wyjaœnienie definicyjne, klasyfikacyjne pojêæ „godnoœæ”
i „poczucie godnoœci” wymaga podejœcia interdyscyplinarnego. W rozumieniu
etymologicznym „godnoœæ” pochodzi od s³owa „god”, i oznacza co jest w czas,
w porê, co jest odpowiednie, stosowne [Brûckner 1989, s. 148]. Cz³owiek godny to
ktoœ prezentuj¹cy poprawne postawy, zachowania obywatelskie, racjonalne
umiejêtnoœci w ró¿nych sytuacjach spo³ecznych. Nale¿y jednak podkreœliæ, ¿e po-
czucie godnoœci zmienia siê historycznie i kszta³tuje pod wp³ywem zmian
spo³ecznych w okreœlonym czasie.

Szukaj¹c Ÿróde³ ludzkiej godnoœci J. Kozielecki [1977, s. 17] akcentuje jej trój-
wymiarowoœæ. Jednym ze Ÿróde³ godnoœci cz³owieka jest obrona w³asnych prze-
konañ, osobistej to¿samoœci. W tym wypadku bycie cz³owiekiem godnym ozna-
cza byæ uczciwym, wiernym wobec siebie, œwiadomym w³asnej wartoœci, byæ kimœ
kto szanuje siebie samego. Jest to godnoœæ osobowa. Kolejne Ÿród³o godnoœci sta-
nowi dzia³alnoœæ skierowana ku innym ludziom, dawanie siebie by pomagaæ. Aby
¿yæ z godnoœci¹, trzeba wiêc byæ altruist¹ po to, aby cieszyæ siê szacunkiem ze stro-
ny innych osób i jednoczeœnie budowaæ godnoœæ w³asn¹. Trzecim Ÿród³em god-
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noœci jest twórczoœæ, która daje mo¿liwoœæ wiêkszego rozwoju. Cz³owiek godny
jest aktywny twórczo, tworzy nowe idee, rzeczy itp. Realizacja powy¿szych po-
staw jest wa¿na w zró¿nicowanych, zmieniaj¹cych siê sytuacjach spo³ecznych. Im
œrodowisko spo³eczne dostarcza cz³owiekowi wiêcej zmian, tym mo¿e byæ pobu-
dzony do wiêkszej dynamiki prze¿yæ i dzia³añ twórczych. Okazuje siê wiêc, ¿e
aby byæ cz³owiekiem godnym, trzeba byæ osob¹ aktywn¹, prospo³eczn¹, reali-
zuj¹c¹ siê w ró¿nych obszarach ¿ycia spo³ecznego. Bo w myœl tezy T. Kotarbiñ-
skiego [za: Kozielecki 1977, s. 19] „nikt z³ego s³owa nam nie powie, skoro nic od
nas nie zale¿y”. Takie w³aœnie twórcze zachowanie jest przejawem silnej osobo-
woœci i wi¹¿e siê z godnoœci¹ zawodow¹.

Godnoœæ osobowa pedagoga specjalnego

W budowaniu godnoœci osobowej kluczow¹ rolê odgrywaj¹ wartoœci – stabil-
ne i uniwersalne, które trzeba pielêgnowaæ, bo s¹ podstaw¹ charakteru cz³owieka
w perspektywie d³ugoterminowej. Wartoœci powinny wynikaæ z tego co jest wa¿-
ne dla obrony w³asnych przekonañ. „Tylko cz³owiek, który odczuwa potrzebê by-
cia sob¹, mo¿e byæ dobrym obywatelem” [Murzyn 2001, s. 75]. Wiernoœæ wartoœ-
ciom s¹ to newralgiczne dylematy wspó³czesnego pedagoga specjalnego, które
powinny kierowaæ rozwojem zawodowym w obszarze poznania i dzia³ania.
Kompetencje moralne s¹ traktowane jako nadrzêdne przez wielu autorów [Obu-
chowska 1987; Kosakowski 2001; Plutecka 2005; Dykcik 2010]. W odniesieniu do
przywo³anej refleksji nale¿y podkreœliæ, ¿e to pedagog specjalny jest odpowie-
dzialny za wychowanie do wartoœci, i dlatego powinien byæ stra¿nikiem oraz orê-
downikiem obiektywnej prawdy.

W aspekcie wspó³czesnego krytycznego oraz emancypacyjnego podejœcia do
nauczania i wychowania wymagana jest refleksyjna postawa pedagoga specjal-
nego na temat godnoœci osobowej. Zawód pedagoga specjalnego nale¿y do grupy
profesji podmiotowych, nastawionych na kontakt z drugim cz³owiekiem i dlatego
konieczne jest przyjêcie postawy „do”, a nie „od”. Swoistoœæ postawy pedagoga
specjalnego polega na tym, ¿e jest to stosunek zwykle silnie naznaczony emocjo-
nalnie. Realizacja zadañ zawodowych wymaga ci¹g³ych refleksji i przemyœlanej
gotowoœci do pracy w zawodzie. Pedagog specjalny powinien byæ specjalist¹
w zakresie wiedzy i umiejêtnoœci zwi¹zanych z rehabilitacj¹ i kszta³ceniem ucznia
z ró¿nymi rodzajami oraz stopniami niepe³nosprawnoœci. Mo¿e byæ zatrudniony
w przedszkolu lub szkole specjalnej, integracyjnej, ogólnodostêpnej. Jednak¿e
praca z uczniami z okreœlon¹ niepe³nosprawnoœci¹ obliguje zatrudnianie nauczy-
ciela o bardzo sprofilowanych kwalifikacjach. Dlatego w szko³ach specjalnych
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obecnie zatrudnia siê takich w³aœnie specjalistów, których kompetencje zawodo-
we odpowiadaj¹ profilowi placówki oœwiatowej i tym samym umo¿liwiaj¹ efe-
ktywn¹ pracê z uczniami z wybran¹ niepe³nosprawnoœci¹1. Natomiast w szko³ach
integracyjnych i ogólnodostêpnych pedagog specjalny jest zatrudniany, aby
pe³niæ ró¿ne funkcje w procesie kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, np.
wspó³organizuje kszta³cenie integracyjne i inkluzyjne, realizuje wybrane formy
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, opracowuje indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny (IPET), koordynuje dzia³ania zespo³u nauczycieli
i specjalistów prowadz¹cych zajêcia w zakresie rozpoznawania specjalnych po-
trzeb edukacyjnych uczniów, a tak¿e mo¿e byæ nauczycielem wspomagaj¹cym
podczas zajêæ w³aœciwych. Ta wielowymiarowoœæ zadañ zawodowych pedagoga
specjalnego mo¿e oznaczaæ brak ukierunkowania na pracê z uczniem z jednym
rodzajem czy stopniem niepe³nosprawnoœci. Tym samym wyznacza koniecznoœæ
ci¹g³ego doskonalenia siê, aby uzyskaæ odpowiedni¹ specjalizacjê wynikaj¹c¹
z potrzeb edukacyjnych ucznia. Potrzeba samokszta³cenia pedagoga specjalnego
powinna wp³ywaæ motywuj¹co na niego samego i na jego wychowanków.

Czy tak jest w rzeczywistoœci, czy zdobywanie wiedzy wp³ywa na kszta³towa-
nie osobowoœci, rozumienie sensu swojej pracy i znaczenie powinnoœci zawodo-
wych? Twórczyni polskiej pedagogiki specjalnej podkreœla³a sens kompleksowe-
go samokszta³cenia nie ograniczaj¹c go do zdobywania i poszerzania samej tylko
wiedzy, lecz w³¹cza³a w nie samowychowanie w³asnej osobowoœci [Grzegorzew-
ska 1957]. Pedagog specjalny powinien byæ krytyczny, stopniowo poznawaæ sa-
mego siebie, przekraczaæ granicê w obszarze poznawania, a tak¿e kszta³towaæ
w sobie mi³oœæ do ludzi i odpowiedzialnoœæ za pracê. Wielu autorów podkreœla
fakt, ¿e samokszta³cenie osi¹ga optymalny poziom wtedy, gdy nauczyciel samo-
dzielnie poszukuje efektywnych rozwi¹zañ zadañ rehabilitacyjnych i edukacyj-
nych [Tomasik 1995, s. 111]. W zwi¹zku z tym oczekuje siê od pedagoga specjalne-
go poznania samego siebie, modyfikowania swoich postaw, rozwijania tych cech
charakteru, które spowoduj¹ podniesienie efektywnoœci procesu rehabilitacji
i edukacji ucznia z niepe³nosprawnoœci¹. Dokszta³canie zawodowe powinno byæ
zwi¹zane z rozwojem etycznym. Bêdzie to ³atwiejsze do realizacji, je¿eli pedagog
specjalny zadba o krytyczne spojrzenie na samego siebie czy autorefleksjê nad
kwesti¹ odpowiedzialnoœci za wykonywan¹ pracê. Pedagog specjalny powinien
mieæ œwiadomoœæ, ¿e nawet wysoki zakres wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji nie
gwarantuje bezgranicznej kariery zawodowej. Z kolei umiejêtnoœæ sprawnego
samodoskonalenia, samokszta³cenia chroni pedagoga przed rutyn¹, stagnacj¹,
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1 W szko³ach specjalnych zatrudnia siê specjalistów, których kompetencje i kwalifikacje zawodowe
pozwalaj¹ na pracê z uczniem z okreœlonym rodzajem i stopniem niepe³nosprawnoœci, np. tyflope-
dagog powinien posiadaæ wiedzê i umiejêtnoœci dotycz¹ce kszta³cenia ucznia niewidomego i s³abo-
widz¹cego.



zbyt szybkim wypalaniem siê zawodowym. S. Siek [2000, s. 21] wyjaœni³, ¿e syn-
drom wypalenia siê wywodzi siê najczêœciej z niskiej pozycji ekonomicznej na-
uczyciela i jest zwi¹zany z czêstymi zmianami wymagañ programowych, rywali-
zacj¹ i kierowaniem siê osobistymi potrzebami oraz chêci¹ dominacji. Obecnie
problem ten dotyczy szczególnie coraz m³odszej generacji pedagogów specjal-
nych, którzy bêd¹ starali siê uzyskaæ stopieñ nauczyciela mianowanego, a potem
dyplomowanego.

Godnoœæ w³asna pedagoga specjalnego

G. Ritzer [1999, s. 50] okreœli³ oœwiatê „nauk¹ uleg³oœci”, w której nie ma czasu
na wymianê myœli miêdzy nauczycielem a uczniem. A przecie¿ zasada aktywno-
œci i wspó³pracy pedagoga specjalnego z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ jest
akcentowana jako postulat efektywnej rehabilitacji i edukacji. Technologiczne po-
dejœcie do procesu kszta³cenia (równie¿ dzieci z niepe³nosprawnoœci¹) powoduje,
¿e pedagog specjalny ma ograniczony bezpoœredni kontakt z uczniem i nie ma
miejsca na dialog, wspólne rozwi¹zywanie problemów. Osi¹gniêciem technologii
informacyjnej jest edukacja multimedialna i interaktywna. Testy kompetencyjne
czy inne narzêdzia technologii informacyjnej powoduj¹, ¿e mo¿na zauwa¿yæ po-
jawienie siê odcz³owieczenia procesu edukacji. „Nauczyciel przestaje byæ potrze-
bny jako ¿ywy podmiot, a ma byæ zaprogramowanym i nadzorowanym urzêdni-
kiem” [Witkowski 2010, s. 334]. Zauwa¿alne jest, ¿e technologia informacyjna
wp³ynê³a na, odmienne od klasycznych ujêæ, pojmowanie procesu rehabilitacji.
Pojawi³o siê coraz wiêcej przyk³adów specjalistycznych narzêdzi interaktyw-
nych, multimedialnych oprogramowañ, których zastosowanie s³u¿y rozwojowi
zaburzonych umiejêtnoœci czy funkcji, i daje mo¿liwoœæ zwielokrotnienia inter-
akcji. Nale¿y jednak pamiêtaæ o ograniczeniach wynikaj¹cych ze specyfiki wirtua-
lnych urz¹dzeñ, utrudnionej ekspresji emocji w sieci, ograniczeniach w komuni-
kacji werbalnej i bezpoœredniej. Ponadto specjalne oddzia³ywania wyrównawcze,
korekcyjne czy kompensacyjne wobec ucznia ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi to jest proces pedagogiczny a nie technologiczny.

Pedagog specjalny ulega makdonaldyzacji2 i jest zmuszony do myœlenia kate-
goriami „rozumu instrumentalnego”, czyli postawienia na górze drabiny osi¹gniêæ
maksymalnej efektywnoœci, kalkulacyjnoœci. W œwietle obowi¹zuj¹cych roz-
porz¹dzeñ ministerialnych i wytycznych organów nadzoruj¹cych pracê instytucji
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2 Termin „makdonaldyzacja” pochodzi od restauracji szybkich dañ, które pojawi³y siê na œwiecie
w II po³owie lat trzydziestych XX wieku. W ujêciu G. Ritzera [1999] „makdonaldyzacja” ma pejora-
tywne zabarwienie, i jest rozumiana jako typ racjonalnoœci, w której dominuj¹ natychmiastowoœæ,
kalkulacyjnoœæ, przewidywalnoœæ czy kontrolowana manipulacja.



oœwiatowych racjonalnym rozwi¹zaniem dla pedagoga specjalnego jest byæ tech-
nikiem od edukacji a nie humanist¹. W du¿ym stopniu powy¿sze kwestie dotycz¹
pedagoga specjalnego zatrudnionego w szko³ach integracyjnych i ogólnodostêp-
nych, gdzie dominuje brak ukierunkowania na pracê z uczniem z jedn¹ okreœlon¹
niepe³nosprawnoœci¹. Skutkiem tego pedagog specjalny jest specjalist¹ do pracy
z uczniami z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci, i w konsekwencji swoje
kwalifikacje mo¿e sprowadzaæ nie do jakoœci, ale do liczb. Byle szybko, w krótkim
czasie na kursie kwalifikacyjnym uzupe³niæ swoje akta zawodowe, i dziêki temu
przestrzegaæ sztywnych wytycznych okreœlonych w biurokratycznych przepi-
sach prawa oœwiatowego3. Wspó³czesny pedagog specjalny jest wiêc everyma-
nem4. Everyman jest to zwyczajny obywatel, który kalkuluje cele ¿ycia wed³ug
kryteriów iloœciowych, konsumpcyjnych, i akceptuje mity spo³eczne narzucone
przez system. W konsekwencji przyjêcia swojego neopozytywizmu ma pozorne
poczucie bezpieczeñstwa i chwilowy „œwiêty spokój”. Kluczowe zagadnienia,
które pozwalaj¹ pedagogowi specjalnemu na budowanie poczucia godnoœci
w³asnej, zawarte s¹ w poni¿szych pytaniach: Jak poszerzaæ kompetencje zawodo-
we? Jak budowaæ relacje z uczniami z okreœlon¹ niepe³nosprawnoœci¹ i sprawiæ,
by mogli realizowaæ indywidualne potrzeby edukacyjne?

Godnoœæ zawodowa pedagoga specjalnego

Mo¿na s¹dziæ, ¿e twórczoœæ pedagoga specjalnego ma swoje Ÿród³o w godno-
œci zawodowej. W œwietle obowi¹zuj¹cych przepisów pedagog specjalny ma mo¿-
liwoœæ prezentowania nowatorskich rozwi¹zañ w zakresie konstruowania auto-
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3 Zgodnie z rozporz¹dzeniem MEN z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegó³owych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli, pedagodzy specjalni to ci, którzy uzyskali tytu³ licencjata i/lub magi-
stra w zakresie surdopedagogiki, oligofrenopedagogiki, tyflopedagogiki. Osoby, które ukoñczy³y
studia pierwszego stopnia organizowane zgodnie z przepisami w sprawie standardów kszta³cenia
przygotowuj¹cego do wykonywania zawodu nauczyciela, których ukoñczenie obejmuje wy³¹cz-
nie przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela w przedszkolach i szko³ach podstawo-
wych, zachowuj¹ kwalifikacje do nauczania w tych przedszkolach i szko³ach do dnia 31 sierpnia
2020 r. Po tym dniu konieczne bêdzie posiadanie kwalifikacji na poziomie studiów magisterskich.
Zgodnie z rozporz¹dzeniem MNISW z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardów kszta³cenia
przygotowuj¹cego do wykonywania zawodu nauczyciela kszta³cenie na studiach pierwszego stop-
nia obejmuje wy³¹cznie przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela w przedszkolach
i szko³ach podstawowych, a na studiach drugiego stopnia i jednolitych studiach magisterskich –
do pracy we wszystkich typach szkó³ i placówek. W zwi¹zku z tym, ¿e w roku akademickim
2014/2015 pierwsi absolwenci ukoñczyli studia pierwszego stopnia realizowane na podstawie po-
wy¿szych standardów kszta³cenia przygotowuj¹cego do wykonywania zawodu nauczyciela, ko-
nieczne by³o dostosowanie wymagañ kwalifikacyjnych wobec nauczycieli do zakresu kszta³cenia
realizowanego w systemie szkolnictwa wy¿szego.

4 U. Eco [1996] podkreœla wp³yw socjalizacji medialnej przekonuje, ¿e telewizja nie promuje dzisiaj
idea³u supermana, lecz everymana – nowy twór wizji mass mediów.



rskich programów, narzêdzi pomiaru, co wskazuje na wyraŸn¹ autonomiê. Ale
jest to pozorna autonomia. To rozporz¹dzenia MEN tworz¹ ze szko³y system za-
mkniêty, narzucaj¹cy odgórnie zakres zadañ i obowi¹zków dla nauczyciela, które
s¹ systematycznie kontrolowane i nadzorowane. Odzwierciedleniem dzia³añ
obligatoryjnych jest podstawa programowa, której treœci programowe s¹ takie
same dla uczniów sprawnych i z niepe³nosprawnoœci¹ [zob. Rozporz¹dzenie
MEN z 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz kszta³cenia ogólnego w poszczególnych typach szkó³]. Niniejsza
podstawa programowa obowi¹zuje w szko³ach ogólnodostêpnych, integracyj-
nych i specjalnych. Ju¿ kilka lat temu S. Olszewski i K. Parys [2006, s. 285] wskazy-
wali na argumenty przeciwko wspólnej podstawie programowej. Jednym z nich
jest niemo¿noœæ sprostania wymaganiom okreœlonym w niniejszym dokumencie
przez uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Mimo to w oparciu o tê sam¹ podstawê
programow¹ pedagodzy specjalny tworz¹ zró¿nicowane programy nauczania.
W konsekwencji s¹ rozliczani za realizacjê programu nauczania, a nie za zaspoko-
jenie potrzeb edukacyjnych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹.

Pedagog specjalny w pracy wychowawczej powinien wspó³dzia³aæ z rodzica-
mi. Oto kolejny przyk³ad z³udnej autonomii zawodowej nauczyciela. Dzia³alnoœæ
edukacyjna szko³y jest okreœlona przez szkolny zestaw programów nauczania,
który obejmuje ca³¹ dzia³alnoœæ szko³y z punktu widzenia dydaktycznego. Pro-
gram wychowawczy dotyczy treœci i dzia³añ o charakterze wychowawczym i jest
realizowany przez wszystkich nauczycieli, a program profilaktyki powinien byæ
dostosowany do potrzeb rozwoju uczniów. Ka¿dy z tych programów wymaga za-
opiniowania i akceptacji rady rodziców5. To równie¿ rodzice decyduj¹ o wyborze
formy kszta³cenia dla swoich dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i musz¹ wyraziæ zgodê na objêcie wybran¹ form¹ psychologiczno-pedagogiczn¹
ucznia w szkole ogólnodostêpnej i integracyjnej. Na wniosek rodziców zespo³y
orzekaj¹ce w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych wydaj¹
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5 Po nowelizacji ustawy o systemie oœwiaty z dnia 11 kwietnia 2007 r. nast¹pi³o wyraŸne wzmocnie-
nie roli rady rodziców. Efektem jest wymagane opiniowanie programu wychowawczego szko³y
i programu profilaktyki przed ich uchwaleniem przez radê rodziców w porozumieniu z rad¹ peda-
gogiczn¹ (art. 54 ust. 2 pkt1 ustawy o systemie oœwiaty). Oznacza to, ¿e obecnie wspó³decyduj¹ oba
te organy – bowiem w przypadku akceptacji obu rad (rady rodziców i rady pedagogicznej) wspo-
mnianych programów, stosuje siê tryb przyjêcia „prowizorium programowego”, o którym mowa
w art. 54 ust. 4 ustawy o systemie oœwiaty. Z przepisów art. 54 ust. 4 ustawy o systemie oœwiaty wy-
nika, ¿e rada rodziców jest inicjatorem powstania wymienionych programów. Je¿eli rada rodziców
w terminie 30 dni od dnia rozpoczêcia roku szkolnego nie uzyska porozumienia z rad¹ pedago-
giczn¹ w sprawie brzmienia programu wychowawczego oraz programu profilaktyki, programy te
ustala dyrektor szko³y w uzgodnieniu z organem sprawuj¹cym nadzór pedagogiczny. Programy
ustalone przez dyrektora szko³y obowi¹zuj¹ do czasu uchwalenia programów przez radê rodziców
w porozumieniu z rad¹ pedagogiczn¹. „Porozumienie” oznacza obowi¹zek przeprowadzenia po-
stêpowania, które doprowadzi do przyjêcia danego programu przez obydwa organy szko³y.



orzeczenia lub opinie6. Do w³aœciwej realizacji zajêæ specjalistycznych dla
uczniów niepe³nosprawnych niezbêdna jest pedagogom specjalnym wiedza
o specyfice danego rodzaju niepe³nosprawnoœci, a tak¿e wynikaj¹cych z niej potrze-
bach rozwojowych i edukacyjnych uczniów oraz umiejêtnoœci w zakresie wspo-
magania rozwoju psychofizycznego dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹.
W projektowanych regulacjach wskazano zatem, ¿e osoby prowadz¹ce zajêcia
rewalidacyjne powinny posiadaæ kwalifikacje okreœlone dla nauczycieli szkó³ spe-
cjalnych lub placówek odpowiednich dla niepe³nosprawnoœci uczniów. Z punktu
widzenia polityki edukacyjnej rodzice maj¹ prawo domagaæ siê od pedagoga spe-
cjalnego wiêcej wsparcia informacyjnego, emocjonalnego, czyli jeszcze wiêkszej
odpowiedzialnoœci.

Efektem zainicjowanych reform oœwiaty by³o wprowadzanie zmian struktu-
ralnych i programowych w edukacji. Proces zmian trwa nieustannie. Od pedago-
ga oczekuje siê coraz wiêcej, nie tylko w zakresie jego kompetencji zawodowych,
ale te¿ zwi¹zanych z planowaniem czy zarz¹dzaniem procesem kszta³cenia.
Rosn¹ce wymagania zespo³u nadzoruj¹cego, rodziców s¹ niewspó³miernie ma³e
do presti¿u spo³ecznego i warunków finansowych pracy. Zaspokojenie potrzeby
godnoœci zawodowej zawsze wymaga od prze³o¿onego godziwego wynagrodze-
nia pracowników i jednoczeœnie nie przeszkadzania w tworzeniu etosu pracy.
Kwesti¹ wa¿n¹ do rozstrzygniêcia jest pogodzenie motywacyjnej roli wynagro-
dzeñ z chêci¹ pomocy w rozwoju zawodowym.

Wszelkie zmiany zawieraj¹ dwuznacznoœci i dylematy, nie wszystkie s¹ gwa-
rantem postêpu. Zwolennicy koncepcji psychoanalitycznych podkreœlaj¹, ¿e
cz³owiek opiera siê zmianom, poniewa¿ s¹ Ÿród³em niepokoju, zaburzenia poczucia
to¿samoœci osobistej, deprywacji potrzeb, szczególnie potrzeby bezpieczeñstwa
[Diamond 1986, s. 547]. Deprywacja potrzeb skutkuje uruchomieniem klasycz-
nych mechanizmów obronnych. Czêœæ z nich wi¹¿e siê z postawami konformiz-
mu umo¿liwiaj¹cymi przetrwanie w niepewnych warunkach, inne zachowania
mog¹ byæ ukierunkowane na przywrócenie dobrze znanego stanu rzeczy. Im wy-
¿szy poziom niestabilnoœci spowodowany now¹ sytuacj¹, tym wiêksza jest moc
i dynamika tych mechanizmów. Niezale¿nie od sposobu, w jaki cz³owiek reaguje
na zmiany, to zawsze d¹¿y do pewnoœci i równowagi ¿yciowej, bo to stwarza po-
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6 Zgodnie z rozporz¹dzeniem MEN z dnia 18 wrzeœnia 2008 r. w sprawie orzeczeñ i opinii wydawa-
nych przez zespo³y orzekaj¹ce dzia³aj¹ce w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych (Dz. U. z 2008 r. Nr 173, poz. 1072) zespo³y orzekaj¹ce wydaj¹ orzeczenia o potrzebie
kszta³cenia specjalnego dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnej oraz niedostosowanej spo³ecznie,
wymagaj¹cej specjalnej organizacji nauki i metod pracy lub opnie o potrzebie wczesnego wspoma-
gania rozwoju dziecka od chwili wykrycia niepe³nosprawnoœci do podjêcia nauki. Ponadto obo-
wi¹zek realizacji zajêæ dla uczniów objêtych kszta³ceniem specjalnym wynika z przepisów
rozporz¹dzenia MEN z dnia 24 lipca 2014 r. w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wy-
chowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro-
¿onych niedostosowaniem spo³ecznym (Dz. U. poz. 1113).



czucie stabilizacji i bycia wolnym od zagro¿eñ. �ród³a oporu wobec zmiany s¹
zwi¹zane z trzema obszarami: indywidualnym, relacyjnym i czynnikami zwi¹za-
nymi z sam¹ zmian¹. �ród³a indywidualne (inaczej te¿ okreœlane jako osobowe)
wynikaj¹ce z mo¿liwoœci i doœwiadczeñ wybranej osoby, mog¹ mieæ charakter
emocjonalny lub racjonalny. Wœród czynników, które wp³ywaj¹ na wzmocnienie
oporu wobec zmiany S. Oreg [2003, s. 680–681], wyró¿ni³ miêdzy innymi: obawê
przed utrat¹ kontroli w ¿yciu w sposób narzucony, sztywnoœæ poznawcz¹, nisk¹
odpornoœæ psychiczn¹, zdolnoœci przystosowawcze, awersjê do porzucenia
dotychczasowych przyzwyczajeñ i nawyków. W kontekœcie powy¿szych Ÿróde³
u pedagogów specjalnych mo¿e siê pojawiæ obawa przed pora¿k¹ zawodow¹,
zwiêkszon¹ liczb¹ godzin pracy, zagro¿eniem utraty statusu spo³ecznego czy
efektywnoœci posiadanych umiejêtnoœci. Z kolei Ÿród³a relacyjne wynikaj¹ z post-
rzegania siebie w kontekœcie systemowym, czyli w tym przypadku znaczenie
maj¹ relacje jakie ³¹cz¹ pedagoga specjalnego z innymi osobami zatrudnionymi
w miejscu pracy (dyrekcja, inni nauczyciele, specjaliœci). Ostatnia grupa Ÿróde³
oporu dotyczy procesu projektowania i stopniowego wdra¿ania zmian. Mo¿na
przypuszczaæ, ¿e pedagodzy specjalni bêd¹ bardziej otwarci na zmiany, je¿eli
otrzymaj¹ na bie¿¹co aktualne informacje na temat zmian i ich konsekwencji.
Opór przed zmian¹ jest naturalny7, i dlatego wœród pedagogów specjalnych rów-
nie¿ tkwi negatywna reakcja na wprowadzane zmiany i jednoczeœnie tendencja
do rozwoju. Ka¿de przeobra¿enie systemowe czy organizacyjne przynosi ze sob¹
wiele w¹tpliwoœci i niepewnoœci. Opór przed zmian¹ uwarunkowany jest nie tyl-
ko zaburzeniem potrzeby bezpieczeñstwa, ale tak¿e mo¿e byæ spotêgowany oba-
wami natury merytorycznej, moralnej i w konsekwencji pojawiaj¹cymi siê proble-
mami zawodowymi (np. wypalenie zawodowe) czy osobistymi.

Refleksje koñcowe

Przed uczelniami kszta³c¹cymi przysz³ych pedagogów specjalnych stoi sze-
reg wizji, których podjêcie wymaga okreœlenia wielu zadañ. W programach
kszta³cenia do zawodu pedagoga specjalnego (zgodnie z wymogami Krajowych
Ram Kwalifikacyjnych dla polskiego szkolnictwa wy¿szego) uwzglêdniono trzy
obszary: wiedzê, umiejêtnoœci i kompetencje spo³eczne, uzyskiwane w procesie
kszta³cenia w systemie studiów, które s¹ oczywiœcie przyporz¹dkowane okreœlo-
nym efektom zgodnie z obszarem kszta³cenia i specjalizacj¹ [zob. Rozporz¹dzenie
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7 M.A. Diamond [1986, s. 547] dokona³ interpretacji oporu wobec zmiany z perspektywy psychoanali-
tycznej. Autor pisze, ¿e opór wobec zmiany jest reakcj¹ obronn¹ cz³owieka przed z³oœci¹ wywo³an¹
poczuciem zale¿noœci z matk¹, i w zwi¹zku z tym opór jest kszta³towany przez doœwiadczenia
w dzieciñstwie.



MNISW z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla
Szkolnictwa Wy¿szego]. Dodatkowo uczelnie maj¹ obowi¹zek okreœlenia profilu
studiów: praktyczny lub ogólnoakademicki. Wa¿ny jest fakt, ¿e specjalnoœci na-
uczycielskie s¹ przypisane do profilu ogólnoakademickiego i praktycznego, co
s³usznie spowodowa³o przypisanie im okreœlonych efektów. Jednak¿e studenci,
którzy podejmuj¹ decyzjê o wyborze studiów o profilu praktycznym, musz¹ byæ
œwiadomi, ¿e bêd¹ realizowali mniej zajêæ teoretycznych, a wiêcej praktycznych
w formie æwiczeñ, warsztatów, projektów czy æwiczeñ szkolnych. Mo¿liwoœæ
obserwowania autentycznych sytuacji dydaktycznych i wykonywanie zadañ pod
okiem doœwiadczonych specjalistów pomo¿e im kszta³towaæ umiejêtnoœci z danej
dziedziny, rozwijaæ kompetencje zawodowe. To potrzebny krok w zakresie
kszta³cenia wy¿szego. Edukacja wy¿sza powinna byæ sfer¹ publiczn¹ odpowie-
dzialn¹ za kszta³cenie studentów (w tym przypadku przysz³ych pedagogów spe-
cjalnych) efektywnie przygotowanych i odpowiedzialnych za realizacjê misji za-
wodowej, w któr¹ przecie¿ wpisuje siê poczucie godnoœci osobowej, w³asnej
i zawodowej.
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wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych
spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym (Dz. U. z 2014 r. poz. 1113).

Ustawa z dnia 11 kwietnia 2007 r. o zmianie ustawy o systemie oœwiaty oraz o zmianie
niektórych innych ustaw (Dz. U. z 2007 r., Nr 80, poz. 542).
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potrzebami edukacyjnymi

25 years of functioning of the Education Act. Tendencies
in educating students with special educational needs

The paper presents the changes that have taken place in the education of students with special
educational needs in the last 25 years after the introduction of the “new” Education Act in 1991. In
the article the authors analyze the changes that have taken place in the terminology used to de-
scribe these students and the educational offer that has been created for them.
The paper shows that this was the time working out a wider range of support for students mani-
festing a variety of special needs. The opportunities to use a varied education, including the inte-
gration / inclusion have been expanded. Quantitative effect of these changes can be seen when
one takes into account the number of students with disabilities in different types of schools, with a
tendency to increase in mainstream and integrative schools and decrease in special schools (espe-
cially at the primary level).
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Wprowadzenie – spojrzenie na szerszy kontekst zmian w ustawie

Dnia 7 wrzeœnia 1991 roku wprowadzono w ¿ycie „now¹” Ustawê o systemie
oœwiaty, która z póŸniejszymi zmianami obowi¹zuje do dziœ. Od tego czasu mija
w³aœnie æwieræ wieku, okres nie tylko d³ugi, ale i bogaty pod wzglêdem iloœci i ja-
koœci dokonywanych przeobra¿eñ: wprowadzanych regulacji oœwiatowych,
zmian w systemie szkolnictwa, jego strukturze, podstawach programowych,
ewolucji nauk pedagogicznych, w tym pedagogiki specjalnej i szeroko pojêtej
transformacji spo³eczno-politycznej.



W niniejszym tekœcie autorki skupi¹ siê na jednym, aczkolwiek bardzo szero-
kim, aspekcie – wprowadzanych regulacjach oœwiatowych w kontekœcie kszta³ce-
nia osób ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jest to jeden z obszarów edu-
kacji, który w czasie tym uleg³ bardzo du¿ym przeobra¿eniom.

Æwieræwiecze obowi¹zywania Ustawy oraz zmian przez ni¹ wprowadzo-
nych, to czas przemian spo³ecznych wa¿nych z punktu widzenia osób z niepe³no-
sprawnoœci¹. Analizy zmian zachodz¹cych w okresie po 1989 roku do pocz¹tku lat
2000 dokona³ Amadeusz Krause [2005a], lokuj¹c je w kontekstach globalnym i lo-
kalnym, w obu dostrzegaj¹c szereg konsekwencji dla funkcjonowania osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹. Ewolucja dotknê³a m.in. postaw i zachowañ spo³ecznych
(wiêksza otwartoœæ i wzrost zachowañ tolerancyjnych, ró¿norodnoœæ akceptowa-
nych postaw, odrzucanie mechanizmów stygmatyzuj¹cych, wzrost tendencji
prointegracyjnych, rosn¹ca akceptacja osób z niepe³nosprawnoœci¹) [por. te¿
Ostrowska 2015], dostêpnoœci ró¿nych form kultury, zatrudnienia i œwiadczeñ
zdrowotnych, wizerunku medialnego osób z niepe³nosprawnoœci¹, ich pozycji
prawnej, materialnej, rodzinnej, a tak¿e zakresu pomocy mo¿liwej do uzyskania
ze strony pañstwa.

Dopiero to szersze spojrzenie pozwala na bardziej dog³êbne zrozumienie
przeobra¿eñ, które objê³y edukacjê uczniów wymagaj¹cych specjalnego wspar-
cia. Wœród zmian dokonywanych w tym obszarze za charakterystyczne dla ostat-
niego æwieræwiecza mo¿na uznaæ nastêpuj¹ce: przemiany w zakresie teleologii
w edukacji specjalnej [por. Sadowska 2009], w tym przyjêcie za³o¿enia, ¿e celem
edukacji i rehabilitacji nie musi byæ osi¹gniêcie przez osobê poziomu pozwa-
laj¹cego na bycie u¿ytecznym spo³ecznie, ale poprawa jakoœci jej ¿ycia, propago-
wanie hase³ wyrównywania szans, uznanie podmiotowej roli uczniów ze SPE
(przyznanie im prawa do decydowania/wspó³decydowania w ró¿nych kwestiach),
dostosowywanie warunków i wymagañ do mo¿liwoœci tych uczniów, uznanie
podmiotowej roli rodzica/opiekuna w procesie edukacji, uznanie potrzeby zapew-
nienia osobom z niepe³nosprawnoœci¹ mo¿liwoœci integracji ze œrodowiskiem,
rozszerzenie zakresu zainteresowañ w edukacji i rehabilitacji na coraz g³êbsze stop-
nie niepe³nosprawnoœci oraz na wszystkie grupy wiekowe [Æwirynka³o, ¯yta 2013].

Sygnalizowane przeobra¿enia znalaz³y swój wyraz w ró¿nych aktach, tak¿e
o zasiêgu miêdzynarodowym. Nale¿y do nich chocia¿by Deklaracja z Salamanki
oraz wytyczne dla dzia³añ w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych [1994]
przyjête przez Œwiatow¹ Konferencjê Dotycz¹c¹ Specjalnych Potrzeb Edukacyj-
nych: DOSTÊP I JAKOŒÆ, która powsta³a jako wynik spotkania 300 uczestników
(reprezentuj¹cych 92 rz¹dy i 25 organizacji miêdzynarodowych). Deklaracja ta
sta³a siê miêdzynarodowym krokiem w kierunku inkluzji, daj¹cej ka¿demu dziec-
ku prawo do ¿ycia w naturalnym otoczeniu, sprzeciwiaj¹cej siê segregacji ze
wzglêdu na niepe³nosprawnoœæ organizmu. Szczególnym obszarem wspólnego
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bytowania osób pe³no- i niepe³nosprawnych Deklaracja czyni szko³y ogólnodo-
stêpne. Postrzegane s¹ one jako miejsca naturalnej integracji, jednak z uwzglêd-
nieniem specjalnych potrzeb, w tym organizowania dostosowanego procesu
kszta³cenia, form wsparcia, programów nauczania, organizacji pracy szko³y, pra-
cy kadry nauczycielskiej/wspomagaj¹cej itp.

Kolejnym wa¿nym elementem, który pojawi³ siê na arenie miêdzynarodowej,
by³a Konwencja Organizacji Narodów Zjednoczonych o prawach osób niepe³no-
sprawnych (2006 r.), któr¹ rz¹d polski podpisa³ w marcu 2007 r., a ratyfikowa³ kilka lat
póŸniej – 6 wrzeœnia 2012 r. „Celem Konwencji jest ochrona i zapewnienie
pe³nego i równego korzystania z praw cz³owieka i podstawowych wolnoœci przez
osoby z niepe³nosprawnoœciami na równi ze wszystkimi innymi obywatelami.
Polska zobowi¹zana jest do wprowadzenia w ¿ycie zawartych w Konwencji stan-
dardów postêpowania w celu zapewnienia osobom z niepe³nosprawnoœciami re-
alizacji ich praw” (tekst Konwencji opublikowano w Dz. U. z dnia 25 paŸdziernika
2012 r., poz. 1169 i sta³ siê obowi¹zuj¹cym w Polsce dokumentem).

Z pewnoœci¹ mo¿na mówiæ tu o wzajemnych sprzêgaj¹cych siê wp³ywach,
a w Ustawie dostrzec mo¿na inspirowane/wymuszane tymi dokumentami prze-
miany.

Obszary zmian

Zarówno w Ustawie o systemie oœwiaty, jak i wydawanych przez ministrów
edukacji narodowej (w latach 2001–2005 – ministrów edukacji narodowej i sportu,
a 2005–2006 – ministra edukacji i nauki) rozporz¹dzeniach i zarz¹dzeniach obser-
wowaæ mo¿na szereg zmian kszta³tuj¹cych praktykê pedagogiczn¹, któr¹ obej-
mowano dzieci i m³odzie¿ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Poni¿ej do-
konano analizy dwóch obszarów: 1) podmiotu oddzia³ywañ (wobec kogo
podejmowana jest pomoc psychologiczno-pedagogiczna w systemie oœwiaty)
oraz stosowanej w tym zakresie terminologii, oraz 2) form kszta³cenia dzieci
i m³odzie¿y ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Obszar pierwszy – podmiot oddzia³ywañ i stosowane nazewnictwo

Analiza Ustawy i nastêpuj¹cych w niej zmian nasuwa kilka refleksji dotycz¹cych
podmiotu naszych rozwa¿añ – dzieci i m³odzie¿y ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi oraz stosowanego na ich okreœlenie s³ownictwa. W kwestii nazewnic-
twa widoczne jest (nieco powolne) pod¹¿anie za zmianami, które proponuje œro-
dowisko pedagogów specjalnych. W aktualnym brzmieniu Ustawy (od 1 kwietnia
2016 r.) stosuje siê terminy „niepe³nosprawny/a (uczeñ/dziecko/m³odzie¿)”,
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a tak¿e „orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego”. Wystêpuje tu rozró¿nie-
nie, które niekoniecznie pokrywa siê z tym, które stosowane jest w pedagogice
specjalnej. Ustawowo pojmowany uczeñ niepe³nosprawny to uczeñ z niepe³no-
sprawnoœci¹ s³uchow¹, wzrokow¹, ruchow¹, intelektualn¹, autyzmem lub nie-
pe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹ (w której wystêpuj¹ co najmniej dwie z wczeœniej
wymienionych niepe³nosprawnoœci). Wed³ug Ustawy o systemie oœwiaty ucznio-
wie z niedostosowaniem spo³ecznym lub zagro¿eni niedostosowaniem, nie s¹ za-
liczani do grona uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, choæ mog¹ posiadaæ orzeczenie
o potrzebie kszta³cenia specjalnego. Jest to podkreœlane w poradniku wydanym
przez MEN „Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i m³odzie¿y. Prawne ABC dy-
rektora przedszkola, szko³y i placówki” [Jas, Jarosiñska 2010], a tak¿e Roz-
porz¹dzeniu MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie organizowania kszta³cenia,
wychowania, opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowa-
nych spo³ecznie oraz zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym [Dz.U. z dnia
7 sierpnia 2015 r., poz. 1113], w którym dookreœla siê, ¿e wobec dziecka i ucznia
niepe³nosprawnego nauczyciele i specjaliœci podejmuj¹ dzia³ania rewalidacyjne,
niedostosowanego spo³ecznie – dzia³ania o charakterze resocjalizacyjnym i zagro-
¿onego niedostosowaniem spo³ecznym – dzia³ania o charakterze socjotera-
peutycznym.

Pedagogika specjalna wypracowuje równie¿ specjalne sposoby postêpowa-
nia z uczniami, którzy choruj¹ przewlekle, wliczaj¹c je do grupy dzieci z niepe³no-
sprawnoœci¹. Ustawa nie wymienia ich wœród uczniów niepe³nosprawnych, ale
przewiduje dla tej grupy organizowanie placówek edukacyjnych w podmiotach
lecz¹cych oraz nauczanie indywidualne.

Warto zwróciæ uwagê, ¿e zapisy Ustawy ró¿nicuj¹ podejœcie do uczniów w za-
le¿noœci od ich stanu psychofizycznego, uwzglêdniaj¹c nie tylko podstawowe
niepe³nosprawnoœci (uszkodzenia s³uchu, wzroku, niepe³nosprawnoœæ ruchow¹
i intelektualn¹), ale te¿ uczniów z innych wzglêdów wymagaj¹cych dostosowania
warunków kszta³cenia ze wzglêdu na specyfikê funkcjonowania organizmu.
Uczniowie ci mog¹ (choæ nie musz¹) posiadaæ „orzeczenie o potrzebie kszta³cenia
specjalnego” i uzyskiwaæ pomoc. W szerokiej grupie uczniów wymagaj¹cych po-
mocy o charakterze psychologiczno-pedagogicznym w przedszkolu, szkole lub
placówce – jak stanowi³o rozporz¹dzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. [Dz. U.
z dnia 7 maja 2013 r., Nr 228, poz. 532] – obok dzieci i m³odzie¿y z niepe³nospraw-
noœci¹, niedostosowaniem spo³ecznym i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecz-
nym – znajduj¹ siê równie¿ osoby ze szczególnymi uzdolnieniami, ze specyficz-
nymi trudnoœciami w uczeniu siê, z zaburzeniami komunikacji jêzykowej, z cho-
robami przewlek³ymi, z potrzebami wynikaj¹cymi z sytuacji kryzysowych lub
traumatycznych, z niepowodzeñ edukacyjnych, z zaniedbañ œrodowiskowych
zwi¹zanych z sytuacj¹ bytow¹ ucznia i jego rodziny, sposobem spêdzania czasu
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wolnego i kontaktami œrodowiskowymi, z trudnoœciami adaptacyjnymi zwi¹za-
nymi z ró¿nicami kulturowymi b¹dŸ ze zmian¹ œrodowiska edukacyjnego,
w³¹czaj¹c w to trudnoœci zwi¹zane z wczeœniejszym kszta³ceniem za granic¹.
Takie rozszerzenie grupy uczniów bêd¹cych podmiotem oddzia³ywañ wsparcia
w szko³ach i placówkach jest zgodne z tendencjami obecnymi równie¿ w innych
krajach. Coraz czêœciej mianowicie podejmuje siê w literaturze i dostrzega
w praktyce koniecznoœæ objêcia wsparciem tak¿e innych (poza osobami z nie-
pe³nosprawnoœci¹), nierzadko dyskryminowanych uczniów/wychowanków. Dla
przyk³adu, Judy Kugelmass [2004] pisze, i¿ celem inkluzji jest likwidowanie wy-
kluczenia, które jest konsekwencj¹ reakcji ludzi na ró¿norodnoœæ w zakresie
takich kwestii, jak: rasa, klasa spo³eczna, pochodzenie etniczne, religia, p³eæ oraz
umiejêtnoœci i w³aœnie w rozszerzeniu grupy osób, które maj¹ byæ w³¹czane do
ogólnodostêpnej edukacji dopatruje najwiêkszej zmiany w podejœciu do inkluzji
po 10 latach od Deklaracji w Salamance.

W polskiej Ustawie nie stosuje siê jednak terminu „specjalne potrzeby eduka-
cyjne” (SPE), który jest w tej chwili trwa³ym elementem w naukowych opracowa-
niach polskich i zagranicznych, a który stosuje równie¿ Oœrodek Rozwoju Eduka-
cji, daj¹c wytyczne do szkó³, nauczycieli lub szkol¹c kadry pedagogiczne
[http://www.ore.edu.pl/specjalne-potrzeby-edukacyjne-99676]. Podkreœliæ nale-
¿y, ¿e, choæ pojêcie „specjalne potrzeby edukacyjne” nie jest znaczeniowo równo-
znaczne z pojêciem „niepe³nosprawnoœæ”, w dokumentach opracowywanych
przez G³ówny Urz¹d Statystyczny (np. „Oœwiata i wychowanie w roku szkolnym
2014/2015”) lub Centrum Informatyczne Edukacji (np. „Uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi wed³ug województw w roku szkolnym 2015/2016
wed³ug SIO stan na 30.09.2015 r.”) w klasyfikacjach uczniów ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi wymienia siê jedynie kategorie uczniów z ró¿nymi
rodzajami niepe³nosprawnoœci (np. z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi, nie-
widomi, s³abowidz¹cy, nies³ysz¹cy, s³abos³ysz¹cy, z upoœledzeniem umys³owym
w stopniu lekkim, z upoœledzeniem umys³owym w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹, w tym z afazj¹, z autyzmem, w tym
z zespo³em Aspergera, z zaburzeniami psychicznymi, przewlekle chorych),
niedostosowanych spo³ecznie, zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym, za-
gro¿onych uzale¿nieniem oraz z zaburzeniami zachowania. Z kolei w przygoto-
wywanych statystykach w grupie uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi zwykle nie s¹ ujmowane dzieci i m³odzie¿, których potrzeby wynikaj¹
z sytuacji kryzysowych i traumatycznych, z niepowodzeñ edukacyjnych czy z za-
niedbañ œrodowiskowych zwi¹zanych z sytuacj¹ bytow¹ ucznia i jego rodziny
b¹dŸ z trudnoœci adaptacyjnych maj¹cych zwi¹zek z ró¿nicami kulturowymi lub
ze zmian¹ œrodowiska edukacyjnego.
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Podmiotem oddzia³ywañ ustawodawcy s¹ tak¿e dzieci wymagaj¹ce specjal-
nego wsparcia przed rozpoczêciem nauki w szkole lub placówce – w Ustawie zna-
laz³y siê bowiem elementy dotycz¹ce okresu poprzedzaj¹cego wejœcie dziecka
w wiek szkolny i uwzglêdniaj¹ce przygotowanie go do podjêcia nauki w szkole,
jako wa¿nego procesu maj¹cego wp³yw na odniesienie sukcesu w póŸniejszym
czasie. W przypadku dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ pojawia siê nie tylko forma
przygotowania przedszkolnego, ale równie¿ wczesne wspomaganie rozwoju
(najpierw wyst¹pi³o ono w Rozporz¹dzeniu z 2009 r. [Dz. U. Nr 23, poz. 13] obec-
nie obowi¹zuj¹ce rozporz¹dzenie poruszaj¹ce te kwestie pochodzi z 2013 r.
[Dz.U. 2013, poz. 1257]). Rozporz¹dzenie z 2013 roku „okreœla warunki organizo-
wania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci, maj¹cego na celu pobudzanie
psychoruchowego i spo³ecznego rozwoju dziecka od chwili wykrycia niepe³no-
sprawnoœci do podjêcia nauki w szkole, zwanego dalej «wczesnym wspomaga-
niem», w tym kwalifikacje wymagane od osób prowadz¹cych wczesne wspoma-
ganie, a tak¿e formy wspó³pracy z rodzin¹ dziecka” [Dz.U. z 2013 r., poz. 1257].

W przypadku dzieci posiadaj¹cych orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjal-
nego wychowaniem przedszkolnym mo¿e byæ objête dziecko w wieku powy¿ej
7 lat, nie d³u¿ej jednak ni¿ do koñca roku szkolnego w roku kalendarzowym,
w którym dziecko koñczy 8 lat. W zwi¹zku z tym – zgodnie z art. 14, pkt. 1a Usta-
wy [Dz. U. z 2016 r., poz. 35] – obowi¹zek szkolny tych dzieci mo¿e byæ odroczony
do koñca roku szkolnego w roku kalendarzowym, w którym dziecko koñczy 9 lat.
Dziecko, któremu odroczono spe³nianie obowi¹zku szkolnego, kontynuuje przy-
gotowanie przedszkolne w przedszkolu lub w innej formie wychowania przed-
szkolnego, a dziecko posiadaj¹ce orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego
wydane ze wzglêdu na niepe³nosprawnoœci sprzê¿one, z których jedn¹ z nie-
pe³nosprawnoœci jest niepe³nosprawnoœæ intelektualna w stopniu umiarkowa-
nym lub znacznym, tak¿e w oœrodku specjalnym. W tym czasie dzieci mog¹ nadal
korzystaæ z wczesnego wspomagania rozwoju, które – wed³ug Rozporz¹dzenia
z 2013 r. – mo¿na prowadziæ u dziecka od chwili wykrycia niepe³nosprawnoœci do
podjêcia nauki w szkole.

Odnosz¹c siê do kwestii nazewnictwa, nadmieniæ tak¿e nale¿y, ¿e przez d³ugi
czas od upowszechnienia siê terminu „niepe³nosprawnoœæ intelektualna”
w Ustawie i rozporz¹dzeniach MEN pos³ugiwano siê okreœleniem „upoœledzenie
umys³owe”. Dopiero w ostatnich zapisach dodano we wstêpie, ¿e je¿eli w ustawie
mowa jest o „upoœledzeniu umys³owym”, to nale¿y rozumieæ to jako „niepe³no-
sprawnoœæ intelektualn¹” (jednak w tekœcie pozosta³o stare okreœlenie „upoœle-
dzenie umys³owe”). Jeœli chodzi o rozporz¹dzenia MEN, po raz pierwszy termin
ten zosta³ zastosowany w Rozporz¹dzeniu z dnia 24 lipca 2015 roku [Dz.U. z dnia
7 sierpnia 2015 r., poz. 1113].

25 lat funkcjonowania Ustawy o systemie oœwiaty. Tendencje w kszta³ceniu uczniów... 93



Obszar drugi – formy kszta³cenia

Najwiêksze zmiany, jakie mo¿na by³o zaobserwowaæ w ci¹gu 25 lat od wpro-
wadzania w ¿ycie zapisów Ustawy o systemie oœwiaty, dotycz¹ kwestii form
kszta³cenia osób z niepe³nosprawnoœci¹. Samo wejœcie w ¿ycie Ustawy w roku
1991 otworzy³o drogê do gwa³townego rozwoju integracyjnych form kszta³cenia.
Art. 1, pkt. 5 Ustawy [Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425] zapewni³ „mo¿liwoœæ pobie-
rania nauki we wszystkich typach szkó³ przez dzieci i m³odzie¿ niepe³nosprawn¹
oraz niedostosowan¹ spo³ecznie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwo-
jowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami. Wœród ró¿nych typów szkó³ do-
stêpnych dla uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi znalaz³y siê
szko³y ogólnodostêpne, specjalne, integracyjne, szko³y z oddzia³ami integracyj-
nymi, nauczanie indywidualne, specjalne oœrodki szkolno-wychowawcze, a tak¿e –
dla uczniów z niedostosowaniem spo³ecznym lub nim zagro¿onych – m³odzie¿o-
we oœrodki socjoterapii, m³odzie¿owe oœrodki wychowawcze, specjalne oœrodki
wychowawcze dla dzieci i m³odzie¿y wymagaj¹cych stosowania specjalnej or-
ganizacji nauki, metod pracy i wychowania. Czêœæ jest „dedykowana” konkretnej
grupie dzieci i m³odzie¿y, np. oœrodki wychowawcze czy socjoterapii dla tych,
którzy s¹ niedostosowani spo³ecznie lub zagro¿eni niedostosowaniem, a naucza-
nie indywidualne wy³¹cznie dla uczniów z chorob¹ przewlek³¹.

Od momentu wejœcia w ¿ycie Ustawy o systemie oœwiaty to nie poradnie, a ro-
dzice lub opiekunowie prawni tych dzieci stali siê decydentami w sprawie wybo-
ru dla ich dziecka odpowiedniej formy kszta³cenia. Tak zapocz¹tkowana zmiana
wymaga³a przeobra¿eñ w strukturze i kulturze szkolnictwa na poziomie krajo-
wym, które towarzyszy³y przemianom na poziomie miêdzynarodowym [por.
Dunne, O’Connor 2012]. Poni¿ej zaprezentowana tabela 1 przedstawia zestawie-
nie najwa¿niejszych aktów prawnych, inicjatyw i dzia³añ, które wp³ynê³y na roz-
wój nowych, integracyjnych form kszta³cenia.

Tabela 1. Wa¿niejsze rozwi¹zania prawne i inicjatywy odnosz¹ce siê do kszta³cenia
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹

Rok Wa¿niejsze rozwi¹zania prawne i inicjatywy

1991

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

Zapewnienie uczniom z niepe³nosprawnoœci¹ mo¿liwoœci kszta³cenia we wszystkich typach
szkó³ oraz dostosowania treœci, metod i organizacji nauczania do mo¿liwoœci psychofizycz-
nych uczniów oraz mo¿liwoœci korzystania z opieki psychologicznej i specjalnych form pracy
dydaktycznej.
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Rok Wa¿niejsze rozwi¹zania prawne i inicjatywy

1993

Zarz¹dzenie Nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 paŸdziernika 1993 r. w sprawie
zasad organizowania opieki nad uczniami niepe³nosprawnymi, ich kszta³cenia w ogólnodo-
stêpnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szko³ach i placówkach organizacji
kszta³cenia specjalnego [Dz. Urz. MEN z dnia 15 listopada 1993 r.].

Okreœlenie szczegó³owych zasad organizowania oddzia³ów integracyjnych, (m.in. liczby
uczniów/wychowanków w takim oddziale – od 15 do 20, w tym 3–5 niepe³nosprawnych),
klas terapeutycznych, nauczania indywidualnego, nauczania w zak³adach opieki zdrowot-
nej i domach pomocy spo³ecznej.

1997

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 1997 r. w sprawie zasad orga-
nizowania zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i m³odzie¿y upoœledzonych umys³owo
w stopniu g³êbokim [Dz. U. Nr 14, poz. 76].

Objêcie osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu g³êbokim obowi¹zkiem szkolnym.

2001

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 marca 2001 r. w sprawie warunków
i sposobów oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz prowadzenia
egzaminów i sprawdzianów w szko³ach publicznych [Dz. U. Nr 29, poz. 323 z póŸniejszymi
zmianami, w tym z Rozporz¹dzeniem z 2007 r. Dz. U. Nr 83, poz. 562].

Wprowadzenie obowi¹zku dostosowania wymagañ edukacyjnych do potrzeb i mo¿liwoœci
ucznia, który ma orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego – zgodnie z tym orzeczeniem.

2005

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych
oraz niedostosowanych spo³ecznie w przedszkolach, szko³ach i oddzia³ach ogólnodostêpnych
lub integracyjnych [Dz. U. Nr 19, poz. 167].

Zapewnienie dzieciom i m³odzie¿y niepe³nosprawnym i niedostosowanym spo³ecznie: reali-
zacji zaleceñ zawartych w orzeczeniu o potrzebie kszta³cenia specjalnego, odpowiednich wa-
runków do nauki, sprzêtu specjalistycznego i œrodków dydaktycznych, realizacji programu
wychowania przedszkolnego, programu nauczania, programu wychowawczego i programu
profilaktyki, dostosowanych do indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mo¿liwoœci psycho-
fizycznych, z wykorzystaniem odpowiednich form i metod pracy dydaktycznej i wychowa-
wczej, zajêæ rewalidacyjnych lub zajêæ socjoterapeutycznych (zale¿nie od potrzeb), a tak¿e
integracji ze œrodowiskiem rówieœniczym.

2009
Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie organizowa-
nia wczesnego wspomagania rozwoju dzieci [Dz. U. Nr 23, poz. 133].

2010

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych
oraz niedostosowanych spo³ecznie w przedszkolach, szko³ach i oddzia³ach ogólnodostêp-
nych lub integracyjnych [Dz. U. Nr 228, poz. 1489].

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych
oraz niedostosowanych spo³ecznie w specjalnych przedszkolach, szko³ach i oddzia³ach oraz
w oœrodkach [Dz. U. Nr 228, poz. 1489].

Zobowi¹zanie wszystkich przedszkoli i szkó³ do zapewnienia dzieciom z niepe³nosprawno-
œci¹ odpowiednich warunków do nauki, sprzêtu, œrodków dydaktycznych i zajêæ specjalistycz-
nych oraz integracji dzieci ze œrodowiskiem rówieœniczym i przygotowania do samodzielnoœci
w ¿yciu doros³ym. Wprowadzenie nowego modelu pracy z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹
i innymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szko³ach (w tym m.in. obowi¹zek przy-
gotowywania i realizacji indywidualnych programów edukacyjno-terapeutycznych i planów
dzia³añ wspieraj¹cych). Uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ mo¿e korzystaæ z prawa wyd³u¿enia
etapów edukacyjnych (do szko³y podstawowej mo¿e uczêszczaæ do 18 r.¿., do gimnazjum do
21 r.¿., do szko³y ponadgimnazjalnej do 23 r.¿.).
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Rok Wa¿niejsze rozwi¹zania prawne i inicjatywy

2013

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szko³ach i placówkach [Dz.U. Nr 228 z dnia 7 maja 2013 r., poz. 532].

Zniesienie obowi¹zku przygotowywania kart indywidualnych potrzeb ucznia i planów
dzia³añ wspieraj¹cych.

2013

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 paŸdziernika 2013 r. w sprawie orga-
nizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci [Dz. U. z 2013 r., poz. 1257].

Okreœlenie warunków organizowania wczesnego wspomagania w przedszkolach, szko³ach
(równie¿ specjalnych), publicznych i niepublicznych poradniach psychologiczno-pedagogi-
cznych.

2014

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 grudnia 2014 r. zmieniaj¹ce rozpo-
rz¹dzenie w sprawie ramowych planów nauczania w szko³ach publicznych [Dz. U. z 2014 r.,
poz. 1993].

Umo¿liwienie prowadzenia w szko³ach nauki jêzyka migowego. Wskazanie, ¿e obowi¹zko-
wa nauka jednego jêzyka obcego nowo¿ytnego (a nie dwóch) dotyczy wszystkich uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, niezale¿nie od rodzaju szko³y lub od-
dzia³u, do którego uczêszczaj¹. Umo¿liwienie uczniom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim uczêszczaj¹cym do oddzia³u ogólnodostêpnego lub integracyjnego nauki
drugiego jêzyka obcego nowo¿ytnego.

2015

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szcze-
gó³owych warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy
w szko³ach publicznych [Dz. U. z dnia 18 czerwca 2015 r., poz. 843].

Nauczyciele maj¹ obowi¹zek dostosowania wymagañ edukacyjnych do indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mo¿liwoœci psychofizycznych ucznia posiadaj¹cego
orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego, orzeczenie o potrzebie indywidualnego na-
uczania, opiniê poradni psychologiczno-pedagogicznej, nieposiadaj¹cego orzeczenia lub
opinii, który jest objêty pomoc¹ psychologiczno-pedagogiczn¹ w szkole – na podstawie roz-
poznania indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz indywidualnych mo¿li-
woœci psychofizycznych ucznia dokonanego przez nauczycieli i specjalistów, a tak¿e posiada-
j¹cego opiniê lekarza o ograniczonych mo¿liwoœciach wykonywania przez ucznia okreœlonych
æwiczeñ fizycznych na zajêciach wychowania fizycznego – na podstawie tej opinii.

Okreœlenie, ¿e opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycz-
nej, o specyficznych trudnoœciach w uczeniu siê mo¿e byæ wydana uczniowi nie wczeœniej
ni¿ po ukoñczeniu klasy III szko³y podstawowej i nie póŸniej ni¿ do ukoñczenia szko³y pod-
stawowej.
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Rok Wa¿niejsze rozwi¹zania prawne i inicjatywy

2015

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych,
niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym [Dz.U. z dnia
7 sierpnia 2015 r., poz. 1113].

Zmiana nazewnictwa – termin „upoœledzenie umys³owe” w odniesieniu do stopni lekkiego,
umiarkowanego i znacznego zast¹piono terminem „niepe³nosprawnoœæ intelektualna”.
Wprowadzenie od 1 wrzeœnia 2015 r. obowi¹zku zatrudniania w przedszkolach ogólnodostê-
pnych z oddzia³ami integracyjnymi, przedszkolach integracyjnych, szko³ach ogólnodostêp-
nych z oddzia³ami integracyjnymi i szko³ach integracyjnych dodatkowo nauczycieli
posiadaj¹cych kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej w celu wspó³organizowania
kszta³cenia integracyjnego, z uwzglêdnieniem realizacji zaleceñ zawartych w orzeczeniu
o potrzebie kszta³cenia specjalnego. Z kolei od 1 stycznia 2016 r. obowi¹zuje w przedszkolach
ogólnodostêpnych, innych formach wychowania przedszkolnego i szko³ach ogólnodostêp-
nych, w których kszta³ceniem specjalnym s¹ objête dzieci i uczniowie posiadaj¹cy orzeczenie
o potrzebie kszta³cenia specjalnego wydane ze wzglêdu na autyzm, w tym zespó³ Aspergera,
lub niepe³nosprawnoœci sprzê¿one koniecznoœæ zatrudniania dodatkowo: nauczycieli posia-
daj¹cych kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej w celu wspó³organizowania kszta³ce-
nia uczniów niepe³nosprawnych lub specjalistów lub w przypadku klas I–III szko³y
podstawowej – asystenta, lub pomocy nauczyciela – z uwzglêdnieniem realizacji zaleceñ za-
wartych w orzeczeniu o potrzebie kszta³cenia specjalnego.

2015

Ustawa z dnia 29 grudnia 2015 r. o zmianie ustawy o systemie oœwiaty oraz niektórych innych
ustaw [Dz. U. z 2016 r., Nr O, poz. 35] zawiera przesuniêcie wieku rozpoczêcia nauki w szkole
(dotyczy wszystkich dzieci, w tym te¿ dzieci ze SPE), a co za tym idzie przesuniêcie mo¿liwo-
œci realizowania obowi¹zku przedszkolnego: dziecko posiadaj¹ce orzeczenie o potrzebie
kszta³cenia specjalnego mo¿e realizowaæ ten obowi¹zek do roku szkolnego, w którym koñ-
czy 9 lat, zachowana zosta³a mo¿liwoœæ dwukrotnego odraczania obowi¹zku szkolnego
w przypadku dzieci posiadaj¹cych orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego. Mo¿liwe
jest zatem do 9 r.¿. korzystanie z wczesnego wspomagania rozwoju.

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie rozporz¹dzeñ.

W kontekœcie analizowanych kwestii interesuj¹ce jest przeœledzenie tendencji
w zakresie liczebnoœci uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹) w poszczególnych formach kszta³cenia (wykres
1 i 2).

Wykresy, przedstawiaj¹ce zmiany w liczbie uczniów ze SPE w szko³ach pod-
stawowych (wykres 1) i w gimnazjach (wykres 2), mog¹ sugerowaæ, ¿e w efekcie
wprowadzenia w ¿ycie powy¿szych przepisów zaczê³a wyraŸnie spadaæ liczba
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w szko³ach specjalnych na rzecz szkó³, klas i od-
dzia³ów ogólnodostêpnych i integracyjnych. Jednak wysnucie takiego wniosku
mo¿e byæ obarczone b³êdem ze wzglêdu na to, ¿e w ró¿nych latach uznawano
ró¿ny zakres znaczeniowy pojêcia „specjalne potrzeby edukacyjne” – z czasem
pomoc¹ psychologiczno-pedagogiczn¹ objête zosta³y dzieci nie tylko z niepe³no-
sprawnoœciami, ale te¿ z ró¿nymi zaburzeniami, w tym równie¿ z trudnoœciami
niewynikaj¹cymi ze stanu zdrowia czy sprawnoœci, st¹d statystyki mog¹ byæ
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myl¹ce. Trudnoœci interpretacyjne powoduje te¿ fakt ogólnie odnotowanego ni¿u
demograficznego. Dok³adna analiza tego zjawiska nie mieœci siê w ramach tego
opracowania. Mo¿na siê z ni¹ zapoznaæ siêgaj¹c do odpowiedniej literatury
przedmiotu.
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Kilka refleksji koñcowych

Podkreœliæ nale¿y, ¿e sama polityka edukacyjna i ró¿ne inicjatywy reformator-
skie nie mog¹ zagwarantowaæ pomyœlnej integracji uczniów z niepe³nosprawno-
œciami w zwyk³ych klasach [Coulter 2007, Peters, Johnstone, Ferguson 2005]. Nie
mo¿na bowiem rozpatrywaæ jej jedynie w wymiarze instytucjonalnym, ale te¿
interpersonalnym i wewn¹trzpsychicznym [Krause 2000]. Rozumienie to jest bli-
skie pojêciu inkluzji, które zak³ada akceptacjê wszystkich dzieci niezale¿nie od
doœwiadczanych przez nie trudnoœci i ró¿nic indywidualnych [¯ó³kowska 2008,
s. 137] oraz dodatkowego wsparcia, jakiego wymagaj¹ [Scanlon 2012, s. 61]. Efek-
tywnoœæ tak ujmowanej inkluzji zale¿y nie tylko od prawnych regulacji, ale i od
takich determinantów, jak: wsparcie administracyjne, wystarczaj¹ce finansowa-
nie, skuteczne systemy wdra¿ania inkluzji, dostêpnoœæ wsparcia, zaanga¿owanie
rodziców, mo¿liwoœæ rozwoju kadry nauczycielskiej, efektywna komunikacja
oraz pozytywne postawy nauczycieli wobec inkluzji [Cullen, Gregory, Noto
2010]. Istotne jest przy tym – co podkreœlane jest od dawna w literaturze z zakresu
pedagogiki specjalnej [por. Krause 2005b; Æwirynka³o, ¯yta 2014] – ¿eby trakto-
waæ tê formê kszta³cenia jako jedn¹ spoœród kilku (niestety, wci¹¿ zbyt nielicz-
nych), niekoniecznie dla wszystkich najlepsz¹, nie dysponujemy bowiem jednoz-
nacznymi danymi œwiadcz¹cymi o jej wy¿szoœci nad innymi w odniesieniu do
osób z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci [por. Chrzanowska 2009, 2015; Sa-
dowska, Janiszewska-Nieœcioruk 2015].

Nale¿a³oby zatem przyjrzeæ siê praktyce pedagogicznej, która pod¹¿aj¹c za
zmianami prawnymi, dostosowuje siê do potrzeb uczniów ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Analiza badañ rzeczywistoœci szkolnej i nastêpuj¹cych w niej
przeobra¿eñ w ostatnim æwieræwieczu ukaza³aby rzeczywisty stan adaptacji
szkolnictwa do uczniów z ró¿nymi potrzebami, jednak tego typu rozwa¿ania,
mimo ¿e bardzo istotne, przekraczaj¹ ramy tego opracowania.

Zmiany prawne, które wprowadzane s¹ poprzez ustawy i rozporz¹dzenia s¹
niezwykle wa¿ne. To one daj¹ mo¿liwoœci lub hamuj¹ okreœlone dzia³ania w da-
nym spo³eczeñstwie. Polski system prawny dotycz¹cy szkolnictwa, mimo ¿e nie
wyczerpuje wszystkich mo¿liwych rozwi¹zañ dla uczniów z orzeczeniem o po-
trzebie kszta³cenia specjalnego oraz nadal wymaga korekt, udoskonalania – za-
wiera sporo mo¿liwoœci wyboru drogi edukacyjnej dla ucznia ze SPE i jest to z pe-
wnoœci¹ jego mocna strona.
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i s³uchaczy w szko³ach publicznych (Dz. U. z dnia 18 czerwca 2015 r., poz. 843).

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 paŸdziernika 2013 r. w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. z 2013 r., poz. 1257).

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warun-
ków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³no-
sprawnych oraz niedostosowanych spo³ecznie w przedszkolach, szko³ach i oddzia³ach
ogólnodostêpnych lub integracyjnych (Dz. U. Nr 228, poz. 1489).

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie wa-
runków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y nie-
pe³nosprawnych oraz niedostosowanych spo³ecznie w specjalnych przedszkolach,
szko³ach i oddzia³ach oraz w oœrodkach (Dz. U. Nr 228, poz. 1489).

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nospraw-
nych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym
(Dz.U. z dnia 7 sierpnia 2015 r., poz. 1113).

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 grudnia 2014 r. zmieniaj¹ce roz-
porz¹dzenie w sprawie ramowych planów nauczania w szko³ach publicznych (Dz.U.
z 2014 r., poz. 1993).

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie organizo-
wania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz. U. Nr 23, poz. 133).

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warun-
ków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianów i egzaminów w szko³ach publicznych (Dz.U. z 2007 r.
Nr 83, poz. 562).
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Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szko³ach i placówkach (Dz.U. Nr 228 z 7 maja 2013 r., poz. 532).

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 1997 r. w sprawie zasad
organizowania zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i m³odzie¿y upoœle-
dzonych umys³owo w stopniu g³êbokim (Dz. U. Nr 14, poz. 76).

Ustawa z dnia 29 grudnia 2015 r. o zmianie ustawy o systemie oœwiaty oraz niektórych in-
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102 Katarzyna Æwirynka³o, Urszula Bartnikowska



Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 23/2016

Disability. Discourses of special education
No. 23/2016

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

Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk
Uniwersytet Zielonogórski

Rola szko³y w procesie ca³o¿yciowej edukacji osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

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.

S³owa kluczowe: inkluzja edukacyjna, s³aboœci proinkluzyjnych zmian, osoby z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹

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

Wprowadzenie

WyraŸna intensyfikacja wspó³czesnych dzia³añ na rzecz normalizacji sytuacji
¿yciowej dzieci, m³odzie¿y i doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
jak te¿ ich spo³ecznej integracji i inkluzji, w przestrzeni rodzimego systemu edu-
kacji widoczna jest w stopniowym wzbogacaniu jego strukturalnej, organizacyj-
nej i programowej oferty. Oferta ta z dot¹d doœæ jednorodnej, bo specjalnej –
spo³ecznie i przestrzennie te osoby izoluj¹cej b¹dŸ w ró¿nym stopniu integracyj-



nej i zbyt rzadko, a wiêc tylko okazjonalnie (bo dla preferowanej grupy osób1)
inkluzyjnej, ma staæ siê w pe³ni dostêpna, bardziej mobilna, szybciej i trafniej „rea-
guj¹ca” na szczególne potrzeby w³¹czanych (i w³¹czonych) do ogólnodostêpnych
szkó³ uczniów. Ma byæ zatem bardziej zró¿nicowana w zakresie organizacyjno-
-programowych rozwi¹zañ i udzielanego w ich ramach specjalistycznego wspar-
cia. Powinna tak¿e uwzglêdniaæ propozycje zajêæ rozwijaj¹cych zainteresowania
uczniów, jak i dzia³ania integruj¹ce ich w szkolnej i lokalnej spo³ecznoœci. Ocze-
kiwane jest tworzenie form organizacyjnych spe³niaj¹cych nie tylko funkcjê tera-
peutyczn¹ czy rewalidacyjn¹2, ale te¿ ogólnorozwojow¹ i wychowawcz¹ jako
wspieraj¹cych rzeczywist¹ (nie pozorn¹, a wiêc tylko fizyczn¹ czy lokacyjn¹) in-
kluzjê uczniów dotkniêtych niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w œrodowisku
pe³nosprawnych rówieœników i osób doros³ych. Na potrzebê organizowania tego
typu zajêæ de facto o prointegracyjnym charakterze wskazywa³a w wielu swoich
publikacjach Aleksandra Maciarz.

W mojej ocenie ich organizowanie jest koniecznoœci¹ w sytuacji w³¹czenia
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w przestrzeñ ogólnodostêpnego
systemu edukacji. S¹ to bowiem uczniowie nierzadko z niej wykluczani z powodu
braku akceptacji przez pe³nosprawnych rówieœników i nauczycieli, którzy sygna-
lizuj¹ kompetencyjne nieprzygotowanie do pracy z nimi (wyniki badañ NIK,
2012), jak te¿ z powodu braku w³aœciwego wsparcia i Ÿle ustawionych priorytetów
w ustalaniu dla nich indywidualnych programów nauczania [por. Schalock 2010;
Harris 1998, 2010].

Szko³a ogólnodostêpna, która w myœl obowi¹zuj¹cych rozporz¹dzeñ Minister-
stwa Edukacji Narodowej [Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
24 lipca 2015 r. w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wychowania
i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych spo³ecznie
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1 Kwestiê inkluzji edukacyjnej, przede wszystkim uczniów z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹, w swoich publikacjach zajmuj¹co prezentuje S³awomira Sadowska [2005, 2006, 2015]. Autorka
wskazuje na s³aboœci inkluzji tych uczniów, które m.in. powodowane s¹ nieadekwatnoœci¹ wymagañ
programowych (podstawa programowa obowi¹zuje wszystkich uczniów, w tym z lekk¹ niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹), którym nie mog¹ sprostaæ, jak te¿ nierzadko brakiem ich akceptacji
przez nauczycieli i szkoln¹ spo³ecznoœæ.

2 Tymczasem w szkole jako rewalidacyjne okreœlane s¹ zajêcia realizowane z dzieæmi/uczniami po-
siadaj¹cymi orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego; zajêcia te s¹ planowane i koordynowa-
ne przez zespó³ nauczycieli i specjalistów w przedszkolu, szkole i innych placówkach w ramach
udzielania uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Ustalenie formy, okresu oraz wymia-
ru godzin udzielania tej pomocy jest zadaniem zespo³u, który powo³uje dyrektor danej formy edu-
kacyjnej. Zajêcia te s¹ ujête w indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym (IPET) dla
danego ucznia. Mog¹ byæ realizowane w formie zajêæ indywidualnych lub zespo³owych, przy czym
ich rodzaj i forma powinny odpowiadaæ indywidualnym potrzebom rozwojowym i edukacyjnym
ucznia z niepe³nosprawnoœci¹, jak te¿ jego psychofizycznym mo¿liwoœciom; por. Rozporz¹dzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planów nauczania
w szko³ach publicznych [Dz. U. z 2012 r., poz. 204]; Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko³ach i placówkach [Dz. U. z 2013 r., poz. 532].



i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym, Dz. U. z 2015 r., poz. 1113] ma siê
staæ dla wszystkich uczniów, a wiêc te¿ dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, bar-
dziej ni¿ dot¹d inkluzyjna, powinna zatem, jako organizacja ucz¹ca siê, doskona-
liæ siê organizacyjnie i kadrowo, sukcesywnie wprowadzaæ zmiany otwieraj¹ce j¹
i podopiecznych, jak te¿ ich rodziców/opiekunów na spo³eczny kontekst ¿ycia.
Odnosz¹c koncepcjê organizacji ucz¹cej siê (ang. learning organization) do specyfiki
proinkluzyjnego funkcjonowania szko³y nale¿y podkreœliæ jej mo¿liwoœæ i zdol-
noœæ do twórczego dzia³ania w tym zakresie poprzez wprowadzanie innowacyj-
noœci i kreatywnoœci np. w tworzeniu indywidualnych programów edukacyjno-
-terapeutycznych oraz wspierania uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w ich codziennych relacjach z pe³nosprawnymi rówieœnikami. Pozyskana wiedza
i doœwiadczenie w tym zakresie maj¹ doskonaliæ pracê szko³y – wszystkich
podmiotów w ró¿nym stopniu zaanga¿owanych w ich edukacjê i rehabilita-
cjê. Z oczywistych wzglêdów szczególn¹ rolê w tym procesie odgrywaj¹ nauczy-
ciele i pedagodzy, którzy bêd¹c noœnikami wiedzy i zwi¹zanych z inkluzj¹ do-
œwiadczeñ wykorzystuj¹ j¹ w³¹czaj¹c siê w lokalne programy integruj¹ce
spo³ecznie i zawodowo osoby z niepe³nosprawnoœciami, jak te¿ popularyzuj¹ce
nowoczesn¹ wiedzê o ich mo¿liwoœciach i ewentualnych ograniczeniach jakich
doœwiadczaj¹ w najbli¿szym œrodowisku [por. Senge 2002, 2012; Kleiner, Roberts,
Senge, Smith 2013; Bednarska-Wnuk, 2009, 2010, 2011].

Wprowadzanie proinkluzyjnych zmian w takim podejœciu wzmacnia mo¿li-
woœci szko³y w zakresie kszta³towania kreatywnoœci w³asnej i uczniów w reago-
waniu na rosn¹ce wymagania œrodowiska spo³ecznego, upodmiotowiaj¹c i za-
znaczaj¹c w nim pozytywnie ich obecnoœæ. Uelastycznienie us³ug edukacyjnych
z gwarancj¹ dostêpnoœci spersonalizowanego wsparcia (poprzedzonego ustale-
niem jego profilu i zakresu) podnosi jakoœæ i efektywnoœæ kszta³cenia osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, daj¹c im szansê na niezale¿ne ¿ycie i pracê
w niewymuszonej koegzystencji z pe³nosprawnymi. Tak generowane wsparcie
jest kompatybilne z najbardziej aktualnym, spo³eczno-ekologicznym ujmowa-
niem niepe³nosprawnoœci intelektualnej i funkcjonowania dotkniêtych t¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ osób [por. DSM-5, Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders Fifth Edition 2013].

W kontekœcie poczynionych rozwa¿añ, dotykaj¹cych bardzo aktualnych
kwestii zwi¹zanych z intensyfikacj¹ proinkluzyjnych zmian w procesie ca³o¿ycio-
wej edukacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, wskazaæ wypada ich
s³aboœci, jak te¿ mo¿liwoœci niwelowania czy choæby ograniczania, które w mojej
ocenie mog¹ podnosiæ ich jakoœæ i integracyjn¹ skutecznoœæ. Tak wiêc, aby zapo-
biec wy³¹czeniu w³¹czanych (i ju¿ w³¹czonych) w edukacyjn¹ przestrzeñ osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, nale¿y szczególnie skupiæ siê na dwóch
priorytetowych kwestiach i zarazem zadaniach – na „dopasowaniu” programo-
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wych ustaleñ do ¿yciowych potrzeb i oczekiwañ uczniów i absolwentów proin-
kluzyjnych form (z uwzglêdnieniem dotychczasowych doœwiadczeñ) oraz na
reorganizacji dotychczasowej pracy szko³y i jej funkcjonowania w lokalnym œro-
dowisku jako (samo)ucz¹cej siê organizacji. Uwa¿am zatem, ¿e monitorowanie
wprowadzanych zmian, choæby we wskazanych zakresach wraz z refleksyjn¹ ich
ocen¹, wytworzy korzystny/zdrowy klimat wokó³ spo³ecznej inkluzji dzieci,
m³odzie¿y i doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w której szko³a,
jako instytucja wychowawcza i (samo)ucz¹ca siê, bêdzie jednym z istotnych
ogniw tego wielowymiarowego procesu.

(Nie)dopasowanie szkolnej oferty programowej i oferty w zakresie
wsparcia do proinkluzyjnych potrzeb, mo¿liwoœci i oczekiwañ
uczniów/absolwentów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Rodzimy system edukacji, w wyniku s³abej koordynacji prooœwiatowych
dzia³añ wa¿nych organów/resortów pañstwa i polityki, ju¿ od wielu lat funkcjonu-
je w znacznym oderwaniu od potrzeb spo³ecznych, gospodarki i cywilizacyjnych
wyzwañ. W pewnym stopniu czy zakresie dzia³a sam dla siebie, a jego swoistym
celem sta³y siê tzw. wewnêtrzne mierniki edukacyjne, np. krajowe i miêdzynaro-
dowe testy, „produkowanie” olimpijczyków czy podnoszenie liczby osób stu-
diuj¹cych przez obni¿enie wymagañ rekrutacyjnych. Proboloñskie zmiany3, uru-
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3 Chodzi oczywiœcie o zmiany zwi¹zane z wejœciem Polski w Proces Boloñski (zainicjowany w 1999 r.
Deklaracj¹ Boloñsk¹) i wdra¿anie jego zaleceñ zawartych w cyklicznie publikowanych komunika-
tach. Dot¹d opublikowano 12 komunikatów, a ostatni jest pok³osiem konferencji w Erywaniu (Ar-
menia), która odby³a siê w 2015 r. i w której, w³¹cznie z Polsk¹, uczestniczy³o 47 pañstw –
sygnatariuszy tego procesu. Podnoszenie jakoœci i przydatnoœci kszta³cenia, wsparcie zatrudnialno-
œci absolwentów, poprawa w³¹czaj¹cego charakteru systemów szkolnictwa wy¿szego w kontekœcie
wyzwañ demograficznych, migracji i konfliktów zbrojnych oraz spójne wdra¿anie dotychczas
uzgodnionych reform systemowych to aktualne priorytety w rozwijaniu wspó³pracy w ramach
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wy¿szego [Konferencja Ministrów Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wy¿szego w Erywaniu 2015; Komunikat Erywañski 2015]. Jednak realizacja probo-
loñskich zadañ budzi coraz wiêcej w¹tpliwoœci; sygnalizowane s¹ pewne s³aboœci, które w ró¿nym
stopniu przenikaj¹ do ni¿szych etapów edukacji. Wi¹¿¹ siê one m.in. z podporz¹dkowaniem pro-
gramów efektom kszta³cenia, niekoniecznie poddaj¹cym siê weryfikacji, ich opunktowywanie,
nadmierne testowanie, programotwórczy wymiar stosowanych testów, ale tak¿e z pseudomobilno-
œci¹ kszta³cenia z powodu ograniczeñ finansowych czy mobilnoœci¹ zagra¿aj¹c¹ odp³ywowi zdol-
niejszych uczniów/studentów do szkó³/uczelni zagranicznych, co w konsekwencji obni¿a jakoœæ
rodzimej edukacji [Szapiro 2012]. Procesy edukacyjne zale¿¹ bowiem nie tylko od kadry, infrastru-
ktury, programów i metodyki kszta³cenia, ale tak¿e od potencja³u grup uczniowskich czy studen-
ckich. Jeœli dodamy do tego, jak podkreœla Tomasz Szapiro, „problem ponoszonych przez
spo³eczeñstwo kosztów edukacji œredniej i wy¿szej, czyli spo³ecznych inwestycji w kapita³ ludzki,
to w sytuacji odp³ywu tego kapita³u za granicê widoczne siê staje, ¿e Polska debata spo³eczna o wol-
nych przep³ywach na rynku pracy stanê³a wobec problemów, przed którymi ju¿ wczeœniej sta³o
wiele krajów europejskich” [Szapiro 2012, s. 7].



chomione pocz¹tkowo na poziomie edukacji wy¿szej, z du¿¹ intensywnoœci¹
przenikaj¹ do ni¿szych etapów kszta³cenia (edukacji przedszkolnej i szkolnej), za-
sadniczo je modyfikuj¹c, zarówno w programowej, jak i organizacyjno-prze-
strzennej ofercie. Rankingi i konkurowanie szkó³ w uzyskiwaniu wysokich wyni-
ków nauczania w du¿ym stopniu urynkowi³y system edukacji, który gratyfikuj¹c
i faworyzuj¹c przede wszystkim uczniów spe³niaj¹cych jego wymagania, w ró¿-
nym stopniu mo¿e wy³¹czaæ tych, którzy im sprostaæ nie mog¹ [Janiszewska-Nie-
œcioruk, Herberger, Grzegorzewska, Mróz i in. 2015]. I choæ prawo do edukacji
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest aktualnie przez wiele pañstw,
w tym oczywiœcie Polskê, uznanym i respektowanym standardem [Deklaracja
z Salamanki – UNESCO 1994 r., Konwencja Praw Osób Niepe³nosprawnych –
ONZ 2006, ratyfikowana przez Polskê w 2012 r.], to jednak wypada zadaæ pytanie:
czy i w jakim stopniu dotychczasowe praktyczne rozwi¹zania, zw³aszcza te pro-
gramowe, upowszechnianego, proinkluzyjnego kszta³cenia „odpowiadaj¹” rze-
czywistym potrzebom, mo¿liwoœciom i oczekiwaniom dzieci/uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹, jak te¿ ich rodzicom/opiekunom?

Podejmuj¹c próbê odpowiedzi na tak sformu³owane pytanie, nale¿y przede
wszystkim odnieœæ siê do obowi¹zuj¹cego wielowymiarowego i spo³eczno-eko-
logicznego ujmowania niepe³nosprawnoœci intelektualnej, jak te¿ do mo¿liwoœci
funkcjonowania osób/uczniów z t¹ niepe³nosprawnoœci¹. Jak ju¿ zaznaczy³am
wczeœniej, tak postrzegana i rozpoznawana niepe³nosprawnoœæ ujawnia siê w sy-
tuacji „niedopasowania” zasobów (mo¿liwoœci i ograniczeñ) uczniów i oczekiwañ
wobec nich zewnêtrznego otoczenia. W sytuacji szkolnej obliguje wiêc nauczycie-
li, pedagogów i innych profesjonalistów, w œcis³ej wspó³pracy z rodzicami, do
uruchomienia wyraŸnie spersonalizowanego wsparcia, ustalonego adekwatnie
do szczególnych potrzeb (edukacyjnych, spo³ecznych, technicznych) i wieku ka¿-
dego ucznia oraz jego relacji z grup¹ rówieœnicz¹. Nakreœlenie profilu wsparcia,
uwzglêdniaj¹cego poza specjalnymi potrzebami tak¿e wiek metrykalny ucznia,
ma na celu eliminowanie lub co najmniej ograniczanie infantylizuj¹cych go prak-
tyk, np. niew³aœciwego doboru metod pracy i pomocy dydaktycznych, zani¿o-
nych wymagañ/oczekiwañ lub nadmiernego i w konsekwencji stygmatyzuj¹cego
ochraniania, nierzadko wykluczaj¹cego z grona szkolnej i lokalnej spo³ecznoœci.
Równie istotne jest elastyczne podejœcie do wspierania, które w przypadku za-
uwa¿anej nieskutecznoœci powinno byæ w miarê szybko modyfikowane, a nawet,
jeœli zajdzie taka koniecznoœæ, radykalnie zmienione. Trwanie we wspieraniu nie-
przynosz¹cym uczniowi korzyœci, czyli poprawy jego zasobów i funkcjonowania,
jest nieuzasadnione i obliguje do weryfikacji dot¹d stosowanych, np. specjali-
stycznych form pracy czy przyjêtych programowych wymagañ. Wypada jeszcze
uwzglêdniæ koniecznoœæ ka¿dorazowego tworzenia zindywidualizowanej, po-
mocowej oferty dla ucznia, a wiêc nie „dobieranej” z ofert dostêpnych na terenie
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szko³y (ewentualnie te¿ poradni psychologiczno-pedagogicznej i innych specjali-
stycznych), lecz ustalanej i kreowanej tylko dla niego przy uwzglêdnieniu kontek-
stu œrodowiska rodzinnego i lokalnego.

Koncentracja na aktualnych potrzebach i osobistych preferencjach, jak te¿
dotychczasowych, zwi¹zanych z edukacj¹ doœwiadczeniach, pozwoli trafniej
i zgodnie z oczekiwaniami zarówno ucznia, jak i jego rodziców, uruchamiaæ sieæ
obejmuj¹cego ich wsparcia. Rodzice/opiekunowie s¹ nieod³¹cznym jego elemen-
tem, przy tym wystêpuj¹ w podwójnej roli – podmiotów udzielaj¹cych dziecku/
uczniowi pomocy (dawców) i równoczeœnie jej oczekuj¹cych (biorców). Na ten
oczywisty fakt, ju¿ dwie dekady temu, zwraca³y uwagê miêdzy innymi Aleksandra
Maciarz [1993], Ma³gorzata Koœcielska [1995] i Irena Obuchowska [1995], podkreœ-
laj¹c wagê pomocy rodzinie w wychowaniu, edukacji i rehabilitacji dziecka/osoby
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Przy tym oferowana pomoc powinna byæ
wielowymiarowa i rzeczywiœcie, a nie tylko formalnie dostêpna. Najczêœciej po-
moc przyjmuje formy wsparcia psychoemocjonalnego, opiekuñczo-wychowaw-
czego, rehabilitacyjnego i, nierzadko tak¿e oczekiwanego przez rodziców/opieku-
nów, wsparcia socjalno-us³ugowego4 [Maciarz 1993]. Jej celem jest mobilizacja si³
rodziców, potencja³u zasobów, które zachowali, aby mogli sami rozwi¹zywaæ
problemy w³asne i problemy z dzieckiem/uczniem (w kooperacji ze szko³¹, do
której uczêszcza i z najbli¿szym lokalnym œrodowiskiem). Mog¹ sprzyjaæ temu
proinkluzyjne dzia³ania w przestrzeni edukacyjnej, które poszerzaj¹ pole orga-
nizacyjnej pracy szko³y na spo³eczne œrodowisko i istniej¹ce w nim wiêzi spo³ecz-
ne, dzia³ania kreuj¹ce poczucie wspólnotowoœci u wszystkich osób zaanga¿owa-
nych w kszta³cenie i dzia³ania pomocowe na rzecz dzieci, m³odzie¿y i doros³ych
osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Jednak, jak mo¿na wnioskowaæ z aktualnego raportu Diagnozy Spo³ecznej
[2015], klimat dla rozwoju wiêzi spo³ecznych, wspólnotowych dzia³añ jest w na-
szym kraju raczej niekorzystny. Rozwijamy siê bowiem wci¹¿ molekularnie, a nie
zespo³owo, czego zasadniczym powodem jest przypuszczalnie brak kapita³u
spo³ecznego [Czapiñski 2015]. Niepokoiæ mo¿e tak¿e fakt ograniczonego zaufania
Polaków do w³adz, a „w grupach spo³ecznych, które maj¹ lub bêd¹ mia³y decy-
duj¹cy wp³yw na rozwój kraju, a wiêc mieszkañców du¿ych aglomeracji, osób
m³odych i wykszta³conych, rozziew w zaufaniu do w³adzy krajowej i europejskiej
jest najwiêkszy” [Czapiñski 2015, s. 417]. W œwietle tych diagnoz wypada zgodziæ
siê z postulatem Janusza Czapiñskiego, ¿e nale¿y pilnie wprowadziæ do szkó³
i realizowanych w nich programów (a nawet ju¿ do przedszkoli) specjalny przed-
miot – kompetencje obywatelskie. Dzieci i m³odzie¿ maj¹ wprawdzie niezbêdn¹
wiedzê o spo³eczeñstwie, ale niestety maj¹ problem w praktycznym jej stosowa-
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niu: nie potrafi¹ siê samoorganizowaæ, wspó³pracowaæ, zbyt rzadko udzielaj¹ siê
w ramach wolontariatu, s¹ tak samo „molekularni” jak ich rodzice. Potrzebne s¹
zatem nie klasyczne zajêcia czy lekcje z podrêcznikiem, lecz takie formy edukacji,
a w³aœciwie szeroko ujêtego wychowania i rehabilitacji (te kwestie traktujê inte-
gralnie, wskazuj¹c równoczeœnie na znaczenie samorehabilitacji), które poka¿¹
m³odym ludziom (w tym z niepe³nosprawnoœci¹) konkretne korzyœci wynikaj¹ce
z „podjêcia ryzyka” wspó³dzia³ania. Bez powa¿nego zainwestowania w kapita³
spo³eczny, stanowi¹cy swoist¹ bazê dla proinkluzyjnych dzia³añ i rozwi¹zañ
w systemie rodzimej edukacji, nie bêdzie mo¿liwe osi¹gniêcie suwerennej gospo-
darki innowacyjnej [por. Czapiñski 2015]. Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹ mog¹ aktywnie w³¹czaæ siê, i maj¹ do tego prawo, w dzia³ania na rzecz
tworzenia spo³ecznego kapita³u œrodowiska, w którym funkcjonuj¹.

Inne, tak¿e niepokoj¹ce informacje dla inkluzyjnych dzia³añ, przynosz¹ wy-
niki badañ nad zjawiskiem przemocy w szkole, realizowane w ramach programu
spo³ecznego „Szko³a bez przemocy”. Celem programu by³o przeciwdzia³anie
temu szkodliwemu spo³ecznie zjawisku przez zwiêkszenie œwiadomoœci proble-
mu, ale tak¿e zmianê postaw wobec przemocy i dostarczenie szko³om konkretne-
go wsparcia i narzêdzi skutecznie eliminuj¹cych jej przejawy [Szko³a bez Przemo-
cy, 2006–2013]. Wykazano, ¿e drêczenie szkolne (bullying), jako jedna z form
przemocy, to problem powszechny w polskich szko³ach; ustalono, ¿e jeden na je-
denastu polskich uczniów (9%) jest przeœladowany przez kolegów i kole¿anki.
Cechami, którymi ofiary drêczenia ró¿ni¹ siê od rówieœników czy innych uczniów
(które negatywnie wyró¿niaj¹ je w œrodowisku, stanowi¹ zatem czynniki ryzyka
bycia ofiar¹) s¹ najczêœciej te zwi¹zane z ich relacjami spo³ecznymi – poczucie osa-
motnienia, brak przyjació³, ale tak¿e „przekonanie, ¿e nie maj¹ u kogo szukaæ po-
mocy, nie tylko w sytuacji drêczenia, ale ogólnie, w bardzo wielu kwestiach, na-
wet tak prozaicznych jak problemy z komputerem czy koniecznoœæ sprawdzenia
wypracowania. Co wiêcej, relacje rodziców uczniów drêczonych ze szko³¹ s¹ nie-
zbyt dobre. Ofiary drêczenia czêœciej ni¿ inni uczniowie twierdz¹, ¿e ich rodzice
nie interesuj¹ siê tym, co dzieje siê w szkole i ¿e rzadko bywaj¹ na wywiadówkach
czy dniach otwartych” [Komendant-Brodowska, Giza-Poleszczuk, Baczko-Dombi
2011, s. 21]. Inne cechy negatywnie wyró¿niaj¹ce ucznia w grupie, i dlatego stano-
wi¹ce czynniki ryzyka zostania ofiar¹ przemocy, to uzyskiwanie niskich ocen
(znacznie poni¿ej przeciêtnej) i ubóstwo [Komendant-Brodowska, Giza-Polesz-
czuk, Baczko-Dombi 2011; por. te¿ Komendant-Brodowska 2014]. Wszystkie
wskazane cechy mo¿na odnieœæ do uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹, bowiem ich czêsto trudna sytuacja rodzinna (niski status socjokulturowy ro-
dziny pochodzenia) i brak osi¹gniêæ szkolnych pog³êbiaj¹ dystans miêdzy nimi
i innymi uczniami, zatem mog¹ czyniæ ich ofiarami przemocy i tym samym utrud-
niaæ, a nawet uniemo¿liwiaæ integracjê czy w³¹czenie w szkoln¹ i lokaln¹ spo³ecz-
noœæ [por. Chrzanowska 2009; Plichta 2012; Py¿alski 2012].
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Powszechny dostêp do Internetu mo¿e równie¿ stanowiæ zagro¿enie dla ucz-
niów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, którzy pozbawieni wsparcia mog¹
staæ siê ofiarami przemocy cyfrowej – cyberbullyingu. Wypada zatem zgodziæ siê
z opini¹ Piotra Plichty, ¿e „w obszarze edukacji zbyt czêsto koncentrujemy siê tyl-
ko na zapewnieniu (czasem przy powa¿nych nak³adach finansowych) fizycznego
dostêpu do technologii informacyjno-komunikacyjnych (Information and Commu-

nication Technologies – ICT), a nie na w³aœciwym szkoleniu nauczycieli, modyfikacji
programów nauczania czy pog³êbionej refleksji, w jaki sposób te technologie wy-
korzystywaæ nie tylko do nauczania, ale równie¿ i do wychowania [Plichta 2012,
s. 70]. Tymczasem wspó³czesne technologie informacyjno-komunikacyjne mog¹
odegraæ istotn¹ rolê w spo³ecznej integracji i inkluzji dzieci, m³odzie¿y i doros³ych
osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, zapobiegaj¹c ich marginalizacji i wy-
kluczeniu z ró¿nych form ¿yciowej aktywnoœci. Œrodowisko nowych mediów
(przede wszystkim Internetu) mo¿e byæ przestrzeni¹ ujawniania siê potencja³u
osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i szans¹ na czêste i satysfakcjonuj¹ce
uczestnictwo w ¿yciu spo³ecznym [por. Plichta 2012].

Wskazane problemy maj¹ niebagatelny wp³yw na realizacjê procesu inkluzyj-
nej edukacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, a poniewa¿ ów proces ma
wymiar ca³o¿yciowy, zatem nie mniej istotn¹ kwesti¹ bêdzie dopracowanie jego
organizacji. Chodzi o sygnalizowan¹ we wstêpie potrzebê modyfikacji dotych-
czasowej pracy szko³y i jej funkcjonowania w lokalnym œrodowisku, jako
(samo)ucz¹cej siê organizacji zorientowanej na kooperacjê z instytucjami ¿ycia
zbiorowego.

Potrzeba doskonalenia funkcjonowania ogólnodostêpnej szko³y,
jako (samo)ucz¹cej siê organizacji, otwartej na wspó³pracê
z lokalnym œrodowiskiem

W ca³o¿yciowej edukacji (ang. lifelong education) edukacja formalna, a wiêc
obowi¹zkowa, powinna wyposa¿yæ uczniów i absolwentów dotkniêtych niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ (zw³aszcza lekkim jej stopniem) zarówno w tzw.
kompetencje ogólnoakademickie (na miarê ich mo¿liwoœci i potrzeb), jak i te
szczególnie ¿yciowo przydatne (poznawcze, praktyczne i spo³eczne), daj¹ce szansê
na samodzielne kreowanie w³asnej biografii, stanowienie o sobie, spe³nianie siê
w ró¿nych rolach, kierowanie w³asnym postêpowaniem czy podejmowanie sa-
modzielnych decyzji i ponoszenie za nie odpowiedzialnoœci. Oznacza to dla
szko³y, jako organizacji (samo)ucz¹cej siê, koniecznoœæ sta³ego podnoszenia pro-
fesjonalnego przygotowania kadry pedagogiczno-nauczycielskiej, porównywa-
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nia uzyskanych wyników/efektów do dzia³añ i osi¹gniêæ innych szkó³ oraz
wnikliwej analizy dotychczasowych doœwiadczeñ zwi¹zanych z edukacyjn¹
i spo³eczn¹ inkluzj¹ uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ [por. Bednarska-Wnuk
2010, 2011]. Szko³a staje siê zatem miejscem, w którym autentyczne zaanga¿o-
wanie wszystkich pracowników i rodziców (te¿ innych profesjonalistów) w proces
doskonalenia jej organizacji i funkcjonowania bêdzie gwarancj¹ zmiany tak¿e
w zakresie filozofii w³¹czania uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ zarówno w jej,
jak i lokalne œrodowisko. Proces ten ma wymiar systemowy i wpisuje siê
w spo³eczno-ekologiczne ujmowanie niepe³nosprawnoœci intelektualnej, zgod-
nie z którym jest ona cech¹ p³ynn¹ (nie sta³¹, lecz zmienn¹) i mo¿e ujawniaæ siê
w sytuacji interakcji zasobów danej osoby, jej mocnych i s³abych stron, z wyma-
ganiami œrodowisk, w których w danym okresie ¿ycia funkcjonuje i w których
powinna uzyskaæ niezbêdne i oczekiwane wsparcie [por. Schalock i in. 2010,
2012]. Tak realizowane wspieranie jest proinkluzyjne i dlatego ma szansê
normalizowaæ ¿ycie osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, w ka¿dej jego
sferze, w tym edukacyjnej, ograniczaj¹c „niedopasowanie” tych osób do oczeki-
wañ i wyzwañ otoczenia czy lokalnej spo³ecznoœci.

Doœwiadczanie funkcjonalnych ograniczeñ z powodu braku lub niedostat-
ków w zakresie oferty wparcia nie tylko ujawnia tê niepe³nosprawnoœæ, z wszyst-
kimi jej spo³ecznymi konsekwencjami, ale te¿ je nasila, stopniowo doprowadzaj¹c
do wy³¹czenia czy wykluczenia spo³ecznego osoby (nierzadko wczeœniej w³¹czo-
nej). Aby ograniczyæ i w konsekwencji wyeliminowaæ takie zagro¿enia, system
rodzimej edukacji, jako wa¿ne ogniwo w ca³o¿yciowym kszta³ceniu (te¿ szeroko
rozumianej rehabilitacji) dzieci, m³odzie¿y i doros³ych osób z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹, zgodnie z za³o¿eniami proinkluzyjnych zmian, powinien
otworzyæ siê na ich realizacjê w ka¿dym œrodowisku ¿ycia tych osób. Szko³a, staj¹c
siê elementem „organizmu”, jaki tworzy ze œrodowiskiem lokalnym, partycypuje
w tym procesie na równi z innymi podmiotami, nie wy³¹czaj¹c samych zaintere-
sowanych, i zarazem kreuje w³¹czaj¹ce dzia³ania na ich rzecz. Takie podejœcie do
funkcjonowania szko³y i osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, uwzglêd-
niaj¹ce tak¿e wymóg sprostania cywilizacyjnym wyzwaniom, zasadniczo zmienia
charakter zapotrzebowania na kwalifikacje (kompetencje) zawodowe wspó³czes-
nych pedagogów i nauczycieli5; obliguje ich do œcis³ej wspó³pracy ze œrodowi-
skiem rodzinnym uczniów, jak te¿ œrodowiskiem lokalnym (zw³aszcza z liderami
w³adzy w danym regionie) w celu tworzenia korzystnego klimatu i warunków dla
wspierania osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, równie¿ po zakoñczeniu
formalnego okresu kszta³cenia.
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Nastawienie na rozwój to szczególna, i w kontekœcie upowszechnianej inklu-
zji edukacyjnej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, w tym z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, bardzo oczekiwana cecha szko³y dzia³aj¹cej jako (samo)ucz¹ca siê
organizacja. Równie po¿¹dane s¹ zdolnoœæ do autorefleksji oraz formu³owania
konstruktywnych wniosków na bazie dotychczasowych doœwiadczeñ zwi¹za-
nych z integracj¹ czy inkluzj¹. Jednak, aby szko³a jako organizacja ucz¹ca siê
dzia³a³a w pe³ni poprawnie, niezbêdne jest wypracowanie przez jej spo³ecznoœæ
wspólnej wizji (ustalenie celów i d¹¿eñ), z któr¹ bêd¹ uto¿samiaæ siê wszyscy jej
pracownicy. Kolejnymi cechami spajaj¹cymi szko³ê-organizacjê, czyni¹c¹ z niej
jeden, aczkolwiek wysoce z³o¿ony i dynamiczny organizm s¹ systemowe i mode-
lowe myœlenie oraz mistrzostwo osobiste i zdolnoœæ do zespo³owego uczenia siê.
Oznacza to umiejêtnoœæ analizy i wyboru tego, co korzystne dla funkcjonowania
danej placówki. Formu³owanie trafnych wniosków skutkuje wprowadzaniem
koniecznych zmian i eliminowaniem nawyków, które to utrudniaj¹. Niezbêdne
jest zatem d¹¿enie do rozwoju i osi¹gania wytyczonych, jasno sformu³owanych
celów. W te dzia³ania w³¹czaj¹ siê wszyscy pracownicy, którzy indywidualnie
i jako grupa doskonal¹ siê w realizacji powierzonych zadañ i obowi¹zków. Dlate-
go równie istotne jest zespo³owe uczenie siê na bazie uruchamianych w grupie
ró¿nych metod komunikacji, które podnosz¹ w konsekwencji prow³¹czaj¹c¹
efektywnoœæ pracy szko³y [por. Senge 2002, 2012].

Oprócz szko³y s¹ jeszcze dwie, kompatybilne z ni¹ przestrzenie, w których
mo¿na z nadziej¹ na powodzenie uruchamiaæ integracyjne czy inkluzyjne
dzia³ania na rzecz osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. S¹ nimi urzêdy pub-
liczne, przedsiêbiorstwa i firmy. Dopracowanie regulacji prawnych, kultura
urzêdników, przedsiêbiorców czy w³adz ró¿nego szczebla, ich otwartoœæ na pro-
blemy tych osób, gotowoœæ do wspó³tworzenia kreowanych przez szko³ê progra-
mów wsparcia b¹dŸ w³¹czania siê w nie, przerw¹ wreszcie b³êdne ko³o nieufnoœci
i niewiary w ich mo¿liwoœci. Prawdopodobny wtedy bêdzie udzia³ osób z lekk¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w tworzeniu/budowaniu kapita³u spo³eczne-
go lokalnej spo³ecznoœci. Znacz¹ce jest uwzglêdnianie prow³¹czaj¹cego znacze-
nia tego szczególnego zasobu, jakim dysponuj¹ ludzie, wynikaj¹cego z relacji
spo³ecznych w jakie wchodz¹ oraz z charakteru spo³ecznoœci, do jakiej nale¿¹
[Coleman 1988, za: Komendant-Brodowska, Giza-Poleszczuk, Baczko-Dombi
2011]. Jego odbudowa i wzrost zaufania spo³ecznego umo¿liwi realizacjê szeroko
rozumianej inkluzji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ z gwarancj¹ na
zindywidualizowane wsparcie w szkolnym i w lokalnym œrodowisku.
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Refleksje koñcowe

Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ powinny byæ wspierane w two-
rzeniu w³asnej, niezale¿nej (na miarê mo¿liwoœci, potrzeb, ale te¿ ograniczeñ) for-
my ¿ycia w edukacyjnym i poedukacyjnym okresie. Wsparcie udzielane w sposób
wyraŸnie zindywidualizowany (spersonalizowane), oparte na pozytywnych rela-
cjach i wiêziach w rodzinie, szkole i lokalnej spo³ecznoœci, „zakorzenia” te osoby
bezpiecznie w tych œrodowiskach, daj¹c szansê na rozwój, edukacjê i rehabilitacjê
w otwartym i „wra¿liwym” na ich potrzeby otoczeniu. W tworzeniu sieci wsparcia
niebagateln¹ rolê ma do odegrania szko³a, która funkcjonuj¹c jako (samo)ucz¹ca
siê organizacja, musi siê ci¹gle doskonaliæ by sprostaæ wymaganiom i oczekiwa-
niom osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, ich rodziców/opiekunów i in-
nych podmiotów w ró¿nym stopniu anga¿uj¹cych siê w proces ich w³¹czania
w ró¿ne formy ¿yciowej aktywnoœci w lokalnym i szerszym œrodowisku, w tym
aktywnoœci edukacyjnej. Dlatego zidentyfikowanie i w konsekwencji eliminowanie
czy choæby ograniczanie zauwa¿anych w jej przestrzeni s³aboœci jest bez w¹tpie-
nia bardzo trudnym wyzwaniem. Maj¹c œwiadomoœæ ogromu zadañ i kwestii, ja-
kie wypada³oby w zwi¹zku z podjêtym tematem zaprezentowaæ i poddaæ dysku-
sji, dla celów niniejszego artyku³u analizie podda³am dwa problemy edukacyjne,
w mojej ocenie priorytetowe i domagaj¹ce siê jak najszybszego rozwi¹zania.
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Centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego:
od teorii do praktyki edukacyjnej. Wybrane problemy

Central auditory processing disorder from theory
to educational practice. Selected problems

The complexity of the pathomechanisms underlying central auditory processing disorder (CAPD)
requires a comprehensive diagnostic approach. The diagnosis of CAPD should be at the discre-
tion of a specialist audiology-phoniatry doctor in collaboration with a speech therapist and a psy-
chologist, and often also a special needs teacher. Scientific studies show that unrecognized CAPD
may lead to difficulties in learning and, in particular, have an impact on language skills and the
ability to read and write, thus lowering the school results of the pupils affected by this disorder.
The development of medical standards will enable the inclusion of the diagnosis of auditory proc-
essing disorder in the working practice of psychological-pedagogical counselling clinics and rec-
ognition of this disorder in the existing implementing legislation from the Minister of National
Education. The purpose of this article is to emphasize the need for the organization of specialist
assistance for the group of pupils with CAPD in the educational system. It seems reasonable to en-
quire about the possibility of effective support in the form of special education (on the basis of
a decision regarding the need for special education) or within the framework of pedagogical-
psychological support teams (based on the relevant opinion).

S³owa kluczowe: centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego, szko³a/praktyka edukacyjna

Keywords: central auditory processing disorders, school/educational practice

Wprowadzenie

Istnieje grupa dzieci, która pomimo prawid³owych wyników podstawowych
badañ s³uchu funkcjonuje tak jak dzieci z wad¹ s³uchu w klasycznym rozumie-



niu, tj. z uszkodzeniem obwodowego narz¹du s³uchu (ucha wewnêtrznego, œrod-
kowego i zewnêtrznego), czyli jako funkcjonalnie niedos³ysz¹cy [por. Krakowiak
2012]. Rozwój metod diagnozowania centralnych zaburzeñ przetwarzania
s³uchowego (Central Auditory Processing Disorders, CAPD) umo¿liwi³ stawianie
precyzyjnej diagnozy medycznej. Pojawi³y siê jednak problemy natury praktycz-
nej. W jaki sposób dzieci te, maj¹ce obiektywne trudnoœci w przetwarzaniu
dŸwiêków (nieprawid³owoœci w analizie informacji neuronalnej o scenie dŸwiê-
kowej w oœrodkowej czêœci uk³adu s³uchowego) – a co za tym idzie – obiektywne
trudnoœci w nauce, obj¹æ wsparciem specjalistycznym w placówce edukacyjnej
w œwietle istniej¹cych przepisów edukacyjnych. Problemy zwi¹zane z funkcjo-
nowaniem dzieci z CAPD, podobnie jak dzieci z szumami usznymi czy jedno-
usznym s³yszeniu (przy jednostronnym uszkodzeniu narz¹du s³uchu), to stosun-
kowo nowe zagadnienia, zwi¹zane z szeroko rozumian¹ niepe³nosprawnoœci¹
s³uchow¹.

Celem artyku³u nie jest ocena skutecznoœci proponowanych metod diagno-
stycznych (tym zajmuj¹ siê specjaliœci audiolodzy), a podkreœlenie koniecznoœci
organizacji specjalistycznej pomocy dla grupy uczniów z CAPD w systemie edu-
kacyjnym. W zwi¹zku z tym zasadne wydaje siê pytanie o mo¿liwoœci skutecznego
wsparcia w formie kszta³cenia specjalnego (na podstawie orzeczenia o potrzebie
kszta³cenia specjalnego) lub w ramach zespo³ów pomocy pedagogiczno-psy-
chologicznej (na podstawie stosownej opinii). Problem ten wydaje siê o tyle istot-
ny, ¿e w zwi¹zku z coraz czêstszym rozpoznawaniem CAPD w grupie dzieci
i m³odzie¿y w wieku szkolnym, pojawia siê praktyczna trudnoœæ: w jakiej formie
organizowaæ stosown¹ pomoc, na jakiej podstawie i z jakich Ÿróde³ finansowych?

Centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego –
znaczenie terminu, przyczyny, objawy, procedury diagnostyczne

Na temat centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego wiemy coraz wiê-
cej. Wyniki badañ i analizy teoretyczne, próbuj¹ce okreœliæ istotê omawianego za-
gadnienia, publikowane s¹ od lat 50. ubieg³ego stulecia [Fuente, McPherson 2007],
g³ównie w periodykach medycznych (w Polsce: Audiofonologia, Otoryno-
laryngologia, Nowa Audiofonologia). Szczegó³owej analizy CAPD, mo¿liwoœci
jego diagnozy i wskazówek do terapii dokonali naukowcy reprezentuj¹cy g³ów-
nie Instytut Fizjologii i Patologii S³uchu/Œwiatowego Centrum S³uchu w Kajeta-
nach ko³o Warszawy. Autorzy publikacji, dostêpnych tak¿e drog¹ elektroniczn¹,
bazuj¹c na literaturze anglojêzycznej, podkreœlaj¹, ¿e mimo wieloletniego zain-
teresowania omawianym problemem, dopiero wspó³czesne technologie diagno-
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styczne pozwalaj¹ na bardziej dok³adne rozpoznawanie centralnych (oœrodko-
wych) zaburzeñ przetwarzania s³uchowego.

Z.M. Kurkowski [2013, s. 35; 2015, s. 57] zaznacza, ¿e w literaturze specjali-
stycznej stosuje siê ró¿n¹ terminologie na okreœlenie niedoborów w zakresie
procesów przetwarzania informacji na drodze s³uchowej, co mo¿e dodatkowo
utrudniæ jednoznaczne i adekwatne rozumienie pojêcia. Autor wymienia miêdzy
innymi oœrodkowe lub centralne zaburzenia s³uchu, zaburzenia procesów prze-
twarzania s³uchowego, oœrodkowe/centralne zaburzenia procesów s³yszenia lub
zaburzenia oœrodkowego przetwarzania s³uchowego.

Analiza publikacji na temat CAPD od roku 1999 [np. Senderski i in. 1999] do
roku 2015 [np. Krzeszewska, Kurkowski 2015] pozwala stwierdziæ, i¿ przyjêto de-
finicjê opracowan¹ przez Amerykañskie Towarzystwo Jêzyka, Mowy i S³uchu
(American Speech-Language-Hearing Association, ASHA) [1996, 2005].

W latach 90-tych ubieg³ego stulecia, w czasie intensywnego zainteresowania
tematem centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego brak konsensusu, do-
tycz¹cego precyzyjnego okreœlenia znaczenia zaburzeñ przetwarzania s³uchowe-
go oraz wskazania, czym to zaburzenie ró¿ni siê od innych (przyk³adowo: specy-
ficznych zaburzeñ rozwoju jêzyka – SLI, dysleksji, dyslalii, nadpobudliwoœci
psychoruchowej – ADHD, czy afazji), doprowadzi³o do powo³ania zespo³u eks-
pertów, który mia³ za zadanie wskazaæ istotê oœrodkowych zaburzeñ procesów
przetwarzania s³uchowego [Keith 2004; Fuente, McPherson 2007].

Od czasu pierwszych ustaleñ (w roku 1996) przyjmuje siê, ¿e oœrodkowe pro-
cesy przetwarzania s³uchowego odpowiedzialne s¹ za:
– lokalizacjê i lateralizacjê dŸwiêku,
– rozró¿nianie cech sygna³u (dyskryminacjê s³uchow¹),
– rozpoznawanie cech wzorców s³uchowych,
– aspekty czasowe s³yszenia, w³¹czaj¹c w to: rozdzielczoœæ (analizê) czasow¹,

maskowanie, integracjê i porz¹dkowanie w czasie,
– zdolnoœæ odbioru sygna³u przy wystêpowaniu konkurencyjnych sygna³ów

akustycznych (np. w ha³asie) oraz
– zdolnoœæ odbioru sygna³ów o obni¿onej redundacji (zdegradowanych),

a zaburzenia oœrodkowych procesów przetwarzania s³uchowego (sygna³ów
s³ownych, jak i niewerbalnych) oznaczaj¹ niedobory jednej lub wiêcej z wymie-
nionych funkcji s³uchowych [Keith 2004, s. 9; Fuente, McPherson 2007, s. 67 za:
ASHA 1996].

W roku 2005 ASHA opracowa³a nowy dokument, w którym za³o¿ono, ¿e
„procesy przetwarzania odnosz¹ siê do skutecznego i efektywnego wykorzysta-
nia informacji s³uchowej przez oœrodkowy uk³ad nerwowy. Procesy przetwarza-
nia odnosz¹ siê do odbioru informacji s³uchowej przez oœrodkowy uk³ad nerwo-
wy oraz aktywnoœci neurobiologicznej, która le¿y u podstaw tych procesów
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i przejawia siê jako s³uchowe potencja³y elektrofizjologiczne” [Fuente, McPher-
son, 2007, s. 68 za: ASHA 2005]. Podkreœla siê tak¿e, ¿e te „podstawowe procesy
neuronalne i manipulacja bodŸców zmys³owych s¹ wielozadaniowe. Jednak¿e
wed³ug ASHA udokumentowano, ¿e osoby z zaburzeniami (przyp. autorów)
oœrodkowych procesów przetwarzania wykazuj¹ deficyt przetwarzania bardziej
zaznaczony dla zmys³u s³uchu” [Fuente A., McPherson B., 2007, s. 68 za: ASHA
2005]. Uwaga ta wydaje siê byæ istotna dla trafnoœci rozpoznania i odró¿nienia
CAPD od innych zaburzeñ, trudnoœci, mog¹cych byæ ju¿ konsekwencj¹ central-
nych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego (np. SLI, ADHD, dysleksji – problem
diagnozy ró¿nicowej [por. Dajos-Krawczyñska i in. 2013]).

Podsumowuj¹c, centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego s¹ to nie-
prawid³owoœci w przetwarzaniu s³uchowym na poziomie neuronalnym. Nie wy-
nikaj¹ one z zaburzeñ funkcji poznawczych i jêzykowych [Senderski 2014, s. 78
za: ASHA 2005], choæ czêsto z nimi wspó³wystêpuj¹ [Senderski 2014 za: Dawes,
Bishop 2010, Sharma i in. 2009, Ferguson i in. 2011].

Zgodnie z Miêdzynarodow¹ Klasyfikacj¹ Chorób ICD-10, CAPD nie stanowi¹
odrêbnej jednostki chorobowej, ale s¹ zespo³em objawów, bêd¹cych konsek-
wencj¹ trudnoœci w zakresie opracowania informacji akustycznej w oœrodkowej
czêœci uk³adu s³uchowego, pomimo prawid³owej czu³oœci s³uchu [Skoczylas i in.
2012, s 11]. Czêstoœæ wystêpowania CAPD szacuje siê na oko³o 2–3% u dzieci, na-
wet do 10% u osób doros³ych, u których nie zdiagnozowano patologii w obrêbie
ucha œrodkowego, ani wewnêtrznego [Fuente, McPherson 2007, s. 73].

Trudno jednoznacznie wskazaæ na przyczyny powstawania CAPD. Brytyj-
skie Towarzystwo Audiologiczne wyró¿nia trzy typy zaburzeñ przetwarzania
s³uchowego, w zale¿noœci od etiologii:
– rozwojowe zaburzenia przetwarzania s³uchowego, które rozpoznaje siê

u dzieci, których czu³oœæ s³uchu jest w normie i u których nie stwierdzono innej
przyczyny zaburzeñ s³uchu ani czynników ryzyka;

– nabyte CAPD, w których prawdopodobn¹ przyczyn¹ zaburzeñ s¹ czynniki
dzia³aj¹ce w okresie p³odowym i noworodkowym, prowadz¹ce do mikro-
uszkodzeñ oœrodkowego uk³adu nerwowego (np. wylewy dokomorowe, nie-
dotlenienie oko³oporodowe, wczeœniactwo, wysoki poziom bilirubiny, cyto-
megalia, toksoplazmoza, infekcje wirusowe) lub do zmian strukturalnych
mózgu, g³ównie lewej pó³kuli i przeciêcia spoid³a wielkiego (np. w wyniku
chorób, urazów mechanicznych, zatruæ) [Skoczylas i in. 2014, s. 12]. Podkreœliæ
nale¿y, ¿e wymienione czynniki mog¹ spowodowaæ tak¿e objawy innych za-
burzeñ rozwojowych, st¹d CAPD rzadko wystêpuj¹ w postaci izolowanej, czê-
sto towarzyszy innym problemom w rozwoju. Szacuje siê, ¿e w populacji
dzieciêcej objawy zaburzeñ przetwarzania s³uchowego obserwuje siê u co
najmniej jednej trzeciej dzieci z dysleksj¹ rozwojow¹, równie¿ u co drugiego
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dziecka ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jêzykowego (SLI) [Senderski
2014];

– wtórne CAPD, jako konsekwencja niedos³uchu odbiorczego i przewodzenio-
wego. Zaburzenia przetwarzania s³uchowego mog¹ zostaæ rozpoznane ju¿ po
ust¹pieniu uszkodzenia obwodowego narz¹du s³uchu, jako wynik deprywacji
s³uchowej w okresie dynamicznego rozwoju funkcji s³uchowych we wczes-
nych latach ¿ycia dziecka [Senderski 2014, s. 78 za: APD Position Statment – Bri-
tish Society of Audiology 2011].
Wynika z tego, ¿e w celu rozpoznania CAPD konieczna jest wieloaspektowa

ocena zachowañ s³uchowych pacjenta, uwzglêdniaj¹ca z jednej strony rozpozna-
nie aktywnoœci neurobiologicznej mózgu, z drugiej zaœ procesów poznawczych
(przyk³adowo koncentracji uwagi, pamiêci s³uchowej). Procedury diagnostyczne
CAPD uwzglêdniaj¹ wiêc uczestnictwo w rozpoznaniu wielospecjalistyczne-
go/interdyscyplinarnego zespo³u specjalistów:
– lekarza audiologa lub otolaryngologa, który na podstawie klasycznych testów

audiologicznych takich jak audiometria tonalna, audiometria s³owna, rejestra-
cja otoemisji akustycznych, audiometria impedancyjna, rejestracja s³ucho-
wych potencja³ów wywo³anych z pnia mózgu wyklucza zaburzenia s³uchu
obwodowego – niedos³uch przewodzeniowy, niedos³uch/g³uchotê odbiorcz¹,

– psychologa, okreœlaj¹cego mo¿liwoœci poznawcze i emocjonalne pacjenta,
– logopedy, oceniaj¹cego mo¿liwoœci komunikacji jêzykowej – kompetencje

komunikacyjne i jêzykowe z uwzglêdnieniem rozwoju jêzyka we wszystkich
jego aspektach,

– pedagoga specjalnego, który dostarcza informacji na temat opanowania umie-
jêtnoœci szkolnych: czytania, pisania, zachowañ ma³ego pacjenta w sytuacjach
zadaniowych,

– pracownika socjalnego, dostarczaj¹cego informacji na temat œrodowiska
pacjenta – najczêœciej ma³ego dziecka [por. Dajos-Krawczyñska i in. 2013; Kur-
kowski 2013, 2015; Skoczylas i in. 2014, s. 12 za: Bellis 2003].
Zadaniem wskazanego zespo³u specjalistów jest kompleksowa ocena obja-

wów i problemów wystêpuj¹cych u pacjenta, najczêœciej dziecka. Jeœli na podsta-
wie uzyskanych danych stwierdza siê podejrzenie zaburzeñ centralnych funkcji
s³uchowych dziecko powinno trafiæ do specjalistycznego oœrodka audiologiczne-
go, gdzie lekarz audiolog przeprowadza dalsz¹ pog³êbion¹ diagnostykê specjali-
styczn¹ przy u¿yciu baterii testów psychoakustycznych wy¿szych funkcji s³ucho-
wych oraz obiektywnymi metodami badania oœrodkowej czêœci uk³adu
s³uchowego za pomoc¹ rejestracji s³uchowych potencja³ów wywo³anych pnia
mózgu ABR, potencja³ów korowych MLR i LLR oraz potencja³ów poznawczych
P300 i MMN. W uzasadnionych przypadkach konieczne jest wykonanie badañ
obrazowych mózgu, najczêœciej rezonansu magnetycznego (MRI). W przypadku
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potwierdzenia tych zaburzeñ, wykorzystuj¹c dane uzyskane od innych specjali-
stów, lekarz audiolog stara siê równie¿ ustaliæ ich przyczynê [por. Senderski 2014].
Warto podkreœliæ, ¿e badania te s¹ nieinwazyjne i bezbolesne dla pacjenta.

Podczas diagnozy nie bez znaczenia pozostaj¹ informacje uzyskane od opie-
kunów/ rodziców dziecka – wa¿n¹ czêœci¹ postêpowania diagnostycznego jest
bowiem wywiad na temat przebiegu rozwoju psychofizycznego dziecka od czasu
jego narodzin, dane dotycz¹ce przebiegu ci¹¿y i porodu. Rodzice dziecka mog¹
tak¿e wype³niæ dostêpne kwestionariusze screeningowe – Dzieciêc¹ Skalê Efektyw-
noœci Przetwarzania S³uchowego, Listê Trudnoœci S³uchowych Fishera czy Skalê
Zachowañ S³uchowych [Krzeszewska, Kurkowski 2015] i ju¿ na tym etapie bada-
nia wskazaæ prawdopodobieñstwo wystêpowania centralnych zaburzeñ prze-
twarzania s³uchowego u dziecka [por. Keith 2004, s. 10–12; Senderski 2014].

Centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego
a trudnoœci szkolne

Autorzy zajmuj¹cy siê problematyk¹ CAPD podkreœlaj¹, ¿e zaburzenia te naj-
czêœciej s¹ diagnozowane po rozpoczêciu nauki szkolnej, a pierwszymi objawami
s¹ narastaj¹ce trudnoœci w nauce. Czynnoœci szkolne, takie jak czytanie i pisanie,
wymagaj¹ bowiem sprawnej analizy i syntezy, czyli precyzyjnej pracy ca³ego, za-
równo obwodowego, jak i centralnego narz¹du s³uchu. Dodatkowo trudnoœci po-
têgowane s¹ przez trudne warunki akustyczne (ha³as, szum, pog³os) w salach
szkolnych. Niedobory w zakresie wymienionych przez ASHA [1996, 2005] funkcji
s³uchowych skutkuj¹ najczêœciej:
– trudnoœciami w rozumieniu mowy w niekorzystnych warunkach akustycz-

nych, np. w ha³asie, mimo prawid³owych progów s³uchu w badaniach audio-
metrii tonalnej (czu³oœci s³uchu), w pomieszczeniach o du¿ym pog³osie (np.
klasie szkolnej – szum t³a w pomieszczeniu, w którym uczy siê dziecko nie po-
winien przekraczaæ 30 dB, a pog³os nie powinien utrzymywaæ siê d³u¿ej ni¿
0,4 s), co skutkowaæ mo¿e przyk³adowo myleniem podobnie brzmi¹cych s³ów,
np. ró¿ni¹cych siê tylko jedn¹ g³osk¹ typu domek – tomek, bu³ka – pó³ka (tzw.
paronimy, czyli s³owa bardzo podobnie brzmi¹ce, ró¿ni¹ce siê jedn¹ g³osk¹,
które ró¿ni¹ siê tylko jedn¹ cech¹ dystynktywn¹). Konsekwencj¹ trudnoœci
w rozumieniu mowy mo¿e byæ tak¿e opóŸniony jej rozwój;

– problemami z lokalizacj¹ Ÿród³a dŸwiêku, czyli kierunku, z którego dobiega
dŸwiêk oraz trudnoœci w rozró¿nianiu dŸwiêków (pozajêzykowych, np.
dŸwiêków otoczenia, ale tak¿e dŸwiêków mowy – por. wy¿ej). Skutkowaæ
mo¿e to nieadekwatnymi reakcjami, zdenerwowaniem, pobudzeniem, lêkiem;
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– problemami w d³u¿szym utrzymaniu uwagi na zadaniu wymagaj¹cym s³ucha-
nia, zw³aszcza w sytuacjach obecnoœci bodŸców rozpraszaj¹cych – innych
dŸwiêków (przyk³adowo, trudnoœci w skupieniu uwagi na przebiegu rozmo-
wy, gdy w tle s³ychaæ inn¹ rozmowê, zw³aszcza osoby takiej samej p³ci, co nasz
rozmówca). Uczniowie z tymi trudnoœciami czêœciej siê rozpraszaj¹, dekoncen-
truj¹, szybciej mêcz¹ z powodu wzmo¿onego napiêcia, wynikaj¹cego ze stresu
zwi¹zanego z uwa¿nym s³uchaniem;

– trudnoœciami ze zrozumieniem z³o¿onych poleceñ lub przyswajaniem treœci
d³u¿szej wypowiedzi, opowiadania, problemami z opanowaniem treœci ba-
zuj¹cych na schematach s³uchowych: tabliczki mno¿enia, alfabetu, dni tygodnia,
kolejnoœci miesiêcy, rymowanek, wierszyków, piosenek. Uczniowie z CAPD
mog¹ czêœciej prosiæ o powtórzenie komunikatu, wolniej reagowaæ na infor-
macje s³owne;

– trudnoœciami w opanowaniu techniki czytania [Senderski 2014; Kurkowski
2013; 2015 za: Keith 2004, 2005] i pisania. Zaburzenia przetwarzania s³uchowe-
go, przede wszystkim jêzykowego (zaburzenia uwagi, spostrzegania, pamiêci
i wyobraŸni s³uchowej dŸwiêków mowy – aspekt fonologiczny jêzyka, zabu-
rzenia innych funkcji jêzykowych – aspekt syntaktyczny, semantyczny jêzy-
ka), stanowi¹ czêsto patomechanizm dysleksji rozwojowej typu II, tzw. postaci
„s³uchowej”. Wystêpuj¹ tu trudnoœci z odró¿nianiem i identyfikacj¹ g³osek po-
dobnych fonetycznie, uczniowie nie odró¿niaj¹ s³uchowo wyrazów, z trudem
dokonuj¹ analizy i syntezy sylabowej i g³oskowo-fonemowej, st¹d czytaj¹ po-
woli, w nierównym tempie, czêsto nie rozumiej¹ czytanego tekstu, pope³niaj¹
b³êdy g³ównie w pisaniu ze s³uchu, maj¹ problemy w uczeniu siê jêzyków ob-
cych, trudnoœci z zapamiêtywaniem tekstów, tabliczki mno¿enia, nazw,
tytu³ów, dni tygodni i miesiêcy [por. Bogdanowicz 1999; Rusinek, Lewandow-
ska 2014].
Powy¿sze przyk³ady nie wyczerpuj¹ wszystkich trudnoœci, jakie wynikaæ

mog¹ z centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego. Podobnie, jak nie ka¿-
da osoba z CAPD ujawnia wszystkie wymienione zachowania jednoczeœnie.
Zakres doœwiadczanych problemów wynika z nasilenia dysfunkcji s³uchowych
[Keith 2004]. St¹d przyjmuje siê, ¿e dzieci z CAPD nie stanowi¹ jednorodnej gru-
py, a w praktyce wskazuje siê na trzy profile kliniczne, o ró¿nych objawach domi-
nuj¹cych, wymagaj¹cych tak¿e odmiennego postêpowania terapeutycznego:
a) deficyt prozodyczny, zwi¹zany z dysfunkcj¹ prawej pó³kuli mózgowej – do-

minuj¹ce s¹ tu trudnoœci w ró¿nicowaniu dŸwiêków niewerbalnych, percep-
cji wzorców czasowych (np. rytmu). Zaburzeniom tym towarzyszyæ mog¹
trudnoœci z rozumieniem intencji wypowiedzi, problemy z rozumieniem ¿ar-
tów, ironii, podczas których istotn¹ rolê odgrywaj¹ wskazówki prozodyczne
(rytm, akcent, melodia) wypowiedzi;
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b) deficyt w zakresie dekodowania s³uchowego, zwi¹zany z nieprawid³ow¹
prac¹ pó³kuli dominuj¹cej dla mowy – zazwyczaj lewej – osoby maj¹ trudno-
œci z czasowym opracowaniem informacji s³uchowej, precyzyjnym kodowa-
niem zmian wysokoœci dŸwiêku, zaburzonym ró¿nicowaniem dŸwiêków
oraz z³ym rozumieniem mowy zniekszta³conej, równie¿ niski poziom œwia-
domoœci fonologicznej, st¹d myl¹ dŸwiêki podobne, maj¹ trudnoœci w rozu-
mieniu s³ów, ubo¿szy s³ownik i problemy z rozumieniem mowy w szumie;

c) deficyt integracji, wynikaj¹cy z zaburzenia wymiany informacji pomiêdzy
pó³kulami (transferu informacji przenoszonych przez spoid³o wielkie), co
skutkuje zaburzeniami integracji i separacji miêdzyusznej ocenianej w testach
rozdzielnousznych. Osoby z tej grupy maj¹ problemy z rozumieniem mowy
w szumie, trudnoœci w zakresie wi¹zania informacji semantycznych ze wska-
zówkami prozodycznymi, deficyty w zakresie lokalizacji Ÿród³a dŸwiêku. Do-
datkowo mog¹ wystêpowaæ u nich problemy z koordynacj¹ ruchów, st¹d
trudnoœci w sporz¹dzaniu notatek, pisaniem ze s³uchu, integracji informacji
pochodz¹cych jednoczeœnie z wielu modalnoœci (np. wzrokowo-s³uchowej
albo s³uchowo-wzrokowej) [Skoczylas 2012, s. 13–14 za: Bellis 2003].
Postêpowanie terapeutyczne w przypadku centralnych zaburzeñ przetwa-

rzania s³uchowego opiera siê w znacznej mierze na treningu s³uchowym oraz wy-
pracowaniu skutecznych strategii kompensacyjnych.

Centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego
w kontekœcie niepe³nosprawnoœci

Omawiaj¹c zagadnienie niepe³nosprawnoœci cz³owieka odwo³aæ nale¿y siê
do wspó³czeœnie obowi¹zuj¹cych uzgodnieñ Miêdzynarodowej Klasyfikacji Funk-
cjonowania, Niepe³nosprawnoœci i Zdrowia (ICF) [World Health Organization
2001, polska wersja 2009; Wilmowska-Pietruszyñska, Bilski 2013], której celem jest
ustanowienie ujednoliconego, standardowego jêzyka, pozwalaj¹cego na opis
zdrowia i stanów zwi¹zanych ze zdrowiem, w tym warunków dobrego samopo-
czucia, zwi¹zanych miêdzy innymi z wykszta³ceniem i prac¹.

W zaproponowanej w 2001 r. klasyfikacji (Dyrektor Generalny Œwiatowej
Organizacji Zdrowia udzieli³ praw do wydania przek³adu w jêzyku polskim dla
Centrum Systemów Informacyjnych Ochrony w roku 2009) uwzglêdniono dwa
terminy: aktywnoœæ i uczestniczenie, które zastêpuj¹ u¿ywane dotychczas upo-
œledzenie (impairment), niepe³nosprawnoœæ (disability) i inwalidztwo (handicap),
oraz rozszerzaj¹ zakres postêpowania diagnostyczno-prognostycznego o pozyty-
wne doœwiadczenia ¿yciowe cz³owieka/pacjenta. Aktywnoœæ cz³owieka rozumia-
na jest jako podjêcie okreœlonego zadania, dzia³ania (perspektywa jednostki), zaœ
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upoœledzenia aktywnoœci to trudnoœci jakich osoba mo¿e doœwiadczaæ przy ich
realizowaniu (w wykonywaniu czynnoœci). Z kolei uczestniczenie to w³¹czenie
siê osoby, zaanga¿owanie w sytuacje ¿yciowe (perspektywa spo³eczna). Upoœle-
dzenia uczestniczenia to trudnoœci, jakich osoba mo¿e doœwiadczaæ, anga¿uj¹c siê
w ró¿ne sytuacje ¿yciowe. Zdolnoœæ to najwy¿szy mo¿liwy poziom funkcjonowa-
nia, który osoba mo¿e osi¹gn¹æ w dziedzinie aktywnoœci i uczestniczenia w da-
nym momencie, mierzona jest w standardowym œrodowisku fizycznym i spo³ecz-
nym. Wykonanie jest kolejnym pojêciem, które opisuje, co dane osoby robi¹ w ich
obecnym otoczeniu, przedstawia zaanga¿owanie osoby w sytuacje ¿yciowe.
Ograniczenie stanowi rozbie¿noœæ miêdzy obserwowan¹ a oczekiwan¹ (czyli
normaln¹ w populacji) zdolnoœci¹ i wykonaniem, pozwala wywnioskowaæ, jak na-
le¿y modyfikowaæ œrodowisko danej osoby, aby zwiêkszyæ jej mo¿liwoœci w za-
kresie zdolnoœci i wykonania.

Wa¿nym okreœleniem jest równie¿ funkcjonowanie, obejmuj¹ce wszystkie
funkcje cia³a ludzkiego, aktywnoœci i uczestniczenie cz³owieka w ró¿nych sytua-
cjach ¿yciowych. Dodatkowo ICF wymienia tak¿e czynniki kontekstowe, które
wywieraj¹ wp³yw na funkcjonowanie osoby, stanowi¹c u³atwienia lub bariery:
– œrodowiskowe, rozumiane jako œrodowisko fizyczne i spo³eczne oraz postawy

osób, wœród których cz³owiek ¿yje i z którym ³¹cz¹ go jakiekolwiek relacje
w trakcie jego ¿ycia, indywidualne, to bezpoœrednie otoczenie cz³owieka oraz
spo³eczne, rozumiane jako formalne i nieformalne struktury spo³eczne, w tym
miêdzy innymi sieci wsparcia, przepisy prawne, formalne i nieformalne posta-
wy i ideologie;

– osobowe, które stanowi¹ szczególnego rodzaju kontekst ¿ycia i sytuacji ¿ycio-
wej jednostki, to miêdzy innymi cechy osobowe cz³owieka, równie¿ p³eæ, wiek,
rasa, sprawnoœæ fizyczna, styl ¿ycia, nawyki, wychowanie, pochodzenie
spo³eczne, wykszta³cenie, zawód, przesz³e i obecne doœwiadczenia ¿yciowe,
wyobra¿enia na temat zdrowia i choroby oraz powi¹zane z nimi strategie ra-
dzenia sobie z problemami zdrowia i inne cechy charakterystyczne, z których
wszystkie lub ka¿da mo¿e odegraæ rolê w upoœledzeniu sprawnoœci [Wilmow-
ska-Pietruszyñska, Bilski 2013].
Klasyfikacja ICF obejmuje trzy p³aszczyzny, dotycz¹ce:

– uszkodzenia budowy anatomicznej i funkcjonowania organizmu, czyli wy-
miaru biologicznego; uszkodzenie stanowi podstawê do okreœlenia ogranicze-
nia dzia³ania i uczestniczenia;

– aktywnoœci jednostki, jej poziomu funkcjonowania oraz uczestnictwo w ¿yciu
spo³ecznym i relacje ze spo³eczeñstwem;

– zale¿noœci miêdzy jednostk¹ a otoczeniem (œrodowiskiem), czyli okreœlenie
utrudnieñ ograniczaj¹cych uczestnictwo, ich rozmiar, a tak¿e mo¿liwoœæ
u³atwieñ [Wilmowska-Pietruszyñska, Bilski 2013].
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Przytoczenie i krótka analiza powy¿szych okreœleñ u¿ywanych w klasyfikacji
wydaje siê konieczna dla zrozumienia innowacyjnoœci i intencji miêdzynarodo-
wego gremium ekspertów, bior¹cych udzia³ w jej tworzeniu/opracowaniu.

Podsumowuj¹c, niepe³nosprawnoœæ rozumiana jest w ICF jako szeroki ter-
min, obejmuj¹cy wszelkie upoœledzenia funkcjonowania, limitowanie aktywnoœci
i ograniczenia uczestniczenia. Pojêcie to okreœla negatywne aspekty interakcji po-
miêdzy osob¹ z okreœlonym stanem chorobowym, a czynnikami wyp³ywaj¹cymi
z kontekstu. Za upoœledzenie uznaje siê ka¿d¹ utratê sprawnoœci lub niepra-
wid³owoœæ w budowie (strukturze) czy funkcjonowaniu organizmu (fizycznym
i umys³owym). Upoœledzenie stanowi odchylenie od pewnej ogólnie przyjêtej dla
populacji normy, dotycz¹cej biomedycznego stanu cia³a ludzkiego i jego funkcji,
a definicja elementów sk³adowych upoœledzenia ustalana jest przez osoby posia-
daj¹ce odpowiednie kwalifikacje do ich oceny, zgodnie z przyjêtymi normami.
Upoœledzenia mog¹ stanowiæ element lub przejaw stanu zdrowia, ale nie wska-
zuj¹ bezwzglêdnie na obecnoœæ choroby ani nie nakazuj¹ uznania danej osoby za
chor¹, jedne upoœledzenia mog¹ powodowaæ inne upoœledzenia [Miêdzynarodo-
wa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepe³nosprawnoœci i Zdrowia, World Health
Organization 2001].

Powstaje pytanie, czy dziecko z centralnymi zaburzeniami przetwarzania
s³uchowego mo¿na uznaæ, w myœl powy¿szej klasyfikacji, za osobê niepe³no-
sprawn¹?

Istotn¹ konsekwencj¹ centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego s¹
trudnoœci w percepcji s³uchowej (b1560) (w ró¿nicowaniu dŸwiêków, tonów, to-
nacji, w lokalizacji Ÿród³a dŸwiêku). Dodatkowo mog¹ pojawiæ siê trudnoœci w re-
cepcji jêzyka mówionego (b16700) (w zakresie funkcji psychicznych, s³u¿¹cych
dekodowaniu komunikatów mówionych, w celu poznania ich znaczenia). Zabu-
rzenia wymienionych funkcji mog¹ prowadziæ do pewnego ograniczenia w ró¿-
nych zdolnoœciach cz³owieka, a czynniki œrodowiskowe mog¹ wp³ywaæ na zakres
funkcjonowania danej osoby w ró¿nych dziedzinach ¿ycia, dla przyk³adu w edu-
kacji, nauce czytani i pisania. Na przyk³ad, dziecko/uczeñ z takimi trudnoœciami
mo¿e napotkaæ jedynie niewielkie przeszkody w œrodowisku, w którym nie bê-
dzie ha³asu, wynikaj¹cego z du¿ej liczebnoœci klasy szkolnej lub zostanie ono wy-
posa¿one w indywidualny aparat wzmacniaj¹cy (np. typu FM). W takim otocze-
niu dziecko bêdzie doœæ dobrze radzi³o sobie z wykonaniem ró¿nych czynnoœci
zwi¹zanych z nauk¹, w tym na pocz¹tkowym etapie z nauk¹ czytania i pisania,
bêdzie dobrze funkcjonowa³o spo³ecznie (np. w zakresie porozumiewania siê)
w niewielkiej grupie rówieœników. Dziecko z podobnymi trudnoœciami, ale ucz¹ce
siê w œrodowisku du¿ej szko³y, licznej klasy (zespo³u rówieœników), bez adekwat-
nego do potrzeb psychofizycznych wsparcia technicznego, mo¿e napotkaæ
wiêksz¹ liczbê problemów w wykonywaniu czynnoœci, zwi¹zanych z nauk¹.
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Mo¿e odczuwaæ i realnie mieæ wiêksze ograniczenia w ¿yciu spo³ecznym klasy
szkolnej.

Powy¿sze przyk³ady obrazuj¹, ¿e obecnoœæ lub brak czynników œrodowisko-
wych (w tym wypadku odpowiedniego wsparcia: edukacyjnego w postaci mo¿li-
woœci uczenia siê w ma³o licznym zespole rówieœników lub/i technicznego – apa-
ratów wzmacniaj¹cych) mo¿e mieæ albo u³atwiaj¹cy albo utrudniaj¹cy wp³yw na
funkcjonowanie dziecka/ucznia w œrodowisku szkolnym.

Uczeñ z CAPD wyposa¿ony w adekwatny do potrzeb sprzêt wzmacniaj¹cy,
u³atwiaj¹cy s³yszenie w ha³asie, koncentracjê s³uchow¹, nie bêdzie funkcjonowaæ
jako osoba niepe³nosprawna. Natomiast w sytuacji bez odpowiedniego wsparcia
np. technicznego mo¿e odczuwaæ znaczne ograniczenia w zakresie aktywnoœci
i uczestnictwa, a jego trudnoœci staæ siê przyczyn¹ niepe³nosprawnoœci.

Proces orzekania o niepe³nosprawnoœci, z zastosowaniem ICF, powinien byæ
zindywidualizowany, jednoczeœnie wymaga podejœcia holistycznego, nierzadko
interdyscyplinarnego. Diagnoza lekarska (audiologiczno-laryngologiczna) czêsto
staje siê tak¿e podstaw¹ w procesie orzecznictwa o potrzebie kszta³cenia specjal-
nego. Bez nale¿ytego, podejœcia do pacjenta – dziecka, komplikuje siê w dalszej
perspektywie organizacja adekwatnej do potrzeb pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w placówce edukacyjnej.

Opinia o pomocy psychologiczno-pedagogicznej czy orzeczenie
o potrzebie kszta³cenia

Heterogenicznoœæ grupy uczniów z CAPD sprawia pewne trudnoœci diagno-
styczne, a jednoczeœnie jest powodem, ¿e nie wszyscy uczniowie z CAPD
wymagaj¹ jednakowego schematu postêpowania terapeutycznego. Wiele prac
wykaza³o, ¿e g³ównym filarem dzia³añ terapeutycznych jest aktywny trening
s³uchowy z zastosowaniem precyzyjnie kontrolowanych bodŸców s³uchowych
(werbalnych i niewerbalnych), przy wykorzystaniu procedur adaptacyjnych [Ca-
meron i in. 2012; Loo in. 2010; Moncrieff, Wertz 2008; Tallal 2013]. Trening s³ucho-
wy, wykorzystuj¹cy plastycznoœæ uk³adu s³uchowego, przy odpowiedniej moty-
wacji dziecka do æwiczeñ, pozwala na trwa³¹ poprawê wy¿szych funkcji
s³uchowych. Dla dzieci z nasilonymi objawami CAPD konieczne jest czêsto, dla
efektywnego procesu edukacji, równie¿ wsparcie techniczne w formie aparatów
s³uchowych, wspomagaj¹cych rozumienie mowy w ha³asie – tzw. systemów FM.
Dla dzieci z l¿ejsz¹ postaci¹ CAPD wskazane mo¿e okazaæ siê wsparcie psycho-
spo³eczne i edukacyjne – dostosowanie metod, form i œrodków pracy do indy-
widualnych potrzeb i mo¿liwoœci ucznia.

126 Zaborniak-Sobczak Ma³gorzata, Bieñkowska Katarzyna Ita, Senderski Andrzej



Problem stanowi wci¹¿ nieokreœlony dok³adnie schemat postêpowania diag-
nostycznego w kierunku rozpoznawania CAPD (zw³aszcza w zakresie diagnozy
medycznej) oraz niski stan œwiadomoœci, nawet w obrêbie profesjonalistów,
pocz¹wszy od nauczycieli po lekarzy otorynolaryngologów w³¹cznie. Uczniowie
z trudnoœciami w uczeniu siê trafiaj¹ najczêœciej do poradni psychologiczno-
pedagogicznych w celu okreœlenia przyczyn, objawów i wskazówek terapeutycz-
nych w obserwowanych problemach edukacyjnych. Psycholodzy, pedagodzy
i logopedzi badaj¹cy ucznia wskazuj¹ na potencjalne przyczyny niepowodzeñ
szkolnych, nierzadko rozpoznaj¹c u ich podstaw trudnoœci w przetwarzaniu
s³uchowym. Uczniowie ci powinni wówczas zostaæ skierowani na specjalistyczne
badania audiologiczne w kierunku rozpoznania CAPD. Z regu³y poradnie
psychologiczno-pedagogiczne wspó³pracuj¹ z lekarzami laryngologami, niestety
ci sprowadzaj¹ badania specjalistyczne najczêœciej do badania czu³oœci s³uchu. Na
podstawie audiometrii tonalnej potwierdzaj¹ b¹dŸ wykluczaj¹ uszkodzenia
s³uchu typu obwodowego. Badania te s¹, jak wiadomo, niewystarczaj¹ce, aby roz-
poznaæ CAPD. Lekarz specjalista, nie stwierdziwszy uszkodzenia s³uchu, odsy³a
pacjenta do PPP, gdzie zespó³ nie ma obiektywnych podstaw do stwierdzenia nie-
pe³nosprawnoœci s³uchowej u ucznia. Najczêœciej wówczas specjaliœci opraco-
wuj¹ opiniê o objêciu ucznia pomoc¹ psychologiczno-pedagogiczn¹ w placówce
lub opiniê o dostosowaniu wymagañ wynikaj¹cych z programu nauczania do
indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia. Do czêstych
rozwi¹zañ nale¿y opiniowanie o specyficznych trudnoœciach w uczeniu siê
z uwagi na dysleksjê rozwojow¹ typu s³uchowego, co wynika z faktu, ¿e nierzad-
ko konsekwencj¹ centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego s¹ powa¿ne
trudnoœci w opanowaniu jêzyka, umiejêtnoœci czytania i pisania. W wy¿ej wymie-
nionych dokumentach zespó³ wskazuje na koniecznoœæ prowadzenia treningu
s³uchowego opartego na dostêpnych w placówce zasobach personalnych i tech-
nicznych. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna organizowana jest ze œrodków
bud¿etowych placówki.

W nieco innej, niew¹tpliwie bardziej korzystnej, sytuacji s¹ ci uczniowie, wo-
bec których orzeka siê o potrzebie kszta³cenia specjalnego z uwagi na s³abos³ysze-
nie, wynikaj¹ce z centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego (w nomenkla-
turze medycznej – niedos³uch centralny). Kszta³cenie specjalne finansowane jest
wówczas w ramach subwencji oœwiatowej, oznacza to, ¿e organ prowadz¹cy
placówkê (jednostka samorz¹du terytorialnego), do której uczêszcza uczeñ z orze-
czeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego, otrzymuje dodatkowe œrodki finan-
sowe na organizacjê tego kszta³cenia. Ka¿demu uczniowi z orzeczeniem o potrze-
bie kszta³cenia specjalnego przys³uguj¹ obligatoryjnie tak¿e dodatkowe dwie
godziny rewalidacji indywidualnej. S¹ to zajêcia o charakterze terapeutycznym,
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najczêœciej prowadzone przez pedagoga specjalnego, ze specjalnoœci¹ zgodn¹
z rodzajem niepe³nosprawnoœci ucznia, w tym wypadku surdopedagoga.

Problem niejednoznacznoœci w procedurze orzekania o niepe³nosprawnoœci
s³uchowej, wynikaj¹cej z centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego i orga-
nizacji kszta³cenia uczniów CAPD podnoszony by³ przez senatora RP Andrzeja
Misio³ka [Oœwiadczenie… 2013; 2015] oraz Rzecznika Praw Dziecka Marka Mi-
chalaka [ZEW.422.18.2015.ES]. Analiza odpowiedzi, uzyskanych od Sekretarza
Stanu Tadeusza S³aweckiego z Ministerstwa Edukacji Narodowej [Odpowiedzi
na oœwiadczenia… 2013; 2015] w¹tpliwoœci nie rozwiewa. Wniosek mo¿na spro-
wadziæ do stwierdzenia, ¿e decyduj¹c¹ rolê w procesie orzekania o potrzebie
kszta³cenia specjalnego odgrywa diagnoza lekarska i stwierdzenie lekarza o ist-
nieniu b¹dŸ braku uszkodzenia s³uchu. Sprawa jest oczywista, a procedura stan-
dardowa, w przypadku rozpoznawania uszkodzeñ s³uchu, które maj¹ charakter
obwodowy i dotycz¹ ubytków w zakresie czu³oœci s³uchu (od lekkiego po g³êbo-
kie ubytki s³uchu, od s³abos³yszenia do nies³yszenia) – lekarze specjaliœci dyspo-
nuj¹ odpowiednim sprzêtem w celu pomiaru czu³oœci s³uchu. Sytuacja kompliku-
je siê, gdy zespó³ psychologów i pedagogów PPP obserwuje zaburzenia s³uchu
typu centralnego i sugeruje problem lekarzowi w celu potwierdzenia trudnoœci
w badaniach specjalistycznych. Nie wszyscy lekarze specjaliœci podejmuj¹ jednak
nale¿ne procedury diagnostyczne celem rozpoznania CAPD. Nasuwa siê wiêc
prosta konkluzja, zespó³ orzekaj¹cy o potrzebie kszta³cenia specjalnego musi byæ
zespo³em specjalistów (w tym tak¿e lekarzy!), którzy wykazuj¹ wolê wzajemnej
wspó³pracy, maj¹ czas na dyskusje i wypracowanie adekwatnych do potrzeb psy-
chofizycznych ucznia rozwi¹zañ w zakresie jego kszta³cenia.

Wnioski i wskazania dla praktyki edukacyjnej

Na podstawie przeprowadzonej analizy sformu³owano nastêpuj¹ce wnioski:
– na poziomie medycznym konieczne jest doprecyzowanie definicji zaburzeñ

przetwarzania s³uchowego i okreœlenie tzw. minimalnej baterii testów beha-
wioralnych, pozwalaj¹cej na ocenê wy¿szych funkcji s³uchowych i potwier-
dzenie lub wykluczenie rozpoznania CAPD;

– brakuje wyk³adni legislacyjnych, daj¹cych wiêksz¹ swobodê w kwalifikowa-
niu dzieci do grupy uczniów wymagaj¹cych kszta³cenia specjalnego (na pod-
stawie orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego). Proponowanym
rozwi¹zaniem jest wprowadzenie szerszego terminu „niepe³nosprawnoœæ
s³uchowa”. Wówczas, obok uczniów z obwodowymi uszkodzeniami narz¹du
s³uchu (powoduj¹cymi ró¿nego stopnia ubytki w zakresie czu³oœci s³uchu – od
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lekkiego niedos³uchu po g³uchotê), w tej grupie mogliby siê znaleŸæ uczniowie
z jednostronn¹ wad¹ s³uchu, z szumami usznymi, tak¿e z centralnymi zabu-
rzeniami przetwarzania s³uchowego. Praktyka diagnostyczna wymaga³aby
jednak podejœcia wielospecjalistycznego, interdyscyplinarnego, gdzie g³osy
wszystkich cz³onków zespo³u orzekaj¹cego by³yby tak samo wa¿ne. Specjaliœci
ró¿nych dyscyplin (bio-psycho-spo³ecznych) okreœlaliby rzeczywiste mo¿li-
woœci rozwoju, edukacji oraz potrzeby psychospo³eczne uczniów z dan¹ nie-
sprawnoœci¹, wskazuj¹c mo¿liwoœci ich zaspokajania;

– w obserwowanej praktyce cz³onkowie zespo³ów orzekaj¹cych poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych zbyt du¿e znaczenie przywi¹zuj¹ do decyzji lekarzy
specjalistów, którzy zaœwiadczaj¹ b¹dŸ nie o potrzebie kszta³cenia specjalnego.
Warto mieæ na uwadze, ¿e rol¹ lekarza specjalisty jest obiektywne stwierdzenie
zaburzenia funkcji lub struktury organizmu pacjenta, zaœ zadaniem psycholo-
gów, pedagogów i innych specjalistów w zakresie edukacji jest okreœlenie,
w jaki sposób te obiektywne dysfunkcje warunkuj¹ proces edukacji, kszta³ce-
nia. Lekarz specjalista nie musi wiedzieæ jak funkcjonuje system kszta³cenia
i jakie s¹ rzeczywiste potrzeby edukacyjne ucznia;

– ograniczenia w dostêpie do oœrodków medycznych, specjalizuj¹cych siê w diag-
nozowaniu CAPD, ale nierzadko tak¿e niska œwiadomoœæ lekarzy pediatrów,
a czêsto i specjalistów otolaryngologów, powoduj¹, ¿e uczniowie, mimo rze-
czywistych problemów w funkcjonowaniu psychospo³ecznym z powodu ist-
niej¹cych niesprawnoœci, nie s¹ odpowiednio zdiagnozowani i kwalifikowani do
adekwatnej pomocy psychologiczno-pedagogicznej w placówce edukacyjnej;

– problematyka wsparcia uczniów z centralnymi zaburzeniami przetwarzania
s³uchowego w warunkach placówek edukacyjnych staje siê nowym przedmio-
tem zainteresowañ (jednoczeœnie wyzwaniem) nie tylko dla personelu medy-
cznego, ale równie¿ dla surdopedagogów. W tym kontekœcie zmienia siê rola
pedagogów specjalnych i ich miejsce w systemie kszta³cenia.
Centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego mog¹ mieæ ró¿ny przebieg,

a problemy objawiaæ siê ca³ym wachlarzem trudnoœci – od bardzo subtelnych po
znacznie utrudniaj¹ce przebieg nauki, do niepe³nosprawnoœci w³¹cznie.

Analiza dostêpnych materia³ów oraz doœwiadczenia w³asne autorów arty-
ku³u wskazuj¹, ¿e lekarze laryngolodzy/audiolodzy bardzo ró¿nie ustosunko-
wuj¹ siê do trudnoœci uczniów z podejrzeniem centralnych zaburzeñ przetwarza-
nia s³uchowego (CAPD). Niektórzy z nich podejmuj¹ pog³êbion¹ diagnostykê
w kierunku rozpoznania CAPD, a inni sprowadzaj¹ badania wy³¹cznie do audio-
metrii tonalnej i s³ownej, które to badania s¹ niewystarczaj¹ce, by rozpoznaæ za-
burzenia s³uchu typu centralnego. Rzetelna (pog³êbiona), obiektywna diagnoza
medyczna jest kluczowym elementem w ca³ym procesie diagnostycznym. Zor-
ganizowanie sieci specjalistycznych oœrodków audiologicznych, w których lekarz
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specjalista audiolog-foniatra, orzecznik mo¿e postawiæ diagnozê CAPD i zaleciæ
odpowiedni¹ terapiê, pozwoli to równie¿ zespo³owi psychologów, pedagogów,
logopedów i pedagogów specjalnych poradni psychologiczno-pedagogicznych
przeanalizowaæ i przewidywaæ dalsze konsekwencje trudnoœci w zakresie s³ysze-
nia dla funkcjonowania dziecka w roli ucznia i podj¹æ odpowiednie dzia³ania na
poziomie systemu edukacji.

Proponujemy zatem, by centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego
(CAPD), którym towarzysz¹ uszkodzenia organiczne OUN, potwierdzone w ba-
daniach obrazowych, np. agenezja cia³a modzelowatego, uszkodzenia makrosko-
powe w korze s³uchowej i/lub w badaniach elektrofizjologicznych (brak ABR,
obecna otoemisja i próg audiometrii tonalnej w normie), czyli neuropatia s³ucho-
wa, sta³y siê podstaw¹ do orzekania o niepe³nosprawnoœci i przyznania orzecze-
nia o potrzebie kszta³cenia specjalnego. Inne, ³agodniejsze formy CAPD, w tym
zaburzenia potwierdzone tylko w testach behawioralnych (z³e rozumienie mowy
w szumie, nieprawid³owy wynik testu DDT), ale bez zaburzeñ makroskopowych
i demielinizacyjnych OUN, powinny byæ traktowane jako czynnik warunkuj¹cy
specyficzne trudnoœci w uczeniu siê i staæ siê podstaw¹ do wydania stosownej
opinii.
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Nauczyciele szko³y integracyjnej wobec kszta³cenia
dzieci z trudnoœciami emocjonalnymi i w zachowaniu

Integrative school teachers’ opinions about education
of children with emotional and behavioral difficulties

The article presents the problem of teachers’ perception of education of children with emotional
and behavioral difficulties / emotional and behavioral disorders (EBD). The research was con-
ducted among teachers (N = 90) working in schools with integrative classes (elementary school,
middle school and high school). In the study a diagnostic survey method was used. The aim of the
study was to find out how teachers view the education of children with behavioral and emotional
difficulties in mainstream and special classes, as well as whether they need support in teaching
a child with this type of problems. The findings show a high degree of openness of teachers to-
wards educating a student with EBD in an integrative / mainstream class as well as perceiving the
positive effects of their education with typically developing students. The respondents were less
supportive towards the idea of placing such students in special classes. Furthermore, they are
open to acquiring knowledge and new skills that would contribute to a better education and care
of a student with EBD.

S³owa kluczowe: zaburzenia zachowania, zaburzenia emocjonalne, szko³a integracyjna, postawy
nauczycieli

Keywords: emotional and behavioral disorders (EBD), integrative school, attitudes of teachers

Wprowadzenie

Znany z badañ psychologicznych efekt Pigmaliona i skojarzone z nim efekty:
Galatei i Golema, przekonuj¹ nas, ¿e postawy nauczycieli maj¹ ogromne znacze-
nie w procesie nauczania/wychowania [zob. Rosenthal, Jacobson 1966; Babad
1993]. Przy efekcie Pigmaliona mamy do czynienia z rodzajem samospe³niaj¹cej
siê przepowiedni, czyli ludzie zaczynaj¹ siê zachowywaæ zgodnie z oczekiwania-
mi otoczenia. Przekonania nauczycieli oraz ich postawy wobec uczniów mog¹
wywo³ywaæ i wzmacniaæ efekty nauczania/wychowania (w przypadku efektu



Galatei, kiedy nauczyciel postrzega ucznia jako zdolnego, w zwi¹zku z czym
uczeñ zaczyna zachowywaæ siê zgodnie z jego oczekiwaniami, co wyzwala jego
potencja³) lub te¿ mog¹ hamowaæ rozwój ucznia (w przypadku efektu Golema,
kiedy osoba zaczyna zachowywaæ siê Ÿle pod wp³ywem negatywnych przekonañ
otoczenia na jego temat – dostosowuje siê do tego przekonania). Oba efekty wska-
zuj¹, jak istotna jest postawa nauczyciela w kszta³ceniu oraz zmienianie postaw
negatywnych wobec uczniów (szczególnie tych zmagaj¹cych siê z niepe³nospraw-
noœci¹ czy ró¿nymi zaburzeniami), poniewa¿ negatywne przekonania stwarzaj¹
uczniom niekorzystne warunki rozwoju.

Wœród uczniów wymagaj¹cych szczególnego wsparcia w szkole wyró¿nia siê
osoby z niepe³nosprawnoœci¹, niedostosowaniem spo³ecznym i zagro¿onych
niedostosowaniem spo³ecznym, ze specyficznymi trudnoœciami w uczeniu siê,
z zaburzeniami komunikacji jêzykowej, z chorobami przewlek³ymi, z potrzebami
wynikaj¹cymi z sytuacji kryzysowych i traumatycznych, z niepowodzeñ eduka-
cyjnych, z zaniedbañ œrodowiskowych zwi¹zanych z sytuacj¹ bytow¹, sposobem
spêdzania czasu wolnego i kontaktami œrodowiskowymi, z trudnoœciami adap-
tacyjnymi zwi¹zanymi z ró¿nicami kulturowymi b¹dŸ ze zmian¹ œrodowiska edu-
kacyjnego, jak równie¿ ze szczególnymi uzdolnieniami [por. Rozporz¹dzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 maja 2013, Dz. U. Nr 228, poz. 532]. W ka¿-
dej z powy¿szych grup znaleŸæ siê mog¹ – zwykle z wiêkszym prawdopodobieñ-
stwem ni¿ w ogólnej populacji [zob. np. Stevenson i in. 2015] – dzieci i m³odzie¿
przejawiaj¹ca trudnoœci emocjonalne i behawioralne, przez które rozumie siê
wszelkie trudnoœci (np. emocjonalne, w zachowaniu, nadaktywnoœæ, trudnoœci
w relacjach z rówieœnikami), które wymagaj¹ dodatkowej pomocy lub uwagi na-
uczyciela [Laing, Chazan 1987, za: Poulou 2014, s. 987].

Oprócz tego zaburzenia zachowania i emocji wystêpuj¹ w ogólnej populacji
i mog¹ stanowiæ czynnik utrudniaj¹cy pracê nauczyciela w szkole. Du¿a czêœæ ba-
dañ dotycz¹cych pracy nauczycieli ucz¹cych w klasach integracyjnych/ogólno-
dostêpnych koncentruje siê na ich postawach wobec uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ [zob. np. Wi¹cek, Sêkowski 2007; Bar³óg 2001; Chodkowska, Kazanowski
2007; Kossewska 2000; Lis-Kujawski 2008]. Omawiane przez nas kategorie: zabu-
rzenia zachowania i zaburzenia emocjonalne równie¿ zas³uguj¹ na uwagê w kon-
tekœcie pracy nauczyciela z uczniami. Jednak nale¿y na wstêpie zauwa¿yæ, ¿e s¹ to
kategorie wewnêtrznie bardzo zró¿nicowane [zob. np. Ko³akowski 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 obejmuj¹ spor¹ grupê uczniów. Szacuje siê, ¿e rozpowszechnienie zabu-
rzeñ zachowania u ch³opców wynosi 6–10%, a u dziewcz¹t 2–9% ogólnej popula-
cji, i skala ta zmienia siê wraz z wiekiem dziecka zwiêkszaj¹c siê u dziewcz¹t wraz
z wchodzeniem w okres dojrzewania. W tym czasie liczba ch³opców oraz
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dziewcz¹t wykazuj¹cych zaburzenia zachowania wyrównuje siê, przy czym
w ka¿dej grupie obserwuje siê tendencje wzrostowe – z ka¿dym rokiem przyby-
wa zarówno dziewcz¹t, jak i ch³opców wykazuj¹cych zaburzenia zachowania
[Ko³akowski 2013]. Niestety nie podaje siê danych szczegó³owych: do jakiego
stopnia zwiêksza siê skala problemu w obu grupach. Je¿eli chodzi o rozpowszech-
nienie zaburzeñ emocjonalnych, to Irena Namys³owska [2013] po analizie dostêp-
nych w Polsce doniesieñ stwierdza, ¿e badania te s¹ fragmentaryczne i daj¹ nie-
pe³ny obraz, jednak mo¿na przyj¹æ, ¿e przynajmniej 9% dzieci i m³odzie¿y cierpi
na zaburzenia emocjonalne. Dane te mog¹ byæ zani¿one, zwa¿ywszy chocia¿by
na fakt, ¿e badania R. Modrzejewskiej i J. Bomby [2010] wœród 17-latków (próba
badawcza to ponad 2000 nastolatków) pokazuj¹, ¿e przesz³o 30% dziewcz¹t i po-
nad 20% ch³opców zauwa¿a u siebie objawy depresyjne. Ogólnie, porównanie za-
burzeñ emocjonalno-behawioralnych u obu p³ci wskazuje, ¿e w grupie dziewcz¹t
wskaŸnik ich rozpowszechnienia jest ni¿szy oraz ¿e zaburzenia te czêœciej od-
nosz¹ siê do zachowañ internalizacyjnych, takich jak: lêk, depresja czy wycofanie,
które s¹ uwa¿ane za bardziej akceptowalne i mniej zak³ócaj¹ce ni¿ zachowania
eksternalizacyjne czêœciej wystêpuj¹ce u ch³opców [Srsic, Rice 2012]. Powodzenie
dzia³añ edukacyjnych w szkole integracyjnej mo¿e zatem zale¿eæ nie tylko od po-
stawy nauczycieli wobec uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, ale te¿ wobec innych
pojawiaj¹cych siê w klasie problemów, w tym objawów zaburzeñ zachowania
i emocji u uczniów.

Trudnoœci lub zaburzenia emocjonalne i behawioralne u dzieci (ang. emotional
and behavioral difficultues/emotional and behavioral disorders, EBD) postrzega siê jako
skutek ró¿nych czynników osobowych (cechy i umiejêtnoœci, g³ównie spo³eczne
dziecka), spo³ecznych oraz kontekstualnych, które wzajemnie na siebie wp³ywaj¹,
a pojawienie siê trudnoœci w jednym z czynników powoduje powstawanie
innych w kolejnych [Kuœpit 2002; Szkup-Jab³oñska i wsp. 2011; Ko³akowski 2013;
Jurczyk 2013; Poulou 2014]. Wystêpowanie zaburzeñ emocjonalnych i w zacho-
waniu czêsto skorelowane jest z gorszymi wynikami w nauce. U uczniów z EBD
wystêpowaæ mog¹ braki w zakresie umiejêtnoœci kluczowych, czêsto dysponuj¹
oni gorsz¹ wiedz¹ wyjœciow¹, co w powi¹zaniu z przejawianiem zachowañ nie-
zwi¹zanych z dzia³alnoœci¹ lekcyjn¹ (np. rozmawianie z rówieœnikami) przyczy-
nia siê do powstawania niepowodzeñ dydaktycznych [Watt, Therrien, Kalden-
berg 2014; Ko³akowski 2013].

Kszta³cenie dzieci z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi w klasach
ogólnodostêpnych i integracyjnych stanowi dla nauczycieli du¿e wyzwanie [But-
tner i in. 2016], poniewa¿ ekspresja uczniów z EBD czêsto powoduje zaburzenia
ekosystemu szko³y, narusza interakcje miêdzy nauczycielami i uczniami, zmienia
bie¿¹ce aktywnoœci [por. Jurczyk 2013]. Przypuszczaæ mo¿na, ¿e radzenie sobie
z problemami pojawiaj¹cymi siê w pracy z takimi uczniami przyczyniæ siê mo¿e
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do redukcji stresu i ryzyka wypalenia zawodowego,. Ponadto, ró¿ne badania
[zob. Poulou 2014] sugeruj¹, ¿e oparte na akceptacji, wspieraj¹ce relacje nauczy-
ciel–uczeñ odgrywaj¹ istotn¹ rolê w budowaniu zdrowego œrodowiska w klasie
szkolnej, pozwalaj¹c na unikniêcie problemów z dyscyplin¹, jak równie¿ korzyst-
nie wp³ywaj¹ na osi¹gniêcia dydaktyczne i zachowanie uczniów. Niesprzyjaj¹ce
relacje z nauczycielem zaliczane s¹ natomiast do elementów negatywnego
wp³ywu szko³y na ucznia [zob. S¹dek 1995] i mog¹ wzmagaæ lub nawet powodo-
waæ powstawanie EBD.

Bior¹c pod uwagê powy¿sze, kwestiê postaw nauczycieli wobec kszta³cenia
uczniów z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi, jak równie¿ oczeki-
wanego przez nich wsparcia w pracy z takimi uczniami, uznaæ mo¿na za istotne
pole dociekañ naukowych.

Za³o¿enia badawcze i grupa badawcza

Celem podjêtych badañ uczyniono zbadanie opinii nauczycieli szko³y inte-
gracyjnej na temat kszta³cenia w klasach ogólnodostêpnych i specjalnych uczniów
z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi (EBD) oraz potrzeby wsparcia
nauczycieli w tym zakresie. Postawiono nastêpuj¹ce pytania badawcze:
1. Jakie pozytywne i negatywne aspekty kszta³cenia uczniów z EBD w klasach

ogólnodostêpnych dostrzegaj¹ nauczyciele szkó³ integracyjnych?
2. Jakie pozytywne i negatywne aspekty kszta³cenia uczniów z EBD w klasach

specjalnych dostrzegaj¹ nauczyciele szkó³ integracyjnych?
3. Jakiego wsparcia oczekiwaliby nauczyciele szkó³ integracyjnych, aby skutecz-

nie pracowaæ z uczniami z EBD?
Aby uzyskaæ odpowiedŸ na postawione problemy badawcze, na potrzeby

projektu zdecydowano siê wykorzystaæ metodê sonda¿u diagnostycznego
osadzon¹ w pozytywistycznym paradygmacie badañ. W wykorzystanym kwe-
stionariuszu, nauczycielom przedstawiono cel badañ oraz przyjêt¹ przez autorów
definicjê trudnoœci emocjonalno-behawioralnych (EBD), a tak¿e poproszono
o uzupe³nienie danych demograficznych oraz ustosunkowanie siê do stwierdzeñ
do odnosz¹cych siê do kszta³cenia uczniów z EBD.

Badania przeprowadzono w maju 2014 roku. Nauczycielom Zespo³u Szkó³
Ogólnokszta³c¹cych nr 3 w Olsztynie (w sk³ad którego wchodz¹: szko³a podsta-
wowa, gimnazjum i liceum ogólnokszta³c¹ce z oddzia³ami integracyjnymi) prze-
kazano kwestionariusze ankiet i zapewniono o dobrowolnoœci uczestnictwa oraz
anonimowym charakterze badañ. £¹cznie badaniom poddano 90 nauczycieli,
spoœród których 71 osób stanowi³y kobiety, 19 – mê¿czyŸni. 67 z nich uczy³o
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w szkole podstawowej (I lub II etap edukacyjny), 41 w gimnazjum (18 nauczycieli
pracuje w obu szko³ach). Wiek respondentów waha³ siê od 25 do 59 lat, przy czym
œrednia wynios³a 41,2 lata (przy odchyleniu standardowym równym 7,8).

Wyniki badañ

Pierwszym badanym aspektem by³o dostrzeganie przez nauczycieli pozytyw-
nych aspektów kszta³cenia dzieci z EBD w klasach ogólnodostêpnych. Respon-
denci na piêciostopniowej skali zaznaczali, w jakim stopniu zgadzaj¹ siê b¹dŸ nie
z podanymi stwierdzeniami. Rezultaty zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1. Dostrzeganie przez nauczycieli korzyœci p³yn¹cych z inkluzji dzieci z trudnoœciami
emocjonalnymi i behawioralnymi w zwyk³ych klasach

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Dziêki inkluzji dochodzi do
interakcji ró¿nych grup, co
prowadzi do lepszego zrozu-
mienia i akceptacji ró¿nic

7 7,8 37 41,1 40 44,4 6 6,7 0 0,0

Inkluzja uczniów ze specjal-
nymi potrzebami edukacyj-
nymi mo¿e przynieœæ
korzyœci uczniom pe³no-
sprawnym

10 11,1 46 51,1 27 30,0 6 6,7 1 1,1

Nauka dziecka z EBD
w zwyk³ej klasie sprzyja
rozwojowi jego umiejêtnoœci
szkolnych

5 5,7 24 27,3 37 42,0 19 21,6 3 3,4

Inkluzja dziecka z EBD
sprzyja rozwojowi jego
spo³ecznej niezale¿noœci

6 6,7 34 37,8 48 53,3 2 2,2 0 0,0

Obecnoœæ dzieci z EBD
bêdzie wzmacniaæ akceptacjê
ró¿nic ze strony innych ucz-
niów

8 8,9 44 48,9 34 37,8 4 4,4 0 0,0

�ród³o: Badania w³asne.
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Zawarte w tabeli 1 dane wskazuj¹, ¿e stosunkowo du¿a grupa nauczycieli
szkó³ integracyjnych dostrzega, ¿e inkluzja uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym uczniów z EBD, mo¿e przynosiæ korzyœci zarówno uczniom
ze SPE, jak i pe³nosprawnym. 62,2% badanych stwierdza, ¿e inkluzja uczniów ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mo¿e przynieœæ korzyœci uczniom pe³no-
sprawnym. Blisko po³owa respondentów (48,9%) zgadza siê, ¿e dziêki inkluzji do-
chodzi do interakcji ró¿nych grup, co prowadzi do lepszego zrozumienia i akcep-
tacji ró¿nic, a a¿ 57,8% jest zdania, ¿e akceptacjê tê wzmacniaæ bêdzie obecnoœæ
dzieci z EBD. Mniejszy odsetek nauczycieli dostrzega korzyœci kszta³cenia ucz-
niów z EBD dla nich samych: ich umiejêtnoœci szkolnych (z tym stwierdzeniem
zgadza siê 33% nauczycieli) i rozwojowi spo³ecznej niezale¿noœci (44,5%).

Aby uzyskaæ pe³niejszy obraz pogl¹dów nauczycieli na kszta³cenie uczniów
z EBD, nauczyciele wypowiadali siê tak¿e na temat korzyœci p³yn¹cych z ich
kszta³cenia w klasach specjalnych. Wyniki zawarto w tabeli 2.

Tabela 2. Dostrzeganie przez nauczycieli korzyœci p³yn¹cych z kszta³cenia dzieci
z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi w klasach specjalnych

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Potrzeby dzieci z EBD
s¹ najlepiej zaspokajane
w specjalnych klasach

11 12,4 25 28,1 43 48,3 6 6,7 4 4,5

Dziecko z EBD prawdo-
podobnie szybciej rozwinie
umiejêtnoœci szkolne w klasie
specjalnej ni¿ zwyk³ej

4 4,5 22 24,7 45 50,6 13 14,6 5 5,6

�ród³o: Badania w³asne.

Porównanie danych z tabel 1 i 2 pozwala na wysnucie przypuszczenia, ¿e ist-
nieje wiêksze prawdopodobieñstwo dostrzegania przez nauczycieli szkó³ integra-
cyjnych korzyœci p³yn¹cych z inkluzji ni¿ z kszta³cenia w segregacji uczniów
z EBD. Niemniej jednak, odsetek równy 40,5% odnosz¹cy siê do nauczycieli zga-
dzaj¹cych siê ze stwierdzeniem, ¿e potrzeby dzieci z EBD s¹ najlepiej zaspokajane
w specjalnych klasach oraz 29,2% odnosz¹cy siê do respondentów uwa¿aj¹cych,
¿e dziecko z EBD prawdopodobnie szybciej rozwinie umiejêtnoœci szkolne w kla-
sie specjalnej ni¿ zwyk³ej, równie¿ nale¿y uznaæ za wysokie. Zwróciæ te¿ mo¿na
uwagê na fakt, ¿e du¿a grupa nauczycieli (od 30 do 53% w zale¿noœci od stwier-
dzenia) nie okreœla jednoznacznie swojej zgody b¹dŸ niezgody z danym stwier-
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dzeniem, co wynikaæ mo¿e z tego, ¿e uzale¿nia swoje zdanie od ró¿nych czynni-
ków, np. biopsychicznych cech uczniów, uwarunkowañ œrodowiskowych czy
czynników sytuacyjnych.

Nauczyciele odnieœli siê równie¿ do negatywnych aspektów kszta³cenia
uczniów 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 aspektów wynikaj¹cych z inkluzji
dzieci z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi w zwyk³ych klasach

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Kontakt uczniów pe³nospraw-
nych z uczniami z EBD mo¿e
byæ dla uczniów pe³nospraw-
nych szkodliwy

3 3,3 11 12,2 20 22,2 38 42,2 18 20,0

Dziecko z EBD bêdzie spo³ecz-
nie izolowane przez innych
uczniów w zwyk³ych klasach

0 0,0 11 12,2 48 53,3 26 28,9 5 5,6

�ród³o: Badania w³asne.

Tabela 4. Dostrzeganie przez nauczycieli negatywnych aspektów wynikaj¹cych z kszta³cenia
dzieci z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi w klasach specjalnych

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Izolacja w klasie specjalnej
ma negatywny wp³yw na
rozwój spo³eczny i emocjo-
nalny ucznia z EBD

10 11,1 23 25,6 29 32,2 24 26,7 4 4,4

�ród³o: Badania w³asne.

Zawarte w tabelach (nr 3 i 4) dane wskazuj¹, ¿e stosunkowo niewielu nauczy-
cieli jest przekonanych o negatywnych aspektach kszta³cenia dziecka z EBD w in-
kluzji i w klasach specjalnych (choæ tu negatywny wp³yw klas dostrzegany jest
czêœciej). 12,2% respondentów uwa¿a, ¿e dziecko z EBD bêdzie w klasach ogól-
nodostêpnych spo³ecznie izolowane przez innych uczniów, a 15,5%, ¿e kontakt
uczniów pe³nosprawnych z uczniami z EBD mo¿e byæ dla nich szkodliwy. Z kolei,
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jeœli chodzi o klasy specjalne, 36,7% badanych nauczycieli wyra¿a przekonanie, i¿
izolacja w klasie specjalnej ma negatywny wp³yw na rozwój spo³eczny i emocjo-
nalny ucznia z EBD.

W kolejnej tabeli 5 zebrano dane dotycz¹ce nastawienia nauczycieli wobec in-
kluzji dzieci z EBD w zwyk³ych klasach w ogóle, w tym w swojej klasie w szcze-
gólnoœci.

Tabela 5. Ogólne nastawienie nauczycieli wobec inkluzji dzieci z trudnoœciami
emocjonalnymi i behawioralnymi w zwyk³ych klasach, w tym w swojej klasie

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Uczniom z EBD powinno siê
zapewniæ mo¿liwoœæ uczestni-
ctwa w ¿yciu klasy ogólnodo-
stêpnej w ka¿dym mo¿liwym
przypadku

20 22,2 46 51,1 16 17,8 8 8,9 0 0,0

Popar³bym pomys³ w³¹czenia
dzieci z EBD do mojej klasy

8 8,9 13 14,4 48 53,3 13 14,4 3 3,3

�ród³o: Badania w³asne.

Analiza zebranego w tabeli 5 materia³u badawczego pokazuje, ¿e zdecydowa-
na wiêkszoœæ respondentów (73,3%) jest przekonana, ¿e uczniom z EBD powinno
siê zapewniæ mo¿liwoœæ uczestnictwa w ¿yciu klasy ogólnodostêpnej w ka¿dym
mo¿liwym przypadku (zaledwie 8,9% nie zgadza siê z takim stwierdzeniem).
Mniej optymistycznie przedstawiaj¹ siê wyniki odnosz¹ce siê do kwestii w³¹cze-
nia uczniów z EBD do klas badanych nauczycieli. Pomys³ taki popar³oby zaledwie
23,3% z nich.

Punktem zainteresowania badaczek by³a równie¿ potrzeba wsparcia w przy-
gotowaniu do pracy z dzieæmi z EBD. Materia³ przedstawiono w tabeli 6.

Dane zamieszczone w tabeli 6 wskazuj¹ na du¿e potrzeby w przygotowaniu
do pracy z dzieæmi z EBD wyra¿ane przez nauczycieli szkó³ integracyjnych. Re-
spondenci deklaruj¹, ¿e chêtnie rozwinêliby odpowiednie umiejêtnoœci uczenia
dzieci z EBD (83,3% badanych) oraz umiejêtnoœci przydatne w zapanowaniu nad
zachowaniem tych dzieci (88,9%). Co za tym idzie, 82,2% nauczycieli stwierdza,
¿e chêtnie wziê³oby udzia³ w szkoleniu na temat uczenia dzieci z EBD.
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Tabela 6. Wyra¿anie przez nauczycieli potrzeby wsparcia w przygotowaniu do pracy
z dzieæmi z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Chêtnie rozwin¹³bym odpo-
wiednie umiejêtnoœci uczenia
dzieci z EBD

27 30,0 48 53,3 11 12,2 3 3,3 1 1,1

Chêtnie rozwin¹³bym odpo-
wiednie umiejêtnoœci s³u¿¹ce
zapanowaniu nad zachowa-
niem dzieci z EBD

34 37,8 46 51,1 5 5,6 4 4,4 1 1,1

Chcia³bym wzi¹æ udzia³
w szkoleniu na temat uczenia
dzieci z EBD

34 37,8 40 44,4 5 5,6 9 10,0 2 2,2

�ród³o: Badania w³asne.

Ostatnim z badanych obszarów by³o okreœlenie gotowoœci nauczycieli do oce-
ny w³asnej pracy i zmiany swojego procesu nauczania w celu przystosowania go
do potrzeb dzieci z EBD (tab. 7).

Tabela 7. Wyra¿anie przez nauczycieli gotowoœci do oceny w³asnej pracy i zmiany swojego
procesu nauczania w celu przystosowania go potrzeb dzieci z trudnoœciami emocjonalnymi
i w zachowaniu

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Zgodzi³bym siê na sta³¹ ocenê
samego siebie w celu uzyska-
nia informacji zwrotnej na
temat w³asnego nauczania

8 8,9 31 34,4 41 45,6 9 10,0 1 1,1

Zgodzi³bym siê zmieniæ swój
proces nauczania, aby dosto-
sowaæ go do dzieci z EBD
w mojej klasie

14 15,6 43 47,8 23 25,6 6 6,7 2 2,2

�ród³o: Badania w³asne.

Zawarty w tabeli materia³ badawczy pokazuje, ¿e 43,3% badanych zgo-
dzi³oby siê na sta³¹ ocenê samego siebie w celu uzyskania informacji zwrotnej na
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temat w³asnego nauczania, a 63,4% na zmianê swojego procesu nauczania, aby
dostosowaæ go do dzieci z EBD.

Podsumowanie

Badania ukaza³y nastawienie nauczycieli szkó³ integracyjnych wobec
kszta³cenia ucznia z EBD. Dane pokazuj¹ g³ównie deklaratywne postawy bada-
nych wobec ucznia z trudnoœciami w zachowaniu i emocjach. Do pozytywnych
wyników badañ nale¿y z pewnoœci¹ postrzeganie dzieci/m³odzie¿y z EBD jako
pe³noprawnych uczestników procesu edukacyjnego, którzy maj¹ prawo do ko-
rzystania z kszta³cenia integracyjnego. Badani uznaj¹ prawo uczniów z EBD do
otwartej edukacji, do przebywania wœród pe³nosprawnych rówieœników, a tak¿e
wielu z nich potrafi dostrzec pozytywne aspekty kszta³cenia ogólnodostêpnego
w przypadku tego typu uczniów. Niepokój mo¿e budziæ ostro¿noœæ nauczycieli
odpowiadaj¹cych na pytanie o przyjêcie ucznia z EBD do ich klasy (wielu nauczy-
cieli wczeœniej deklaruj¹cych swoje poparcie dla uczniów w klasach ogólnodostêp-
nych, nie wypowiada siê pozytywnie na temat tego rozwi¹zania, je¿eli to oni
mieliby nauczaæ tak¹ klasê, choæ warto zauwa¿yæ, ¿e w przewa¿aj¹cej liczbie
przypadków jest to odpowiedŸ asekuracyjna, czyli „trudno powiedzieæ”, a nie ne-
gatywna). Mo¿liwe, ¿e obronna postawa jest wynikiem niepewnoœci nauczyciela
co do w³asnych mo¿liwoœci/umiejêtnoœci (wielu badanych deklarowa³o chêæ
pog³êbiania wiedzy na temat sposobów radzenia sobie z uczniem z EBD, chêæ ko-
rzystania ze szkoleñ, a nawet z superwizji prowadzonego przez nich procesu
edukacyjnego). Nale¿y te¿ braæ pod uwagê drugie wyjaœnienie – mo¿e byæ to wy-
raz niechêci stawiania czo³a wyzwaniom, które potencjalnie mog¹ utrudniaæ
osi¹ganie za³o¿onych przez nauczyciela efektów kszta³cenia/wychowania, reali-
zacjê celów na³o¿onych na nauczyciela przez Rozporz¹dzenie MEN w sprawie
oceny pracy nauczyciela [Dz. U. z 2012 r., poz. 1538] oraz Kartê Nauczyciela
[Dz. U. z 2014 r., poz. 191 i 1198, z 2015 r. poz. 357, 1268 i 1418 oraz z 2016 r., poz. 668].
Ponadto, warto zauwa¿yæ, ¿e w polskim systemie edukacji podejmowane wysi³ki
na rzecz ucznia wykazuj¹cego trudnoœci w zachowaniu i problemy emocjonalne
nie s¹ w szko³ach zbytnio doceniane i promowane (czêsto nauczyciel oceniany
jest za osi¹gniêcia uczniów, np. ich uczestnictwo w olimpiadach, a nie za radzenie
sobie z uczniami, którzy wymagaj¹ wiêkszego zaanga¿owania – tego typu
dzia³ania pozostaj¹ w ukryciu, a nauczyciel w poczuciu niedocenienia mo¿e wy-
ra¿aæ niechêæ do podejmowania takich wyzwañ).

Podjête badania niestety nie s¹ wolne od ograniczeñ. Nie do koñca da³y mo¿-
liwoœæ uzyskania odpowiedzi na nurtuj¹ce nas pytania. Z pewnoœci¹ w kwestio-
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nariuszu zabrak³o miejsca na wyjaœnienie wyborów, które wskazywali badani – to
pomog³oby dok³adniej skategoryzowaæ wyniki badañ i bardziej je uzasadniæ.
Tego typu zabieg nale¿a³oby zastosowaæ podejmuj¹c kolejne badania z tego
zakresu. Uzupe³nienie o jakoœciowe elementy w narzêdziu œciœle iloœciowym
pomog³oby uzyskaæ bardziej precyzyjne dane i rozwia³oby w¹tpliwoœci towa-
rzysz¹ce analizie zebranego materia³u badawczego.

Koñcz¹c, nale¿a³oby podkreœliæ, i¿ skutecznoœæ w radzeniu sobie z pojawiaj¹-
cymi siê problemami u dzieci i m³odzie¿y z zaburzeniami emocjonalnymi i w za-
chowaniu zale¿na jest od ró¿nych czynników, m.in. cech osobowoœci nauczycieli
[Buttner i in. 2016], przyjmowanych strategii pracy w szkole (np. model pozytyw-
nego wsparcia zachowania, system wspierania/monitorowania wœród rówieœni-
ków) [np. Watt, Therrien, Kaldenberg 2014; Smith, Evans-McCleon, Urbanski,
Justice 2015; Losinski i in. 2016] czy odpowiedniego wsparcia rodziców/opiekunów
[np. Fettig, Schultz, Srekovic 2015]. Jest wiêc wiele czynników, wœród których
czêœæ jest niezale¿na od nauczyciela. Badania ukazuj¹ w pozytywnym œwietle ten
czynnik, który wydaje siê byæ podstawowy: nastawienie nauczyciela. Co prawda
w badaniach wziêto pod uwagê deklaracje nauczycieli, ale to od nich zwykle roz-
poczyna siê proces dzia³ania, np. zdobywanie dodatkowych informacji, wzrost
œwiadomoœci, wzrost kompetencji, otwarcie siê na ucznia z problemami.
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Wymiary spostrzegania integracji i edukacji w³¹czaj¹cej
przez rodziców dzieci w m³odszym wieku szkolnym
ucz¹cych siê w klasach integracyjnych. Komunikat
z badañ

Dimensions of the Perception of Inclusive Education
by Parents of Children at Early School Age Studying
in Inclusive Classes. The Report from the Study

The following article is dedicated to the presentation of the opinions on inclusive education of
parents of children studying in inclusive classes. This research is a kind of an image of inclusion, as
seen through the eyes of both, parents of children with special educational needs and those of
their healthy peers. Furthermore, the study also attempts to assess inclusive education – it indi-
cates positive and negative sides of such a form of education. Except for giving their evaluation on
the discussed issue, within the study the interviewed parents had also an opportunity to present
actions that according to them should be undertaken to improve the quality of inclusive educa-
tion implemented in public educational institutions.
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Wprowadzenie

Integracja to wyraz demokratyzacji sposobu ¿ycia spo³ecznego, to wyraz
d¹¿enia do stworzenia osobom z zaburzeniami rozwojowymi czêœciowego lub
pe³nego w³¹czenia siê do normalnego ¿ycia [Dykcik 2006]. W³¹czanie to praktyka
pedagogiczna polegaj¹c¹ na tworzeniu warunków sprzyjaj¹cych kszta³ceniu
wszystkich uczniów w szkole ogólnodostêpnej, niezale¿nie od ich mo¿liwoœci
rozwojowych [Gil 2009]. To rodzaj edukacji nazwany przez Z. Gajdzicê [2007] na-



turaln¹ integracj¹, z uwzglêdnieniem zró¿nicowanego specjalnego wsparcia.
G. Stobart [2000] pozytywny wymiar integracji upatruje w uwarunkowaniach
œrodowiska klasowego oraz zachowaniach przejawianych przez dzieci. Na
pierwszy plan wysuwa siê teoria psychologiczna, której podstaw nale¿y upatry-
waæ w sposobie prowadzenia klasy, ze szczególnym zwracaniem uwagi na podej-
mowanie i utrzymywanie wspó³pracy miedzy dzieæmi oraz w zachowaniach
dzieci, a przede wszystkim nabywaniu i doskonaleniu przez nie umiejêtnoœci
spo³ecznych. Prowadzone przez tego autora badania [Stobart 2000, s. 61], polegaj¹ce
na analizie losów dzieci uczestnicz¹cych w edukacji integracyjnej w szko³ach
ogólnodostêpnych, potwierdzi³y, ¿e badani uczniowie mieli najmniejsze proble-
my spo³eczne w sytuacjach maj¹cych swoj¹ strukturê, jednak te same dzieci du¿o
gorzej radzi³y sobie w sytuacjach swobodnych, które z za³o¿enia mia³y s³u¿yæ
i podnosiæ efektywnoœæ w³¹czania dzieci ze SPE w „normalny” proces edukacji.
Jak podkreœla autor tych badañ, w³aœnie uczestniczenie dzieci w sytuacjach nie-
formalnych stanowi test integracji. Dlatego trudno nie zgodziæ siê z s³owami
G. Flynn [1988], ¿e dzia³ania integracyjne musz¹ byæ celowe, bowiem tylko zapla-
nowana integracja mo¿e zostaæ zwieñczona sukcesem oraz pozwala dzieciom na
prze¿ywanie pozytywnych doœwiadczeñ. P.S. Strain, [1981, s. 102] wskazuje, ¿e
tylko „ca³oœciowe programowanie ekologii spo³ecznej i sieci przyjacielskich relacji
w danym œrodowisku spowoduje d³ugofalowe zmiany zachowania”.

W tym miejscu nale¿y podkreœliæ, ¿e oprócz celowoœci i planowania dzia³añ
integracyjnych bardzo wa¿ne jest holistyczne ujmowanie integracji, czyli takie,
które uwzglêdni wszystkie jej podmioty – poczynaj¹c od najwa¿niejszych – ucz-
niów, ale równie¿ rodziców dzieci ze SPE i zdrowych rówieœników oraz nauczy-
cieli bezpoœrednio pracuj¹cych z dzieæmi oraz wszystkich pozosta³ych pracowni-
ków szko³y. Tylko takie ujêcie integracji umo¿liwi podejmowanie spójnych
dzia³añ gwarantuj¹cych pokonywanie wszelkich trudnoœci i problemów oraz
zainteresowanie wszystkich uczestników procesu integracji – tych bezpoœrednio
w nim uczestnicz¹cych, ale równie¿ tych, którzy maj¹ poœredni wp³yw na efektyw-
noœæ projektowanych zmian, a co najwa¿niejsze, na ich przeniesienie na relacje
spo³eczne panuj¹ce w codziennym ¿yciu. Tylko wtedy bêdzie mo¿na powiedzieæ,
¿e odnieœliœmy sukces, jeœli stanie siê ona naturalnym procesem. „Integracja œro-
dowisk nie odbywa siê wy³¹cznie w procesie nauki, wrêcz przeciwnie – ma
w za³o¿eniu inicjowaæ relacje pozaszkolne. Ich liczba i jakoœæ s¹ rzeczywistymi
wyznacznikiem nie tylko powodzenia idei, ale równie¿ spo³ecznej gotowoœci
tworzenia normalnych warunków ¿ycia wszystkim cz³onkom danej spo³eczno-
œci” [Chrzanowska 2010, s. 39)] Podsumowuj¹c powy¿sze mo¿na powiedzieæ, ¿e
model klasy integracyjnej powinien stanowiæ odzwierciedlenie spo³eczeñstwa,
które jest zró¿nicowane, w którym potrzebujemy siebie wzajemnie, dlatego te¿
edukacja integracyjna powinna byæ naturalnym procesem przygotowuj¹cym do
doros³ego ¿ycia, bo tylko tak rozumiana bêdzie wartoœci¹ ponadczasow¹.

Wymiary spostrzegania integracji i edukacji w³¹czaj¹cej przez rodziców dzieci... 147



Opis przeprowadzonych badañ

Badanie polega³o na poznaniu opinii rodziców dzieci w m³odszym wieku
szkolnym, uczêszczaj¹cych do klas integracyjnych na temat procesu integracji
i edukacji w³¹czaj¹cej. Ankietê rozdano 250 rodzicom, z czego oddano 132 ankie-
ty, jednak ze wzglêdu na jakoœæ ich wype³nienia tylko 120 poddano analizie. Osta-
tecznie badanie przeprowadzono na próbie 70 rodziców dzieci zdrowych oraz
50 rodziców dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE). Badanych po-
proszono o wype³nienie ankiety sk³adaj¹cej siê z 17 pytañ otwartych. Na etapie
analizy udzielone odpowiedzi pogrupowano z wykorzystaniem klucza kodowego.

Zebrany materia³ pozwoli³ odpowiedzieæ na sformu³owane problemy badawcze:
1. Jakie pozytywne strony integracji dostrzegaj¹ badani rodzice?
2. Jakie elementy integracji decyduj¹ o negatywnej opinii badanych rodziców?
3. Jakie dzia³ania powinny zostaæ podjête przez placówkê by poprawiæ jakoœæ

podejmowanych dzia³añ integracyjnych i w³¹czaj¹cych w opinii badanych
rodziców?
W opisie wyników badañ wykorzystano test statystyczny dla proporcji kolum-

nowych. Interpretacja jego wyników jest nastêpuj¹ca: jeœli dany odsetek w grupie
A jest wiêkszy od analogicznego w grupie B, to zostaje on oznaczony liter¹ B
(i analogicznie w drug¹ stronê).

Wyniki badañ

Analiza odpowiedzi na pytania dotycz¹ce: plusów edukacji integracyj-
nej/w³¹czaj¹cej dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w pracê grupy
rówieœniczej; wartoœci dostrzeganych przez rodziców w edukacji integracyj-
nej/w³¹czaj¹cej; umiejêtnoœci nabytych przez dziecko uczestnicz¹ce w zajêciach
w³¹czaj¹cych/integracyjnych oraz umiejêtnoœci rozwiniêtych – doskonalonych
przez dziecko w klasie integracyjnej pozwoli³a na wskazanie pozytywnych stron
integracji dostrzeganych przez badanych rodziców.

Wœród zalet integracji/edukacji w³¹czaj¹cej (wykr. 1) badani najczêœciej wska-
zywali w³aœciw¹ opiekê, organizacjê procesu edukacyjnego, dobr¹ atmosferê oraz
poznanie dzieci i ich „innoœci” (47%). Rodzice dzieci ze SPE doœæ czêsto zwracali
uwagê równie¿ na zdobywanie nowych umiejêtnoœci, szczególnie w sferze
spo³ecznej (52%), ograniczenie izolacji oraz brak podzia³u na dzieci zdrowe i nie-
pe³nosprawne (44%) oraz pozytywne i ¿yczliwe przyjêcie dziecka oraz jego od-
miennoœci (40%).
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Jako plusy edukacji w³¹czaj¹cej (wykr. 2) wskazywano przede wszystkim
upowszechnianie tolerancji (48%) oraz rozwój dziecka w ró¿nych zakresach
(32%) – sfera spo³eczna, poznawcza i fizyczna. Rodzice dzieci ze SPE czêsto mówi-
li o braku izolacji (44%), uczeniu wspó³pracy (44%) oraz rozwijaniu samodzielno-
œci (28%).

Badani dostrzegaj¹ pozytywne strony integracji (wykr. 3), przede wszystkim
podkreœlaj¹c znaczenie tolerancji i akceptacji (40%). Rodzice dzieci ze SPE nato-
miast czêsto wskazywali na stwarzanie równych szans edukacyjnych przez do-
stosowanie wymagañ oraz indywidualizacje pracy z dzieckiem (68%), poszerze-
nie wiedzy rodziców na temat niepe³nosprawnoœci (48%) oraz przeciwdzia³anie
stereotypom i uprzedzeniom (48%).

Istotnymi wartoœciami dodatnimi integracji s¹ umiejêtnoœci zdobyte przez
dzieci. W tym kontekœcie najczêœciej u dzieci ze SPE rodzice obserwowali (wykr. 4)
zmiany zachodz¹ce w rozwoju spo³ecznym i emocjonalnym (76%) oraz w rozwo-
ju mowy i poprawê komunikacji (60%). Rodzice dzieci zdrowych natomiast pod-
kreœlali, ¿e dostrzegaj¹ wartoœæ kszta³cenia w klasie integracyjnej we wzroœcie sza-
cunku do drugiego cz³owieka (46%). Rodzice upatruj¹ wartoœci integracji:
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kacyjnymi w grupê rówieœnicz¹, realizowanego na terenie placówki
�ród³o: Badania w³asne.
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Wykres 2. Plusy dostrzegane w edukacji w³¹czaj¹cej przez badanych rodziców
�ród³o: Badania w³asne.
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Wykres 3. Pozytywne strony integracji dostrzegane przez badanych rodziców
�ród³o: Badania w³asne.



we wspólnych relacjach, dzieci wzajemne siê ucz¹ od siebie, nasze dzieci maj¹ mo¿li-
woœæ lepszego rozwoju; dzieci ucz¹ siê, ¿e ludzie s¹ ró¿ni, nasze dzieci przez to nie
czuj¹ siê gorsze, odrzucone, ka¿dy zas³uguje na naukê, powinniœmy im to umo¿liwiaæ,
bez ¿adnych granic czy barier w formie szkó³ specjalnych.

Jednak niepokoj¹ce jest te¿ to, ¿e a¿ 31% badanych rodziców dzieci zdrowych
stwierdzi³o, ¿e ich dziecko nie zdoby³o ¿adnych umiejêtnoœci.

Badanych zapytano nie tylko o umiejêtnoœci nowo nabyte, ale tak¿e te rozwi-
niête przez dzieci (wykr. 5). W przypadku dzieci ze SPE rodzice podkreœlali rozwój
w sferze spo³ecznej i emocjonalnej (72%), wzrost samodzielnoœci (68%), rozwój
mowy (64%) oraz zdolnoœci manualnych (34%). Rodzice dzieci prawid³owo roz-
wijaj¹cych siê wskazali przede wszystkim wzrost wra¿liwoœci na potrzeby dru-
giego cz³owieka (43%), tolerancji i akceptacji (37%) oraz chêæ niesienia pomocy
s³abszym (31%).

Udzielone odpowiedzi na pytania dotycz¹ce: minusów dostrzeganych
w edukacji integracyjnej/w³¹czaj¹cej dziecko ze SPE w pracê grupy rówieœniczej;
problemów wystêpuj¹cych podczas w³¹czania dziecka ze SPE w grupê rówieœ-
nicz¹; negatywnych stron integracji dostrzegane w placówce umo¿liwi³y wskaza-
nie przez badanych rodziców negatywnych stron edukacji w³¹czaj¹cej (wykr. 6).
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Wykres 4. Umiejêtnoœci nabyte przez dzieci w m³odszym wieku szkolnym uczestnicz¹ce
w procesie integracyjnym
�ród³o: Badania w³asne.



Badani zapytani o minusy edukacji w³¹czaj¹cej w wiêkszoœci (58%) stwierdzili,
¿e takich minusów nie ma. Wœród rodziców dzieci ze SPE pojawia³y siê opinie
o braku indywidualizacji i dostosowania wymagañ edukacyjnych (28%). Jeden
z rodziców dziecka za SPE napisa³:

Rodzice dzieci zdrowych czêsto nie rozumiej¹ problemów dzieci z dysfunkcjami.
Myœl¹, ¿e dzieci s¹ rozpieszczone i robi¹ co chc¹. Wspó³praca z takimi rodzicami jest
trudna. Ludzie myœl¹, ¿e jak klasa integracyjna, to dzieci maj¹ zani¿ony program na-
uczania – wed³ug mnie to brak œwiadomoœci spo³eczeñstwa, jak funkcjonuje taka klasa
i szko³a.

Wœród rodziców dzieci zdrowych doœæ czêsto (23%) pojawia³y siê natomiast
opinie o utrudnionym funkcjonowaniu ich dzieci z dzieæmi ze SPE.

Wiêkszoœæ badanych (57%) nie wymieni³a ¿adnych problemów pojawiaj¹-
cych siê podczas realizacji zajêæ integracyjnych (wykr. 7). Mimo to doœæ czêsto
mówiono o trudnoœciach z tolerancj¹ (z perspektywy dzieci ze SPE – 44%). Rodzi-
ce dzieci zdrowych mówili o utrudnionym funkcjonowaniu dzieci zdrowych
(20%), odci¹ganiu dzieci zdrowych od nauki (20%) oraz przeszkadzaniu przez
dzieci ze SPE w zajêciach (20%).
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�ród³o: Badania w³asne.



Wiêkszoœæ badanych nie dostrzega negatywnych stron integracji w placówce,
do której chodzi dziecko (wykr. 8). Mniej wiêcej co siódmy badany mówi³ jednak
o obni¿eniu poziomu klasy. Co pi¹ty rodzic dziecka zdrowego wspomina³ o utrud-
nionym funkcjonowaniu dzieci zdrowych. Rodzice dzieci ze SPE doœæ czêsto
mówili natomiast o ograniczeniach czasowych (16%) oraz separacji dzieci ze SPE
(16%).

Analiza odpowiedzi na pytania dotycz¹ce: zmian, które powinny zostaæ
wprowadzone by poprawiæ/udoskonaliæ realizacjê dzia³añ integracyjnych/w³¹-
czaj¹cych dziecko ze SPE w grupê rówieœnicz¹; dzia³ania, które mo¿na podj¹æ by
wp³yn¹æ na realizacjê zmian w procesie integracji i edukacji w³¹czaj¹cej oraz
podejmowanie aktywnoœci zmieniaj¹cych podejœcie do edukacji w³¹czaj¹cej i in-
tegracji pozwoli³a na wskazanie dzia³añ, które powinny zostaæ podjête przez pla-
cówkê by poprawiæ jakoœæ podejmowanych dzia³añ w³¹czaj¹cych i integracyj-
nych (wykr. 9).
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Wykres 8. Negatywne strony integracji dostrzegane w placówce, do której chodz¹ dzieci
badanych rodziców
�ród³o: Badania w³asne.
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W odpowiedziach badanych przewa¿aj¹ opinie, ¿e edukacja w³¹czaj¹ca powin-
na byæ naturalnym procesem (28%). Tu warto zacytowaæ s³owa jednego z ankie-
towanych rodziców dziecka ze SPE, który podkreœla³, ¿e:

edukacja w³¹czaj¹ca powinna byæ naturalnym procesem, ¿e dzieci niepe³nosprawne
i inne razem siê ucz¹ i bawi¹; nie powinno byæ ograniczeñ czasowych, ka¿de dziecko
zas³uguje na pomoc w nauce i indywidualnym podejœciu do jego osoby, do jego mo¿li-
woœci, do jego starañ.

28% badanych uwa¿a, ¿e nie nale¿y wprowadzaæ zmian. Du¿a grupa bada-
nych mówi³a o upowszechnieniu wsparcia psychologicznego i pedagogicznego,
którym powinny zostaæ objêci wszyscy uczniowie (27%), o tym, ¿e ka¿de dziecko
zas³uguje na pomoc w nauce (27%) oraz o zaanga¿owaniu wszystkich nauczycieli
(22%).

Badani zapytani o to co mo¿na zrobiæ, aby zmieniæ podejœcie do edukacji
w³¹czaj¹cej, byli doœæ zgodni w swoich odpowiedziach (wykr. 10). Zarówno ro-
dzice dzieci zdrowych, jak i ze SPE mówili przede wszystkim (58%) o objêciu pro-
cesem integracji tak¿e rodziców, np. przez udzia³ w imprezach klasowych oraz
szkolnych. W drugiej kolejnoœci (42%) pojawia³y siê opinie o poszerzeniu wiedzy
rodziców na temat diagnostyki, zaburzeñ rozwojowych, trudnoœci w uczeniu siê
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oraz integracji i edukacji w³¹czaj¹cej. Wœród dzia³añ, które powinny wesprzeæ
dzia³ania integracyjne, rodzic dziecka ze SPE napisa³:

pokazanie innym, ¿e niepe³nosprawnoœæ to niezakaŸna choroba, pokazanie, ¿e ludzie
s¹ ró¿ni i powinniœmy to akceptowaæ, a nie odcinaæ siê od tego, ¿e ka¿dy cz³owiek
zas³uguje na swoj¹ szansê w ¿yciu, trzeba zmieniæ system nauczania i wiedzê
spo³eczeñstwa na temat niepe³nosprawnoœci.

Rodzic dziecka zdrowego podkreœli³ natomiast, ¿e:

trudno mówiæ o zmianach systemowych. Dzieci zdrowe intuicyjnie wiedz¹ jak siê za-
chowaæ w kontaktach z dzieæmi niepe³nosprawnymi, jest to dla nich rzecz oczywista
i naturalna.

Inny rodzic wœród dzia³añ podnosz¹cych jakoœæ dzia³añ integracyjnych i edu-
kacji w³¹czaj¹cej zaproponowa³:

dodatkowe zajêcia pozalekcyjne z osobami z ró¿nymi typami niepe³nosprawnoœci,
aby opowiedzia³y na nich o sobie, o swoich pasjach, zainteresowaniach, osi¹gniêciach,
pokaza³y ¿e osoba niepe³nosprawna to osoba taka sama jak ty, czy ja.
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i edukacji w³¹czaj¹cej
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Przeprowadzane badania i ich analiza, uwzglêdniaj¹ca ró¿nice statystyczne,
pozwoli³y na sformu³owanie wniosków, jednak ze wzglêdu na niewielk¹ próbê
badanych nie podlegaj¹ one uogólnieniu. I tak:
1. ponad 50% badanych rodziców podkreœla³o, ¿e walorem integracji jest opieka

i organizacja edukacji, czyli ma³a liczebnoœæ klasy oraz sprawowanie opieki
przez dwóch nauczycieli. Natomiast ponad 30% badanych pozytywnych
stron integracji upatrywa³o w poznaniu potrzeb i problemów w zakresie funk-
cjonowania dzieci ze SPE. Dostrzeganymi przez ponad 40% badanych rodzi-
ców plusami integracji jest nauka tolerancji i akceptacja oraz uczenie szacunku
i nabywanie wra¿liwoœci na potrzeby drugiego cz³owieka;

2. w opiniach badanych rodziców wiêcej pozytywnych stron dostrzegaj¹ rodzi-
ce dzieci ze SPE, to oni przede wszystkim obserwuj¹ zmiany rozwojowe
w sferze spo³ecznej i emocjonalnej oraz komunikacyjnej, natomiast 31% ba-
danych rodziców dzieci zdrowych nie zauwa¿y³o ¿adnych zmian, które
zasz³y w dziecku w wyniku uczestniczenia w procesie integracji;

3. ponad 70% badanych nie wskazuje negatywnych stron integracji, pozosta³a
czêœæ ankietowanych wœród problemów wymienia trudnoœci z funkcjonowa-
niem dzieci zdrowych w klasie integracyjnej wynikaj¹cych z zak³ócania pro-
cesu edukacyjnego przez dzieci ze SPE (20%), a tak¿e trudnoœci z tolerancj¹
oraz zrozumieniem problemów dzieci ze SPE i ich rodziców (ponad 20%);

4. badani rodzice (ponad 50%), by poprawiæ jakoœæ podejmowanych dzia³añ
w³¹czaj¹cych i integracyjnych, chcieliby w pe³ni i bezpoœrednio uczestniczyæ
w procesie integracji, przez organizacjê i udzia³ w imprezach klasowych oraz
szkolnych zwi¹zanych z dzia³aniami integracyjnymi, np. klasowe spotkania
okolicznoœciowe, piknik rodzinny, olimpiada integracyjna;

5. ponad 40% badanych rodziców chcia³aby zg³êbiæ swoj¹ wiedzê w zakresie
diagnostyki i deficytów rozwojowych oraz integracji i edukacji w³¹czaj¹cej.
Natomiast 27% badanych podkreœla³a, ¿e chcieliby, aby wszystkie dzieci zo-
sta³y objête opiek¹ i wsparciem specjalistycznym psychologiczno-pedagogi-
cznym oraz podkreœla³a znaczenie indywidualizacji i dostosowania wymagañ
edukacyjnych do potrzeb i mo¿liwoœci dziecka;

6. wœród istotnych zmian wskazanych przez 22% badanych znalaz³o siê d¹¿enie
do zaanga¿owania w integracjê i edukacjê w³¹czaj¹c¹ wszystkich nauczycieli
pracuj¹cych w szkole oraz podnoszenie przez nich kwalifikacji, przez udzia³
w kursach i szkoleniach, by mogli wspieraæ dzia³ania integracyjne prowadzo-
ne na terenie placówki oraz bardziej rozumieli potrzeby wszystkich uczniów
ucz¹cych siê w klasach integracyjnych.
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Podsumowanie

Analiza wypowiedzi ankietowanych rodziców wskazuje, ¿e widz¹ oni po-
trzebê realizacji edukacji inkluzyjnej oraz integracji dzieci pe³nosprawnych i dzie-
ci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale wskazuj¹ na potrzebê w³¹czenia
w te dzia³ania nie tylko samych dzieci, ale – co zosta³o wielokrotnie powtórzone –
ich samych oraz pracowników szko³y, nie tylko nauczycieli bezpoœrednio pra-
cuj¹cych z dzieckiem, ale równie¿ pozosta³ych pracowników, i to nie tylko dydak-
tycznych. Ta opinia rodziców bardzo koresponduje ze s³owami G. Stobart [2000],
wskazuj¹cymi na to, ¿e skutecznoœæ integracji wynika z poszukiwañ rozwi¹zañ
s³u¿¹cych zapewnieniu lepszego przystosowania dzieci ze SPE oraz ich zdrowych
kolegów. Rozwi¹zanie zaproponowane przez rodziców w znacznym stopniu po-
szerza kr¹g osób, które poprzez swój udzia³ w procesie integracji i edukacji
w³¹czaj¹cej, bêdzie mia³o lepszy obraz podejmowanych dzia³añ, co z kolei
wp³ynie na wzrost ich odpowiedzialnoœci za to co dzieje siê nie tylko w klasie inte-
gracyjnej, ale przede wszystkim ca³ej szkole – a co najwa¿niejsze – pozwoli na
uto¿samianie siê z tym co dzieje siê w szkole. Bowiem „brak akceptacji innoœci nie
pojawia siê znik¹d. Postawy dzieci s¹ w znacznym stopniu z jednej strony od-
zwierciedleniem nastawieñ rodziców, czy szerzej nastawieñ spo³ecznych, z dru-
giej strony wynikaj¹ z niewiedzy – skutku braku doœwiadczeñ” [Chrzanowska
2010, s. 39].

Integracja jest swoist¹ szans¹ dla nas wszystkich, gdy¿ „edukacja i prawo do
¿ycia s¹ nierozdzielnie ze sob¹ zwi¹zane, poniewa¿ prawdopodobieñstwo, by
osoby sprawne samorzutnie uœwiadomi³y sobie potrzeby niepe³nosprawnych bez
rzeczywistego kontaktu z nimi, jest nik³e” [Davis 2000, s. 105]. Integracja i eduka-
cja w³¹czaj¹ca pozwala budowaæ realne spo³eczeñstwo ju¿ od przedszkola czy
szko³y, jednak wymaga ewaluacji dzia³añ organizacyjnych na rzecz doskonalenia
systemu edukacyjnego i szczególnej dba³oœci o jego jakoœæ. Dlatego bardzo istotne
jest dopuszczenie do g³osu ka¿dego uczestnika tego procesu, gdy¿ tylko wtedy
mo¿liwe bêdzie poznanie spojrzenia na ni¹ z ró¿nych stron oraz poszukiwanie
najlepszych rozwi¹zañ oraz dróg ich wdro¿enia.
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Wprowadzenie

Postawa integracji wyra¿a siê d¹¿eniem do niesienia wsparcia dzieciom nie-
pe³nosprawnym w ich naturalnym œrodowisku spo³ecznym oraz ogólnodostêp-
nych placówkach oœwiatowo-wychowawczych [Twardowski 1991], w których
„uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przez wiêkszoœæ czasu ucz¹
siê w jednej klasie ze swoimi rówieœnikami, bez specjalnych potrzeb edukacyj-
nych” [Meijer 2003, s. 9] Postawa ta wyra¿a siê przez d¹¿enie do tworzenia oso-
bom niepe³nosprawnym pe³nego (o ile to mo¿liwe) w³¹czania siê do normalnego
¿ycia [Dykcik 2006]. Postawa integracji oparta jest na za³o¿eniu, ¿e dzieci pe³no-
i niepe³nosprawne maj¹ wiele cech wspólnych [Maciarz 1984], dlatego przygoto-



wanie dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) do doros³oœci i ¿y-
cia w spo³eczeñstwie musi byæ podyktowane w³¹czaniem najpierw w grupê
rówieœnicz¹, co stopniowo bêdzie przygotowywa³o je do decydowania o sobie
i pozwoli zaistnieæ w otwartym spo³eczeñstwie na miarê indywidualnych mo¿li-
woœci jednostki.

„Edukacja w³¹czaj¹ca jako warunek integracji spo³ecznej kszta³tuje przekona-
nie, ¿e ka¿de dziecko (…) ma prawo do wspólnej nauki i uczestnictwa we wszyst-
kich formach zajêæ i zabaw szkolnych oraz pozaszkolnych” [Skibska, Warcha³
2011, s. 381]. Dlatego przyjêcie dziecka niepe³nosprawnego do grupy spo³ecznej
powinno byæ podyktowane inicjowaniem i kszta³towaniem kontaktów, a tym sa-
mym „zaistnieniem spo³ecznym” z jednoczesn¹ mo¿liwoœci¹ wchodzenia w rela-
cje. Dziêki temu mo¿liwe bêdzie poznawanie problemów dziecka ze specjalnymi
potrzebami i jego rodziny oraz budowanie wiedzy o niepe³nosprawnoœci na bazie
w³asnych doœwiadczeñ, bowiem to w³aœnie na nich budujemy nasz obraz „nie-
pe³nosprawnoœci” oraz relacje spo³eczne z osobami niepe³nosprawnymi.

A. Twardowski [1991, s. 43] podkreœla: „(…) efektywnoœæ procesu uspo³ecz-
niania niepe³nosprawnego dziecka zale¿y od jakoœci powi¹zañ miêdzy jego ro-
dzin¹ a œrodowiskiem spo³ecznym”. Zale¿noœci, o których tu mowa, w du¿ym sto-
pniu uwarunkowane s¹ pogl¹dami i wiedz¹ o osobach niepe³nosprawnych oraz
ich miejscu w spo³eczeñstwie. „Zwi¹zki te bêd¹ siê rozszerzaæ (…) kiedy zapanuje
przekonanie, ¿e osoba niepe³nosprawna mo¿e uczestniczyæ, w miarê swych mo¿-
liwoœci, we wszystkich dziedzinach ludzkiej aktywnoœci (…)”. Dlatego, aby dziec-
ko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mog³o prawid³owo funkcjonowaæ
w grupie pe³nosprawnych rówieœników, grupa musi poznaæ mo¿liwoœci dziecka
oraz jego ograniczenia, jednak nie przez pryzmat cech negatywnych, lecz do-
strzeganie ich jako jedne z wielu, które z jednej strony pozwalaj¹ mu byæ w czymœ
dobrym, inne powoduj¹, ¿e potrzebuje wsparcia. Posiadanie przez rówieœników –
kolegów dziecka ze specjalnymi potrzebami – takiej wiedzy bêdzie sprzyja³o
aktywnoœci dziecka ze SPE w grupie, funkcjonowaniu spo³ecznemu, kszta³towa-
niu i doskonaleniu samodzielnoœci oraz pozwoli samostanowiæ o sobie. Takie spoj-
rzenie na dziecko ze SPE bêdzie budowa³o w nim poczucie wartoœci oraz umo¿li-
wi bycie sob¹. „D¹¿¹c do tego, by nasze spo³eczeñstwo by³o humanitarne i spra-
wiedliwe, musimy zawsze zachowaæ szacunek dla ka¿dego cz³owieka. Oznacza
to, ¿e na ka¿dego musimy patrzeæ jak na istotê jedyn¹, niepowtarzaln¹, z w³aœci-
wymi jej potrzebami i staraæ siê je zaspokajaæ najlepiej jak potrafimy, niezale¿nie
od tego czy bêdzie to oznaczaæ naukê w szkole powszechnej, czy placówce spe-
cjalistycznej” [Davis 2000, s. 122].

Kolejn¹, bardzo wa¿na, kwesti¹ dotycz¹c¹ edukacji w³¹czaj¹cej s¹ teorie
spo³ecznego poznania i uczenia siê [Vasta, Haith, Miller 1995]. Dziêki rówieœni-
kom w ka¿dym dziecku zachodz¹ zmiany rozwojowe – dzieci ucz¹ siê od siebie,
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wzajemnie inspiruj¹ siê do podejmowania aktywnoœci poznawczej oraz spo³ecz-
nej, ucz¹ siê korygowania zachowañ i emocji spo³ecznie nieakceptowanych.
W tym miejscu warto przytoczyæ s³owa I. Chrzanowskiej [2015, s. 127]: „umiejêt-
noœæ radzenia sobie w sytuacjach ¿yciowych jest kompetencj¹ spo³eczn¹, w któr¹
cz³owiek wzrasta i nabywa jej w procesie gromadzenia doœwiadczeñ w ró¿nych
sytuacjach i œrodowiskach spo³ecznych. Efekty bêd¹ zale¿a³y od wielu warun-
ków, miêdzy innymi od kompetencji osób, z którymi siê stykamy”.

Zgodnie z teori¹ spo³ecznego uczenia siê „(…) integracja dzieci ze specjalnymi
potrzebami, tylko wówczas zakoñczy siê sukcesem edukacyjnym, gdy dojdzie do
zaplanowanej strukturalizacji sytuacji, w której dane zachowania zostan¹ precy-
zyjnie wyodrêbnione i bêd¹ wzmacniane przez nauczyciela i kolegów” [Stobart
2000, s. 54]. Strukturalizacja, o której tu mowa, dotyczy treningu umiejêtnoœci
spo³ecznych – oczekiwanych i wymaganych [Gresham 1981]. Pozwoli ona na
przygotowanie dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w „wejœcie”
w grupê rówieœnicz¹ i przejawianie wobec kolegów zachowañ spo³ecznie akcep-
towalnych, co w du¿ym stopniu zadecyduje czy integracja bêdzie mia³a pozytyw-
ny wymiar, czy oka¿e siê pora¿k¹.

Dlatego chc¹c zagwarantowaæ dziecku ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi pozytywne doœwiadczenia G. Flynn [1988] wskazuje na znaczenie planowo-
œci i celowoœæ dzia³añ integracyjnych realizowanych w placówkach ogólnodostê-
pnych. Tak rozumiana integracja bêdzie realizowana w pe³ni, bowiem bêdzie
d¹¿yæ do wczeœniej wyznaczonych celów, które jako priorytet bêd¹ traktowaæ
indywidualne potrzeby dziecka oraz jego mo¿liwoœci spo³eczno-poznawcze. To-
te¿ bardzo wa¿ne jest, aby wszystkie podmioty edukacji integracyjnej by³y infor-
mowane o celach bie¿¹cych oraz d³ugoterminowych, gdy¿ wtedy wszystkim
uczestnikom procesu integracji ³atwiej bêdzie zrozumieæ podejmowane dzia³ania
oraz potrzeby i problemy dzieci ze specjalnymi potrzebami dotycz¹ce nie tylko
edukacji, ale te¿ funkcjonowania w przestrzeni spo³ecznej. Od zrozumienia sytu-
acji dziecka ze SPE bêdzie zale¿eæ powodzenie i jakoœæ udzielanego wsparcia oraz
w³¹czenie w grupê rówieœnicz¹. Jest to tak wa¿ne, bowiem chodzi o to, „(…) aby
edukacja stanowi³a (…) zaprawê do ¿ycia, aby przygotowywa³a do ¿ycia w ca³ej
jego pe³ni i ró¿norodnoœci. Szko³a powinna stanowiæ miniaturowy model
spo³eczeñstwa. Niepe³nosprawni istniej¹ w œrodowisku jako znacznych rozmia-
rów mniejszoœæ i by³oby zak³amaniem, gdyby zdrowe dzieci nie mia³y okazji siê
z nimi zetkn¹æ, lub nawet nie wiedzia³y o ich istnieniu. (…) Edukacja i prawo do
¿ycia s¹ nierozdzielne ze sob¹ zwi¹zane, poniewa¿ prawdopodobieñstwo, by oso-
by sprawne samorzutnie uœwiadomi³y sobie potrzeby niepe³nosprawnych bez
rzeczywistego kontaktu z nimi, jest nik³e” [Davis 2000, s. 104–105].

Natomiast gdy odwo³amy siê do teorii spo³ecznego poznania, mo¿na wska-
zaæ, ¿e dzieci ucz¹ce siê w klasie integracyjnej czerpi¹ korzyœci, staj¹c siê dla siebie
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partnerami w poszukiwaniu rozwi¹zañ ró¿nych problemów. Szczególne miejsce
zajmuje tu równowaga kompensacyjna, wynikaj¹ca z faktu, ¿e dzieci charaktery-
zuj¹ siê zró¿nicowanym poziomem wiedzy i umiejêtnoœci, w zwi¹zku z tym mog¹
one pe³niæ role nowicjuszy lub ekspertów [Al-Khamisy 2013]. Role te zmieniaj¹ siê
w zale¿noœci od sytuacji i warunków. Ta naprzemiennoœæ sprzyja uczeniu siê ról
spo³ecznych oraz stanowi Ÿród³o rozwoju oraz podejmowania aktywnoœci
w³asnej.

Opis przeprowadzonych badañ

Badanie polega³o na przeprowadzeniu ankiety, wœród rodziców dzieci
w m³odszym wieku szkolnym, uczêszczaj¹cych do klas integracyjnych. Rodzice
mieli mo¿liwoœæ wypowiedzenia siê na temat procesu integracji i edukacji
w³¹czaj¹cej oraz dokonania oceny edukacji w³¹czaj¹cej.

Ankietê rozdano 250 rodzicom, z czego zwrócono 132 ankiety ze wzglêdu na
jakoœæ ich wype³nienia, ostateczne badanie przeprowadzono na próbie 120 rodzi-
ców – 70 rodziców dzieci „zdrowych” – bez specjalnych potrzeb edukacyjnych
i 50 rodziców dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE). Badani
odpowiedzieli na pytania otwarte kwestionariusza ankiety, które pogrupowano
z wykorzystaniem klucza kodowego.

Zebrany materia³ pozwoli³ odpowiedzieæ na sformu³owane problemy badawcze:
1. Czy i jak¹ wiedzê na temat edukacji w³¹czaj¹cej posiadaj¹ badani rodzice?
2. Jaka jest ocena procesu edukacji w³¹czaj¹cej badanych rodziców dzieci ze spe-

cjalnymi potrzebami edukacyjnymi w grupê rówieœnicz¹?
W opisie wyników badañ wykorzystano test statystyczny dla proporcji kolum-

nowych. Interpretacja jego wyników jest nastêpuj¹ca: jeœli dany odsetek w grupie
A jest wiêkszy od analogicznego w grupie B, to zostaje on oznaczony liter¹ B i od-
powiednio, jeœli dany odsetek w grupie B jest wiêkszy od analogicznego w grupie
A, to zostaje on oznaczony liter¹ A.

Wyniki badañ

Analiza wypowiedzi rodziców dzieci ucz¹cych siê w klasach edukacji wczesno-
szkolnej – integracyjnych na temat rozumienia przez nich pojêcia „edukacja
w³¹czaj¹ca” oraz wskazania najwa¿niejszych elementów, które stanowi¹
sk³adow¹ tej formy kszta³cenia, pozwoli³a wysun¹æ stwierdzenia na temat wiedzy
respondentów (wykr. 1). Wiêkszoœæ badanych (70%) rozumie edukacjê w³¹czaj¹c¹,
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jako wspóln¹ edukacjê dzieci ze SPE oraz dzieci bez specjalnych potrzeb. Rodzice
wskazuj¹, ¿e:

edukacja w³¹czaj¹ca zak³ada, ¿e dzieci niepe³nosprawne ucz¹ siê w tych samych pla-
cówkach i grupach co dzieci pe³nosprawne. Edukacja ta skupia siê na tym, aby dziecko
niepe³nosprawne czu³o siê pe³nosprawnym cz³onkiem spo³ecznoœci klasowej czy
przedszkolnej; edukacja integracyjna polega na tworzeniu klas mieszanych dzieci
z dysfunkcjami oraz tych „zdrowych”. Dzieci ucz¹ siê wspólnie i nie czuj¹ siê „gorsze”
– oddzielonymi od reszty w osobnych klasach czy szko³ach.

Rodzice podkreœlaj¹ wagê zrozumienia innych osób i ich „innoœci” (40%), na-
ukê szacunku, tolerancji oraz wsparcia (33%), a tak¿e prze³amywania barier
(30%). Porównuj¹c odpowiedzi rodziców dzieci ze SPE oraz dzieci „zdrowych”
widoczne s¹ dwie istotne statystycznie ró¿nice. Dla tej pierwszej grupy edukacja
w³¹czaj¹ca w znacznie wiêkszym stopniu jest „zaistnieniem” w „normalnym” œro-
dowisku (56%) oraz dostosowaniem wymagañ edukacyjnych do indywidual-
nych potrzeb dzieci (40%), co odzwierciedlaj¹ s³owa:

Edukacja w³¹czaj¹ca to szko³a, która zapewnia naukê dzieciom niepe³nosprawnym
lub z dysfunkcjami, niezale¿nie od wyznania czy statusu spo³ecznego. Najistotniejsze
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jest dobro dziecka, aby nauczy³o siê ¿yæ w spo³eczeñstwie oraz pomoc indywidualna
w nauce.

Za szczególnie wartoœciowe w edukacji w³¹czaj¹cej rodzice uznaj¹ uczenie siê
wspó³pracy, tolerancji i akceptacji (50%) oraz uczenie dzieci tego, ¿e ludzie s¹ ró¿-
ni (40%), a tak¿e to, ¿e dzieci maj¹ mo¿liwoœæ wchodzenia we wzajemne relacje
(35%) (wykr. 2). Rodzice podkreœlali:

ka¿da ze stron uczy siê czegoœ od siebie. Dzieci bez orzeczeñ ucz¹ siê akceptacji i niesie-
nia pomocy potrzebuj¹cym. Dzieci z ró¿nego rodzaju dysfunkcjami otrzymuj¹ pomoc
od kolegów i ucz¹ siê funkcjonowania w spo³eczeñstwie; wartoœæ edukacji uczy tole-
rancji i przyzwyczaja do zró¿nicowanego obrazu rzeczywistoœci.

Rodzice dzieci ze SPE istotnie statystycznie czêœciej ni¿ pozostali wskazywali,
¿e bardzo wa¿ne jest uczenie siê od siebie (44%) oraz, ¿e dziecko nie czuje siê gor-
sze i odrzucone (48%). Rodzice dzieci ze SPE podkreœlali, ¿e

dziecko obserwuje zachowania grupy rówieœniczej i uczy siê od niej wielu rzeczy. Ro-
zumie, ¿e nie zawsze zachowuje siê dobrze i stara siê to zmieniæ. Dziecko czuje i wie, ¿e
jest inne, cierpi i tylko pomoc nauczyciela czy rozmowa z nim pomaga mu odnaleŸæ siê
w tym œwiecie oraz nie czuje siê gorsze; edukacja w³¹czaj¹ca jest szans¹ na stworzenie
dzieciom niepe³nosprawnym normalnego ¿ycia wœród pe³nosprawnych rówieœni-
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ków; w³¹czanie dzieci z dysfunkcjami w œrodowisko to umo¿liwianie im normalnego
rozwoju. Dla nauczycieli stanowi to wyzwanie do twórczego dzia³ania i doskonalenia
tego typu edukacji, dla rodziców mo¿e stanowiæ wsparcie w rozwi¹zywaniu bie¿¹cych
problemów wychowawczych; umo¿liwienie dzieciom niepe³nosprawnym uczestnic-
twa w ¿yciu spo³ecznym i edukacji wraz z ich rówieœnikami. Uczenie dzieci zdrowych
tolerancji i empatii.

Powy¿sze wypowiedzi rodziców podkreœlaj¹ rolê i znaczenie spo³ecznego
uczenia siê, które odgrywa szczególn¹ rolê w edukacji dziecka w m³odszym wie-
ku szkolnym, wskazuj¹ na istotê dawania szansy na „normalne ¿ycie”, a tym sa-
mym przygotowanie dzieci do ¿ycia w otwartym spo³eczeñstwie, w którym ka¿-
da jednostka ma swoje prawa.

Wiêkszoœæ badanych rodziców (52%) oceni³o, ¿e fakt uczêszczania ich dziecka
do klasy integracyjnej nie przyczyni³ siê do podniesienia poziomu ich wiedzy na
temat funkcjonowania dzieci ze SPE, natomiast 38% badanych stwierdzi³o, ¿e po-
szerzy³o swoj¹ wiedzê w tym zakresie (wykr. 3).

Ankietowani w wiêkszoœci oceniaj¹ edukacjê w³¹czaj¹c¹ pozytywnie (87%).
Nie ma w tym wzglêdzie istotnych statystycznie ró¿nic pomiêdzy rodzicami dzie-
ci „zdrowych” (83%) i tych ze SPE (92%) (wykr. 4). Rodzice podkreœlali walory ta-
kiej edukacji, wskazuj¹c ¿e:

dzieci niepe³nosprawne mog¹ wzrastaæ wœród rówieœników, mog¹ rozwijaæ swoje
umiejêtnoœci, a pozosta³e dzieci ucz¹ siê tolerancji.
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Czêsto rodzice wskazywali, ¿e:

oceniaj¹ proces w³¹czania bardzo dobrze, dzieci integracyjne „podci¹gaj¹” siê do zdro-
wych rówieœników, a dzieci pozosta³e oswajaj¹ siê z „innoœci¹” i problemami innych
osób, co jest bardzo wa¿ne w przysz³oœci; raczej dobrze, dzieci z dysfunkcjami s¹ trak-
towane przez rówieœników tak samo, po partnersku, tak samo jak te bez dysfunkcji.
Wszyscy akceptuj¹ swoje s³aboœci.

Ocena procesu w³¹czania dziecko ze SPE w grupê rówieœnicz¹ zdaje siê w du-
¿ej mierze byæ zale¿na od nastawienia samego dziecka (wykr. 5). Zdecydowana
wiêkszoœæ badanych (87%) stwierdzi³a, ¿e ich dzieci lubi¹ chodziæ do klas integra-
cyjnych. Pod tym wzglêdem nie ma ró¿nic pomiêdzy odpowiedziami rodziców
dzieci pe³nosprawnych i tych ze SPE (w obu grupach odsetek ten jest na poziomie
83–92%).

Interesuj¹ce wydaje siê przede wszystkim porównanie odpowiedzi rodziców
dzieci, które lubi¹ chodziæ do klasy integracyjnej, i tych, które nie lubi¹. Rodzice
dzieci lubi¹cych swoj¹ klasê (110 osób) w zdecydowanej wiêkszoœci pozytywnie
oceniaj¹ edukacjê w³¹czaj¹c¹ (91%), podczas gdy rodzice dzieci niezadowolonych
z klasy, zdaj¹ siê mieæ znacznie gorsz¹ ocenê tego typu edukacji. Na 10 rodziców
(ma³a próba) niezadowolonych – 6 negatywnie ocenia edukacjê w³¹czaj¹c¹.

Dzieci, szczególnie te ze SPE – co jest istotne statystycznie – lubi¹ chodziæ do
klas integracyjnych ze wzglêdu na poczucie bezpieczeñstwa oraz, ¿e lubi¹ bawiæ
siê i uczyæ z innymi (68%). Wa¿ne wydaj¹ siê te¿ dobre relacje z kolegami i kole-
¿ankami oraz zainteresowanie ze strony nauczycieli. Wœród wa¿nych kwestii 25%
ankietowanych rodziców wymieni³o rozwijanie ró¿nych umiejêtnoœci, w przypa-
dku rodziców dzieci ze SPE by³o to 44% badanych. Natomiast 23% rodziców dzie-
ci pe³nosprawnych – co stanowi istotn¹ ró¿nicê statystyczn¹ – wskaza³o jako war-
toœæ chodzenia do klasy integracyjnej chêæ niesienia pomocy.
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Wœród istotnych statystycznie argumentów przemawiaj¹cych na korzyœæ
edukacji w³¹czaj¹cej (wykr. 6) 72% badanych rodziców dzieci ze SPE wskaza³o
rozwój spo³eczny i emocjonalny, a 32% wspóln¹ zabawê z rówieœnikami. Rodzice,
oprócz umiejêtnoœci odnosz¹cych siê do sfery spo³ecznej, wskazali tak¿e zmiany
zachodz¹ce w dziecku w innych sferach maj¹cych wp³yw na poznawcze i komu-
nikacyjne funkcjonowanie dziecka ze SPE. Rodzice w 68% wskazali poprawê w
zakresie samodzielnoœci, 64% zaobserwowa³o zmiany w rozwój mowy, wskazy-
wali równie¿ na poprawê w sferze fizycznej – 38%, dostrzegaj¹c zmiany w rozwo-
ju sprawnoœci manualnej, a 28% w motoryce du¿ej. Rodzice dzieci „zdrowych” –
43% badanych obserwowa³o wzrost wra¿liwoœci dziecka na potrzeby drugiego
cz³owieka i 31% poprawê w zakresie pomocy s³abszym, a 37% w zakresie toleran-
cji i akceptacji „innoœci”. Jednak niepokoj¹ce jest to, ¿e 34% rodziców dzieci pe³no-
sprawnych nie dostrzega ¿adnych korzyœci wynikaj¹cych z integracji.

Warto zauwa¿yæ tak¿e, ¿e badani rodzice s¹ doœæ zgodni odnoœnie do tego,
kto jest g³ównym beneficjentem edukacji w³¹czaj¹cej (wykr. 7). Prawie wszyscy
badani (98%) wymienili w tym kontekœcie dzieci ze SPE, w drugiej kolejnoœci
(63%) mówiono o dzieciach „zdrowych”. Znacznie rzadziej, jako odnosz¹cych ko-
rzyœci, wymieniano rodziców dzieci ze SPE (38%) oraz rodziców dzieci „zdro-
wych” (25%).
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Przeprowadzane badania i ich analiza, uwzglêdniaj¹ca ró¿nice statystyczne,
pozwoli³y na wysuniêcie wniosków, jednak ze wzglêdu na niewielk¹ próbê,
wnioski nie podlegaj¹ uogólnieniu:
1. badani rodzice posiadaj¹ wiedzê na temat edukacji w³¹czaj¹cej, rozumiej¹c na

czym ona polega oraz jakie s¹ jej za³o¿enia; wskazuj¹ te jej sk³adowe, które
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odgrywaj¹ istotn¹ rolê, czyli wspólna edukacja dzieci pe³no- i niepe³nospraw-
nych (70%) oraz dostosowanie wymagañ edukacyjnych do indywidualnych
potrzeb dziecka (40%). Rodzice dzieci ze SPE (44%) wskazali tak¿e na znacze-
nie w rozwoju dzieci „spo³ecznego uczenia siê” oraz „zaistnienia spo³eczne-
go” (56%);

2. wœród podmiotów edukacji w³¹czaj¹cej, odnosz¹cych najwiêksze korzyœci z
inkluzji, badani wymienili dzieci ze SPE (98%), dzieci „zdrowe” – bez specjal-
nych potrzeb edukacyjnych (63%) oraz rodziców dzieci ze SPE (38%), mini-
mum 20% badanych upatrywa³o korzyœci dla wszystkich podmiotów
edukacji inkluzyjnej;

3. w opinii 66% badanych rodziców dzieci bez specjalnych potrzeb edukacyj-
nych, to ¿e dziecko uczêszcza do klasy integracyjnej, nie wp³ynê³o na zmianê
ich wiedzy na temat funkcjonowania dzieci ze SPE, natomiast 34% rodziców
stwierdzi³o, ¿e pog³êbi³o swoj¹ wiedzê na temat trudnoœci edukacyjnych dzie-
ci ze SPE oraz ich funkcjonowania, a tak¿e problemów, z którymi borykaj¹ siê
rodzice dzieci ze SPE oraz pomocy, której potrzebuj¹;

4. wœród ró¿nic istotnych statystycznie 37% rodziców dzieci „zdrowych” warto-
œci edukacji w³¹czaj¹cej upatruje w zmianach zachodz¹cych w dziecku w sfe-
rze spo³ecznej, natomiast ponad 50% ankietowanych rodziców dzieci ze SPE
wskaza³o nie tylko na zmiany w sferze spo³ecznej i emocjonalnej, ale przede
wszystkim obserwowa³o zmiany w sferze fizycznej oraz komunikacyjnej. Jed-
nak 34% rodziców dzieci bez specjalnych potrzeb edukacyjnych uwa¿a, ¿e ich
dzieci nie czerpi¹ ¿adnych korzyœci z uczenia siê w klasie integracyjnej;

5. rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wœród istotnych sta-
tystycznie zmian w zakresie nabytych umiejêtnoœci wymieniaj¹: rozwój
spo³eczny (72%), samodzielnoœæ (68%), rozwój mowy (64%), rozwój zdolnoœci
manualnych (44%) i rozwój motoryki du¿ej (28%) oraz mo¿liwoœæ wspólnej
zabawy z rówieœnikami (32%). Pozostali rodzice wskazuj¹ przede wszystkim
na walory spo³eczne, tzn. rozwój wra¿liwoœci na potrzeby drugiego cz³owieka
(43%), wzrost tolerancji i akceptacji (37%) oraz chêæ niesienia pomocy s³absze-
mu (31%).

Podsumowanie

„Integracja jest wyrazem demokratyzacji sposobu ¿ycia spo³ecznego, kierun-
kiem przemian (…)” [Dykcik 2006, s. 369]. Powinna stanowiæ podstawê wdra¿ania
idei edukacji w³¹czaj¹cej w placówkach oœwiatowych ogólnodostêpnych. Jednak
w taki sposób, by nie by³a uto¿samiana z w¹tpliw¹ przyjemnoœci¹ „bycia wœród
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innych” [Krause 2011, s. 71], czyli edukacji najlepiej odpowiadaj¹cej potrzebom
dziecka [Kyriazopoulou, Weber 2009], której g³ównym celem powinno byæ dosto-
sowanie wymagañ edukacyjnych do dziecka.

Edukacja w³¹czaj¹ca pod¹¿a w kierunku dobrej zmiany, jednak niestety na-
dal nie wszystkie warunki s¹ spe³niane przez podmioty uczestnicz¹ce. Przede
wszystkim brakuje zrozumienia, ¿e program oraz warunki edukacji powinny byæ
dostosowywane do potrzeb i mo¿liwoœci dziecka, a nie – jak to czêsto bywa – ¿e to
uczeñ musi dostosowaæ siê do wymagañ szko³y, wykraczaj¹cych ponad jego mo¿-
liwoœci rozwojowe. Zamiast wsparcia dziecka i jego rodziny mamy do czynienia
z niezrozumieniem istotnych kwestii decyduj¹cych o jakoœci edukacji w³¹cza-
j¹cej. Zreszt¹ – jak wskazuj¹ przedstawione badania – rodzice wiedz¹ na czym po-
lega edukacja w³¹czaj¹ca, jednak wykazuj¹ braki w zrozumieniu idei takiej formy
kszta³cenia – tworzenia „jednej” klasy o zró¿nicowanych potrzebach edukacyjnych.

Badani rodzice wyodrêbniaj¹ w klasie dwie grupy dzieci – ze specjalnymi po-
trzebami i bez specjalnych potrzeb edukacyjnych. To wskazuje na istnienie takie-
go podzia³u w rzeczywistej przestrzeni spo³ecznej badanych klas, tym bardziej, ¿e
respondenci przede wszystkim jako grupê, która odnosi najwiêksze korzyœci
z edukacji w³¹czaj¹cej, wskazuj¹ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Tylko nieliczna grupa respondentów widzi korzyœci czerpane przez wszystkie
podmioty uczestnicz¹ce. Taka sytuacja powinna ukierunkowaæ aktywnoœæ inklu-
zyjn¹ placówek oœwiatowych na ewaluacjê przyjêtych celów i podejmowanych
dzia³añ, by nauczyciele oraz rodzice uœwiadamiali sobie wartoœci p³yn¹ce z edu-
kacji w³¹czaj¹cej, bowiem to od wszystkich podmiotów edukacji inkluzyjnej zale-
¿y przebieg, rodzaj i tempo zmian.

Z. Janiszewska-Nieœcioruk [2007] podkreœla, ¿e wzajemne relacje i wspó³praca
rodzic-nauczyciel maj¹ znaczny wp³yw na integracyjn¹ skutecznoœæ ró¿nych
form systemu edukacji. Dlatego te¿ wszyscy rodzice mog¹c liczyæ na wsparcie
i zrozumienie nauczycieli, stan¹ siê równoprawnymi partnerami, dla których do-
bro wszystkich uczniów bêdzie priorytetem edukacji przygotowuj¹cej do ¿ycia
w spo³eczeñstwie. Z kolei nauczyciele, uznaj¹c za najwa¿niejsze dobro – dziecko,
jego indywidualnoœæ oraz potrzeby i mo¿liwoœci, bêd¹ tak organizowaæ prze-
strzeñ edukacyjn¹, aby nie zatraciæ celu nadrzêdnego – przygotowania jednostki
do doros³ego ¿ycia oraz edukacji „na miarê”.
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Nauczyciel wobec reifikacji to¿samoœci ucznia
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

The role of a teacher in the reification in the identity
of a student with intellectual disability

The fact that a teacher is a person who significantly imprints his/her own mark on the personality
of a pupil is an indisputable fact. At a time when we are dealing with a teacher striving for self-
development, for whom the awareness of the importance of his/her work makes the teacher
reflective and try to do an in-depth reflection and deeper thoughts on the situation of his/her ac-
tions, and who puts critical questions of those actions, we can calmly and joyfully observe the de-
velopment of the students of such a teacher. The situation is different when, instead of criticism,
reflection and thinking appear to close new experiences, evaluating superficial actions and mak-
ing observations made with the objective truth. Then the reification of the identity of a student
tends to become a real threat preventing the realization of the true Self of that student. The pur-
pose of this article is an attempt to reflect on what might be a remedy for the admission by teach-
ers to an extreme form of objectification in working with students in the educational-therapeutic
process.

S³owa kluczowe: reifikacja, to¿samoœæ ucznia, obiektywizacja, nauczyciel, niepe³nosprawnoœæ in-
telektualna, etykietowanie

Keywords: reification, student’s identity, objectification, teacher, intellectual disability, labeling

Wprowadzenie

Czym jest reifikacja? Profesor R. Sahn [2013] twierdzi, ¿e odpowiedŸ skrywa
jedn¹ z najlepiej strze¿onych tajemnic – tajemnicê zrozumienia. Jednym z wyjaœ-
nieñ tego pojêcia jest rozumienie go jako zjawiska obecnego w rzeczywistoœci
spo³ecznej, kiedy to ustanowione przez dan¹ spo³ecznoœæ prawa i zasady zaczy-
naj¹ byæ traktowane jak aksjomat, rzeczy absolutnie pewne, niepoddaj¹ce siê dys-
kusji. Tym, w jaki sposób dochodzi do spo³ecznego konstruowania rzeczywistoœci
obiektywnej, zajêli siê miedzy innymi: P.L. Berger oraz T. Luckmann [1983]. Auto-



rzy ci mówi¹ o reifikacji jako o skrajnej formie obiektywizacji, maj¹cej miejsce
wówczas, gdy zobiektywizowany œwiat traci swoj¹ zrozumia³oœæ, i choæ stworzo-
ny przez ludzi przedstawia siê jako sfera faktów nieludzkich i odhumanizowa-
nych. W tej fazie obiektywizacji zerwane zostaj¹ wiêzy pomiêdzy procesem wy-
twarzania a produktem. Efekty ludzkiej aktywnoœci zostaj¹ wyalienowane od
swoich autorów, cz³owiek bêd¹cy sprawc¹ swego œwiata zapomina, ¿e ten jest
jego wytworem. Reifikacja to postrzeganie wytworów ludzkich w sposób, w jaki
postrzega siê fakty przyrodnicze, rezultaty praw kosmicznych czy przejaw woli
boskiej [Berger, Luckmann 1983, s. 146]. Jest to „odmiana œwiadomoœci”, w której
znaczenia ludzkie nie s¹ rozumiane jako wytwarzaj¹ce œwiat, lecz jako wytwory
natury rzeczy. Do takich wytworów nale¿y œwiat instytucji, który za spraw¹ reifi-
kacji ³¹czy siê ze œwiatem przyrody, staj¹c siê koniecznoœci¹ i jako taki jest prze¿y-
wany [Lech 2013, s. 187].

Kategori¹ definiuj¹c¹ pewien wycinek rzeczywistoœci, bêd¹cej rzeczywisto-
œci¹ spo³eczn¹, jest termin „upoœledzenie umys³owe” [Gustavsson, Zakrzewska-
Manterys 1997, s. 25]. Sama niepe³nosprawnoœæ intelektualna jest równie¿ „ele-
mentem rzeczywistoœci, któr¹ opisuje i klasyfikuje, stanowi¹c coœ co mo¿na by
nazwaæ jednym z najbardziej «socjologicznych» pojêæ w dziejach socjologii, mia-
nowicie «fakt spo³eczny»” [Gustavsson, Zakrzewska-Manterys 1997, s. 25]. Czy
istnieje szansa, aby nauczyciel by³ w stanie wyzwoliæ prawdziw¹ naturê ucznia
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹? Czy zewnêtrzny wobec ucznia przymus,
niczym wir wodny, niezale¿ny od jego jednostkowych manifestacji i wci¹gaj¹cy
go w okreœlon¹ kategoriê wessa³ ju¿ jego to¿samoœæ? Czy mo¿liwe jest, by wybiæ
siê ku powierzchni? Czym jest skrajna forma obiektywizacji w odniesieniu do rze-
czywistoœci instytucjonalnej oraz co zwiêksza jej ryzyko w odniesieniu do to¿sa-
moœci ucznia? Czy i w jaki sposób nauczyciel mo¿e temu wszystkiemu przeciw-
dzia³aæ? Powy¿sze kwestie stanowi¹ przedmiot rozwa¿añ niniejszego artyku³u.

Od reifikacji rzeczywistoœci ku reifikacji to¿samoœci

Doœwiadczanie œwiata instytucjonalnego, jako rzeczywistoœci obiektywnej,
spowodowane jest miêdzy innymi faktem, ¿e œwiat ten ma swoj¹ historiê, która
wyprzedza narodziny cz³owieka, wykraczaj¹c poza jego biografiê. Instytucje,
jako fakty historyczne i obiektywne, przedstawiaj¹ siê jednostce jako niepod-
wa¿alne, podczas gdy owa obiektywnoœæ œwiata instytucjonalnego zawsze jest
obiektywnoœci¹ wytworzon¹ przez ludzi [Lech 2013, s. 186]. Zabezpieczaniu
i podtrzymywaniu istniej¹cego porz¹dku instytucjonalnego, ochronie przed za-
chwianiem ³adu spo³ecznego i chaosem s³u¿y tzw. uniwersum symboliczne. Nie
jest ono jednak ustalone raz na zawsze i mo¿e dojœæ do sytuacji, w której w wyni-
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ku jego problematycznoœci dojdzie do pewnych przekszta³ceñ w obszarze „obiektyw-
nej” rzeczywistoœci. Z tego te¿ wzglêdu uniwersa symboliczne wymagaj¹
podtrzymuj¹cych je mechanizmów. Poniewa¿ ¿adne spo³eczeñstwo, bêd¹c wy-
tworem cz³owieka, nie jest przyjmowane bez zastrze¿eñ, ka¿de uniwersum
symboliczne jest potencjalnie problematyczne. Zagro¿enie dla obowi¹zuj¹cego
uniwersum symbolicznego stanowi pojawienie siê odmiennych definicji rzeczy-
wistoœci. Tak¹ sytuacjê wywo³uj¹ zazwyczaj dwa przypadki: pierwszym jest
konfrontacja z zupe³nie innym spo³eczeñstwem, o zupe³nie odrêbnej historii
i kulturze. Wówczas pojawienie siê alternatywnego uniwersum symbolicznego
poddaje w w¹tpliwoœæ, ¿e obowi¹zuj¹ca do tej pory wizja œwiata jest jedyn¹ mo-
¿liw¹, a co za tym idzie, zapocz¹tkowuje krytyczne myœlenie w stosunku do tej-
¿e wizji [Lech 2013, s. 192]. Drug¹ sytuacj¹, w której dotychczasowe uniwer-
sum symboliczne mo¿e byæ zagro¿one, jest wy³onienie siê grupy, której
cz³onkowie bêd¹ próbowaæ na w³asn¹ rêkê ustalaæ „dewiacyjn¹” wersjê rzeczy-
wistoœci. Rodzajem instytucji oceniaj¹cej swoich cz³onków jest spo³eczeñstwo.
„Jednostki wygl¹daj¹ce i zachowuj¹ce siê zgodnie z normami s¹ uznawane za
swoich, s¹ chronione, w³¹czane. Rola kontroli spo³ecznej wi¹¿e siê z ochron¹ ty-
powych, standardowych cech i wzorów reakcji (interakcji) spo³ecznych ujawnia-
nych i utrwalanych w zachowaniach osób go wspó³tworz¹cych, wobec osób o ty-
powym wygl¹dzie i sposobie poruszania siê, porozumiewania siê” [¯uraw 2008, s.
44]. W celu utrzymania oficjalnego uniwersum symbolicznego stosowane s¹ pro-
cedury ochrony przed alternatywnymi definicjami rzeczywistoœci, co prowadzi
do jego uprawo- mocnienia, ale i modyfikacji w wyniku nowych ustaleñ teorety-
cznych, tworzonych dla przeciwstawienia siê uniwersum konkurencyjnemu
[Lech 2013, s. 193].

Wobec osób bêd¹cych obiektem oceny przejawiane s¹ zachowania le¿¹ce na
kontinuum pe³na akceptacja – pe³na negacja. Akceptacja dotyczy osób, które we
wzajemnej percepcji podzielaj¹ jednakowe systemy wartoœci tworz¹cych dany
uk³ad spo³eczny. Ci zaœ, którzy zostali uznani jako kandyduj¹cy do uczestnictwa
w nim, podlegaj¹ socjalizacji oraz adaptacji poprzez wychowanie i edukacjê
[¯uraw 2008, s. 44]. Jak pisa³ J.J. Rousseau: „rodzimy siê s³abi, potrzebujemy si³y;
bezbronni, potrzebujemy pomocy; g³upi, potrzebujemy rozumu. Wszystko,
czego nam brakuje w momencie narodzin, wszystko, czego nam potrzeba do
wkroczenia w œwiat ludzi, to dar edukacji” [Wo³oszyn 1995, s. 472]. Zadaniem
szkó³ zatem jest nauczenie oficjalnie obowi¹zuj¹cej definicji rzeczywistoœci oraz
ukszta³towanie cz³owieka, tak by potrafi³ funkcjonowaæ w spo³eczeñstwie zgod-
nie z ustalonymi normami i zasadami. Wed³ug definicji W. Okonia szko³a to „in-
stytucja oœwiatowo-wychowawcza zajmuj¹ca siê kszta³ceniem i wychowaniem
dzieci, m³odzie¿y i doros³ych, stosownie do przyjêtych w danym spo³eczeñstwie
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celów i zadañ oraz koncepcji oœwiatowo-wychowawczych i programów” [Okoñ
1992, s. 201].

Uprawomocnienie, uzasadnienie, usensownienie owych zasad i norm oraz
zwi¹zanych z nimi wartoœci, symboli i wzorców dzia³añ odbywa siê za spraw¹
legitymizacji, dziêki której staj¹ siê one standardami oczywistymi, naturalnymi
i niebudz¹cymi w¹tpliwoœci. Termin „legitymizacja” (³ac. legitimus – zgodny z pra-
wem) pochodzi od M. Webera, który wykorzystywa³ go w pracach z zakresu so-
cjologii polityki, analizuj¹c Ÿród³a uprawomocnienia sprawowania w³adzy [Lech
2013, s. 189]. Jak pisze P. ¯uk [2007, s. 154]: „funkcj¹ »myœli panuj¹cych« jest legity-
mizacja owego panowania, a tak¿e (...) ukazywanie interesów klasy panuj¹cej
jako dobra ogólnospo³ecznego, a panuj¹cych myœli i przekonañ jako prawdy uni-
wersalnej i powszechnie uznawanej”. W³adza, celem egzekwowania narzuco-
nych zasad i regu³ postêpowania, stosuje typ kontroli okreœlanej jako tzw. „kon-
trola po”. Postêpowanie zgodnie z „prawd¹ uniwersaln¹” skutkuje nagrod¹ za
pos³uszeñstwo, natomiast brak pos³uszeñstwa wi¹¿e siê z odpowiedni¹ konsek-
wencj¹ w postaci kary. Celem egzekwowania wype³niania oficjalnie obo-
wi¹zuj¹cej definicji rzeczywistoœci oraz celem powstrzymania ewentualnych za-
miarów maj¹cych na celu jej modyfikacje, nierzadko wykorzystywane s¹ ró¿nego
rodzaju œrodki przymusu. Szko³y, jak pisze A. Janowski, przypominaj¹ tzw. insty-
tucje totalne (wiêzienia, szpitale psychiatryczne itp.), w których „jedna podgrupa
klientów (uczniowie) jest wbrew swej woli przypisana do instytucji, podczas gdy
druga podgrupa (funkcjonariusze) ma wiêksz¹ swobodê ruchów, a co najwa¿-
niejsze, funkcjonariusze maj¹ prawo do ca³kowitego opuszczenia instytucji. W ta-
kich okolicznoœciach normalne jest, ¿e bardziej uprzywilejowana grupa strze¿e
wejœæ i wyjœæ b¹dŸ to w przenoœni, b¹dŸ dos³ownie” [Janowski 1995, s. 18]. Maj¹c
oczekiwania co do „w³aœciwych” zachowañ, s³u¿¹cych wype³nianiu oficjalnie
ustalonej definicji rzeczywistoœci, za spraw¹ oddzia³ywañ edukacyjno-terapeuty-
cznych d¹¿y siê do tego, by nie dopuœciæ do kreowania wspomnianej wczeœniej
wersji „dewiacyjnej” tej¿e rzeczywistoœci. St¹d te¿ za wszelk¹ cenê podejmowane
s¹ próby naprawcze w stosunku do uczniów stwarzaj¹cych takie ryzyko. W wyniku
tego, jak pisze A. Krause [2011, s. 65], „du¿¹ popularnoœci¹ wœród nauczycieli ciesz¹
siê szkolenia o charakterze »przepisów kulinarnych«, które podaj¹, w jaki sposób
krok po kroku oddzia³ywaæ na dziecko w celu osi¹gniêcia za³o¿onego efektu”.

W zwi¹zku z powy¿szym „uczelnie k³ad¹ nacisk na kompetencje metodycz-
ne. O wiele trudniej znaleŸæ tam przedmioty kszta³tuj¹ce niezbêdne do wycho-
wania kwalifikacje, np. umiejêtnoœæ komunikacji, dialogu, s³uchania drugiego
cz³owieka, mediacji. W przysz³ych nauczycielach trudno zaobserwowaæ takie ce-
chy, jak: gotowoœæ do rezygnacji z dominuj¹cej pozycji nauczyciela, pog³êbiona
refleksja pedagogiczna niezbêdna w wychowaniu czy znajomoœæ aktualnych prob-
lemów m³odzie¿y” [Krause 2011, s. 88]. Bezrefleksyjnoœæ stwarza ryzyko nieumie-
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jêtnoœci wyjœcia poza poziom luŸnych spostrze¿eñ i spekulacji, co przy stosunkowo
s³abej znajomoœci uczniów i ich problemów jest gruntem, na którym stosunkowo
³atwo wyrasta etykietowanie. W takich sytuacjach zdarza siê, ¿e nauczyciel trwa
przy wyrobionych stereotypach dotycz¹cych dziecka, zamykaj¹c oczy na nowe
doœwiadczenia, sprawia, ¿e etykieta czy opinia o uczniu stabilizuje siê. Wówczas
mo¿na zacz¹æ zbieraæ plony – zreifikowane to¿samoœci uczniów. Zjawisko „reifi-
kacji to¿samoœci” [por. Janowski 1995, s. 72] uruchamia mechanizm samospraw-
dzaj¹cych siê przepowiedni, które powstaj¹ na podstawie uogólnieñ, a te zaœ,
mimo ¿e czasem czynione na podstawie konkretnych szczegó³ów, nie zawsze
okazuj¹ siê trafne. Samospe³niaj¹cymi siê przepowiedniami, teoretycy wychowa-
nia zainteresowali siê po pionierskich badaniach R. Rosenthala i L. Jacobsona.
Autorzy ci wykazali, ¿e, uczeñ, któremu wiele razy dano do zrozumienia, ¿e za-
chowuje siê w okreœlony sposób, w pewnym momencie zacznie siê w oczekiwany
sposób zachowywaæ [Janowski 1995, s. 72].

D. Hargreaves uwa¿a, ¿e nauczyciele dziel¹ siê na dwie grupy, w zale¿noœci
od tego, w jaki sposób postrzegaj¹ niepo¿¹dane zachowania przejawiane przez
uczniów. Jedn¹ z grup stanowi¹ nauczyciele, którzy „prowokuj¹” zachowania
trudne uczniów. Widz¹ oni w nich osoby ustawicznie szukaj¹ce okazji, by zrobiæ
coœ z³ego, unikaæ pracy, buntowaæ siê. Ten sposób postrzegania uczniów poci¹ga
za sob¹ postêpowanie „prowokuj¹ce”, za którego spraw¹ uczniowie zaczynaj¹
spe³niaæ przepowiedniê [Janowski 1995. s. 73]. W tym miejscu warto wspomnieæ
o koncepcji A. Berge’a – podzieli³ on ró¿ne trudnoœci wed³ug reagowania na nie
wychowawców, np. nadmierna ruchliwoœæ czy powolnoœæ wywo³uje u wycho-
wawcy rozdra¿nienie. Lenistwo i niekulturalny sposób bycia staj¹ siê przyczyn¹
upokorzenia wychowawcy. Kradzie¿ i wykroczenia seksualne wywo³uj¹ odrazê.
Autor przedstawi³ pewne specyficzne reakcje osób doros³ych wobec postêpowa-
nia dzieci uniemo¿liwiaj¹ce obiektywn¹ ocenê, stanowi¹ce ryzyko zbyt pochop-
nego przyczepiania dziecku etykiety „trudne” [Dobrowolska 1966, s. 8].

Jedn¹ z koncepcji wyjaœniaj¹cych genezê oraz uwarunkowania etykietowania
i naznaczania osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest koncepcja B. Farbera,
która mówi o dwóch rodzajach etykiet – etykiecie dewianta lub osoby niekompe-
tentnej. „Dewiant jest osob¹ jakoœciowo odmienn¹ od przeciêtnych cz³onków
spo³eczeñstwa, ze wzglêdu na inny system wartoœci, d¹¿enie do celów nieakcep-
towanych spo³ecznie itp. (...) Dewiant œwiadomie lub nieœwiadomie postêpuje
sprzecznie z obowi¹zuj¹cymi normami (...) Osoba niekompetentna ró¿ni siê stop-
niem nasilenia cech typowych dla ca³ej populacji, np. przejawia mniejsze zdolno-
œci do wykonywania normalnych zadañ spo³ecznych” [za: Cytowska 2002,
s. 119–120]. M. Söder wskazuje, ¿e etykieta „mo¿e wynikaæ z perspektywy etykie-
tuj¹cego, mo¿e byæ traktowana jako neutralna, opisowa lub jako diagnoza nauko-
wa, lecz w istocie jest ona czymœ wiêcej. Wk³ada ona osobê w kategoriê, która jest
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wype³niona spo³ecznymi znaczeniami i uprzedzeniami (...) Osobowoœæ jakby
zastyga w postaci upoœledzenia” [Söder 1981, s. 117–129, za: Gustavsson, Zakrzew-
ska-Manterys 1997, s. 13].

E. Aronson podaje, i¿ wa¿nym czynnikiem, zidentyfikowanym przez R. Fazio,
który zwiêksza wy¿ej wspomniane ryzyko etykietowania za spraw¹ przyjêtej
wobec drugiej osoby postawy, opartej na nieuzasadnionych twierdzeniach oraz
który sprawia, ¿e osoba bêdzie dzia³aæ zgodnie z jej postaw¹, jest tzw. dostêpnoœæ
postawy. Postawa jest wysoce dostêpna, wówczas gdy „ocena obiektu tej postawy
przychodzi szybko, prawie natychmiast na myœl, kiedy tylko napotka (siê) ten
obiekt. S³owo »w¹¿«, u wiêkszoœci ludzi wywo³a skojarzenie »z³y«, »niebezpiecz-
ny«. Zwrot »obraz Rembrandta« u przewa¿aj¹cej czêœci osób wywo³a skojarzenie
»piêkny«. To samo dotyczy ludzi, kiedy to zdarza siê, ¿e o konkretnych osobach
myœlimy w okreœlony sposób” [Aronson 2004, s. 152]. W relacji nauczyciel – uczeñ,
dostêpnoœæ postawy odgrywa znacz¹c¹ rolê. Je¿eli przed oczami nauczyciela po-
jawi siê obraz konkretnego ucznia, na przyk³ad ucznia z Zespo³em Downa i na
myœl przyjdzie mu konkretna ocena, np. uparty, z du¿ym prawdopodobieñ-
stwem bêdzie on traktowa³ go zgodnie z t¹ ocen¹. Jest to niezwykle niebezpieczne
zw³aszcza w odniesieniu do uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, któ-
rzy ze wzglêdu na okreœlon¹ kondycjê mog¹ mieæ trudnoœci, aby zadbaæ o samych
siebie oraz by zadbaæ o swój rozwój. To, w jaki sposób nauczyciel postrzega
ucznia, ma zasadnicze znaczenie i w du¿ej mierze zale¿y od niego samego – od
jego procesów percepcyjnych, stanowi¹cych podstawê ocen [¯uraw 2008, s. 45].
„Czy dziecko jest nieprzystêpne, czy te¿ potrafi bawiæ siê i pracowaæ samodziel-
nie? Czy jest lekkomyœlne, czy te¿ odwa¿ne i poszukuje nowych doœwiadczeñ?
Czy jest obsesyjnie porz¹dne, czy te¿ ma wybitne zdolnoœci organizacyjne? Czy
zadrêcza ciê ci¹g³ymi pytaniami, czy te¿ wykazuje zaciekawienie œwiatem i jest
w tym wytrwa³e? Dlaczego próbujemy zmieniæ dziecko, które jest uparte, ale
podziwiamy takie, które jest wytrwa³e? Wszak s¹ to cechy wywodz¹ce siê z tego
samego rdzenia” – pyta autorka ksi¹¿ki pt. „10 rzeczy, o których chcia³oby ci po-
wiedzieæ dziecko z autyzmem” [Notbohm 2009, s. 12].

Innym przyk³adem determinantu pojawiania siê nieuzasadnionych twier-
dzeñ dotycz¹cych osoby ucznia s¹ tzw. subtelne zmienne sytuacyjne. Czêsto na-
uczyciele nie dostrzegaj¹ znaczenia sytuacji dla wyjaœnienia zachowania swojego
ucznia, zaœ opiniê na jego temat wyra¿aj¹ na podstawie omówionych wczeœniej,
niczym nieuzasadnionych, s¹dów i przekonañ. Jak twierdzi M. Sempoliñski, na-
wet najsilniejsze przekonanie nie gwarantuje posiadania wiedzy. Mo¿na byæ bo-
wiem przekonanym, ¿e coœ siê wie i jednoczeœnie nie spe³niaæ niezbêdnych wa-
runków posiadania wiedzy. Mo¿na wiêc s¹dziæ, ¿e siê wie, mimo ¿e siê tego nie
wie [Hempoliñski 1982, s. 90]. Akceptacja s¹du nie mo¿e mieæ charakteru czysto
woluntarystycznego typu: „uznajê, bo chcê”, arbitralnego lub po prostu dekla-
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ratywnego. Kto wypowiada jakiœ s¹d w kontekœcie wyra¿enia „wiem, ¿e” lub „je-
stem przekonany, ¿e”, a tym bardziej, gdy nalega by inni uznali ten s¹d za swój,
musi byæ do tego w jakiœ sposób uprawniony. Pytanie, jakie siê pojawia, to – co do-
starcza takiego uprawnienia? Jest to jedno z najbardziej z³o¿onych zagadnieñ epi-
stemologicznych, jak pisze autor, wokó³ którego po dziœ dzieñ tocz¹ siê spory
[Hempoliñski 1982, s. 91].

Nieuprawomocnione w sposób wystarczaj¹cy, nadawane uczniowi z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, znaczenia, na podstawie których budowany jest
jego obraz, w sposób znacz¹cy wp³ywaj¹ na jego dalsze losy. Jednym z podejœæ do
niepe³nosprawnoœci intelektualnej jest podejœcie spo³ecznego konstrukcjonizmu
przedstawione przez M Södera [1981]. Podstawowym za³o¿eniem tego ujêcia jest
przyjêcie, i¿ jeden z najwa¿niejszych zwi¹zków miêdzy jednostk¹ a otoczeniem
tej¿e jednostki wynika z istnienia spo³ecznego znaczenia. Œwiat, w którym ¿yje-
my, staje siê dla nas znacz¹cy w wyniku wrastania w spo³ecznie i kulturowo kon-
struowane systemy. W tym ujêciu upoœledzenie definiowane jest poprzez
„odwo³anie siê do znaczenia, jakie przypisujemy ró¿nym rodzajom fizycznych
lub umys³owych dewiacji” [Gustavsson, Zakrzewska-Manterys 1997, s. 12]. Osoby
uznane za niespe³niaj¹ce standardów wiêkszoœci podlegaj¹ stygmatyzacji, której
istot¹ jest spo³eczne, negatywne naznaczanie cz³onków jakiejœ grupy, a nie poje-
dynczych osób. Stygmatyzacja jest spo³ecznie „zasugerowana”, a jej podstaw¹ s¹
„procesy percepcyjne stanowi¹ce podstawê ocen (...)” [¯uraw 2008, s. 45].

W obronie „Ja” ucznia

Przekonania pozaracjonalne s¹ niemo¿liwe do unikniêcia, a czasem nawet by-
waj¹ przydatne dla wzbogacenia i ubarwienia doœwiadczeñ ¿yciowych cz³owie-
ka, z których zreszt¹ wyrastaj¹. Jednak w cz³owieku jest wiele irracjonalizmu
szkodliwego, ograniczaj¹cego, powstrzymuj¹cego rozwój i postêp [Hempoliñski
1982, s. 100]. Nauczyciel, który wypowiada jakiœ s¹d w kontekœcie wyra¿enia
„wiem, ¿e”, powinien poddaæ refleksji to czy jego przekonania s¹ w jakikolwiek
sposób uprawomocnione. Nauczyciel jako osoba, która w sposób znacz¹cy od-
dzia³uje na osobowoœæ wychowanków, winien dokonaæ wgl¹du w sposób, w jaki
kreuje swoje postawy wobec uczniów oraz wgl¹du w to czy swój stosunek wobec
ucznia oraz dzia³ania podejmowane w zwi¹zku z tym opieraj¹ siê na racjonalnych
przekonaniach. W tej kwestii nauczyciel bezwzglêdnie powinien byæ racjonalist¹
i dzia³aæ wedle zasady: jeœli mo¿na dok³adniej – trzeba dok³adniej, jeœli mo¿na
wybraæ miêdzy przekonaniami w ró¿nym stopniu uzasadnionymi – nale¿y wy-
braæ te mocniej uzasadnione. Co najwa¿niejsze, nauczyciel racjonalista ¿adnych
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typów uzasadnieñ nie uzna „za ostateczne, ani przekonañ dobrze w przesz³oœci
uzasadnionych za niekorygowalne” [por. Hempoliñski 1982, s. 100].

E. Notbohm, matka ch³opca z autyzmem, jest przekonana o tym, ¿e to co myœli
siê na temat dziecka, jest najwa¿niejszym czynnikiem, który decyduje o jego
osi¹gniêciach [Notbohm 2009, s 147]. W kontekœcie podjêtych przeze mnie rozwa-
¿añ wydaje siê zasadne odniesienie przywo³anego powy¿ej stwierdzenia do pra-
cy pedagoga specjalnego, kiedy to myœli i przekonania na temat jego uczniów s¹
bez w¹tpienia niezwykle istotnymi czynnikami, które decydowaæ bêd¹ o ich roz-
woju. Œwiadomoœæ tego jest bardzo wa¿na, zw³aszcza, ¿e w pracy tej codziennym
zdarzeniom czêsto towarzyszy stosunkowo du¿y ³adunek emocjonalny. Doœwiad-
czenie nieprzyjemnej sytuacji, np. pojawienie siê trudnego zachowania przeja-
wionego przez ucznia z du¿ym prawdopodobieñstwem skutkowaæ mo¿e obaw¹
przed ponownym wyst¹pieniem podobnego zachowania. Wówczas dochodziæ
mo¿e do unikania podobnych okolicznoœci celem unikniêcia negatywnych do-
œwiadczeñ, gdy¿ patrz¹c przez ich pryzmat, umys³ bêdzie wypatrywa³ sygna³ów
œwiadcz¹cych o tym, ¿e sytuacja siê powtórzy. Mimo ¿e doœwiadczenia s¹ dete-
rminantami przysz³oœci, a uczenie siê i korzystanie z nich jest niezwykle wa¿ne
i po¿¹dane dla rozwoju cz³owieka, nale¿y mieæ œwiadomoœæ tego, ¿e w sytuacji,
kiedy w postawie nauczyciela wobec ucznia dominowaæ zaczyna zbytnie przy-
wi¹zanie i trwanie przy doœwiadczeniach negatywnych, mo¿e to nieœæ za sob¹
niekoniecznie pozytywne konsekwencje. W takich sytuacjach niezbêdne mo¿e
okazaæ siê wypracowanie nowego nastawienia umys³owego, dziêki któremu za-
istnieje szansa, by nie kierowaæ siê przesadnym sceptycyzmem w sytuacjach
edukacyjno-terapeutycznych. Zdaniem M. Hempoliñskiego [1982, s. 100] nad-
mierny i nieuprawniony sceptycyzm, podziela pewne wspólne cechy z fanatycz-
nym dogmatyzmem – lekcewa¿enie racji oraz niewra¿liwoœæ na argumentacjê.
Wówczas pojawia siê powa¿ne zagro¿enie, ¿e nauczyciel nie bêdzie w stanie do-
strzec w zachowaniu ucznia tego co szczególnie dostrze¿enia jest warte. Psychia-
tra R.D. Laing napisa³: „Obraz tego, co myœlimy i robimy, jest ograniczony przez
to czego nie dostrzegamy. A poniewa¿ nie dostrzegamy tego, ¿e nie dostrzegamy,
niewiele mo¿emy zrobiæ, ¿eby coœ zmieniæ. Dopóki nie dostrze¿emy, w jaki spo-
sób niedostrzeganie kszta³tuje nasze myœli i czyny” [Covey 2005, s. 56].

Postrzegaj¹c swoich podopiecznych nauczyciel powinien pamiêtaæ o tym, ¿e
by potwierdziæ ich zasadnicz¹, bezwarunkow¹ wartoœæ, nale¿y postrzegaæ ich
w oderwaniu od wczeœniejszych zachowañ. Wówczas tylko mo¿na dostrzec drze-
mi¹cy w nich potencja³. Owa afirmuj¹ca wizja to przysz³oœæ, która – jak powie-
dzia³ A. Einstein – jest wspanialsza ni¿ historia, gdy¿ wykracza poza baga¿ do-
œwiadczeñ i emocjonalne blizny z przesz³oœci. Wizja to „wyobraŸnia stosowana” –
pisze Covey [2009, s. 85]. To pierwszy akt tworzenia. Odzwierciedla pragnienia,
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marzenia, nadzieje, cele i plany. Nale¿y pamiêtaæ, ¿e widzi siê to czego siê oczeku-
je, nie jest siê w stanie zobaczyæ czegoœ czego próby dostrze¿enia siê nie podejmu-
je. Nauczyciel powinien dostrzec, a nastêpnie pozwoliæ uczniom rozwin¹æ to, cze-
go wczeœniej w nich nie dostrze¿ono. Aby tego dokonaæ, powinien uœwiadomiæ
sobie, ¿e w ka¿dym momencie danej sytuacji ma on do dyspozycji sto procent
swojej uwagi i je¿eli przewagê osi¹gnie przewidywanie tego, co mo¿e siê wyda-
rzyæ na podstawie minionych doœwiadczeñ, uwagi tej nie wystarczy by dostrzec
coœ nowego, by zaobserwowaæ zachowanie odmienne. Wyczekuj¹c tego, co ma
siê staæ, trudno jest zobaczyæ, co w istocie robi uczeñ. W takiej sytuacji pojawia siê
niebezpieczeñstwo – pozwalaj¹c, aby oczekiwania wziê³y górê, zabija siê cieka-
woœæ, niezwykle wa¿ny element wp³ywaj¹cy na jakoœæ pracy oligofrenopedago-
ga. Ciekawoœæ, jak powiada prof. Z. Miko³ejko [2012], to przede wszystkim g³ód
pog³êbionej egzystencji, która nie poprzestaje na tym co oczywiste, na tym co nas
otacza. Egzystencji, która nieustannie stara siê wykroczyæ poza kr¹g utrwalonych,
rzekomo pewnych doœwiadczeñ. Jest ona tym „co wierzga ludzi przeciwko temu,
co oczywiste (...) Zdziwienie, niepokój i bunt przeciwko temu co zastane, nawyko-
we i przeæwiczone w codziennym doœwiadczeniu – to jej istota” [Miko³ejko 2012].
Ciekawoœæ buduje coraz szerszy horyzont ludzkiego doœwiadczenia, uczy prze-
kraczania granic, wyprawia w œwiat. Na co warto zwróciæ uwagê, o czym wspomi-
na profesor, to koniecznoœæ pamiêtania o zdziwieniu, maj¹cemu z ciekawoœci¹
wiele wspólnego – zdziwieniu, które pojawia³o siê w filozofii od samego pocz¹tku
za spraw¹ Platona. Moment zdziwienia jest nieod³¹cznym elementem ciekawoœci.
Dla wielu ludzi potocznoœæ jest oczywista i stanowi jedyny prawdziwy œwiat, po-
przestaj¹ oni wiêc na nawykach. Nauczyciel, który nie bêdzie poprzestawa³ na na-
wykach, da sobie szansê, aby w potocznoœci dostrzec „dziurê”, pewn¹ niekonsek-
wencjê czy szczelinê, a gdy siê to stanie, zacznie siê temu dziwiæ i zdziwienie to
zacznie go prowadziæ [por. Miko³ejko 2012].

Aby zdziwienie prowadzi³o ku nieznanemu, niezbêdna jest nadzieja.
E. Fromm pisa³, ¿e ludzie, „których nadzieja jest krucha, godz¹ siê na pociechê lub
przemoc; ci, których nadzieja jest silna, widz¹ i œwiêtuj¹ wszelkie przejawy nowe-
go, gotowi w ka¿dym momencie pomóc w narodzinach tego co ju¿ jest gotowe by
siê narodziæ” [Fromm 2000, s. 33]. Posiadanie nadziei oznacza pewien stan –
wewnêtrzn¹ gotowoœæ intensywnej, lecz niespe³nionej jeszcze aktywnoœci. Funk-
cjonuj¹ce w obrêbie zachodniej kultury pojêcie „dzia³ania” opiera siê jednak na
jednym z najbardziej powszechnych z³udzeñ cz³owieka, ¿e „dzia³aæ” to „byæ zajê-
tym robieniem czegoœ. Ludzie ¿yj¹cy w przekonaniu o swej aktywnoœci, najczêœ-
ciej nie uœwiadamiaj¹ sobie, ¿e pomimo swojego »krz¹tania siê«, w gruncie rzeczy
pozostaj¹ bierni” [Fromm 2000, s. 35–36]. Nauczyciel, który w pracy z uczniami
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ ca³y czas aran¿uje sytuacje edukacyjno-te-
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rapeutyczne, zajêty nieustannym „robieniem”, nie dostrze¿e wiele w osobie swe-
go podopiecznego. Si³a ustaje w chwili spoczynku, karmi siê ona zmian¹ – te
s³owa R.W. Emersona przytacza D. Ackerman [2005, s. 68–69], chc¹c zwróciæ uwa-
gê na to, ¿e zmiana wytr¹ca umys³ z zastoju lub przerywa wykonywane w danej
chwili dzia³anie. Pozorna aktywnoœæ nauczyciela, nie pozwala na to, by wyczuliæ
uwagê oraz daæ zmys³om nieco wiêcej przestrzeni, celem odkrycia tego, czego do
tej pory nie dostrze¿ono w zachowaniu ucznia oraz celem odpowiedniej na to re-
akcji. Jak mawia³ Hegel, „to co znamy, poniewa¿ jest nam znane, staje siê niezna-
ne”, nale¿y zatem byæ czujnym, by dostrzec w uczniu coœ nowego. Uczeñ „znany”
nauczycielowi rzadziej zwróci jego uwagê, chyba ¿e coœ ulegnie zmianie, lub sam
nauczyciel postanowi odœwie¿yæ wra¿enie, które zatraci³. Spojrzeæ na ucznia
„œwie¿ym” okiem, to wybudziæ umys³ z drzemki po to by odkryæ go na nowo.

Obok nadziei, kolejnym istotnym elementem w pracy z uczniami z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ jest wiara. Nie mam tu na myœli wiary nieracjonalnej,
bêd¹cej poddaniem siê czemuœ z zewn¹trz, co akceptuje siê jako prawdziwe, bez
wzglêdu na to czy tak jest, czy te¿ nie. Mam na myœli wiarê racjonaln¹, bêd¹c¹ wy-
nikiem wewnêtrznej aktywnoœci myœli i uczuæ. Wiara odnosz¹ca siê do nienaro-
dzonego, jest wiar¹ racjonaln¹, gdy odwo³uje siê do wiedzy o realnym, mimo ¿e
jeszcze nienarodzonym. Oparta na potencjale wiedzy i wnikliwym rozumowaniu
nie jest, podobnie jak nadzieja, przewidywaniem przysz³oœci, lecz wizj¹ teraŸniej-
szoœci w stanie oczekiwania. Wiara jest pewnoœci¹ braku pewnoœci. Jest to pew-
noœæ ludzkiego wyobra¿enia i zrozumienia realnej mo¿liwoœci, nie zaœ niepod-
wa¿alnego przewidywania ostatecznego rezultatu [Fromm 2000, s. 37–38].

Kolejnym czynnikiem maj¹cym równie istotne znaczenie w procesie naucza-
nia ma powi¹zana z nadziej¹ i wiar¹ – odwaga, rozumiana jako zdolnoœæ cierpli-
wego trwania w nadziei i wierze, wbrew pokusie przekszta³cenia ich w pusty
optymizm czy wiarê irracjonaln¹ [Fromm 2000, s. 38–39]. E. Fromm pisa³, ¿e nad-
zieja, wiara i odwaga rozumiana jako hart ducha, zdaj¹ siê nieod³¹cznymi towa-
rzyszami prawdziwego ¿ycia, przy czym „paradoks ludzkiego istnienia polega na
tym, i¿ rozmi³owawszy siê w niewoli i zale¿noœci, mo¿na te wartoœci utraciæ”
[Fromm, 2000, s. 43]. Jak temu zapobiec? Czy jest mo¿liwe, aby nauczyciel zwyciê-
¿y³ z wszystkim, o czym pisze A. Krause [2011, s. 58–59] – patologiami utrud-
niaj¹cymi zmianê szko³y, takimi jak: nadmiernie rozbudowywane programy i tre-
œci edukacyjne, utrata wydolnoœci wychowawczej, nienad¹¿anie za kulturow¹
zmian¹ m³odego pokolenia, bezradnoœæ wobec nowych problemów? Aby mo¿li-
we siê to sta³o, nale¿y pamiêtaæ, ¿e obok wa¿nej roli, jak¹ odgrywaj¹ odpowiednie
metody nauczania i obok znaczenia wiedzy bêd¹cej w posiadaniu nauczyciela,
jako warunków dobrego przebiegu procesu nauczania, ogromne znaczenie
w procesie kszta³towania siê osobowoœci wychowanków ma osobowoœæ nauczy-
ciela. J. Kielin i K. Klimek-Markowicz pisz¹: „Parafrazuj¹c powiedzenie »Lekarzu
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ulecz najpierw samego siebie«, równie trafnie mo¿na powiedzieæ: »Pedagogu,
wychowaj najpierw samego siebie«. Jestem przekonany, ¿e dla ka¿dego pedago-
ga specjalnego, psychologa lub innego specjalisty pracuj¹cego z niepe³nospraw-
nymi dzieæmi najwa¿niejsz¹ osob¹, z któr¹ musi on umieæ sobie poraziæ, jest on
sam (...) Uwa¿am, ¿e œwiadome i celowe kszta³towanie w³asnej osobowoœci po-
winno znaleŸæ siê w kanonie podstawowych umiejêtnoœci pedagogów i terapeu-
tów pracuj¹cych z niepe³nosprawnymi dzieæmi” [Kielin, Klimek-Markowicz 2013,
s. 15].

Niew³aœciwe postêpowanie nauczyciela wynikaj¹ce z niew³aœciwego postrze-
gania uczniów przyczynia siê do powstawania b¹dŸ pog³êbiania trudnoœci w pro-
cesie edukacyjno-terapeutyczno-wychowawczym. Im bardziej niew³aœciwe –
tym trudniejsi zdaj¹ siê byæ podopieczni. Œwiadomoœæ tego, ¿e nauczyciel nie jest
w stanie wiele zrobiæ dla swoich uczniów dopóty, dopóki nie bêdzie umia³ pano-
waæ nad swoimi uczuciami, myœlami, s³owami i dzia³aniami, powinno sk³oniæ go
do tego, by pracê terapeutyczn¹ rozpocz¹³ od siebie samego. Mimo ¿e dzisiejsza
wiedza, jak¹ dostarczy³a psychologia, sprawia, ¿e jest to stwierdzenie powszech-
nie znane, to jednak warte ci¹g³ego odœwie¿ania podczas wykonywania zawodu,
w którym swoj¹ osob¹ oddzia³uje siê na drugiego cz³owieka, w tym przypadku na
ucznia. Istotnymi czynniki kszta³tuj¹cymi charakter specjalistów pracuj¹cych
z osobami niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, o których mówi¹ J. Kielin
i K. Klimek-Markowicz, s¹ idea³y, w tym idea³y zawodowe oraz poszukiwanie du-
chowej œcie¿ki – „wszyscy wybitni specjaliœci zajmuj¹cy siê niepe³nosprawnymi
dzieæmi, których znam osobiœcie, œwiadomie szukaj¹ swojej duchowej œcie¿ki. Bez
wzglêdu na to czy odnajd¹ swoje inspiracje w chrzeœcijañstwie, buddyzmie, filo-
zofii zen, czy w jakiejkolwiek innej humanistycznej idei lub filozofii, zdaj¹ sobie
sprawê z tego, ¿e nie mo¿na siê rozwijaæ i wzrastaæ bez ci¹g³ych poszukiwañ”
[Kielin, Klimek-Markowicz 2013, s. 16]. Na temat duchowego wymiaru, jako istot-
nego czynnika warunkuj¹cego dobre wykonywanie zawodu nauczyciela mówi³a
przede wszystkim M. Grzegorzewska, wed³ug której o charakterze jego pracy
i wartoœci wychowawczej zdecyduje zawsze to, jakim jest cz³owiekiem oraz jakie
bogactwa duchowe le¿¹ w jego zasobach [Grzegorzewska 1947, s. 25]. Im wiêksze
duchowe bogactwo nauczyciela, tym wiêksza szansa na dostrze¿enie potencja³u,
jaki drzemie w jego wychowankach. W sytuacji, kiedy przes¹dy, wyrobione ste-
reotypy, niczym nieuprawnione twierdzenia wytworzone w umyœle nauczyciela
zaczn¹ byæ traktowane jako zobiektywizowana prawda dotycz¹ca ucznia, szansa
na jego rozwój bêdzie mala³a, a reifikacja jego to¿samoœci stanie siê realnym za-
gro¿eniem.
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Refleksja koñcowa

„Nale¿y chodziæ w postawie pionowej, mieæ wyrazist¹, ale w granicach normy
mimikê, pos³ugiwaæ siê mow¹, mieæ twarz bez zniekszta³ceñ i charakteryzowaæ

siê wysok¹ sprawnoœci¹ myœlenia abstrakcyjnego oraz umiejêtnoœci¹ komu-
nikowania siê. Wszelkie odmiennoœci od przyjêtych regu³ implikuj¹ reakcje

zbiorowoœci” [¯uraw 2008, s. 53].

Praca pedagoga to tak¿e misja – d¹¿enie do tego, aby ocena innych nie odby-
wa³a siê na podstawie tego, o czym stanowi powy¿szy cytat. Niczym nieupra-
womocnione s¹dy, przekonania, opinie dotycz¹ce uczniów, którym z jakiegoœ po-
wodu przypisany zosta³ status prawdy obiektywnej, staj¹ siê przeszkod¹ na
drodze ku urzeczywistnieniu ich prawdziwego „Ja”. Jak pisze A. Krause [2013,
s. 88] „przy deficytach rozwojowych, skutkuj¹cych ograniczeniem samodzielno-
œci, ryzyko zaw³aszczenia osobowoœci ucznia, podporz¹dkowania jego rozwoju
celom dydaktycznym i rewalidacyjnym w znacznym stopniu wzrasta”. Manipu-
lowanie i konstruowanie œwiata wychowanków, poprzez narzucanie wzorców
zachowañ, postaw i wymogów przypomina zdaniem autora Orwellowsk¹ wersjê
ujarzmiania osobowoœci [Krause 2011, s. 82].

Wed³ug A. Blooma „prawdziwy” nauczyciel nie ma w¹tpliwoœci co do tego, i¿
jego zadaniem jest dopomóc uczniowi w urzeczywistnieniu jego ludzkiej natury,
wbrew wypaczaj¹cym si³om nacisku spo³ecznego i przes¹dów [Bloom 2012, s. 22].
Jak zatem uchroniæ uczniów przed skrajn¹ form¹ obiektywizacji? Nie jest to zada-
nie ³atwe. T. Eagleton przestrzega przed przyjêciem za³o¿enia, ¿e kultura jest pla-
styczna, podczas gdy natura raz na zawsze ustalona. „Jest to kolejny dogmat post-
modernistów, uporczywie tropi¹cych ludzi, którzy »naturalizuj¹« spo³eczne lub
kulturowe fakty, temu co zmienne, nadaj¹c imprimatur koniecznoœci (...) Natura
jest pod pewnymi wzglêdami zdecydowanie elastyczniejszym surowcem od kul-
tury. Okaza³o siê, ¿e jest znacznie ³atwiej wyrównaæ góry ni¿ zmieniæ patriarchal-
ne wartoœci. Sklonowanie owcy to bu³ka z mas³em w porównaniu z wyperswado-
waniem szowinistom ich uprzedzeñ. Wierzenia kulturowe, w tym oczywiœcie ich
fundamentalistyczna odmiana, zwi¹zana z lêkami dotycz¹cymi to¿samoœci, s¹
o wiele trudniejsze do wykarczowania ni¿ lasy” [Eagleton 2012, s. 53].

Nie mo¿emy zaczarowaæ œwiata, ale jak powiada D. Ackerman [2005, s. 68],
mo¿emy zaczarowaæ siebie uwa¿n¹ obserwacj¹. Nauczyciel jako uwa¿ny obser-
wator daje szansê swojemu podopiecznemu na bycie sob¹. Kwestie poruszone
w tym artykule, jeœli obecne w pracy pedagoga – moim zdaniem – zdaj¹ siê byæ
profilaktyk¹ reifikacji to¿samoœci wychowanka, natomiast bezwzglêdn¹ koniecz-
noœci¹ mog¹c¹ uchroniæ przed wszelkimi formami zniewolenia bêd¹cego wyni-
kiem zobiektywizowania tego co nie predysponuje ku temu, by zyskaæ upra-
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womocnienie owej obiektywizacji, jest rozwijanie krytycznego myœlenia wœród
przysz³ych nauczycieli, co równie¿ okupione jest pewnym ryzykiem, otó¿ „edu-
kacja mo¿e podburzyæ kogoœ przeciwko rz¹dz¹cym œwiatem, pozbawionym sma-
ku, bezmyœlnym filistrom, których s³ownictwo ogranicza siê do takich pojêæ, jak:
ropa, golf, w³adza, cheeseburger. Mo¿e spowodowaæ, ¿e ktoœ stanie siê mniej-
szym entuzjast¹ powierzania w³adzy nad Ziemi¹ ludziom, których nie oczaro-
wa³a nigdy ¿adna idea, nie poruszy³ krajobraz i nie wprawi³a w zachwyt transcen-
dentalna elegancja równania matematycznego. Pod wp³ywem edukacji mog¹
zrodziæ siê powa¿ne w¹tpliwoœci dotycz¹ce tych, którzy maj¹ tupet wypowiadaæ
siê na temat obrony cywilizacji, a nie odró¿niliby obelisku od koncertu na obój,
nawet gdyby wyl¹dowa³y im prosto na twarzy. Peroruj¹ oni na temat wolnoœci,
lecz rozpoznaliby j¹ wy³¹cznie w formie materia³ów szkoleniowych” [Eagleton
2012, s. 32].
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Czynniki motywuj¹ce i demotywuj¹ce do nauki
szkolnej w opinii uczniów niepe³nosprawnych
intelektualnie uczêszczaj¹cych do gimnazjum
specjalnego1

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.

S³owa kluczowe: motywacja do nauki szkolnej, motywatory i demotywatory do nauki szkolnej,
uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Keywords: motivation to learn at school, motivators and demotivators to school, a student with
intellectual disabilities

Motywacja do nauki szkolnej – uwagi wprowadzaj¹ce

Jedn¹ z istotnych cech indywidualnych, obok inteligencji, zainteresowañ,
zdolnoœci specjalnych, stylu poznawczego, poziomu aspiracji, nastawienia, wa-

1 Niniejszy temat jest kontynuacj¹ podejmowanej przez autorów problematyki motywacji do nauki
szkolnej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.



runkuj¹cych prawid³owy przebieg edukacji szkolnej uczniów [W³odarski 1998],
w tym z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, stanowi motywacja do nauki szkol-
nej. Motywacja do nauki szkolnej dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnej intelek-
tualnie stanowi przedmiot zainteresowañ badaczy, rodziców, szczególnie na-
uczycieli.

Zatem czym jest motywacja do nauki szkolnej i jakie czynniki j¹ warunkuj¹?
J. Brophy [2002, s. 160] termin ten rozumie jako „(…) tendencjê ucznia do przyj-
mowania czynnoœci szkolnego uczenia siê za sensowne i istotne i do szukania
w nich zamierzonych po¿ytków”. Zdaniem autora motywacja do nauki szkolnej
jest zorientowana na uczenie siê oraz na opanowanie materia³u. Jest pojêciem
szerszym, które odnosi siê do sytuacji wykonawczej, jak równie¿ do innych sytu-
acji maj¹cych miejsce w szkole o charakterze poznawczym, a tak¿e poza ni¹, gdzie
równie¿ dokonuje siê proces uczenia (uczenie incydentalne).

Zdaniem J. Kordziñskiego [2007, s. 7] proces motywacyjny przebiega wed³ug
nastêpuj¹cych kroków:
– wzbudzenie energii,
– ukierunkowanie wysi³ku na konkretny cel,
– selektywnoœæ uwagi – zwiêkszenie wra¿liwoœci na bodŸce istotne,
– organizacja reakcji pojedynczych w zintegrowany wzorzec b¹dŸ sekwencjê,
– konsekwentne kontynuowanie czynnoœci ju¿ ukszta³towanych.

W literaturze przedmiotu rozró¿nia siê dwa rodzaje motywacji: wewnêtrzn¹
oraz zewnêtrzn¹. Motywacja wewnêtrzna to tendencja do podejmowania, a tak¿e
kontynuowania dzia³añ ze wzglêdu na jego treœæ, a wiêc osobist¹ przyjemnoœæ lub
satysfakcjê. Cech¹ tego rodzaju motywacji jest ciekawoœæ, która wi¹¿e siê z potrzeb¹
samodeterminacji oraz skutecznoœci dzia³ania. Ten rodzaj motywacji ma miejsce
wówczas, kiedy uczeñ d¹¿y w kierunku zaspokojenia swoich potrzeb [Kupaj,
Krysa 2015, s. 15)]. Nauczyciel mo¿e kszta³towaæ u uczniów motywacjê we-
wnêtrzn¹ poprzez:
– wspó³pracê – daj¹c¹ uczniowi mo¿liwoœæ odczuwania akceptacji, wiêzi z ze-

spo³em klasowym,
– zadowolenie – poziom motywacji do nauki szkolnej bêdzie wzrasta³, jeœli

uczeñ bêdzie odczuwa³ satysfakcjê z wykonywanej czynnoœci, zadania,
– mo¿liwoœæ podejmowania decyzji – uœwiadamia uczniom, ¿e maj¹ na coœ

wp³yw, coœ od nich zale¿y [Kupaj, Krysa 2015].
Natomiast motywacja zewnêtrzna to „(…) motywacja maj¹ca swe Ÿród³o

w czynnikach bêd¹cych na zewn¹trz jednostki. Zachowanie motywowane nagro-
dami i karami zarz¹dzanymi przez si³y zewnêtrzne jest determinowane zewnêt-
rznie. Zazwyczaj kwestia wewnêtrznej satysfakcji lub braku satysfakcji uwa¿ana
jest za drugorzêdn¹”. Na przyk³ad wielu uczniów w szkole stara siê o zewnêtrzne
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nagrody w postaci dobrych stopni, nie zwracaj¹c uwagi na wiedzê, któr¹ mo¿na
nabyæ [Reber 2000, s. 384].

Jakie zatem czynniki wyzwalaj¹ motywacjê uczniów do nauki szkolnej?
Szczególna rola w procesie motywowania uczniów do nauki szkolnej przypada
osobie nauczyciela. Nauczyciel profesjonalny to nauczyciel kompetentny. Zda-
niem H. Hamer [1994] do kompetencji nauczyciela nale¿y zaliczyæ:
– kompetencje specjalistyczne – nauczyciel powinien posiadaæ: wiedzê meryto-

ryczn¹ z zakresu danego przedmiotu realizowanego w szkole, permanentnie
j¹ doskonaliæ;

– kompetencje dydaktyczne – dotycz¹ umiejêtnoœci: rozplanowania zajêæ, lo-
gicznego konstruowania lekcji, precyzowania celów nauczania, atrakcyjnego
prowadzenia lekcji, zachêcania uczniów do aktywnoœci. Niezbêdna jest rów-
nie¿ znajomoœæ metod nauczania oraz stylów uczenia siê;

– kompetencje psychologiczne – uwzglêdniaj¹ umiejêtnoœæ: bycia menad¿erem,
inspirowania, komunikowania siê, integrowania klasy, wzbudzania motywacji
do nauki szkolnej, bycia elastycznym, a tak¿e radzenia sobie ze stresem.
Tak wiêc kompetentny nauczyciel powinien posiadaæ umiejêtnoœæ wzbudza-

nia w uczniach pozytywnej motywacji do nauki szkolnej.
Warto podkreœliæ, i¿ istotny wp³yw na poziom motywacji do nauki szkolnej

wywiera tak¿e œrodowisko rodzinne, które z jednej strony mo¿e motywowaæ do
podejmowania wysi³ku w tym zakresie, utrzymywaæ zainteresowanie nauk¹
szkoln¹ lub demotywowaæ do podejmowania i kontynuowania edukacji. Istotny
wp³yw na kszta³towanie siê motywacji ucznia do nauki szkolnej wywiera rów-
nie¿ grupa rówieœnicza. Zdaniem M. £obockiego [1999, s. 48] „(…) stanowi ona
jeden z istotnych czynników wp³ywaj¹cych na zachowanie dzieci i m³odzie¿y,
z którym nie sposób nie liczyæ siê w toku poprawnie organizowanego procesu
wychowania.” Celem m³odzie¿owej grupy rówieœniczej mog¹ byæ rozmowy, dys-
kusje na okreœlony temat, realizacja wspólnych zainteresowañ, a tak¿e nauka
szkolna – wspólne odrabianie zadañ domowych [£obocki 1999].

Bior¹c pod uwagê powy¿sze czynniki, nale¿y odpowiedzieæ na pytanie: jak
powinno kszta³towaæ siê u uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ moty-
wacjê do nauki szkolnej?

Jak ju¿ wspomniano szczególn¹ rolê w tym procesie odgrywa osoba nauczy-
ciela. Uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, bêd¹cy w swoistej sytuacji
(wynikaj¹cej z obni¿onego poziomu funkcjonowania intelektualnego), doœwiad-
czeni licznymi pora¿kami edukacyjnymi, sfrustrowani, wykazuj¹ czêsto niechêæ
do nauki szkolnej. W konsekwencji, brak motywacji mo¿e doprowadziæ u tej gru-
py uczniów do braków zarówno w umiejêtnoœciach szkolnych, jak i spo³ecznych
[Lovaas 1993].
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Zdaniem J. Broph’ego [2002] nauczyciel wobec uczniów mo¿e zastosowaæ
trzy grupy metod, które przyczyni¹ siê do ukszta³towania w uczniach przekona-
nia, i¿ nauka stanowi nadrzêdn¹ wartoœæ. Do metod tych autor zalicza:
– nauczyciel jako wzór/model – kontakty nauczyciela z uczniami powinny

s³u¿yæ ukazaniu zainteresowañ zwi¹zanych z uczeniem siê. Poprzez takie
dzia³anie nauczyciel zachêca uczniów do doceniania nauki, ukazuje im, i¿
uczenie siê stanowi czynnoœæ nagradzaj¹c¹, która wzbogaca ¿ycie, dostarcza
zadowolenia oraz satysfakcjê, daje poczucie spe³nienia;

– formu³owanie w³aœciwych oczekiwañ oraz atrybucji – w stosunku do uczniów
nale¿y przyj¹æ tak¹ postawê jakby byli zainteresowani nauk¹, chcieli zdoby-
waæ wiedzê;

– zmniejszenie napiêcia – motywacja do nauki szkolnej kszta³tuje siê wówczas,
gdy uczniowie d¹¿¹ do realizacji okreœlonego zadania, przy jednoczesnym zre-
dukowaniu napiêcia, które uniemo¿liwia osi¹gniêcie celu.
Ponadto uczniowie bêd¹ zmotywowani do nauki szkolnej, jeœli:

– zadanie szkolne zwi¹zane bêdzie z ich osobistymi celami, zainteresowaniami,
oraz potrzebami, a tak¿e dostosowane bêdzie do ich mo¿liwoœci [McCombs,
Pope 1997];

– atmosfera klasy (duch klasy) bêdzie sprzyjaj¹ca. „Duch klasy objawia siê
w uczniach poczuciem w³asnej wartoœci, zaanga¿owaniem w proces uczenia
siê, samodzielnoœci¹, umiejêtnoœci¹ wspó³pracy oraz œwiadomym uczeniem
siê” [Harmin 2015, s. 13].
Zatem, jak twierdzi S. Budzianowska [2011], nauczyciel, chc¹c wzbudziæ

u swoich uczniów motywacjê do nauki szkolnej, powinien zadbaæ o atrakcyjnoœæ
lekcji, tak aby uczniowie byli zainteresowani i z przyjemnoœci¹ w niej uczestniczyli.
Ponadto powinien stworzyæ atmosferê akceptacji i wspó³dzia³ania oraz kszta³to-
waæ wewnêtrzn¹ motywacjê do nauki. Takie dzia³anie umo¿liwi uczniowi wziê-
cie odpowiedzialnoœci za w³asny rozwój oraz powzi¹æ w³aœciwe decyzje. W przy-
padku uczniów, niewykazuj¹cych zainteresowania nauk¹ szkoln¹, mo¿na
zastosowaæ nastêpuj¹ce metody:
– kontrakty oraz system zachêt – ta grupa metod ma za zadanie ukierunkowaæ

percepcjê uczniów na cele uczenia siê, poszerzenie w³asnych mo¿liwoœci oraz
samorealizacji. Metoda ta przynosi dobre rezultaty wówczas, kiedy pos³u¿y do
formu³owania motywacji, bez zachêcania do wykonania okreœlonego zadania;

– nawi¹zanie bliskich kontaktów – uczniowie powinni dostrzec, ¿e traktowani s¹
indywidualnie, ¿e dla nauczyciela najwa¿niejsze jest ich dobro, a podejmowa-
ne dzia³ania dydaktyczne s³u¿¹ ich samorealizacji oraz zwiêkszeniu ich mo¿li-
woœci, potencja³u;

– odkrywanie zainteresowañ uczniów – nauczyciel powinien odwo³ywaæ siê do
zainteresowañ uczniów, zw³aszcza jeœli dotycz¹ realizowanych przedmiotów
nauczania;
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– rozwijanie i podtrzymywanie pozytywnego stosunku wobec nauki szkolnej –
nauczyciel powinien nauczyæ swoich uczniów wytrwa³ej pracy, wzbudzaæ
w nich przekonanie, i¿ z pracy mo¿na czerpaæ przyjemnoœæ [Brophy 2002].
W odniesieniu do uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, wykorzy-

stuj¹c wspomniane metody motywowania do nauki szkolnej, nale¿y zwróciæ
szczególn¹ uwagê na stosowany przez nauczyciela system nagród i kar. Powinien
byæ on nie tylko starannie przemyœlany, ale równie¿ konsekwentnie stosowany.
Odpowiednio dobrany sposób wzmocnienia z ca³¹ pewnoœci¹ poprawi efektyw-
noœæ uczenia siê. Przy czym, jak zauwa¿a H. Borzyszkowska, najlepsze efekty
w procesie edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ osi¹ga siê
przez ukierunkowanie jego uczenia siê na konkretny cel. Nieco mniejsze znacze-
nie w tym procesie ma ukierunkowanie go na rywalizacjê oraz wspó³pracê [za:
Gajdzica 2007].

Podstawy metodologiczne badañ w³asnych

Celem podjêtych badañ nie by³o poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: czy
badani uczniowie s¹ zmotywowani do nauki szkolnej. Starano siê odpowiedzieæ
na pytania o to, co motywuje i demotywuje badanych uczniów do nauki szkolnej
oraz jaki jest ich stosunek do niej.

G³ówn¹ metod¹ badawcz¹ by³ sonda¿ diagnostyczny. Dane empiryczne
dotycz¹ce czynników motywuj¹cych i demotywuj¹cych do nauki szkolnej
gimnazjalistów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ uzyskano na podstawie
kwestionariusza ankiety2, skierowanego do uczniów gimnazjum specjalnego.
Kwestionariusz ten sk³ada³ siê z 7 pytañ uwzglêdniaj¹cych zagadnienia dotycz¹ce
zarówno czynników motywacyjnych, jak i demotywuj¹cych badanych uczniów
do nauki szkolnej, a zadaniem respondentów by³o wskazanie przy ka¿dym z py-
tañ maksymalnie 3 odpowiedzi, które uwa¿aj¹ za w³aœciwe w odniesieniu do
swojej osoby. Badani, zapytani o to co motywuje ich do nauki szkolnej, mogli do-
konywaæ wyboru spoœród takich stwierdzeñ, jak: nagroda w postaci dobrej oceny,
z³e oceny, pochwa³a, sukcesy w nauce, zadowolenie, strach przed nauczycielem,
strach przed rodzicami, przedmiot (który lubiê), kole¿anki i koledzy. W przypad-
ku pytania o to co demotywuje badanych uczniów do nauki szkolnej, mogli oni
wskazywaæ takie odpowiedzi, jak: lenistwo, stres, nauczyciele (których nie lubi¹),
strach, z³e oceny, nudne lekcje, krytyka ze strony innych. Pozosta³e pytania prze-
prowadzonej ankiety mia³y za zadanie uzyskanie informacji na temat tego: czy
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badani uczniowie lubi¹ siê uczyæ czy te¿ nie (i dlaczego tak jest) oraz jakie pobudki
nimi kieruj¹ podczas nauki szkolnej?

Badaniami objêto 40 uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
lekkim, uczêszczaj¹cych do gimnazjum. Byli to g³ównie uczniowie w wieku 15–16
lat (30 badanych). 7 badanych uczniów by³o w wieku 13–14 lat, a 3 uczniów ukoñ-
czy³o 17 lat. Kobiety i mê¿czyŸni stanowili grupy równoliczne (po 20 badanych
osób).

Wyniki badañ w³asnych

Badanym gimnazjalistom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ pojêcie „mo-
tywacja” kojarzy siê najczêœciej z aktywnoœci¹ (28 uczniów), energi¹ (26 uczniów)
lub zachêt¹ do nauki (25 uczniów). Dla 15 badanych uczniów „motywacja” to po-
budzenie do dzia³ania, a dla 5 oznacza pragnienie zaspokojenia potrzeb. Jeden
spoœród badanych uwa¿a, ¿e pojêcie to wi¹¿e siê z rozwijaniem wartoœci.

Badanych uczniów do nauki szkolnej motywuj¹ g³ównie: nagroda w postaci
dobrej oceny (27 badanych), pochwa³a (26 badanych) oraz odnoszone sukcesy
w nauce (19 badanych) lub ogólne zadowolenie z niej (19 badanych). Dla nielicz-
nych badanych gimnazjalistów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, motywacj¹
do nauki szkolnej s¹: kole¿anki i koledzy (9 badanych), zajêcia z przedmiotu, któ-
ry lubi¹ (7 badanych), otrzymywane przez nich z³e oceny (3 badanych), strach;
przed nauczycielem (2 badanych) lub strach przed rodzicem (1 badany).

Jak twierdz¹ badani gimnazjaliœci, naukê szkoln¹ utrudniaj¹ im najczêœciej:
lenistwo (21 badanych), nudne lekcje (19 badanych), stres (17 badanych) lub
otrzymywane z³e oceny (14 badanych). Nauce szkolnej badanych uczniów nie
sprzyjaj¹ równie¿: nauczyciele, których nie lubi¹ (10 badanych), krytyka ze strony
innych (10 badanych) oraz towarzysz¹cy im podczas nauki szkolnej strach (6 ba-
danych).

Uczniowie, czasem lubi¹ siê uczyæ, a czasem – wrêcz przeciwnie. Jak pokazuj¹
uzyskane wyniki badañ, gimnazjaliœci lubi¹ siê uczyæ, gdy dostaj¹ dobre oceny
(36 badanych), s¹ chwaleni wówczas przez nauczycieli (21 badanych) i s¹ z nich
zadowoleni rodzice (21 badanych).

Badani uczniowie uwa¿aj¹, ¿e nauka jest trudna (19 badanych) i nudna (18 ba-
danych), co powoduje, ¿e nie lubi¹ siê uczyæ. Nie lubi¹ siê uczyæ równie¿ wtedy,
gdy dostaj¹ z³e oceny (11 badanych) lub s¹ krytykowani przez nauczycieli (6 bada-
nych).

Badani uczniowie, zapytani o to, dla kogo siê ucz¹, w zdecydowanej wiêkszo-
œci (36 badanych) odpowiedzieli, ¿e dla siebie. 24 uczniów przyzna³o, ¿e uczy siê
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dla rodziców, a 20 spoœród nich robi to dla przyjemnoœci. Tylko 7 badanych ucz-
niów uczy siê z myœl¹ o nauczycielach.

Uzyskane informacje zdaj¹ siê znajdowaæ swoje potwierdzenie w odpowie-
dziach badanych na temat tego, po co siê ucz¹. Ponad po³owa badanych uczniów
deklaruje, ¿e uczy siê dla wiedzy (29 badanych). Równie czêsto badani stwierdzili,
¿e nauka pos³u¿y im do zdobycia w przysz³oœci dobrego zawodu (29 badanych).
Zdaniem 17 badanych uczniów nauka zapewni im dobre ¿ycie w przysz³oœci.
16 badanych gimnazjalistów uczy siê z myœl¹ o dobrych ocenach, a 6 uwa¿a naukê
za „jakiœ” sposób na spêdzanie czasu.

Na podstawie przeprowadzonych badañ mo¿na stwierdziæ, ¿e badanych
uczniów do osi¹gania dobrych wyników w nauce najbardziej zachêci³yby dobre
oceny (29 badanych) i pochwa³y nauczyciela (25 badanych). Dla 16 badanych
gimnazjalistów zachêt¹ do nauki by³yby ciekawe lekcje. Radoœæ rodziców
z osi¹ganych przez nich sukcesów w nauce szkolnej by³aby zachêt¹ do nauki dla
16 badanych uczniów, a otrzymywana od rodziców nagroda by³aby wa¿na dla
9 gimnazjalistów.

Zgromadzony materia³ empiryczny pozwala stwierdziæ, ¿e g³ównymi moty-
watorami do nauki szkolnej badanych uczniów s¹:
– nagroda w postaci dobrej oceny,
– pochwa³a ze strony nauczyciela,
– odnoszone sukcesy w nauce,
– uczucie zadowolenia,
– ciekawe lekcje.

Naukê szkoln¹ utrudniaj¹ badanym uczniom ró¿ne czynniki. Do g³ównych
demotywatorów zaliczaj¹ oni:
– lenistwo,
– strach przed nauczycielem,
– stres wywo³any nauk¹ szkoln¹,
– uzyskiwane, z³e oceny,
– krytyka ze strony innych osób.

Podjêta próba poznania stosunku badanych gimnazjalistów z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ do nauki szkolnej pozwala stwierdziæ, ¿e:
– wiêkszoœæ badanych uczniów lubi siê uczyæ, poniewa¿ wtedy dostaj¹ dobre

oceny i s¹ chwaleni przez nauczycieli oraz rodziców;
– prawie wszyscy badani uczniowie (36 gimnazjalistów) deklaruj¹, ¿e ucz¹ siê

dla siebie, a 24 badanych czyni to tak¿e z myœl¹ o rodzicach. Po³owa badanych
gimnazjalistów twierdzi ponadto, ¿e uczy siê dla przyjemnoœci;

– prawie 3/4 badanych gimnazjalistów (29 uczniów) uczy siê z chêci posiadania
wiedzy. Taka sama liczba badanych czyni to z myœl¹ zdobycia w przysz³oœci
dobrego zawodu.
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Podsumowanie

Przeprowadzone badania stanowi³y jeden z etapów w szerszym projekcie ba-
dañ dotycz¹cych motywacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ do nauki szkolnej,
bêd¹c podstaw¹ do prowadzenia dalszych, pog³êbionych badañ nad motywato-
rami i demotywatorami, u³atwiaj¹cymi lub utrudniaj¹cymi naukê szkoln¹
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Jednak ju¿ na tym etapie podjê-
tych dzia³añ badawczych zauwa¿yæ mo¿na, jak wielk¹ rolê w motywowaniu
uczniów do nauki szkolnej odgrywa osoba nauczyciela. Nauczyciela, który orga-
nizuje ciekawe lekcje, nagradza (w ró¿ny sposób) i chwali ucznia za jego pracê,
wywo³uj¹c u niego uczucie zadowolenia i satysfakcjê z odniesionych sukcesów.
W konsekwencji uczeñ jest nie tylko zmotywowany do nauki szkolnej, ale rów-
nie¿ wzrasta w nim poczucie w³asnej wartoœci oraz przekonanie o swoich mo¿li-
woœciach sprawczych.

Z ca³¹ pewnoœci¹, destruktywny (demotywuj¹cy) wp³yw na stosunek do na-
uki szkolnej badanych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ ma (jak
przyznaj¹ to sami badani) ich lenistwo. Nie mniej jednak, nie mo¿na nie zauwa-
¿yæ, i¿ jako inne demotywatory do nauki szkolnej podawali oni: strach przed na-
uczycielem, stres wywo³any nauk¹ szkoln¹, uzyskiwane z³e oceny oraz krytykê ze
strony innych osób. Wynika st¹d podobny wniosek, który nasun¹³ siê podczas
analizowania danych na temat motywatorów do nauki szkolnej: to kompetentny,
profesjonalny nauczyciel jest podstawowym czynnikiem motywuj¹cym lub de-
motywuj¹cym ucznia do nauki szkolnej. Planowane dalsze badania skupiaæ siê
zatem bêd¹ na pog³êbieniu wiedzy na temat tego, jakie sytuacje dydaktyczne i ja-
kie dzia³ania nauczycieli wp³ywaj¹ dodatnio na motywacjê uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ do nauki szkolnej.

Dziêki badaniom m.in. Cz. Kosakowskiego [1980], A. Zamkowskiej [2008] oraz
K. Æwirynka³³o [2010] wiemy, ¿e uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
wykazuj¹ siê niskim poziomem motywacji do nauki szkolnej. Przeprowadzone
badania pozwalaj¹ przypuszczaæ, ¿e wynikaæ on mo¿e nie tylko z mo¿liwoœci roz-
wojowych tej grupy uczniów, ale równie¿ w znacz¹cy sposób z dzia³añ podejmo-
wanych (lub nie) przez nauczycieli. Motywacja bêd¹ca czynnikiem wp³ywaj¹cym
na efektywnoœæ nauczania powinna byæ zatem w centrum uwagi wszystkich osób
zaanga¿owanych w proces edukacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

W przeprowadzonych badaniach zamierzano dokonaæ analizy materia³u ba-
dawczego z uwzglêdnieniem p³ci badanych uczniów. Poniewa¿ jednak okaza³o
siê, ¿e odpowiedzi badanych uczennic nie ró¿ni³y siê znacz¹co od odpowiedzi ich
kolegów, zrezygnowano z takiej analizy i przeprowadzono j¹ w odniesieniu do
ca³ej grupy badawczej. Podczas badañ w³aœciwych na temat motywatorów i de-
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motywatorów do nauki szkolnej celowe wydaje siê uwzglêdnienie jednak kryte-
rium p³ci badanych uczniów. Do takich dzia³añ badawczych zachêcaj¹ wyniki badañ
przeprowadzonych przez M. Buchnat [2015], która, badaj¹c niepe³nosprawnych
intelektualnie uczniów klas czwartych, stwierdzi³a m.in., i¿ „poziom motywacji
do nauki szkolnej jest istotnie ró¿ny pomiêdzy dziewczynkami i ch³opcami
z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ uczêszczaj¹cymi do szko³y specjalnej”
[Buchnat 2015, s. 146]. Skoro zatem poziom motywacji do nauki szkolnej mo¿e byæ
znacz¹co ró¿ny w grupie dziewcz¹t i w grupie ch³opców, to byæ mo¿e – przepro-
wadzenie badañ z udzia³em wiêkszej grupy uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ ujawni znacz¹ce ró¿nice w rodzajach motywatorów oraz demotywato-
rów do nauki szkolnej, oddzia³ywuj¹cych na uczennice oraz uczniów.

Dalsze badania nad motywacj¹ do nauki szkolnej uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, powinny zmierzaæ zatem do okreœlenia, jakie dzia³ania mo-
dyfikuj¹ce stosunek uczniów do sytuacji uczenia siê powinny byæ podejmowane
przez nauczyciela, bêd¹cego g³ównym czynnikiem buduj¹cym i rozwijaj¹cym
zainteresowanie uczniów nauk¹ szkoln¹.
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M³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w przestrzeni szkolnej – cyfrowi tubylcy
czy wykluczeni?

Young people with intellectual disabilities in the school –
digital natives or excluded?

Awareness of the presence of virtual reality results in the use of new media, also in institutions of
special education. Preparing teachers, their involvement in the process of education, upbringing
and socialization makes young people with mild intellectual disabilities be active participants of
the virtual world. New media, which have dominated modern times, did not make students with
intellectual disabilities an excluded group, and served as allies in the educational process.

S³owa kluczowe: nowe media, edukacja, niepe³nosprawnoœæ intelektualna

Keywords: new media, education, intellectual disability

Wprowadzenie

Wspó³czeœnie mamy do czynienia z rozwojem technologii komunikacyjnych,
globalizacj¹, rozwojem spo³eczeñstwa sieciowego, informacyjnego. Wydawaæ by
siê mog³o, ¿e cz³owiek ¿yje w wyj¹tkowych czasach, które charakteryzuj¹ siê
zmianami cywilizacyjnymi i stymulowanym rozwojem technologii informacyjnej
[Juszczyk-Ryga³³o 2014, s. 52]. Spo³eczeñstwo informacyjne – podkreœla M. Kon-
dracka [2009, s. 105] – niesie ze sob¹ zupe³nie odmienne od poprzednich – indu-
strialnych – postrzeganie cz³owieka oraz istoty jego ¿ycia i kontaktów z innymi
ludŸmi itp. Du¿ego znaczenia nabieraj¹ tu procesy globalizacyjne, bêd¹ce zarów-
no przyczyn¹, jak i skutkiem powstawania spo³eczeñstw informacyjnych, a tak¿e
maj¹ce wielki wp³yw na gospodarkê, politykê, kulturê, edukacjê, a przez to na
cz³owieka i jego relacje z innymi.



Ogromny udzia³ mass mediów w wychowaniu i systemie wartoœci to efekt
globalizacji [Roguska 2012, s. 33]. Tworz¹cy siê idea³ wychowania dla wzorca
wspó³czesnego cz³owieka, konstruowany jest na podstawie idei „technopolu”.
Skutkuje to tym, ¿e „cz³owiek technopolu” nie ma dylematów wynikaj¹cych
z ³adu rozumu i serca, bo tu istotny jest tylko porz¹dek rozumu. Wartoœci oparte
na tradycji, religii, empatia, lojalnoœæ czy wiêzi postrzegane s¹ jako zbêdny balast
umys³u twórczego [Pilch 1999, s. 21–22]. Zachodz¹ce w cz³owieku i spo³eczeñ-
stwie zmiany przyczyni³y siê do zapanowania nowego zestawu regu³, których –
podkreœla H. Jenkins – nikt z nas w pe³ni nie rozumie [2007, s. 9]. Nowa rzeczywi-
stoœæ jawi siê wiêc jako zagro¿enie, poniewa¿ nie uwzglêdnia siê w niej ryzyka
kryzysu: „Polacy – prze¿ywaj¹cy frustracjê z powodu koniecznoœci odnalezienia
siê w nowej rzeczywistoœci, w której nie funkcjonuj¹ ju¿ drogowskazy zachowañ,
nowe zaœ wy³aniaj¹ siê opornie, nie zawsze obejmuj¹c ca³y zakres dzia³añ spo³ecz-
nych – maj¹ tendencje do ignorowania faktu kryzysu globalnego œwita” [Kwieciñ-
ski, Kwieciñska 2000, s. 217].

Nastanie kryzysu „medialnego” jest dla wielu badaczy spraw¹ sporn¹, ale bez
w¹tpienia przestrzeñ wspó³czesnego ¿ycia ulega polaryzacji [Nikitorowicz 2009,
s. 15], poniewa¿ „œcieraj¹ siê ze sob¹ dwie tendencje, dwa sposoby uczestnictwa
w ¿yciu spo³ecznym, najbli¿szym i dalszym, dwie wartoœci obcowania z rzeczywi-
stoœci¹” [Roguska 2012, s. 13]. Nowe media mimo wielu negatywnych aspektów
zyskuj¹ ca³y czas na swej popularnoœci. Wynika to byæ mo¿e z faktu, ¿e swojemu
odbiorcy oferuj¹ paletê „mo¿liwoœci i rozwi¹zañ, które w zasadniczy sposób zmie-
niaj¹ przekaz medialny, czyni¹c 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 – odcisnê³y ogromne piêtno na kulturze popularnej i nadal przyci¹gaj¹
swoich odbiorców wirtualnoœci¹, multimedialnoœci¹ i interaktywnoœci¹ [Ibidem,
s. 198].

Kultura popularna – przywo³uje P. Ziarek za K.T. Toeplitzem – „akcentuje
powszechnoœæ wystêpowania okreœlonych dóbr, co jest wynikiem zarówno sto-
sunkowo niskich kosztów ich nabycia, jak i przystêpnoœci odbioru samego towa-
ru, spe³niaj¹cego oczekiwania masowej wyobraŸni” [Ziarek 2010, s. 194]. Cech¹,
która nieodzownie zostaje przypisana kulturze popularnej jest to, ¿e odpowiada
ona na potrzeby szerokiej i zró¿nicowanej pod ka¿dym wzglêdem publicznoœci
[Ibidem, s. 195]. Poza tym staje siê ona atrakcyjna dla swoich odbiorców, bowiem
stwarza im mo¿liwoœæ uczestnictwa w œwiecie nierzeczywistym, czyli wirtual-
nym. Œwiat ten jest zdecydowanie lepszy od prawdziwego, od tego w którym ¿yj¹
[Ibidem], a poza tym „œwiat ten zape³niony jest okreœlonymi postaciami, obraza-
mi, wartoœciami, symbolami i mitami, które kszta³tuj¹ ¿ycie psychiczne cz³owieka,
wp³ywaj¹ na jego relacje z innymi ludŸmi oraz zachowanie” [Ga³uszka 2004, s. 98].
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Medialna przestrzeñ edukacyjna

Jedn¹ z najwiêkszych grup konsumentów kultury popularnej jest m³odzie¿.
M³odzi ludzie s¹ odbiorcami cyfrowych technologii, za poœrednictwem których
przekazywana jest dzisiaj wiêkszoœæ treœci zwi¹zanych z kultur¹ [Filiciak 2010,
s. 148]. Gwa³towny rozwój technologii informacyjnych sprawia, ¿e edukacja tak¿e
znalaz³a siê u progu g³êbokich zmian. Przed edukacj¹ stoi wielkie wyzwanie, bo-
wiem to ona ma nadrzêdne zadanie pomocy cz³owiekowi w zdobywaniu nowych
umiejêtnoœci czy kompetencji, a przez to tworzenia dobrobytu ca³ego spo³eczeñ-
stwa. Edukacja powinna byæ fundamentem rozwoju wspó³czesnego œwiata
[Kasperowicz 2004, s. 181], a dokonuj¹ce siê zmiany w jej obszarze s¹ determinan-
tami zjawiska:
– rewolucji medialnej zmieniaj¹cej osobowoœæ dzieci;
– przewartoœciowania priorytetów kszta³cenia – kompetencje i kreatywnoœæ,

a nie wiedza i osi¹gniêcia poznawcze;
– permanentnoœæ (samo)kszta³cenia – edukacja ustawiczna;
– mobilnoœci zawodowej absolwentów [Juszczyk-Ryga³³o 2014, s. 52].

Wspó³czesna edukacja w ujêciu G. Gutka „obejmuje wszystkie procesy
spo³eczne, które przygotowuj¹ ludzi do uczestnictwa w kulturze [2003, s. 14–15].
Dominuj¹ce znaczenie w tych procesach odgrywaj¹ media cyfrowe, bez których
funkcjonowanie uczniów staje siê niemo¿liwe. Liczne badania pokazuj¹ – pod-
kreœla A. Ryga³³o – ¿e wspó³czesnych uczniów charakteryzuje to, ¿e szybciej oce-
niaj¹ informacjê i podejmuj¹ decyzje, preferuj¹ wielozadaniowoœæ, wykonuj¹ kilka
czynnoœci jednoczeœnie, oczekuj¹ szybkich zmian, ale zarazem szybkich efektów,
dostrzegaj¹ wiêcej szczegó³ów i maj¹ doskona³¹ koordynacjê wzrokowo-ruchow¹,
s¹ otwarci na innowacje [2014, s. 30]. G. Small i G. Vorgan dostrzegaj¹ pewne ryzy-
ko takiego stanu rzeczy, pisz¹c: „(…) mózgi dzisiejszych Cyfrowych Tubylców
dostosowuj¹ siê do szybkich poszukiwañ w cyberprzestrzeni, ale jednoczeœnie ich
obwody neuronowe i niektóre obszary mózgu, które przystosowa³y siê do trady-
cyjnych metod uczenia, zaczynaj¹ zanikaæ [2011, s. 50]. Niebezpieczeñstwo innej
natury, wynikaj¹ce z funkcjonowania m³odych w cyberprzestrzeni zauwa¿a tak¿e
A. Krause, pisz¹c: „medialne kreowanie pseudorzeczywistoœci, w której coraz czê-
œciej m³odzi czuj¹ siê i funkcjonuj¹ lepiej ni¿ w ¿yciu prawdziwym” [2010, s. 80],
wp³ywa negatywnie na ich funkcjonowanie. Z czasem zatracaj¹ granicê miêdzy
tym co prawdziwe i realne, a tym co wirtualne i nierzeczywiste. Skutkuje to tym,
¿e ¿yj¹ w dwóch œwiatach: medialnym, czyli tym, gdzie maj¹ wszystko pod kon-
trol¹ oraz tym trudnym, czyli rzeczywistym [Krause 2010]. Postrzeganie œwiata
realnego zale¿ne jest od œwiata medialnego, który zniekszta³ca realia i ukazuje
rzeczywistoœæ w krzywym zwierciadle [Roguska 2012, s. 23].
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Uczestnictwo m³odego cz³owieka w medialnej rzeczywistoœci stanowi o jego
pozycji i presti¿u spo³ecznym. Czyni go œwiadomym œwiata i ludzi oraz nadaje
mu indywidualne miejsce w przestrzeni spo³ecznej. Nie dziwi wiêc fakt, ¿e po-
wstawanie spo³eczeñstwa informacyjnego wi¹¿e siê z myœleniem o luce cyfrowej
(digital divide) i o wykluczeniu cyfrowym (digital exclusion). Implikuje tak¿e myœle-
nie o spo³ecznych konsekwencjach nowej formy stratyfikacji spo³ecznej, która po-
zbawia „wykluczonych” mo¿liwoœci korzystania z komunikacji cyfrowej i ze
sprzêtu do tego s³u¿¹cego [Jakubowicz 2007, s. 176].

Grup¹ najbardziej nara¿on¹ na wykluczenie jest grupa osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, która z racji deficytów i ograniczeñ wynikaj¹cych z nie-
pe³nosprawnoœci nie jest w stanie samodzielnie decydowaæ o swoim ¿yciu [Plichta
2013, s. 121]. Nara¿on¹ nie oznacza jednak wykluczon¹, bowiem badania przepro-
wadzone przez P. Plichtê ukazuj¹ osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
jako coraz bardziej aktywnych u¿ytkowników nowych mediów. Autor podkreœla
jednak, ¿e zale¿ne jest to od poziomu funkcjonowania, jak równie¿ kompetencji
informatycznych tej grupy osób [Plichta 2013, s. 131]. Tak wiêc granice pracy
z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nie s¹ ustalane tylko na podstawie
mo¿liwoœci i ograniczenia dziecka. Jak czytamy u D. Tomczyszyn, „wyznaczaj¹ je
równie¿ kompetencje nauczycieli, ich warsztat pracy, ich osobowoœæ, a zw³aszcza
ich twórcza i aktywna postawa” [2005, s. 248]. Chodzi o to, aby pedagodzy pra-
cuj¹cy z uczniami o niepe³nej sprawnoœci intelektualnej uwzglêdniali zmieniaj¹c¹
siê rzeczywistoœæ i starali siê wyposa¿yæ swoich podopiecznych w kompetencje,
które pozwol¹:
– porozumiewaæ siê z otoczeniem w najpe³niejszy sposób;
– zdobyæ maksymaln¹ niezale¿noœæ ¿yciow¹ w zakresie zaspokajania potrzeb;
– byæ zaradnym w ¿yciu codziennym adekwatnie do w³asnego, indywidualnego

poziomu sprawnoœci;
– móc uczestniczyæ w ró¿nych formach ¿ycia spo³ecznego na równi z innymi,

znaj¹c i przestrzegaj¹c norm wspó³¿ycia spo³ecznego, zachowuj¹c jednoczeœ-
nie prawo do swojej indywidualnoœci [Piszczek 2001, s. 8].
Przestrzeñ informatyczna stwarza mo¿liwoœci osobom niepe³nosprawnym,

poniewa¿ jak podkreœla I. Chrzanowska, „dziêki wykorzystaniu nowoczesnych
technologii osoby z niepe³nosprawnoœci¹ mog¹ podejmowaæ z mniejszym tru-
dem i wiêksz¹ skutecznoœci¹ ró¿norodne dzia³ania. Zwiêksza siê ich samodziel-
noœæ, niezale¿noœæ, ale i odpowiedzialnoœæ. W ten sposób w obszarze kompetencji
i mo¿liwoœci zbli¿aj¹ siê do osób sprawnych, co jest jednym z za³o¿eñ integracji
i partycypacji spo³ecznej” [2015, s. 633]. Jeœli w procesie edukacji wykorzystanie
mediów po³¹czone jest jednoczeœnie z dobr¹ organizacj¹ zajêæ i metodycznym ich
stosowaniem, to „zostaj¹ stworzone szczególne warunki do optymalizacji pro-
cesu kszta³cenia, a praca dydaktyczno-wychowawcza zyskuje na atrakcyjnoœci
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i efektywnoœci [Nowicka 2006, s. 53], co jest szczególnie wa¿ne w pracy z m³o-
dzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Media s¹ wszechstronnym narzêdziem tworzenia przestrzeni edukacyjnej
dla uczniów. Ich stosowanie musi byæ jednak rozwa¿ne i skupiaæ siê na umiejêt-
noœciach oraz kompetencjach, a tak¿e na indywidualnych predyspozycjach
ucznia i jego mo¿liwoœciach intelektualnych [Juszczyk-Ryga³³o 2014, s. 56]. Œwiat
mediów, który ju¿ nasta³ i coraz bardziej „panoszy” siê w obecnej rzeczywistoœci,
powinien zatem byæ sprzymierzeñcem w pokonywaniu barier i ograniczeñ wyni-
kaj¹cych z niepe³nosprawnoœci, a nie czynnikiem izoluj¹cym m³odzie¿ niepe³no-
sprawn¹ intelektualnie.

Perspektywa metodologiczna

Podjête przeze mnie badania zosta³y osadzone w nurcie badañ interpretatyw-
nych. Podejœcie to zosta³o wybrane celowo, poniewa¿ moim celem by³o znalezie-
nie we fragmentach rzeczywistoœci prezentowanych przez nauczycieli uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, odpowiedzi na pytania,
które by³y dla mnie istotne. Tak wiêc w swoich badaniach korzysta³am z dorobku
trzech perspektyw badawczych, a wiêc fenomenologii, hermeneutyki i inter-
akcjonizmu symbolicznego.

Inspirowanie siê fenomenologi¹ pozwala dotrzeæ do „rzeczy samej”, która
nam siê jawi i pozwala odkryæ „istotê Ÿród³owego doœwiadczenia” [RzeŸnicka-
Krupa 2007, s. 34]. Myœlenie fenomenologiczne skupia siê na prze¿ywaniu „œwiata
prze¿ywanego”, który uwra¿liwia na odkrywanie sensu otaczaj¹cych zjawisk
[RzeŸnicka-Krupa 2007, s. 34]. Szczególnym rodzajem doœwiadczenia Ÿród³owego
jest relacja z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim,
bowiem poprzez tê relacjê nauczyciele s¹ nosicielami sensów i znaczeñ wpisa-
nych w ramy horyzontu œwiata.

Korzystanie z dorobku hermeneutyki pozwala nadawaæ sens przez „wci¹¿
dokonywane próby interpretacji i zrozumienia otaczaj¹cych nas zjawisk, rzeczy
i ludzi” [RzeŸnicka-Krupa 2007, s. 35]. Nauczyciele pracuj¹cy z m³odzie¿¹ nie-
pe³nosprawn¹ odkrywaj¹ sensy wy³aniaj¹ce siê z tekstu spo³ecznego konstru-
owanego przez tê m³odzie¿ w ramach spo³ecznoœci szkolnej. Chodzi wiêc o to,
aby œwiat zbudowany przez m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ by³
rozumiany przez nauczycieli, bowiem to pozwala tworzyæ wspólne sensy i zna-
czenia, ale przede wszystkim pozwala nauczycielom budowaæ relacje z uczniami.

Interakcjonizm symboliczny jest istotny, bowiem „ludzki sposób porozumie-
wania siê polega na wymianie symboli znacz¹cych, która odbywa siê z regu³y
w p³aszczyŸnie naszej œwiadomoœci i pozwala dokonywaæ za jej pomoc¹ zmian
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w nas samych i w naszym otoczeniu, przez wzajemne dostosowywanie zachowañ,
które same w sobie nios¹ tak¿e jakieœ znaczenie” [RzeŸnicka-Krupa 2007, s. 58].

W swoich badaniach stara³am siê odczytaæ, zrozumieæ i zinterpretowaæ swoi-
sty „tekst spo³eczny” konstruowany przez zachowania uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ w stopniu lekkim, realizowany w toku ró¿nych interakcji, bowiem jak
pisze J.H. Turner [2002, s. 30], „(…) jedyn¹ ‘realn¹ realnoœci¹’ jest to, co mo¿emy
zauwa¿yæ, obserwuj¹c ludzi (…)”. Moje badania polega³y na s³uchaniu opowia-
danych historii. Nie próbowa³am odkrywaæ „prawdy”, ale chcia³am poznaæ
„prawdziwe” znaczenie nadawane przez nauczycieli w³asnemu doœwiadczeniu
w pracy z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Celem artyku³u jest zaprezentowanie wyników badañ dotycz¹cych interpre-
towania i konstruowania swojego doœwiadczenia ¿yciowego przez nauczycieli
pracuj¹cych w szko³ach specjalnych z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹ w stopniu lekkim. Interesowa³o mnie jak nauczyciele doœwiadczaj¹ obec-
noœci mediów w procesie edukacji, jak interpretuj¹ ich obecnoœæ, jakie znaczenia
nadaj¹ ich roli, jak postrzegaj¹ ich wykorzystanie w przestrzeni szkolnej przez
m³odzie¿ niepe³nosprawn¹. Chcia³am dowiedzieæ siê czy doœwiadczaj¹ stereoty-
pów, które zniekszta³caj¹ wizerunek uczniów niepe³nosprawnych intelektualnie,
ciekawi³o mnie jakie znaczenia nadaj¹ ró¿nym mediom w ¿yciu szkolnym swoich
uczniów, co w ich perspektywie jest najwa¿niejsze. Interesowa³o mnie czy media,
które zdominowa³y wspó³czesn¹ rzeczywistoœæ, zaistnia³y tak¿e w przestrzeni
kszta³cenia specjalnego, czy raczej wykluczy³y to ogniwo edukacji i uczniów tam
ucz¹cych siê z sieciowego ¿ycia spo³ecznego.

Celem moich badañ by³a rekonstrukcja opowieœci i dotarcie do subiektyw-
nych znaczeñ, jakie nadaj¹ nauczyciele szkó³ specjalnych uczestnictwu mediów
w przestrzeni szkolnej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
lekkim. Przedmiotem sta³y siê subiektywne sensy, intencje i interpretacje nada-
wane przez nauczycieli szkó³ specjalnych „byciu” mediów w ¿yciu szkolnym ucz-
niów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim. Bada³am wiêc, jak
nauczyciele przez swoje mówienie definiuj¹ udzia³ mediów w przestrzeni szkol-
nej, jak interpretuj¹ wykorzystanie programów komputerowych w procesie edu-
kacyjnym, co myœl¹ o swoim udziale w przygotowaniu uczniów do nabycia kom-
petencji informatycznych, jakie znaczenia nadaj¹ aktywnoœci uczniów w ró¿nych
polach funkcjonowania mediów i co w ich perspektywie jest najwa¿niejsze.

Osadzenie badañ w perspektywie interpretatywnej pozwoli³o na zastosowa-
nie metody biograficznej. Biografia – jak pisze W. Dró¿ka – jest Ÿród³em wiedzy
„autentycznej”, bo wyp³ywaj¹cej z codziennego doœwiadczenia osoby dzia³aj¹cej
[1997, s. 23]. Ponadto umo¿liwia ona najpe³niejsze poznanie doœwiadczenia jed-
nostki oraz procesu prze¿ywania tego doœwiadczenia, co prowadzi do odkrycia
jego znaczenia, a w rezultacie do lepszego rozumienia cz³owieka [Dró¿ka 1997, s. 23].
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Zastosowanie metody biograficznej implikowa³o wykorzystanie analizy na-
rracji jako techniki badañ. Narracja oparta na historiach ludzi – podkreœla D. Klus-
-Stañska – jest „jednym ze sposobów rozumienia œwiata przez ludzi”. Autorka za-
znacza, ¿e narracja jest „sposobem naturalnym i koniecznym dla zrozumienia
¿ycia” [2002, s. 111]. Potwierdzaj¹ to równie¿ s³owa J. Trzebiñskiego, u którego
czytamy: „narracja jest sposobem rozumienia œwiata przez ludzi”, a „ludzie maj¹
(…) tendencjê do dostrzegania historii w strumieniu otaczaj¹cych ich zdarzeñ”
[2002, s. 17]. Zdaniem K. Konarzewskiego, „narracja to tyle, co s³owna rekonstruk-
cja ci¹gu zdarzeñ” [2000, s. 122]. Jeœli celem wywiadu jest zarejestrowanie takiej
rekonstrukcji, to nazywa siê go narracyjnym.

Wywiady narracyjne, które momentami przybiera³y te¿ formê wywiadów
opartych na problemie, zosta³y przeprowadzone z piêcioma nauczycielami pra-
cuj¹cymi w gimnazjach specjalnych z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹ w stopniu lekkim. Placówki te znajduj¹ siê na terenie Olsztyna i okolicz-
nych miejscowoœci, a przyjazne relacje z nauczycielami zosta³y nawi¹zane
podczas ró¿nych konferencji i seminariów. Wy³onione osoby odpowiada³y usta-
lonym wczeœniej kryteriom i wyrazi³y zgodê na rejestracjê wywiadu oraz publika-
cjê uzyskanych w wywiadzie danych. Rozmówcy zostali poinformowani o prze-
biegu badania oraz zapewnieni o aminowoœci. Przed przyst¹pieniem do
transkrypcji wywiadów, spotyka³am siê wielokrotnie z moimi rozmówcami i sta-
ra³am siê zapewniæ atmosferê spokoju i bezpieczeñstwa. Celem tych spotkañ by³o
nawi¹zanie takich relacji, które pozwoli³y na swobodn¹ rozmowê. Umo¿liwi³o to
uzyskanie wypowiedzi szczerych i autentycznych. Wywiady przeprowadzono
w okresie od lutego do kwietnia 2016 r. Nagrywano je na dyktafon, co pozwoli³o
uchwyciæ autentycznoœæ jêzyka respondentów oraz uczucia i emocje towa-
rzysz¹ce tym narracjom. Nagrane opowieœci na bie¿¹co by³y przepisywane, aby
w pe³ni uchwyciæ i oddaæ nie tylko treœæ narracji, lecz tak¿e zachowania niewer-
balne badanych.

Porz¹dkowanie materia³u empirycznego nie zosta³o ustalone wczeœniej tylko
pojawi³o siê przy próbie strukturalizacji wypowiedzi badanych. Innymi s³owy,
Ÿród³em tych uporz¹dkowañ byli sami badani, ich inwencje, stworzone przez
nich opowieœci, a nie badacz, tak wiêc by³ etap redukcji danych, które w wybra-
nym przeze mnie podejœciu badawczym mia³y postaæ transkrypcji wywiadów na-
rracyjnych, by³a reprezentacja danych, gdzie dokona³am rekonstrukcji przestrze-
ni doœwiadczeñ biograficznych i wy³oni³am zdarzenia kluczowe z opowieœci
badanych, które mia³y wp³yw na kszta³towanie ¿ycia jednostki, a w fazie repre-
zentacji danych wykorzysta³am analizê sekwencyjn¹, tzn. po rekonstrukcji kolej-
nych przestrzeni doœwiadczeñ biograficznych i wydarzeñ kluczowych, tekst
zosta³ podzielony na sekcje opatrzone tytu³ami, które utworzy³y sekwencje tema-
tyczne.
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Analiza materia³u empirycznego

Ka¿da z opowieœci jest wyj¹tkowa i ods³ania paletê indywidualnych znaczeñ,
symboli i interpretacji. Ka¿da z opowiedzianych historii to prawda o rzeczywisto-
œci, której doœwiadczaj¹ nauczyciele w pracy z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹. Podczas analizy narracji wy³oni³y siê pewne kategorie wspólne
i ró¿ne dla moich rozmówców, chocia¿ ka¿da z opowieœci to bardzo subiektywne
doœwiadczenie nauczyciela. Narracje te s¹ o tyle wa¿ne, bowiem prze³amuj¹ czê-
œciowo – w moim odczuciu – postrzeganie przez spo³eczeñstwo placówek specjal-
nych i uczniów tam uczêszczaj¹cych. M³odzie¿ ucz¹ca siê w szko³ach specjalnych
nie jest postrzegana przez pryzmat swoich mo¿liwoœci, ale niepe³nosprawnoœci,
któr¹ zosta³a dotkniêta i ograniczeñ z niej wynikaj¹cych. Uwa¿a siê, ¿e niepe³no-
sprawnoœæ intelektualna powoduje wykluczenie w wielu sferach ¿ycia, jednak
analiza narracji ukazuje m³odzie¿, która pomimo niepe³nosprawnoœci intelektual-
nej, nie zosta³a wy³¹czona z rzeczywistoœci spo³eczeñstwa informacyjnego.

Rozmowa z nauczycielami szkó³ specjalnych ukaza³a m³odzie¿, która w bar-
dzo du¿ym stopniu korzysta z komputerów i innych œrodków multimedialnych
w procesie edukacji, i nie tylko. Z narracji wy³oni³ siê obraz uczniów, których nie-
pe³nosprawnoœæ nie zepchnê³a na margines medialnej przestrzeni edukacyjnej.
Wrêcz przeciwnie. Opowiadania nauczycieli przedstawiaj¹ uczniów, którzy
dziêki nowym mediom edukuj¹ siê, zdobywaj¹ kompetencje informatyczne, wy-
korzystuj¹ je do zdobycia informacji, zabawy i kontaktu z innymi.

Moi rozmówcy nadali du¿e znaczenie œrodkom medialnym, jako narzê-
dziom wykorzystywanym w pracy z m³odzie¿¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹. Dowodz¹ tego s³owa nauczycieli:

Komputer jest moim narzêdziem pracy z dzieæmi upoœledzonymi umys³owo i nie wy-
obra¿am sobie pracy bez mo¿liwoœci korzystania z komputera.

Wykorzystanie techniki komputerowej jest dziœ chyba standardem.

Jest mnóstwo programów przeznaczonych do pracy z dzieæmi o obni¿onym poziomie
intelektualnym.

Z doœwiadczenia nauczycieli wynika te¿ drugie znaczenie pracy z kompute-
rem:

Zajmujê siê dwójk¹ gimnazjalistów i widzê jaki jest postêp (…) dla nas komputer to jak
kartka papieru czy tablica. Wszystko musi byæ skoordynowane a przecie¿ chodzi nam
o holistyczny rozwój. (…) Widzê zdecydowan¹ poprawê.

Z narracji wynika, ¿e œrodki multimedialne w przypadku pracy z dzieæmi
niepe³nosprawnymi zastêpuj¹ po prostu podstawowe narzêdzia pracy, jak
tablica czy zeszyt. Moi rozmówcy podkreœlaj¹, ¿e praca z komputerem jest dziœ
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powszechn¹ metod¹ pracy z dzieæmi niepe³nosprawnymi intelektualnie. S¹ pla-
cówki, w których programy komputerowe wykorzystywane s¹ do nauki pisania,
czytania, liczenia. Nauczyciele podkreœlaj¹ ogromne znaczenie tych œrodków
w rozwoju i edukacji m³odzie¿y:

Dziœ m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ korzysta w edukacji z komputera
w bardzo szerokim zakresie.

Szko³y specjalne te¿ przesz³y do czasów Internetu (œmiech) i praca z dzieciakami pole-
ga te¿ na pracy z komputerem.

Praca z komputerem przynosi du¿e postêpy w nauce ucznia.

Wykorzystanie komputera do zajêæ dydaktycznych pozytywnie motywuje uczniów.

Proces rewalidacji wspomagany technikami komputerowymi daje œwietne efekty
w rozwoju ca³oœciowym nie mówi¹c ju¿ o zaburzonych funkcjach.

Terapia komputerem obejmuje wszystkie sfery ucznia, a wiêc programy s¹ tak przygo-
towane, aby ca³oœciowo wp³ywaæ na rozwój ucznia.

Podczas narracji moi rozmówcy czêsto przywo³ywali opinie zas³yszane na te-
mat uczniów ze szkó³ specjalnych. Ich zdaniem opinie te s¹ bardzo krzywdz¹ce
dla uczniów, z którymi oni pracuj¹. W szko³ach specjalnych jest m³odzie¿ z ró¿nymi
niepe³nosprawnoœciami. Skutkuje to izolacj¹ nastolatków w przestrzeni spo³ecz-
nej, ale m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim w szkole
specjalnej korzysta z ró¿nych mediów w takim samym zakresie, co ich rówieœnicy
w szko³ach ogólnodostêpnych:

Ja wiem ¿e ludzie tak myœl¹, ¿e jak jest niepe³nosprawnoœæ intelektualna to od razu
musz¹ byæ takie ograniczenia, ¿e te nasze dzieciaki nic nie potrafi¹, a prawda jest taka,
¿e zajêcia z komputerem s¹ najbardziej lubiane.

Pewnie trzeba by zapytaæ samych uczniów jak oni korzystaj¹ z tych wszystkich nowo-
œci, ale osoby z lekkim stopniem upoœledzenia nie maj¹ w tym zakresie ¿adnych bra-
ków. Przynosz¹ na zajêcia najnowsze komórki czy tablety (…) czasami mam wra¿enie,
¿e wiedz¹ wiêcej ni¿ ja (œmiech).

Te pogardliwe opinie jeszcze teraz mnie bol¹, (…) i ten brak œwiadomoœci co ci ucznio-
wie robi¹ w szkole (…).

Praca z m³odzie¿¹ o obni¿onej normie intelektualnej wymaga od nauczycieli
kreatywnoœci i pomys³owoœci w przygotowaniu zajêæ. Przekazywane treœci
musz¹ byæ na tyle atrakcyjne, aby nie zniechêci³y ucznia, ale ¿eby zmotywowa³y
go do dalszej nauki. Tote¿ nauczyciele dziêki nowym mediom s¹ w stanie przy-
gotowaæ ciekawe dla uczniów zajêcia:

Dziêki tylko podstawowym programom komputerowym mo¿na przygotowaæ bardzo
ciekawe zajêcia, a co najwa¿niejsze, wspomagaj¹ce zaburzone funkcje. (…) ale to te¿
ró¿ne filmiki instrukta¿owe czy wykorzystywanie grafiki komputerowej (...).
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W przygotowaniu jednostki metodycznej bardzo pomocny jest komputer, bo dziêki
niemu tworzymy takie pomoce, które s¹ ciekawe i interesuj¹ce w gruncie rzeczy dla
bardziej wymagaj¹cego ucznia.

S¹dzê, ¿e komputer bardzo uatrakcyjnia zajêcia.

„Pamiêtajmy, ¿e uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest bardziej wymagaj¹cy
ze wzglêdu na ograniczenia w procesie spostrzegania, zapamiêtywania, uwagi itd. To-
te¿ taki œrodek jak komputer pozwala przebiæ tê naturaln¹ niechêæ do nauki i z regu³y
to siê udaje.

Z opowieœci nauczycieli wynika, ¿e celem ich pracy jest praca holistyczna nad
rozwojem ucznia. Tak wiêc w procesie edukacyjnym przywi¹zuj¹ oni wagê do
rozwoju zainteresowañ:

Ja wykorzystujê tak¿e i takie programy, które przeznaczone s¹ dla dzieci z norm¹ inte-
lektualn¹. Pracujemy wówczas d³u¿ej, ale realizuje postawione sobie cele.

Widzê du¿e zainteresowanie i programami edukacyjnymi, ale te¿ i nowymi rzeczami.
Fascynuj¹ce jest to ich zainteresowanie. Potrafi¹ zrezygnowaæ z przerwy albo obiadu
(…).

Pozytywne efekty pracy motywuj¹ ucznia do dalszego dzia³ania i do tego, ¿e chce wie-
dzieæ wiêcej i rozwijaæ te pasje.

Praca z m³odzie¿¹ nie skupia siê jedynie na edukacji. To tak¿e wychowanie,
socjalizacja, uspo³ecznienie. Tak wiêc nauczyciele d¹¿¹ do tego, aby m³odzie¿
by³a przygotowana do aktywnoœci w p³aszczyŸnie ¿ycia spo³ecznego. W tym ob-
szarze tak¿e podkreœlaj¹ wagê œrodków multimedialnych:

Wykorzystanie komputera s³u¿y te¿ uspo³ecznianiu. Mówiê o mo¿liwoœciach Interne-
tu, ale informujê te¿ o zagro¿eniach. Zdecydowanie dzieci musz¹ wiedzieæ te¿ o tych ne-
gatywnych aspektach Internetu ¿eby nie sta³y siê ofiarami, bo wiemy, ¿e w domu te¿
siedz¹ przed komputerem i czêsto bez nadzoru rodziców.

Chodzi o to, aby poprzez komputer wyposa¿yæ dzieci w takie umiejêtnoœci, które przy-
datne s¹ na co dzieñ.

Praca z komputerem przyczynia siê tak¿e do samodzielnoœci, a przecie¿ o to chodzi
w naszej pracy, aby na miarê mo¿liwoœci usamodzielniæ te dzieciaki.

Niektóre dzieci mówi¹, ¿e w domu nie maj¹ komputera, wiêc tylko w szkole mog¹ za-
poznaæ siê z ró¿nymi mo¿liwoœciami Internetu, zobaczyæ do czego on s³u¿y.

Moi rozmówcy podkreœlaj¹, ¿e nie wszyscy uczniowie posiadaj¹ komputer
w domu, tote¿ tym wiêkszy k³ad¹ nacisk na opanowanie umiejêtnoœci pos³ugi-
wania siê tym medium. Nauczyciele maj¹ tak¿e œwiadomoœæ, ¿e opanowanie tych
umiejêtnoœci podnosi poczucie wartoœci ucznia:

(…) byli uczniowie, którzy nie mieli z komputerem ¿adnego kontaktu, a teraz pisz¹
emaile, kontaktuj¹ siê przez skaypa, s¹ na portalach spo³ecznoœciowych.
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Zajêcia te w moim odczuciu podnosz¹ te¿ samoocenê uczniów, szczególnie tych, które
nie mog¹ lub nie maj¹ mo¿liwoœci korzystania z komputera w domu.

Jak dzieciaki wykonuj¹ polecenia i otrzymuj¹ pochwa³ê czy inn¹ nagrodê to postrze-
gaj¹ to w kategorii swojego sukcesu, a wiêc i poczucie w³asnej wartoœci wzrasta.

Ponadto z narracji wynika, ¿e nauczyciele czêsto pozostawiaj¹ uczniów samych
i sprawdzaj¹ ich samodzielnoœæ w poruszaniu siê w rzeczywistoœci wirtualnej:

Trzeba daæ te¿ uczniom trochê swobody, bo jak wszystko bêdziemy kontrolowaæ to oni
nie naucz¹ siê samodzielnoœci.

Obserwujê, na jakie strony wchodz¹ w czasie wolnym, czego szukaj¹ w Internecie.

Trochê podgl¹dam, jakie umiejêtnoœci nabyli i w jaki sposób je wykorzystuj¹.

Samodzielnoœæ w funkcjonowaniu uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹ ma wielkie znaczenie. Przek³ada siê ona na funkcjonowanie ucznia w ka¿-
dej p³aszczyŸnie jego dzia³ania i pozwala oceniæ jego rozwój:

Zawsze uczeñ sam mo¿e sprawdziæ ile siê nauczy³ z nauczycielem, ile zapamiêta³ z za-
jêæ albo na ile opanowa³ pewne umiejêtnoœci.

Obserwujê na ile radz¹ sobie samodzielnie z poleceniem, na ile je rozumiej¹ i jak anga-
¿uj¹ siê w jego wykonanie. To œwiadczy o tym, w którym kierunku idzie ich ogólny
rozwój.

M³odzie¿ ma mo¿liwoœæ wykonywania powtórzeñ, wyboru stopnia trudnoœci, a przez
to samodzielnie wykonuj¹ zadania, co te¿ daje im niesamowit¹ satysfakcjê. PóŸniej
robi¹ to ju¿ mechanicznie.

Moje podopieczne razem ze mn¹ przygotowuj¹ ró¿ne prezentacje potrzebne np. na
inne przedmioty, albo zaskakuj¹ mnie jak¹œ grafik¹, któr¹ same wykona³y.

Analiza narracji ukazuje tak¿e braki w zakresie pracy z komputerem wyni-
kaj¹ce z ma³ej liczby stanowisk komputerowych:

Szkoda, ¿e nie wszyscy uczniowie mog¹ korzystaæ z komputera.

Nie ka¿demu uczniowi mogê poœwiêciæ tyle czasu ile bym chcia³a lub ile on by potrze-
bowa³. To wynika z ograniczeñ technicznych i oczywiœcie finansowych. Dobrze, ¿e
by³y te projekty, to tak naprawdê podnieœliœmy standard naszej pracy.

Moich rozmówców niepokoi postawa m³odzie¿y z obni¿on¹ norm¹ intelek-
tualn¹ wobec zagro¿eñ implikowanych przez rzeczywistoœæ wirtualn¹. Ucznio-
wie ci wykazuj¹ siê naiwnoœci¹ i ³atwowiernoœci¹, co mo¿e zostaæ wykorzystane
przeciwko nim. Z jednej strony ograniczenia wynikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci,
a wiêc brak realnej oceny sytuacji, a z drugiej ciekawoœæ wynikaj¹ca z wieku po-
woduje, ¿e uczniowie bezrefleksyjnie niekiedy korzystaj¹ z ró¿nych portali
spo³ecznoœciowych i zamieszczaj¹ tam ró¿ne dane:
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Widaæ, ¿e s¹ ufne, dlatego trzeba je bardzo uczulaæ na niektóre treœci.

Interesuj¹ siê tym samym co ich rówieœnicy (…) seksem tak¿e.

Czasami rozmowy miêdzy nimi zdradzaj¹, jakie strony ogl¹daj¹ albo co je szczególnie
interesuje (…) nie raz by³o i tak ¿e musia³am reagowaæ, bo coœ mnie szczególnie zanie-
pokoi³o.

Wchodz¹ i umieszczaj¹ tam swoje zdjêcia, albo podaj¹ numer telefonu. (…) te zacho-
wania s¹ bardzo niepokoj¹ce. Dzieciaki nie zdaj¹ sobie sprawy z tego, ¿e po drugiej
stronie mo¿e byæ ktoœ, kto chce je wykorzystaæ.

Zainteresowanie komputerem, jak i innymi mediami, jest tak du¿e, ¿e nawet
na dodatkowe zajêcia uczniowie chêtnie uczêszczaj¹:

Zajêcia reedukacyjne czy korekcyjno-wyrównawcze s¹ bardzo atrakcyjne dla uczniów
na nie uczêszczaj¹cych. Kiedyœ by³y to zajêcia, gdzie uczniowie przychodzili „za karê”,
a teraz pytaj¹ czy mog¹ zostaæ.

Poza tym uczniowie ci maj¹ œwiadomoœæ, ¿e zajêcia korekcyjne czy wyrównawcze s¹
interesuj¹ce i z chêci¹ na nie przychodz¹.

Nauczyciele podkreœlaj¹ tak¿e wa¿noœæ kompetencji informatycznych na
rynku pracy. Wszyscy zgodnie wypowiadaj¹ siê, ¿e zdobyte w szkole umiejêtno-
œci mog¹ przyczyniæ siê do znalezienia pracy na otwartym rynku, co dla nich, jako
nauczycieli oznacza³oby sukces edukacyjny:

Chodzi przecie¿ i o to, ¿eby przygotowaæ tê m³odzie¿ do wejœcia na rynek pracy, a wiêc
obs³uga komputera dziœ to podstawa.

Gdybym mia³a œwiadomoœæ, ¿e to czego uczy siê ta m³odzie¿, pozwoli znaleŸæ im pracê
to potraktowa³abym to jako swój sukces.

Wa¿ne jest, aby te dzieciaki kiedyœ znalaz³y pracê. Musimy je do tego przygotowaæ.

Podsumowanie

Analiza materia³u empirycznego ukazuje rzeczywistoœæ szkoln¹ i m³odzie¿
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jako aktywnego uczestnika nowych me-
diów. Opowiadania nauczycieli s¹ bardzo buduj¹ce, tym bardziej, ¿e spo³eczne
postrzeganie tej grupy uczniów osadza ich w grupie wykluczonych. Z doœwiad-
czeñ narratorów mo¿na wnioskowaæ, ¿e m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹ w stopniu lekkim, nie przejawia wiêkszych problemów w zakresie korzy-
stania z nowych mediów. Wrêcz przeciwnie – obni¿ona norma intelektualna
powoduje, ¿e ró¿ne programy komputerowe wykorzystywane s¹ do pracy z t¹
m³odzie¿¹ celem np. uatrakcyjnienia materia³u edukacyjnego. Nauczyciele pod-
kreœlaj¹ ogromn¹ wagê pracy z komputerem zarówno w przygotowaniu jedno-
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stek dydaktycznych, jak te¿ ich realizacji z m³odzie¿¹ gimnazjaln¹. Z radoœci¹
opowiadaj¹ o atrakcyjnoœci przygotowywanych przez nich materia³ów, jak te¿
o zainteresowaniu m³odzie¿¹ tymi programami i samymi zajêciami komputero-
wymi. Podkreœlaj¹ ponadto, ¿e m³odzie¿ w swoim „byciu w szkole” skupia siê
bardzo na komputerze, Internecie, telefonie i innych mediach. Moi rozmówcy na-
daj¹ temu wielkie znaczenie, bowiem maj¹ œwiadomoœæ, ¿e w czasach spo³eczeñ-
stwa informacyjnego takie zainteresowanie to naturalna kolej rzeczy. To zaintere-
sowanie jest dla nich tym istotniejsze, ¿e posiadaj¹ wiedzê, i¿ nie ka¿dy uczeñ
posiada komputer w domu, czy ma mo¿liwoœæ korzystania z Internetu.

Z narracji mo¿na wnioskowaæ, ¿e m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ poprzez aktywne korzystanie z komputera, Internetu czy telefonu wykazuje
zainteresowanie ró¿nymi treœciami. Korzystaj¹ z wielu portali spo³ecznoœcio-
wych, a na stronach internetowych szukaj¹ informacji o swoich pasjach i zaintere-
sowaniach, muzyce, ikonach mody, jak te¿ tematach, które nie s¹ poruszane
w domu. Do takich nale¿y temat zwi¹zany m.in. z seksem czy u¿ywkami. Na-
uczyciele w swoich opowieœciach podkreœlaj¹, ¿e jest to temat doœæ czêsto przy-
wo³ywany przez uczniów, tote¿ bacznie obserwuj¹, z jakich stron korzystaj¹ ucz-
niowie w czasie wolnym. Niekiedy s¹ to strony, na które musz¹ reagowaæ
i uczulaæ na ró¿ne niebezpieczeñstwa wynikaj¹ce z korzystania z sieci. Œmia³o
wiêc mo¿na powiedzieæ, ¿e nowe media uœwiadamiaj¹ i uspo³eczniaj¹ tê grupê
uczniów, ale nadzór nauczyciela jest tutaj nieodzowny.

Moi rozmówcy k³ad¹ wielki nacisk na samodzielnoœæ uczniów w zakresie wy-
konywania zadañ komputerowych czy opanowania umiejêtnoœci zwi¹zanych
z obs³ug¹ komputera. Podkreœlaj¹ jednak, ¿e nie ka¿dy uczeñ rozwija te umiejêt-
noœci w takim samym zakresie. Jako nauczyciele bardzo dbaj¹ o to, aby kompeten-
cje informatyczne zosta³y przez uczniów opanowane przynajmniej na poziomie
podstawowym. Narratorzy maj¹ œwiadomoœæ, ¿e wiedza ta w przysz³oœci mo¿e
prze³o¿yæ siê na znalezienie pracy przez danego ucznia, a to by³oby dla nich jako
nauczycieli wielkim sukcesem.

Konkluduj¹c mo¿na powiedzieæ, ¿e nastêpuje ³amanie stereotypów na temat
myœlenia o pracy z komputerem w pracy z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹. Analiza narracji pokazuje, ¿e uczniowie Ci nie s¹ wykluczeni. Mo¿e nie s¹
te¿ „cyfrowymi tubylcami” w dos³ownym tego s³owa znaczeniu, ale rzeczywi-
stoœæ medialna i korzystanie z nowych mediów nie stanowi dla nich wiêkszego
problemu. Oczywiœcie jest w tym du¿a zas³uga nauczycieli, którzy nie tylko sami
korzystaj¹ z programów komputerowych w pracy z tymi uczniami, ale postrze-
gaj¹ nowe media jako narzêdzie do uspo³ecznienia, informowania, zabawy i edu-
kowania.

Œwiadomoœæ wystêpowania rzeczywistoœci wirtualnej skutkuje w odczuciu
nauczycieli obowi¹zkiem przygotowani tej m³odzie¿y do ostro¿nego korzystania
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z jej dorobku, ale i œwiadomego w niej uczestnictwa. Wiedza narratorów na temat
nastêpstw wynikaj¹cych z obni¿onej normy intelektualnej powoduje, ¿e bardzo
odpowiedzialnie podchodz¹ do uœwiadamiania m³odzie¿y na temat treœci zawar-
tych w Internecie, jak i zagro¿eñ wynikaj¹cych z korzystania z tego medium.
Przygotowanie nauczycieli, ich zaanga¿owanie w proces edukacji, wychowania
czy uspo³ecznienia powoduje, ¿e m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim jest aktywnym uczestnikiem œwiata wirtualnego. Nowe media,
które zdominowa³y czasy wspó³czesne, nie uczyni³y z uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ grupy wykluczonej, a pos³u¿y³y jako sprzymierzeñcy w pro-
cesie edukacji.
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Biblioterapia i jej wp³yw na zachowania
komunikacyjne dzieci z autyzmem

Bibliotherapy and its impact on communication behaviours
of children with autism

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].
Through properly designed to individual needs and abilities of children with autism bibliothera-
peutic program develops the ability to listen, understanding themselves and others, and mainly
the ability to communicate.

S³owa kluczowe: autyzm, zachowania komunikacyjne, biblioterapia, bajki, biblioterapeutyczny
program

Keywords: autism, communication behaviours, bibliotherapy, stories, bibliotherapeutic program

Wprowadzenie

Deficyty komunikacyjne stanowi¹ g³ówny problem u dzieci z autyzmem. Jed-
nostki te wolniej ucz¹ siê mowy albo w ogóle nie osi¹gaj¹ kompetencji porozu-
miewania siê za pomoc¹ mowy. Te, które osi¹gnê³y sprawnoœci jêzykowe na po-
ziomie s³ów i zdañ, nie zawsze potrafi¹ u¿yæ ich adekwatnie do sytuacji w jakiej
siê znalaz³y [Paul 2007, s. 129]. Z obserwacji wynika, ¿e dzieci pomimo deficytów



w zintegrowanej komunikacji werbalnej i niewerbalnej [Pisula 2012, s. 39;
Wetherby 1986, s. 295–316; zob. £aba-Hornecka 2015, s. 106] maj¹ jednak potencja³
komunikacyjny, ale niejednokrotnie nie umiej¹ odpowiednio go uruchomiæ i za-
stosowaæ w œrodowisku, w którym ¿yj¹. Wp³ywa to niestety na jakoœæ ich relacji
spo³ecznych. Je¿eli wchodz¹ ju¿ w kontakty z innymi, to raczej s¹ to krótkie zda-
rzenia, gdy¿ bardziej wol¹ spêdzaæ czas w samotnoœci i niekoniecznie z udzia³em
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. £aba-Hornecka 2015, s. 105–107].

Wraz z rozwojem dzieci z autyzmem wzrasta zainteresowanie kontaktami
spo³ecznymi, wzrastaj¹ równie¿ ich zachowania komunikacyjne oraz próby kon-
taktu z innymi. Studiuj¹c literaturê przedmiotu, odnaleŸæ mo¿na liczne doniesie-
nia z interwencji maj¹cych na celu polepszenie siê komunikacji w grupie dzieci
z autyzmem, np. æwiczenia odpowiedniego reagowania na s³owa i pe³ne zdania
oraz ogl¹danie filmów z zakresu poprawnych zachowañ komunikacyjnych (po-
witanie, zapytanie o pomoc, zapytanie o godzinê) [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 powy¿szego zasadne s¹ te interwencje, które prowadz¹ do tworzenia
siê satysfakcjonuj¹cych relacji z rówieœnikami. St¹d niezawodna wydaje siê
biblioterapia i ukazanie, ¿e literatura nie jest tylko biernym narzêdziem, to w³aœ-
nie ona wyzwala potencja³ w cz³owieku i sk³ania do refleksji oraz werbalizowania
swoich w³asnych przemyœleñ. Mo¿e mieæ ona zastosowanie w wielu przypad-
kach, a g³ównie w tych, które wyzwalaj¹ w jej uczestnikach chêæ dialogu, wgl¹du
we w³asne zachowanie i zachowanie siê innych. Biblioterapeutyczna interakcyj-
noœæ anga¿uje uczestników w pracê, wykorzystuje do tego gotowe teksty albo
utwory pisane przez samych uczestników [Morawski, Gilbert 2000, s. 108–114].
Biblioterapia, je¿eli jest odpowiednio dobrana, odbija siê pozytywnym echem
w póŸniejszych dzia³aniach jednostki. „Mo¿e rozbudziæ i rozwijaæ zainteresowa-
nia dziecka, kszta³ciæ jego wyobraŸniê i umiejêtnoœci myœlenia, wzbogacaæ jego
spo³eczne doœwiadczenia, u³atwiaæ opanowanie podstawowych narzêdzi miê-
dzyludzkiego kontaktu, jakim s¹: jêzyk i pojêcia spo³eczne, normy i zasady
wspó³¿ycia” [Papuziñska 1975, s. 17].

O znaczeniu biblioterapii

Biblioterapia jest narzêdziem coraz powszechniej stosowanym przez pedago-
gów, psychologów i innych terapeutów zajmuj¹cych siê w swojej pracy zagadnie-
niem zachowañ przystosowawczych, w tym komunikacyjnych u dzieci z autyz-
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mem. Nie stanowi ona sztucznego wymys³u terapii, ale jest form¹ oddzia³ywania,
który niejako idzie w parze z rozwojem dziecka [Molicka 2002, s. 7].

W literaturze przedmiotu odnaleŸæ mo¿na wiele definicji biblioterapii, z czego
ka¿da podkreœla, i¿ najwiêksz¹ jej zalet¹ jest mo¿liwoœæ identyfikowania siê z bo-
haterem, opowiadania oraz zwerbalizowania swoich pragnieñ i potrzeb. Jej zalet¹
jest równie¿ uruchomienie wewnêtrznego potencja³u jednostki oraz ukazanie
nowych dróg interakcji [Gladding, Gladding 1991, s. 7–13; Hebert, Kent 2000,
s. 167–171; zob. £aba 2011, s. 48].

Wykorzystywane teksty w biblioterapii, przy jej odpowiednim prowadzeniu,
kszta³tuj¹ prawid³owe postawy i wzbogacaj¹ s³ownictwo, sk³aniaj¹ równie¿ do
dyskusji. Silnie oddzia³uj¹ na psychikê dziecka, przez co zwiêkszaj¹ jego poten-
cja³ poznawczy oraz wzmacniaj¹ wzajemne relacje z innymi [Halsted, 1988, s. 73].
Jak siê okazuje, w edukacji szkolnej du¿¹ zalet¹ wykorzystywania biblioterapii,
w tym bajek, jest kszta³towanie ró¿nego rodzaju umiejêtnoœci i pog³êbianie wia-
domoœci [Papuziñska 1975, s. 75; zob. £aba 2011, s. 52]. To dziêki bajkom mo¿na
równie¿ kszta³towaæ œrodowisko wychowawcze dziecka. Odpowiednio dobrane
teksty pomagaj¹ w rozwijaniu i rozbudzaniu zainteresowañ, kszta³tuj¹ wyobraŸ-
niê, pobudzaj¹ do refleksji, umo¿liwiaj¹ kojarzenie faktów oraz wzbogacaj¹
w spo³eczne doœwiadczenia [Papuziñska 1975, s. 17; zob. £aba 2011, s. 52].

Obiorcy biblioterapii mog¹ byæ ró¿ni, tj.: uczniowie zdolni, uczniowie bez jasno
okreœlonych i sprecyzowanych zainteresowañ czytelniczych, uczniowie z trudno-
œciami w nauce i niepe³nosprawni [Aleksandrowicz 2004, s. 2–5]. Zag³êbiaj¹c siê
w metodykê biblioterapii, powinno zwróciæ siê uwagê na element jej dynamiki
i tego, w jaki sposób ona dotyka poszczególnych jej uczestników. Dziêki temu, ¿e
przybiera ona formê pracy grupowej, ka¿dy z jej uczestników mo¿e doœwiadczyæ
akceptacji i zrozumienia [Frank 1959, za: Rubin 1979, s. 44].

Zachowania komunikacyjne dzieci z autyzmem

Nieprawid³owoœci w strukturze komunikacji zajmuj¹ czo³owe miejsce w ob-
szarze zaburzeñ autystycznych [Higbee, Sellers 2011, s. 367]. Czêsto maj¹ one roz-
leg³y charakter. Najczêœciej obejmuj¹ zaburzon¹ strukturê komunikacji werbalnej
i niewerbalnej, ekspresjê oraz rozumienie [Tager-Flusberg, Paul, Lord, 2005,
s. 342–354]. Problemem jest równie¿ odpowiednie wykorzystywanie komunikacji,
tj. odpowiednie dostosowanie siê do sytuacji spo³ecznej i regulacji wzajemnych
stosunków pomiêdzy poszczególnymi jej cz³onkami. Wspólnym mianownikiem
ka¿dego dziecka z autyzmem jest sposób, w jaki rozumie ono podstawy komuni-
kacji spo³ecznej i jaki ma do niej stosunek. U dzieci z autyzmem zaburzenia
w strukturze zachowañ komunikacyjnych obejmuj¹, przynajmniej na pocz¹tku,
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ogólne opóŸnienie mowy, umiejêtnoœæ planowanych i zamierzonych zachowañ
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. S¹ równie¿ i takie jednostki, które pomimo opanowania mowy, nie
wchodz¹ w interakcje spo³eczne i nie u¿ywaj¹ mowy jako narzêdzia potrzebnego
w dialogu. Brakuje im wiedzy odnoœnie do sposobu wykorzystywania jêzyka
w ró¿nych kontekstach spo³ecznych. Deficyty te obejmuj¹ g³ównie normy i zasa-
dy pomiêdzy rozmówcami, pomiêdzy mówi¹cym a jego s³uchaczem. To równie¿
ograniczenia w interpretowaniu wypowiedzi i przyporz¹dkowaniu jej do kon-
-tekstu, w jakim odbywa siê rozmowa, problemy na poziomie wyjaœniania i udzie-
lania wskazówek oraz ewidentne braki w rozeznaniu, czy poruszana tematyka
jest intersuj¹ca dla s³uchacza [Peppé, McCann, Gibbon, O’Hare, Rutherford 2007,
s. 1018–1022]. Wobec powy¿szych stwierdza siê, ¿e jednoznaczne opisanie zacho-
wañ komunikacyjnych w grupie dzieci z autyzmem jest bardzo trudne. Grupa ta
jest niejednorodna, wobec czego ich zachowania komunikacyjne s¹ równie¿ bar-
dzo zró¿nicowane. Grupê autystów stanowi¹ zarówno ci, którzy s¹ cisi, niemaj¹cy
potrzeby uzewnêtrzniania swoich myœli i d¹¿enia do dialogu, jak i ci, którzy a¿
wrêcz pedantycznie i z wielk¹ precyzj¹ mówi¹ o swoich myœlach [por. Ghaziud-
din, Gerstein 1996, s. 585–595].

Zaburzenia komunikacyjne ³¹czone s¹ czêsto z deficytami w zakresie teorii
umys³u [Tager-Flusberg 2000, s. 124–149]. G³ównie chodzi o: ograniczone zdolno-
œci organizowania informacji w taki sposób, aby by³y one zrozumia³e dla rozmów-
cy; brak umiejêtnoœci wchodzenia w dialog i rozumienia relacji s³uchacz-rozmów-
ca; ograniczon¹ zdolnoœæ w identyfikowaniu oraz naprawianiu nieporozumieñ
podczas rozmowy; brak predyspozycji do odczytywania stanów emocjonalnych
z obszaru oczu rozmówcy oraz nierozumienie powszechnie stosowanych metafor
i sarkazmu [Pisula 2012, s. 86–87].

Jednak¿e, jak siê okazuje, teoria ta nie jest jedyna, która wyjaœnia³aby naturê
zaburzeñ komunikacyjnych, st¹d te¿ wielu badaczy zwraca uwagê na ró¿norod-
ne doniesienia z zakresu deficytów w obszarze praktycznej wiedzy potrzebnej do
wykorzystania jêzyka w ró¿norodnych spo³ecznych sytuacjach, w jakich znalaz³o
siê dziecko [Walenski, Tager-Flusberg, Ullman 2006, s. 194–201].

Za³o¿enia badañ w³asnych i ich organizacja

Podstawow¹ metod¹ badañ w³asnych by³ quasi-eksperyment z technik¹ jed-
nej grupy, z pomiarem wstêpnym i koñcowym. Podczas eksperymentu wykorzy-
stano program biblioterapeutyczny w grupie dzieci z autyzmem. Cel badañ pro-
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wadzi³ do udzielenia odpowiedzi na pytanie: Jaka jest efektywnoœæ programu
biblioterapeutycznego dla rozwijania zachowañ komunikacyjnych dzieci z autyz-
mem? Za³o¿ono hipotezê badawcz¹, ¿e realizacja programu biblioterapeutyczne-
go wp³ynie na pozytywn¹ zmianê zachowañ komunikacyjnych dzieci z autyzmem.

Wyró¿nion¹ zmienn¹ zale¿n¹ by³ poziom zachowañ komunikacyjnych w ob-
rêbie piêciu kategorii. Ich ocenê umo¿liwia³o skonstruowane narzêdzie badaw-
cze, którym by³ Kwestionariusz Zachowañ Komunikacyjnych opracowany na
podstawie Pragmatic Checklist [Paul 2007, s. 147]. Narzêdzie to mierzy zachowa-
nia komunikacyjne w grupie dzieci z autyzmem w ró¿nych spo³ecznych sytua-
cjach, tych spontanicznych, naturalnych, jak i tych, które s¹ aran¿owane dla po-
trzeb diagnozy. Jego struktura jest prosta i kwestionariusz mo¿e byæ stosowany
przez ka¿d¹ osobê, która w swojej pracy zajmuje siê problematyk¹ zachowañ
komunikacyjnych u dzieci z autyzmem. Za wskaŸniki efektywnoœci zajêæ prowa-
dzonych z wykorzystaniem programu biblioterapeutycznego uznano wyniki
uzyskane przez dzieci z autyzmem w obrêbie nastêpuj¹cych kategorii zachowañ
komunikacyjnych:
a) wyra¿anie ró¿norodnych zamiarów komunikacyjnych (3 itemy): wyjaœnia-

nie, przekonywanie s³uchacza oraz umiejêtnoœæ wyobra¿ania sobie sytuacji,
które s¹ przedmiotem rozmowy;

b) uwzglêdnianie naprzemiennej konwersacji oraz zachowanie tematu rozmo-
wy (6 itemów): uwzglêdnianie naprzemiennej konwersacji, umo¿liwienie in-
nym udzia³u w rozmowie, zainicjowanie i utrzymanie tematu rozmowy,
uszczegó³awianie rozmowy zainicjowanej przez innych, odpowiednia zmia-
na tematu rozmowy;

c) stosowanie ró¿norodnych stylów mówienia (3 itemy): u¿ywanie grzeczno-
œciowych s³ów; stosowanie odpowiedniego s³ownictwa w zale¿noœci od wie-
ku s³uchacza, u¿ywanie jêzyka adekwatnego do spo³ecznej sytuacji;

d) stosowanie zasad „teorii umys³u” podczas rozmowy (6 itemów): u¿ywanie
odpowiednich zaimków i skrótów myœlowych, przekazywanie informacji
w sposób adekwatny do kontekstu wypowiedzi i sytuacji, udzielanie informa-
cji wyjaœniaj¹cych, wra¿liwoœæ na wskazówki s³uchacza, dokonywanie
w³aœciwych s¹dów odnoœnie wiedzy i postawy s³uchacza;

e) jasnoœæ (poprawnoœæ) mowy i jêzyka (7 itemów): poprawnoœæ i zrozumia³oœæ
mowy; zachowanie w³aœciwej prozodii (intonacji i akcentu), zwiêz³oœæ
i porz¹dek informacji, jednoznacznoœæ informacji, odpowiedni wybór wyra-
zów [Paul 2007, s. 147].
Zmienn¹ niezale¿n¹ by³y zajêcia biblioterapeutyczne wykorzystuj¹ce bajki

autorstwa A. £aby [2008; 2010; 2013]. Bajki porusza³y ró¿n¹ tematykê, najczêœciej
ich temat dotyczy³ najbli¿szego otoczenia dzieci. Autorka, wykorzystuj¹c zwie-
rzêce charaktery, przedstawia³a: nieakceptowanie odmiennoœci innych, wyœmie-
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wanie siê z ich niedoskona³oœci i dokonywanie oceny na podstawie cech zew-
nêtrznych. By³y te¿ i takie bajki, które koncentrowa³y siê na problemach, jakimi
s¹: nieumiejêtnoœæ pracy w grupie, k³ótnia, brak respektowania zasad spo³ecz-
nych, wykorzystywanie k³amstwa jako narzêdzia do manipulacji innymi. Inne
obejmowa³y problem nieœmia³oœci, braku wiary we w³asne mo¿liwoœci i akceptacji
samego siebie.

Program zajêæ biblioterapeutycznych pogrupowano w cykle spotkañ, realizo-
wanych w pewnych odstêpach czasowych. Pierwszy z nich obejmowa³ cztery
spotkania. Poœwiêcone by³y one tematyce ksi¹¿ek, ich wartoœci i przydatnoœci
w ¿yciu cz³owieka. Drugi cykl to szeœæ spotkañ, podczas których poruszano kwe-
stie obecnoœci innych w naszym ¿yciu, tego w jaki sposób odbieramy innych oraz
jak akceptujemy ich odmiennoœæ. Na trzeci cykl sk³ada³o siê dziewiêæ spotkañ.
Prowadz¹cy wraz z dzieæmi omawia³ zagadnienia dotycz¹ce umiejêtnoœci pracy
w grupie, liczenia siê z innymi oraz radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Czwar-
ty cykl (piêæ spotkañ) poœwiêcony by³ zagadnieniu k³amstwa, jego rodzajom
i konsekwencjom. Pi¹ty cykl, na który z³o¿y³y siê dwa spotkania, zmierza³ do
uœwiadomienia dzieciom zalet uczêszczania na zajêcia szkolne. Szósty cykl (szeœæ
spotkañ) obejmowa³ te bajki, za pomoc¹ których mo¿liwe by³o ukazanie dzieciom
sposobów radzenia sobie ze swoimi s³aboœciami, rozwijanie wiary we w³asne mo-
¿liwoœci oraz akceptacji samego siebie.

Przygotowuj¹c siê do pracy z dzieæmi z autyzmem, starano siê g³ównie, aby
program skupia³ siê na rozwijaniu ich zachowañ komunikacyjnych. St¹d te¿ obej-
mowa³ takie dzia³ania, które mia³y na celu pozytywne kszta³towanie œrodowiska
dziecka, stworzenie atmosfery komfortu – a co najwa¿niejsze – mia³ eksponowaæ
te w¹tki w celu pobudzenia do dyskusji, analizy i wyci¹gania wniosków. Ka¿de
spotkanie otwiera³o krótkie wprowadzenie w tematykê zajêæ. Prowadz¹cy zajêcia
odczytywa³ tekst albo opowiada³, czasem rysowa³ postaci kred¹ na tablicy albo
wykorzystywa³ do tego przygotowane kukie³ki. Potem by³ czas na dyskusjê, od-
powiedzi na przygotowane do ka¿dego tekstu pytania. Dzieci równie¿ same za-
dawa³y w³asne pytania. Na koniec zajêæ prowadz¹cy zajêcia rozmawia³ z dzieæmi
o uczuciach. Nawi¹zywa³ do uczuæ dzieci oraz bohaterów, jak i postaci prezento-
wanych na ró¿nych fotografiach. Zadawa³ pytania, np. jak czuje siê osoba na zdjê-
ciu. Czy osoba jest radosna/smutna/z³a itp. [Tomasik, 1994, s. 103-110; zob. £aba
2011, s. 75].

W badaniach udzia³ wziê³o 43 uczniów z autyzmem (11 dziewcz¹t – 25,58%,
32 ch³opców – 74,42%). Byli to uczniowie uczêszczaj¹cy do klas I–IV ze szko³y
podstawowej, w wieku 7–12 lat. W zwi¹zku z tym, ¿e szko³ê wybrano w sposób lo-
sowy ze szkó³ podstawowych na Podkarpaciu (miasta: Przemyœl, Rzeszów), jedy-
nym kryterium doboru badanych uczniów z autyzmem by³a przynale¿noœæ do
klas I–IV szko³y podstawowej. Zajêcia realizowano w ma³ych grupach, z³o¿onych
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przewa¿nie z 4–6 uczestników. Nie by³o œciœle wyznaczonych kryteriów doboru
uczestników do grup, chodzi³o g³ównie o to, aby dzieci wzajemnie siê pozna³y
i nawi¹za³y wspó³pracê. Dzieci wybiera³ prowadz¹cy zajêcia, albo uczniowie sami
dobierali z kim chc¹ pracowaæ w grupie. Starano siê unikaæ tych samych wyborów
i mieszano uczniów.

Zajêcia odbywa³y siê raz w tygodniu i obejmowa³y jedn¹ godzinê lekcyjn¹.
Istotnym elementem pracy by³o opracowanie z dzieæmi systemu zasad obo-
wi¹zuj¹cych w zespole. Dzieci wraz z doros³ym spisa³y regu³y, umieœci³y je w miej-
scu widocznym i dostêpnym dla ka¿dego. Wœród nich znalaz³y siê miêdzy inny-
mi: zwracamy siê do siebie po imieniu, jesteœmy wra¿liwi na to co inni mówi¹, nie
przekrzykujemy siebie nawzajem, wzajemnie siebie s³uchamy, nie przerywamy
rozmowy, staramy siê skupiaæ na jednym temacie rozmowy, respektujemy zda-
nie innych, nawet je¿eli ró¿ni siê od naszego.

Bardzo pomocn¹ technik¹ wspomagaj¹c¹ badania by³a obserwacja bezpo-
œrednia, na podstawie której zebrano interesuj¹ce i wnikliwe spostrze¿enia oraz
fakty z zakresu zachowania dzieci z autyzmem. Obserwacja skupia³a siê g³ównie
na tym, jak dzieci postrzegaj¹ i interpretuj¹ ich najbli¿sze otoczenie, jak bardzo
identyfikuj¹ siê z grup¹ oraz w jakim stopniu potrafi¹ skupiæ siê na przedmiocie
zajêæ. Zwracano uwagê na to, w jaki sposób dzieci rozpoczynaj¹ konwersacjê, jak
do niej zapraszaj¹ innych oraz z jak¹ p³ynnoœci¹ pod¹¿aj¹ za werbalnymi instru-
kcjami, jak bardzo koncentruj¹ siê na temacie rozmowy; czy s¹ w stanie skupiæ siê
na jednym w¹tku rozmowy oraz w jaki sposób utrzymuj¹ konwersacjê z osob¹
doros³¹ oraz z rówieœnikiem; jak zachowuj¹ siê, gdy ktoœ zmienia temat rozmowy
i czy s¹ w stanie pod¹¿aæ za nowym w¹tkiem, czy raczej bêd¹ koncentrowaæ siê na
w¹tku przez niezainicjowanym; na ile sk³onne s¹ do wyjaœniania tego co jest nie-
zrozumia³e dla ich rozmówców.

Badania objê³y dwa pomiary: pocz¹tkowy i koñcowy. Uczniowie dwukrotnie
zostali przebadani Kwestionariuszem Zachowañ Komunikacyjnych. Realizacja
programu biblioterapeutycznego trwa³a 8 miesiêcy, podczas których przeprowa-
dzono 32 spotkania grupowe.

Uzyskany materia³ empiryczny poddany zosta³ obróbce jakoœciowej i iloœcio-
wej. Wykorzystano program statystyczny STATISTICA 10. W przypadku danych
iloœciowych obliczone zosta³y œrednie arytmetyczne i odchylenia standardowe.
W celu okreœlenia najbardziej typowych zachowañ komunikacyjnych dzieci
z autyzmem zastosowano test t-Studenta dla par zale¿nych i poziomy ich ufnoœci
w przypadku badania ró¿nic pomiêdzy pomiarem pocz¹tkowym i koñcowym
w badanej grupie.
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Analiza wyników badañ w³asnych

Badana grupa dzieci przed przyst¹pieniem do zajêæ wykorzystuj¹cych pro-
gram biblioterapeutyczny przejawia³a liczne niew³aœciwe zachowania zarówno
w zakresie ich zachowañ komunikacyjnych, jak i zachowañ w obrêbie relacji z ró-
wieœnikami. Dzieci nie wita³y siê z innymi dzieæmi, nie u¿ywa³y pozdrowieñ, cza-
sem nie zwraca³y siê do siebie po imieniu. Ich jêzyk by³ nieadekwatny do sytuacji,
w jakiej odbywa³a siê rozmowa. Podczas rozmowy nie umia³y skupiæ siê na jej
w¹tku przewodnim, mia³y problem z okreœleniem przedmiotu rozmowy, czêsto
zmienia³y jej temat, by³y chaotyczne, nie s³ucha³y sugestii/wskazówek doros³ych,
z³oœci³y siê. Gdy ktoœ w grupie rozpoczyna³ rozmowê – nie s³ucha³y, wtr¹ca³y
z³oœliwe uwagi, czêsto przerywa³y. Nie czeka³y na swoj¹ kolejnoœæ, aby móc za-
braæ g³os. Same zaœ oczekiwa³y wys³uchania przez innych. Czêsto mówi³y o swo-
ich zainteresowaniach w sposób obsesyjny, nie zastanawiaj¹c siê czy inni s¹ nimi
zainteresowani. Nie zadawa³y pytañ w celu podtrzymania rozmowy. Gdy coœ
by³o dla nich niezrozumia³e, nie prosi³y o wyjaœnienia, same równie¿ nie objaœ-
nia³y tematu – nie udziela³y dodatkowych informacji, gdy by³y o to poproszone,
czêsto porzuca³y temat, wychodzi³y, podejmowa³y inn¹ aktywnoœæ. Nie komen-
towa³y wydarzeñ, nie dzieli³y siê z innymi dzieæmi doœwiadczeniami, odczuciami
i zainteresowaniami. W ograniczony sposób równie¿ wyra¿a³y swoje intencje i za-
miary. Mia³y trudnoœci w organizowaniu informacji w sposób zrozumia³y dla od-
biorcy komunikatu, Mo¿na powiedzieæ, ¿e ich jêzyk by³ ma³o elastyczny, raczej
schematyczny. Dzieci te jednak mia³y dobrze rozwiniête s³ownictwo, bardzo czê-
sto powi¹zane ze swoimi zainteresowaniami.

Po up³ywie oœmiu miesiêcy, tj. po okresie zajêæ wykorzystuj¹cych bajki, odno-
towano pozytywne zmiany w obrêbie wyszczególnionych kategorii zachowañ
komunikacyjnych. W tabeli 1 zestawiono œrednie arytmetyczne i odchylenia stan-
dardowe, wartoœci testu t-Studenta dla par zale¿nych i poziomy ich ufnoœci dla
wyniku poszczególnych kategorii zachowañ komunikacyjnych uczniów z autyz-
mem, przed zajêciami i po zrealizowaniu zajêæ wykorzystuj¹cych program bib-
lioterapeutyczny.

Przeprowadzone badania oraz wnikliwa analiza uzyskanych wyników do-
prowadzi³a do wyodrêbnienia kategorii zachowañ komunikacyjnych, wobec któ-
rych zastosowane zajêcia z wykorzystaniem programu biblioterapeutycznego
okaza³y siê skuteczne.

Szczegó³owa analiza obszarów zachowania komunikacyjnego uczniów w ba-
danej grupie ukaza³a, ¿e na poziomie statystycznej istotnoœci znajduj¹ siê trzy
kategorie zachowañ: wyra¿anie ró¿norodnych zamiarów komunikacyjnych
(p<0,019*), uwzglêdnianie naprzemiennej konwersacji oraz zachowanie tematu
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rozmowy (p<0,044*) oraz stosowanie ró¿norodnych stylów mówienia (p<0,032*).
Na poziomie ró¿nicy zbli¿onej do poziomu ufnoœci w kategorii: stosowanie zasad
„teorii umys³u” podczas rozmowy (p~0,083) oraz jasnoœæ (poprawnoœæ) mowy
i jêzyka (p~0,059) ró¿nice miêdzy œrednimi arytmetycznymi badania wyjœciowe-
go i koñcowego by³y na korzyœæ tego drugiego. Powy¿sze wyniki wskazuj¹ na
pozytywn¹ weryfikacjê przyjêtej hipotezy.

Tabela 1. Porównanie poziomu wyjœciowego („W”) zachowañ komunikacyjnych uczniów
z poziomem koñcowym („K”)

Kategoria
Poziom „W” Poziom „K”

Porównanie œred-
nich

M SD M SD T° P

Wyra¿anie ró¿norodnych zamiarów
komunikacyjnych

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

Uwzglêdnianie naprzemiennej konwer-
sacji oraz zachowanie tematu rozmowy

12,00 3,49 12,18 3,40 -2,075 0,044*

Stosowanie ró¿norodnych stylów
mówienia

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

Stosowanie zasad „teorii umys³u”
podczas rozmowy

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

Jasnoœæ (poprawnoœæ) mowy i jêzyka 14,58 3,99 14,79 4,07 -1,935 0,059~

M – œrednia arytmetyczna, SD – odchylenie standardowe, t – t-Studenta, * – poziom istotnoœci statysty-
cznej, (p< 0,05), ~ – zbli¿one do istotnoœci statystycznej (0,1< p< 0,05).

�ród³o: Badania w³asne.

W zaprezentowanych wynikach badañ na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ trzy
kategorie zachowañ, których wartoœci znalaz³y siê na poziomie istotnym staty-
stycznie, tj.: wyra¿anie ró¿norodnych zamiarów komunikacyjnych, uwzglêdnia-
nie naprzemiennej konwersacji oraz zachowanie tematu rozmowy i stosowanie
ró¿norodnych stylów mówienia. Dzieci sta³y siê bardziej otwarte na zamiary
komunikacyjne w swoim otoczeniu. Zaczê³y czêœciej zwracaæ siê do siebie po
imieniu. Z chêci¹ otwiera³y dyskusjê oraz bra³y czynny w niej udzia³. Czêœciej ni¿
na pocz¹tku skupia³y siê na temacie rozmowy, zadawa³y pytania, s³ucha³y, a cza-
sem nawet wtr¹ca³y swoje przemyœlenia i wyjaœnienia. W chwili, gdy¿ pojawi³ siê
w¹tek dla nich niezrozumia³y, zdarza³o siê im prosiæ o jego wyjaœnienie. Czêœciej
u¿ywa³y sformu³owañ adekwatnych do przedmiotu rozmowy. Rzadziej przery-
wa³y rozmowê innym, czeka³y na swoj¹ kolej. W dalszym ci¹gu zdarza³o siê im
podejmowaæ kilka w¹tków podczas konwersacji, ale próby przywo³ywania do
porz¹dku i zachêtê odniesienia siê do regu³ panuj¹cych w grupie traktowa³y
z wiêkszym spokojem. Bywa³y te¿ w dalszym ci¹gu niecierpliwe, nie potrafi³y po-
czekaæ na swoj¹ kolej, wykrzykiwa³y swoje spostrze¿enia, uwagi, denerwuj¹c

220 Agnieszka £aba-Hornecka



tym inne dzieci, ale by³y bardziej sk³onne do wys³uchania pouczenia od do-
ros³ego.

Dwie pozosta³e kategorie zachowania znalaz³y siê na poziomie ró¿nicy zbli-
¿onej do poziomu ufnoœci: kategoria stosowanie zasad „teorii umys³u” podczas
rozmowy i kategoria jasnoœæ (poprawnoœæ) mowy i jêzyka. Dzieci sta³y siê bar-
dziej wra¿liwe na obecnoœæ innych w ich otoczeniu. Zaczê³y udzielaæ informacji
wyjaœniaj¹cych, by³y sk³onne wys³uchaæ innych, a nawet stara³y siê ustosunko-
waæ do wskazówek czy sugestii naprowadzaj¹cych na g³ówny temat rozmowy.
Wypowiedzi ich by³y bardziej jednoznaczne i uporz¹dkowane, wi¹za³y siê ze
sob¹ w spójn¹ ca³oœæ.

Mo¿na tutaj zaryzykowaæ stwierdzenie, ¿e dzieci sta³y siê bardziej œwiadome
swoich przemian i zmian w ich najbli¿szym otoczeniu i tego, w jaki sposób zacho-
wuj¹ siê inni, co ich z³oœci a co powoduje zadowolenie. W mniejszym stopniu
z³oœci³y je sytuacje, gdy rozmówca mia³ coœ innego do powiedzenia ni¿ one same,
nie rezygnowa³y z rozmowy, ale j¹ podtrzymywa³y poprzez pytania albo prosz¹c
o wyjaœniania.

Podsumowanie

Podsumowuj¹c wyniki przeprowadzonych analiz, nale¿y przyj¹æ jedno-
rodn¹ strukturê pozytywnych zmian w obszarze analizowanych zachowañ
komunikacyjnych dzieci z autyzmem. Uzyskane rezultaty daj¹ podstawê do
wnioskowania o szczególnej roli zwi¹zku pomiêdzy zajêciami biblioterapeutycz-
nymi a pozytywnymi zmianami w obrêbie poszczególnych obszarów komunika-
cyjnych.

Podobne przedsiêwziêcie biblioterapeutyczne, aczkolwiek na innej grupie
badanych, przedstawi³a A. Niemczykowa w 1991 roku. Obejmowa³ on wspólne
pisanie ksi¹¿ki dziecka z upoœledzeniem umys³owym z osob¹ doros³¹ [por. Toma-
sik 1994, s. 85]. Taka metoda ma wiele zalet, gdy¿ pokazuje jak mo¿na po¿ytecznie
i konstruktywnie spêdzaæ czas oraz pozwala spojrzeæ na œwiat z innej perspek-
tywy [Tomasik 1994, s. 110–132]. Inne badania zaprezentowa³a J. Rzeczkowska,
która pracê z 15-letni¹ dziewczynk¹ opar³a na indywidualnym pisaniu ksi¹¿ki.
Zajêcia obejmowa³y powtórne jej czytanie oraz utrwalanie wiadomoœci [£aba
2011, s. 75]. Równie¿ ciekawe badania zaprezentowa³a A. £aba [2011], która w za-
stosowanym eksperymencie pedagogicznym ukaza³a wp³yw programu biblio-
terapeutycznego wykorzystuj¹cego bajki rymowane na kszta³towanie zachowañ
przystosowawczych w grupie dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stop-
niu lekkim.
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Empiryczne rozwa¿ania dowodz¹, ¿e zastosowanie zajêæ biblioterapeutycz-
nych przynosi wiele korzyœci poznawczych. Nie wystarczy tylko samo czytanie
bajek, du¿o korzyœci przynosi wspólne ich omawianie i odwo³ywanie siê do emo-
cji i uczuæ ich odbiorców [Ortner 2008, s. 10].

Program zajêæ biblioterapeutycznych, je¿eli jest odpowiednio skonstruowany
i dopasowany do indywidualnych potrzeb oraz predyspozycji dzieci z autyz-
mem, rozwija umiejêtnoœci s³uchania, rozumienia siebie i innych, stwarzaj¹c od-
powiedni grunt do podejmowania czynnoœci komunikacyjnych.
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Analiza temporalna doœwiadczanych prze¿yæ
i otrzymywanego wsparcia przez rodziców
dzieci z autystycznego spektrum zaburzeñ

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 insufficient.

S³owa kluczowe: ASD, autystyczne spektrum zaburzeñ, rodzice dzieci niepe³nosprawnych,
prze¿ycia, wsparcie formalne, wsparcie nieformalne

Keywords: ASD, autistic spectrum disorder, parents of children with disabilities, experience, formal
support, informal support

Wprowadzenie

We wspó³czesnych koncepcjach edukacji i rehabilitacji dziecka niepe³nospraw-
nego du¿ego znaczenia nabiera rodzina. Odchodzi siê od modelu rehabilitacji
w warunkach instytucjonalnych, odizolowanych od œrodowiska rodzinnego, ku



modelom zorientowanym na wszechstronne wspomaganie rodzin z dzieckiem
niepe³nosprawnym, jak i ich cz³onkom. Dziœ ju¿ wydaje siê oczywiste, ¿e tylko
przez wszechstronn¹ pomoc rodzinie mo¿na skutecznie wspieraæ rozwój dziecka.
Ju¿ nie samo dziecko jest objête zasiêgiem myœlenia diagnostycznego i terapeu-
tycznego, ale i jego rodzina [por. Twardowski 2012; Pisula 2001]. Takie spojrzenie
znajduje swoje umocowanie w dwóch modelach rodziny: interakcyjnym i syste-
mowym. W kontekœcie tych modeli niemo¿liwa staje siê skuteczna pomoc dziec-
ku z niepe³nosprawnoœci¹ bez uwzglêdnienia pomocy rodzinie. St¹d ju¿ od lat 90.
XX wieku podkreœla siê, ¿e problemy na jakie napotykaj¹ rodzice dzieci niepe³no-
sprawnych w codziennym ¿yciu, jak i problemy wynikaj¹ce z interakcji z dziec-
kiem, nale¿y obj¹æ pomoc¹ tak samo jak dziecko z zaburzeniami w rozwoju oraz
d¹¿yæ do optymalnego funkcjonowania rodziny jako ca³oœci [Twardowski 1991a].

Namys³ nad doœwiadczeniami i prze¿yciami rodziców dzieci niepe³nospraw-
nych, w tym dzieci z autystycznego spektrum zaburzeñ (z ASD), jest wci¹¿ aktual-
ny w dzisiejszych czasach – w czasach, w których spo³eczeñstwo europejskie
zmierza do wiêkszej tolerancji i otwartoœci na „innego”, a ponadto mamy do czy-
nienia z wieloma Ÿród³ami wsparcia spo³ecznego o mniejszym lub wiêkszym za-
siêgu. Rozpoznanie sytuacji rodziców dzieci z autystycznego spektrum zaburzeñ
w wymiarze doœwiadczanych prze¿yæ i otrzymywanego wsparcie stanowi ci¹g³e
wyzwanie, z którym autorka badañ stara³a siê tak¿e zmierzyæ. Poniewa¿ badaw-
cze poszukiwania autorki tego tekstu zosta³y ukierunkowane na temporaln¹
analizê doœwiadczanych prze¿yæ i ocen otrzymywanego wsparcia1, teoretycznym
zapleczem badañ by³y temporalne ujêcia doœwiadczeñ rodziców dzieci z nie-
pe³nosprawnoœci¹ i koncepty wsparcia.

Problematyka prze¿yæ rodziców dzieci z niepe³nosprawnoœci¹
i dostêpnego wsparcia

Odwo³uj¹c siê do temporalnych ujêæ doœwiadczeñ rodziców dzieci z nie-
pe³nosprawnoœci¹ nale¿y zauwa¿yæ, ¿e pocz¹tkowo w badaniach nad rodzicami
osób niepe³nosprawnych koncentrowano siê g³ównie nad wp³ywem dziecka
z niepe³nosprawnoœci¹ na funkcjonowanie rodziny, co potwierdza³yby koncep-
cje, takie jak: koncepcja kryzysów ¿yciowych Farbera i Wolfensbergera [por. Ko-
walik 1989] czy te¿ koncepcja chronicznego smutku Olshansky’iego [por. Pisula
2007; B³eszyñski 2005]. Koncepty te wyraŸnie akcentuj¹ negatywne aspekty poja-
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1 Badania zrealizowano w latach 2014–2016 w ramach seminarium magisterskiego prowadzonego
przez prof. UG, dr hab. S³awomirê Sadowsk¹ w Uniwersytecie Gdañskim na kierunku pedagogika
specjalna.



wienia siê dziecka niepe³nosprawnego w rodzinie. Rodzice ukazani s¹ jako skaza-
ni na kryzys trwaj¹cy ca³e ¿ycie, z którym niemal nie sposób sobie poradziæ.
Efektem przejœcia do ostatniej fazy kryzysu mo¿e byæ jedynie akceptacja swojego
losu, której towarzysz¹ nieprzyjemne uczucia.

W latach 80. XX wieku M.W. Bristor zaproponowa³a koncepcjê ¿a³oby. Wyró¿-
ni³a szeœæ faz ¿a³oby prowadz¹cych do pogodzenia siê z niepe³nosprawnoœci¹
dziecka [por. Pisula 2007]. By³o to jedno z prze³omowych podejœæ do prze¿yæ ro-
dziców z dzieckiem niepe³nosprawnym. Zaczêto dostrzegaæ, ¿e proces adaptacji
do niepe³nosprawnoœci w rodzinie jest mo¿liwy. Dodatkowo zwrócono uwagê,
¿e gdy ju¿ do niej dojdzie, rodzina mo¿e wieœæ szczêœliwe ¿ycie, pe³ne mi³oœci,
nadziei, radoœci. Bardzo podobne okresy w prze¿yciach rodziców z dzieckiem
niepe³nosprawnym wyró¿nia siê w literaturze polskiej w koncepcji prze¿yæ emo-
cjonalnych [por. Twardowski 1991b]. Koncepcja ta obrazuje, ¿e pomimo sytuacji
trudnej jak¹ niew¹tpliwie jest niepe³nosprawnoœæ dziecka, mo¿liwe jest zaadop-
towanie siê do nowej sytuacji. Przy czym nie chodzi tylko o zwyk³¹ akceptacjê
swojego losu, ale o autentyczne prze¿ywanie swojego rodzicielstwa. Gdy rodzice
pogodz¹ siê z niepe³nosprawnoœci¹ dziecka, dostrzegaj¹, ¿e jest ono przede wszyst-
kim dzieckiem, które pomimo swoich ograniczeñ rozwija siê, roœnie, spêdza z ni-
mi czas i potrafi sprawiæ im radoœæ. Mo¿na powiedzieæ, ¿e powoli odchodzi siê od
analizy funkcjonowania rodzin z dzieckiem z niepe³nosprawnoœci¹ w kategorii
chronicznego stresu i permanentnego smutku. Zwraca siê uwagê, ¿e proces akcep-
tacji niepe³nosprawnoœci jest cykliczny i zale¿y od pojawiaj¹cych siê problemów.
Badania koncentruj¹ siê nie tylko na obci¹¿eniach, jakie nak³ada na rodzinê nie-
pe³nosprawnoœæ dziecka, ale równie¿ na jej mo¿liwoœciach do przystosowania siê
do sytuacji, potencjalnej i rzeczywistej sile tkwi¹cej w ich cz³onkach i najbli¿szym
otoczeniu. Podkreœla siê, ¿e w zale¿noœci od tych czynników, prze¿ycia towa-
rzysz¹ce rodzicom dzieci niepe³nosprawnych z ca³¹ pewnoœci¹ ró¿ni¹ siê od sie-
bie. Szereg badañ, które koncepcjê dynamiki prze¿yæ wyraŸnie potwierdzaj¹,
przeprowadzono w rodzinach z dzieckiem z ASD [por. Pisula 2007; Kotliñska
2005, s. 137; Garncarz-Podlasko, 2001, s. 210–211].

Od lat 80. XX wieku, badania prowadz¹ce do zrozumienia zró¿nicowania
w zakresie zarówno doœwiadczanych prze¿yæ, jak i ca³ego procesu akceptacji nie-
pe³nosprawnoœci dziecka, najczêœciej odwo³uj¹ siê do konceptu stresu rodziciel-
skiego. Bazuj¹ na transakcyjnym modelu stresu i radzenia sobie z nim, w którym
„stres stanowi specyficzny rodzaj relacji miêdzy jednostk¹ a œrodowiskiem, oce-
nianej przez tê jednostkê jako obci¹¿aj¹ca lub przekraczaj¹ca jej zasoby i zagra-
¿aj¹ca dobrostanowi” [Pisula 2007, s. 25]. Zatem ¿adne wydarzenie nie jest stre-
suj¹ce samo w sobie, a staje siê nim dopiero wtedy, gdy zostanie zdefiniowane
przez jednostkê jako stresuj¹ce. Wiêkszoœæ wyników badañ prowadzonych nad
stresem rodzicielskim ukazuje, ¿e rodzice dzieci z zaburzeniami rozwoju do-

226 Agnieszka Jaranowska



œwiadczaj¹ wiêkszego stresu ni¿ rodzice dzieci pe³nosprawnych [Pisula 1998,
s. 52–53; Pisula 2007, s. 63–76]. Niepe³nosprawnoœæ dziecka jest zatem predykato-
rem stresu jego rodziców, a doœwiadczany stres rodzicielski nie pozostaje bez zna-
czenia dla funkcjonowania rodziny jako ca³oœci. Konsekwencj¹ doœwiadczanego
przez rodziców dzieci niepe³nosprawnych silnego stresu mo¿e byæ zespó³ wypa-
lania si³ [por. Pisula 2012]. Do przyczyn wyst¹pienia tego zespo³u u rodziców
dzieci z autyzmem zalicza siê brak mo¿liwoœci bycia zast¹pionym w opiece nad
dzieckiem (co wi¹¿e siê z permanentn¹ odpowiedzialnoœci¹ za nie i brakiem od-
poczynku), osamotnienie wynikaj¹ce z poczucia braku pomocy od innych oraz
odczuwany przez rodziców brak kompetencji rodzicielskich [por. Kotliñska 2005,
s. 137; Garncarz-Podlasko, 2001, s. 210–211]. Si³a doœwiadczanego przez rodziców
stresu zale¿y w du¿ej mierze od czynników zwi¹zanych z charakterystyk¹ œrodo-
wiska, a wœród nich oferowanego wsparcia spo³ecznego.

Wsparcie spo³eczne w ujêciu szerokim oznacza dostêpn¹ w trudnych sytu-
acjach pomoc dla jednostki. W ujêciu w¹skim s¹ to „interakcje jednostki z innymi
osobami, które sprawiaj¹, i¿ czuje ona, ¿e inni siê o ni¹ troszcz¹, ¿e jest wartoœcio-
wa i w³¹czona w zwi¹zki oparte na wzajemnej zale¿noœci” [Pisula 1998, s. 201].
Wsparcie spo³eczne mo¿e mieæ charakter emocjonalny, informacyjny lub rzeczo-
wy. Wsparcie emocjonalne polega na zapewnieniu emocjonalnej wiêzi, akceptacji
drugiego cz³owieka. Wsparcie informacyjne to dostarczanie informacji, wskazó-
wek, rad, które prowadz¹ do zrozumienia natury problemu i mo¿liwoœci jego roz-
wi¹zania. Z kolei wsparcie rzeczowe to konkretne przedmioty, urz¹dzenia czy
us³ugi, które s¹ niezbêdne dla osoby potrzebuj¹cej pomocy [por. Wyczesany 2010,
s. 133–136]. Wsparcie spo³eczne dzieli siê równie¿ ze wzglêdu na jego Ÿród³o na
wsparcie formalne, czyli wsparcie oferowane przez ró¿nego rodzaju instytucje
oraz wsparcie nieformalne, otrzymywane np. od cz³onków rodziny czy przyjació³
[Pisula 1998, s. 202]. Z przegl¹du badañ nad otrzymywaniem wsparcia spo³eczne-
go [Pisula 1998; 2012] wynika, ¿e wp³ywa ono pozytywnie na zdrowie psychiczne
i fizyczne jednostki. Jest ono uwa¿ane za czynnik chroni¹cy przed konsekwencjami
stresu, pomaga w utrzymaniu prawid³owego obrazu siebie i poczucia kompetencji.
Co ciekawe, istnieje dla ka¿dej jednostki pewien optymalny zakres wsparcia.
Jeœli otrzymywane wsparcie jest niewystarczaj¹ce to jednostce mo¿e towarzyszyæ
poczucie osamotnienia czy zagubienia. Jeœli jednak jest ono du¿e lub bardzo nasi-
lone – mo¿e mieæ poczucie bycia kontrolowanym przez innych. Dlatego te¿ w ba-
daniach nad otrzymywanym wsparciem nale¿a³oby skoncentrowaæ siê nad su-
biektywnym poczuciem efektywnoœci tego wsparcia.

Na rzecz pomocy osobom niepe³nosprawnym i ich rodzin dzia³aj¹ Minister-
stwo Polityki Spo³ecznej, Ministerstwo Zdrowia, Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej i Ministerstwo Sportu. Na mocy tych ministerstw funkcjonuj¹ instytucje
nios¹ce bezpoœredni¹ pomoc. S¹ to miêdzy innymi: poradnie zdrowia, specjali-
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styczne poradnie, instytucje orzekaj¹ce o niepe³nosprawnoœci, poradnie psycho-
logiczno-pedagogiczne oraz placówki edukacyjne, do których uczêszcza dziecko.
Oferowane w ich ramach formy pomocy rodzinom dzieci niepe³nosprawnych
charakteryzuj¹ siê tym, ¿e rodzice sami musz¹ siê o nie staraæ. Stanowi to doœæ
du¿y problem, gdy¿ rodzice czêsto nie wiedz¹ jakie prawa ma dziecko niepe³no-
sprawne, jaka pomoc mu przys³uguje i do jakich instytucji siê udaæ, by j¹ otrzy-
maæ. Du¿ym problemem jest równie¿ dostêpnoœæ tych placówek, zw³aszcza dla
rodzin z mniejszych miast i wsi. Musz¹ oni doje¿d¿aæ – czêsto wiele kilometrów
do wiêkszych miast – na badania czy konsultacje. Kolejnym utrudnieniem jest
czas oczekiwania na pomoc. Niezale¿nie od miejsca zamieszkania istniej¹ d³ugie
terminy oczekiwania na wykonanie diagnozy czy przeprowadzenia innych spe-
cjalistycznych badañ [Twardowski 1991b, s. 544–546]. Sytuacja dodatkowo siê
komplikuje, gdy rodzice maj¹ do czynienia z wieloma specjalistami. Niestety
w Polsce brakuje ca³oœciowych rozwi¹zañ dla dzieci niepe³nosprawnych i ich ro-
dzin. Profesjonaliœci, z którymi wspó³pracuj¹ rodzice, pracuj¹ w ró¿nych instytu-
cjach. Rodzice czêsto maj¹ kontakt z ró¿nymi lekarzami, nauczycielami, rehabili-
tantami i terapeutami z ró¿nych oœrodków. S³ysz¹ od nich czêsto sprzeczne
zalecenia dotycz¹ce form rehabilitacji, terapii czy edukacji, co wprowadza dodat-
kowy chaos i niepewnoœæ w ¿ycie rodzin [Twardowski 1991b, s. 555–557]. Dlatego
oprócz problemu dostêpnoœci do wsparcia instytucjonalnego, nale¿y postawiæ so-
bie pytanie o jego skutecznoœæ – czy faktycznie niesie pomoc i u³atwia ¿ycie rodzi-
nom z dzieckiem niepe³nosprawnym?

Du¿e znaczenie dla adaptacji matek dzieci z autyzmem ma wsparcie niefor-
malne otrzymywane od najbli¿szych. Œwiadczyæ o tym mog¹ wyniki badañ prze-
prowadzonych przez Bristol. W badaniach tych, matki, które otrzymywa³y du¿e
wsparcie od mê¿ów, przejawia³y mniej objawów depresji i by³y bardziej zadowo-
lone ze swoich zwi¹zków ma³¿eñskich. Docenia³y one równie¿ wsparcie otrzy-
mywane od innych krewnych. Dziêki wsparciu najbli¿szych bardziej akcepto-
wa³y swoje dziecko [Pisula 1998, s. 210]. Rodzina i przyjaciele mog¹ wspieraæ
rodziców dzieci z autyzmem poprzez wsparcie emocjonalne, pomoc finansow¹
czy te¿ bezpoœredni¹ pomoc w opiece nad dzieckiem. Trzeba jednak pamiêtaæ, ¿e
nie wszyscy rodzice dzieci z autyzmem mog¹ liczyæ na tego typu pomoc. Poza-
instytucjonalne formy pomocy rodzinom z dzieckiem niepe³nosprawnym oferuj¹
równie¿ stowarzyszenia i fundacje zrzeszaj¹ce osoby niepe³nosprawne, ich rodzi-
ny oraz specjalistów. Ich dzia³ania pomocowe mog¹ mieæ bardzo szeroki zakres.
Przede wszystkim mog¹ udzielaæ pomocy wtedy gdy jest ona najbardziej potrze-
bna, czyli w momencie gdy rodzic zaczyna dostrzegaæ nieprawid³owy rozwój
swojego dziecka, lub gdy dowiedzia³ siê o jego niepe³nosprawnoœci. Stowarzy-
szenia i fundacje maj¹ zazwyczaj swoj¹ siedzibê w wiêkszych miastach, jednak
nowoczesne technologie pozwalaj¹ na korzystanie z ich pomocy równie¿ na od-
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leg³oœæ, chocia¿by poprzez konsultacje telefoniczne czy korespondencje e-mailo-
we. Rodzice nale¿¹cy do stowarzyszeñ czy fundacji mog¹ liczyæ nie tylko na
wsparcie informacyjne czy emocjonalne, ale równie¿ finansowe. W Polsce bardzo
popularne s¹ fundacje, które refunduj¹ czêœæ lub ca³oœæ kosztów zwi¹zanych z le-
czeniem, terapi¹ i rehabilitacj¹ dzieci niepe³nosprawnych.

Metodologiczne podstawy badañ w³asnych

Przeprowadzone badania mia³y dwa cele. Pierwszym z nich by³o poznanie
i wzbogacenie wiedzy dotycz¹cej temporalnych przeobra¿eñ w doœwiadczeniach
rodziców dzieci z autystycznego spektrum zaburzeñ. Drugim celem by³o nato-
miast poznanie subiektywnej oceny skutecznoœci systemu wsparcia w perspekty-
wie badanych rodziców (rodziców dzieci z ASD). W odwo³aniu do pierwszego
pola badawczego postawiono nastêpuj¹ce problemy badawcze: Jak z biegiem cza-
su zmieniaj¹ siê prze¿ycia rodziców dzieci z autystycznego spektrum zaburzeñ
w zwi¹zku z niepe³nosprawnoœci¹ ich dziecka? W jakim kierunku ewoluuj¹ do-
œwiadczane przez rodziców dzieci z ASD prze¿ycia? Natomiast dla drugiego ob-
szaru badañ postawiono nastêpuj¹cy problem: Jak rodzice w perspektywie tem-
poralnej oceniaj¹ otrzymane z ró¿nych Ÿróde³ wsparcie? Analiza temporalna
zwi¹zana by³a z rozpoznaniem prze¿yæ rodziców i oceny wsparcia w odniesieniu
do czterech okresów: okresu diagnozowania niepe³nosprawnoœci dziecka, pierw-
szego roku od diagnozy, dwóch lat od diagnozy i czterech lat od diagnozy.

Do oceny prze¿yæ rodziców i otrzymywanego wsparcia skonstruowano kwe-
stionariusz ankiety. W odniesieniu do ka¿dego okresu badani, okreœlaj¹c swoje
prze¿ycia, mogli wybraæ spoœród 16 negatywnych2 i 13 pozytywnych3 opisów
uczuæ, emocji, prze¿yæ i doœwiadczeñ (maximum 20). Dla ka¿dego okresu, w od-
niesieniu do oceny wsparcia, ustalono 5 pytañ dotycz¹cych formalnych Ÿróde³
wsparcia oraz 5 pytañ odnosz¹cych siê do nieformalnych Ÿróde³ wsparcia. Do for-
malnych Ÿróde³ wsparcia zaliczono: pomoc otrzyman¹ w ramach wczesnej inter-
wencji terapeutycznej, pomoc otrzyman¹ w poradni psychologiczno-pedagogi-
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2 Uwzglêdnione w badaniu uczucia, emocje, stany i doœwiadczenia negatywne to: bezradnoœæ, zagu-
bienie, poczucie winy, zaprzeczanie, pesymizm, wyczerpanie emocjonalne i fizyczne, obojêtnoœæ
wobec otoczenia, samotnoœæ, rozpacz, pogorszenie relacji wewn¹trzrodzinnych, k³opoty ze zdro-
wiem, obci¹¿enia czasowe, negatywne postawy otoczenia wobec dziecka, brak wiary w zmianê sy-
tuacji, problemy finansowe, zaniedbywanie swojego zdrowia i wygl¹du.

3 Uwzglêdnione w badaniu uczucia, emocje, stany i doœwiadczenia pozytywne to: wiara w wyleczenie
dziecka, satysfakcja z kontaktu z dzieckiem, optymizm, akceptacja, radoœæ z ¿ycia, poczucie kompe-
tencji, poczucie szczêœcia, poczucie si³y, podjêcie starañ optymalnego wykorzystania terapii dziecka,
dostrzeganie i docenianie postêpów dziecka, dostrzeganie mo¿liwoœci rozwi¹zania problemów,
aktywnoœæ, samorealizacja.



cznej, pomoc od nauczycieli przedszkola i/lub szko³y, do której uczêszcza³o
dziecko oraz wsparcie z Miejskiego/Gminnego Oœrodka Pomocy Spo³ecznej. Jeœli
zaœ chodzi o wsparcie nieformalne, zbadano ocenê wsparcia otrzymywanego
przez rodziców od rodziny, przyjació³, stowarzyszeñ, fundacji, grup wsparcia
i pomocy dostêpnej na forach internetowych. W ka¿dej z wyodrêbnionych form
wsparcia ocenie poddano jego 3 wymiary: wsparcie informacyjne, emocjonalne,
pomoc w postaci zajêæ edukacyjno-terapeutycznych dla dziecka i/lub pomoc
finansow¹. Pytania by³y pytaniami przejœcia, oznacza to, ¿e osoby, które zadekla-
rowa³y korzystanie z okreœlonego Ÿród³a wsparcia, zosta³y przekierowane do py-
tania dotycz¹cego subiektywnej oceny 3 wymiarów otrzymanego wsparcia:
wsparcia informacyjnego (WI), emocjonalnego (WE), finansowego (WF) i zajêæ
specjalistycznych dla dziecka (WT). Badani oceniali wsparcie na 5-stopniowej ska-
li, gdzie: 1 – nie otrzyma³em/³am ¿adnej pomocy; 2 – otrzyma³em/³am niewielk¹
pomoc; 3 – otrzyma³em/³am wsparcie, jednak niewystarczaj¹ce; 4 – otrzyma-
³em/³am wystarczaj¹ce wsparcie; 5 – otrzyma³em/³am du¿e wsparcie.

Poniewa¿ rodzice dzieci z autystycznego spektrum zaburzeñ s¹ grup¹ prze-
strzennie rozproszon¹, aby dotrzeæ do respondentów, badacz postanowi³ dotrzeæ
do instytucji ich zrzeszaj¹cych. W zwi¹zku z tym skontaktowano siê m.in. z Fun-
dacj¹ Rozwi¹zaæ Autyzm, Stowarzyszeniem Autyzm i My, Stowarzyszeniem na
Rzecz Osób z Zespo³em Aspergera i ich Rodzin „Jestem ZA”, Stowarzyszeniem
Pomocy Osobom Autystycznym oraz grup¹ wsparcia na portalu facebook
„AUTYZM i MY”. Badacz krótko opowiedzia³ o celu przeprowadzanych badañ
i zwróci³ siê z proœb¹ o udostêpnienie linku do ankiety wœród cz³onków swojej
organizacji.

W badaniach wziê³o udzia³ 35 rodziców dzieci z autystycznego spektrum za-
burzeñ: 18 rodziców dzieci z diagnoz¹ zaburzeñ autystycznych (w tym 3 z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹) oraz 17 rodziców dzieci z diagnoz¹ Zespo³u
Aspergera. Wœród badanych rodziców 6 mieszka³o na wsi, 7 w ma³ym mieœcie (do
50 tys. mieszkañców), 4 w œrednim mieœcie (51–100 tys. mieszkañców) oraz
18 w du¿ym mieœcie (powy¿ej 100 tys. mieszkañców). Dzieci rodziców otrzyma³y
diagnozê w ró¿nym wieku: 14 osób w wieku 0–3 lat, 6 osób w wieku 4–6 lat, 7 osób
w wieku 7–9 lat oraz tyle samo w wieku 10–13 lat, jedno dziecko otrzyma³o diag-
nozê w wieku 14 lat lub póŸniej. Troje z tych dzieci ma aktualnie mniej ni¿ 3 lata,
oœmiu jest w wieku 4–6 lat, szóstka w wieku 7–9 lat, dwunastka 10–13 lat i szeœcio-
ro ma 14 lub wiêcej lat. Z uwagi na wiek dziecka i czas diagnozy, odpowiedzi na
pytania odnosz¹ce siê do okresu diagnozowania i okresu pierwszego roku po dia-
gnozie udzieli³o 35 osób. Odpowiedzi w odniesieniu do drugiego roku od diagno-
zy udzieli³o 30 osób, zaœ w odniesieniu do czwartego roku od diagnozy 21 osób.
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Analiza temporalna doœwiadczanych prze¿yæ – wyniki badañ

Wskazania rodziców dotycz¹ce doœwiadczeñ pozytywnych i negatywnych
(œredniej iloœci) w poszczególnych okresach zbiorczo ilustruje wykres 1.

Z badañ wynika, ¿e we wszystkich badanych okresach rodzice doœwiadczaj¹
przede wszystkim prze¿yæ negatywnych, pojawiaj¹ siê równie¿ pozytywne, jed-
nak w stosunku do repertuaru negatywnych jest ich niewiele. W okresie diagno-
zowania rodzice wskazali œrednio po 13 doœwiadczeñ negatywnych i tylko po
3 pozytywne. W okresie tym rodzice s¹ bezradni, zagubieni, samotni i zrozpaczeni.
Towarzyszy im poczucie winy i ogólny pesymizm. Doœwiadczaj¹ wyj¹tkowych
obci¹¿eñ czasowych, zaniedbuj¹ swoje zdrowie i wygl¹d, s¹ wyczerpani fizycznie
i emocjonalnie, a ich stan zdrowia pogarsza siê. Rodzice natrafiaj¹ na problemy
finansowe, a wielu z nich doœwiadcza negatywnych postaw otoczenia wzglêdem
dziecka. W okresie diagnozowania u rodziców wystêpuj¹ równie¿ pozytywne
doœwiadczenia, takie jak: wiara w wyleczenie dziecka, satysfakcja z kontaktu
z dzieckiem, optymizm i akceptacja. Nale¿y jednak zwróciæ uwagê, ¿e proces
diagnozowania mo¿e mieæ ró¿ny czas trwania. Z regu³y rodzice d³ugo czekaj¹ na
diagnozê zaburzeñ ze spektrum autyzmu (czêsto wiele miesiêcy), która niejedno-
krotnie jest poprzedzana innymi, nietrafnymi rozpoznaniami, st¹d prawdo-
podobnie pojawia siê tak wiele negatywnych doœwiadczeñ u rodziców dzieci
z ASD ju¿ w tym okresie.
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W pierwszym roku od diagnozy widoczna jest wyraŸna eskalacja negatyw-
nych doœwiadczeñ. Mo¿e mieæ to zwi¹zek ze stwierdzeniem u dziecka zaburzeñ
ze spektrum autyzmu. Wyboru ka¿dego z negatywnych doœwiadczeñ wskaza³o
minimum 30 z 35 osób. Rodzice doœwiadczaj¹ takich prze¿yæ, jak: bezradnoœæ, za-
gubienie, poczucie winy, pesymizm, samotnoœæ, rozpacz. Wielu z nich wci¹¿ za-
przecza temu, ¿e dziecko jest niepe³nosprawne. Rodzice doœwiadczaj¹ obci¹¿eñ
czasowych, zaniedbuj¹ swoje zdrowie i wygl¹d, s¹ wyczerpani emocjonalnie i fi-
zycznie, miewaj¹ k³opoty ze zdrowiem. Relacje w tych rodzinach ulegaj¹ pogor-
szeniu. Niektórzy z nich spotykaj¹ siê z negatywnymi postawami otoczenia wo-
bec dziecka. Dodatkowo terapie, w których bierze udzia³ dziecko, uwa¿aj¹ za
bezskuteczne. Niestety wygl¹da na to, ¿e w porównaniu z okresem diagnozowa-
nia rodzice stracili posiadany optymizm (z 25 wskazañ do 0) i akceptacjê swojego
losu (z 26 wskazañ do 0).

W drugim roku od diagnozy u rodziców dzieci z ASD wci¹¿ dominuj¹
negatywne doœwiadczenia. Wszyscy badani wskazali na towarzysz¹cy im w tym
okresie pesymizm. Prawie wszyscy (29 z 30 osób) deklarowali, ¿e w tym okresie
odczuwali bezradnoœæ, wyczerpanie emocjonalne i fizyczne i doœwiadczali nega-
tywnych postaw otoczenia wzglêdem swojego dziecka. Na pozosta³e negatywne
prze¿ycia, takie jak: zagubienie, poczucie winy, zaprzeczanie, obojêtnoœæ wobec
otoczenia, samotnoœæ, rozpacz, pogorszenie relacji rodzinnych, obci¹¿enia czaso-
we, problemy finansowe, zaniedbywanie swojego zdrowia i wygl¹du, brak wiary
w zmianê sytuacji oraz przekonanie, ¿e dzia³ania terapeutyczne nie wp³ywaj¹ na
rozwój dziecka, wskazywa³o co najmniej 26 z 30 badanych. Oprócz wiary w wyle-
czenie dziecka i satysfakcji z kontaktu z nim rodzice wskazali, ¿e towarzyszy im
optymizm.

Wszyscy badani w czwartym roku od diagnozy deklaruj¹ wyczerpanie emo-
cjonalne i fizyczne. 20 z 21 osób wskaza³o, ¿e czuli siê wtedy samotni i nie wierzyli
w zmianê swojej sytuacji. Ka¿de z pozosta³ych opisów negatywnych doœwiad-
czeñ zosta³o wskazane przez 19 badanych. Jednak a¿ 19 z 21 rodziców dzieci
z ASD wskaza³o, ¿e w czwartym roku od diagnozy towarzyszy³y im pozytywne
prze¿ycia, takie jak: wiara w wyleczenie dziecka, satysfakcja z kontaktu z dziec-
kiem, optymizm i akceptacja.

Temporalna ocena wsparcia otrzymanego przez rodziców
dzieci z ASD – wyniki badañ

Œrednie ocen otrzymanego na przestrzeni czasu wsparcia informacyjnego
(WI), emocjonalnego (WE), finansowego (WF) i zajêæ specjalistycznych dla
dziecka (WT) ze Ÿróde³ formalnych przedstawia tabela 1.
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W ocenie wsparcia otrzymywanego w ramach wczesnej interwencji terapeu-
tycznej widoczna jest tendencja wzrastaj¹ca. Dotyczy to wszystkich trzech wy-
miarów wsparcia: informacyjnego, emocjonalnego i pomocy w formie zajêæ spe-
cjalistycznych. Najni¿ej rodzice oceniaj¹ otrzymane wsparcie emocjonalne
(wzrost ze œredniej 1,6 do 2,6 w drugim roku od diagnozy). Otrzymane wsparcie
informacyjne równie¿ uwa¿aj¹ za niewielkie lub niewystarczaj¹ce (wzrost ze
œredniej 2,5 do 2,9 w drugim roku od diagnozy). Z biegiem czasu du¿ym wspar-
ciem okaza³y siê zajêcia specjalistyczne dla dziecka oferowane w ramach wczes-
nej interwencji (wzrost ze œredniej 2,3 do 4,0 w drugim roku od diagnozy).

Z badañ wynika, ¿e poradnie psychologiczno-pedagogiczne nie stanowi¹ dla
rodziców zbyt dobrego Ÿród³a wsparcia. Œrednia ocena wsparcia informacyjnego
w kolejnych latach wynosi³a: 3,0; 2,4; 2,9 i 2,0. By³o to zatem wsparcie niewielkie
i niewystarczaj¹ce. Rodzice doœwiadczyli od pracowników poradni niewielkiego
wsparcia emocjonalnego (œrednie w kolejnych okresach: 2,1; 1,9; 2,1 i 1,9). Zajêcia
dla dziecka oferowane przez poradnie równie¿ zosta³y przez rodziców nisko oce-
nione (w kolejnych okresach: 2,0; 2,1; 3,1; 2,9). Oceny wsparcia otrzymywanego
od poradni psychologiczno-pedagogicznych mog¹ budziæ zaskoczenie, zwa¿aj¹c
na fakt, ¿e zadaniem poradni jest nie tylko diagnozowanie, ale przede wszystkim
niesienie szeroko rozumianej pomocy psychologicznej i pedagogicznej dzieciom
i ich rodzinom.

W przypadku oceny wsparcia otrzymywanego od pracowników przedszkola,
w którym uczy siê dziecko widaæ tendencjê rosn¹c¹. Z biegiem lat rodzice coraz
wy¿ej oceniaj¹ otrzymane wsparcie informacyjne (kolejno: 2,7; 2,6; 2,8; 3,6), emo-
cjonalne (2,2; 2,5; 2,9; 3,4) i zajêcia oferowane dziecku (3,0; 3,8; 3,9; 4,4). Przy czym
te ostatnie uwa¿aj¹ za wystarczaj¹ce lub du¿e wsparcie. Wiêksze wsparcie otrzy-
mywane z czasem od przedszkola mo¿e wi¹zaæ siê ze specyfik¹ tego rodzaju pla-
cówki. Nauczyciele wychowania przedszkolnego, prowadz¹c zajêcia z grup¹
dzieci, potrzebuj¹ czasu by poznaæ trudnoœci i mo¿liwoœci ka¿dego z nich oraz
ws³uchaæ siê w potrzeby rodziców.

Szko³a jest miejscem kszta³cenia i wychowania dzieci. Aby oddzia³ywania te
by³y skuteczne nauczyciele powinni wspó³pracowaæ z rodzicami. Rodzice
w ca³ym badanym okresie otrzymuj¹ od pracowników szko³y niewielkie wsparcie
informacyjne. Z biegiem czasu doznaj¹ natomiast coraz mniej wsparcia emocjo-
nalnego (w okresie diagnozowania œrednia 3,0; w pierwszym roku od diagnozy
2,3; w drugim roku 2,1; a w czwartym 2,0), wsparcie to jest równie¿ niewielkie.
Najwiêkszym wsparciem dla rodziców by³y zajêcia terapeutyczne organizowane
przez szko³ê (œrednie oceny w kolejnych okresach: 3,5; 3,1; 3,2; 3,4).

W okresie diagnozowania ¿aden z rodziców nie korzysta³ z Miejskiego/Gmin-
nego Oœrodka Pomocy Spo³ecznej. Otrzymane wsparcie informacyjne oceniaj¹
jako niewielkie lub niewystarczaj¹ce, przy czym w czwartym roku od diagnozy
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rodzice deklaruj¹, ¿e niemal nie doœwiadczyli tego rodzaju wsparcia (œrednia 1,3).
Instytucja ta równie¿ nie jest najlepszym Ÿród³em wsparcia emocjonalnego – ro-
dzice otrzymali niewielkie wsparcie a w czwartym roku od diagnozy w ogóle go
nie zaznali. W pierwszym roku od diagnozy rodzice uwa¿ali otrzymane wsparcie
finansowe za wystarczaj¹ce (œrednia 4,0), jednak z biegiem czasu pomoc ta albo
stawa³a siê coraz mniejsza albo okazywa³a siê za ma³a jak na rosn¹ce potrzeby ro-
dziny (w czwartym roku od diagnozy œrednia 2,8).

Tabela 2 przedstawia œrednie ocen otrzymanego na przestrzeni czasu wsparcia
informacyjnego (WI), emocjonalnego (WE), finansowego (WF) i zajêæ specjali-
stycznych dla dziecka (WT). ze Ÿróde³ nieformalnych.

Rodzina okaza³a siê bardzo du¿ym Ÿród³em wsparcia emocjonalnego, z czego
rodzice najwy¿ej oceniaj¹ to wsparcie w okresie diagnozowania (œrednia 4,6), jed-
nak wiêkszoœæ z nich otrzymuje wiêksze lub mniejsze wsparcie równie¿ w pozo-
sta³ych okresach. Ocena otrzymanego wsparcia informacyjnego, która waha siê
miêdzy niewielkim a niewystarczaj¹cym, równie¿ nie jest raczej zaskoczeniem.
Pomoc finansow¹ otrzyman¹ od rodziny badani oceniaj¹ jako niewielk¹ lub nie-
wystarczaj¹c¹. Okaza³o siê jednak, ¿e nie wszyscy badani mog¹ liczyæ na jak¹kol-
wiek pomoc od rodziny. W okresie diagnozowania takiej pomocy nie otrzyma³o
20 z 35 badanych, w pierwszym roku od diagnozy na pomoc rodziny nie mog³o
liczyæ 17 z 35 badanych, w drugim roku 14 z 30 a w czwartym 11 z 21.

W trakcie wszystkich badanych okresów przyjaciele dostarczali badanym wy-
starczaj¹cego lub du¿ego wsparcia emocjonalnego. Otrzymane wsparcie infor-
macyjne oceniali jako niewielkie lub niewystarczaj¹ce. Z regu³y nie otrzymywali
równie¿ od nich pomocy finansowej. To ¿e g³ówn¹ form¹ pomocy oferowan¹
przez przyjació³ jest wsparcie emocjonalne, nie jest niczym zaskakuj¹cym. Jednak
nie wszyscy badani mogli liczyæ na przyjació³. W okresie diagnozowania pomocy
takiej nie otrzyma³o 16 z 35 badanych, w pierwszym roku od diagnozy 18 z 35,
w drugim roku 17 z 30, a w czwartym 13 z 21 osób.

Badani rodzice wysoko oceniaj¹ wsparcie informacyjne otrzymane od stowa-
rzyszeñ w okresie diagnozowania (œrednia 4,7), w pierwszym i drugim roku od
diagnozy uwa¿aj¹ je za wystarczaj¹ce a w czwartym za niewystarczaj¹ce.
W ramach dzia³ania stowarzyszeñ otrzymuj¹ równie¿ wsparcie emocjonalne. Nie
mog¹ jednak raczej liczyæ na pomoc finansow¹.

W okresie diagnozowania rodzice korzystaj¹cy z pomocy fundacji uwa¿aj¹
otrzymywane wsparcie informacyjne, emocjonalne i finansowe za niewielkie lub
niewystarczaj¹ce. W pierwszym i drugim roku po diagnozie wsparcie informacyj-
ne i emocjonalne oceniaj¹ nieco wy¿ej (wsparcie informacyjne œrednia: 3,8; 3,7;
wsparcie emocjonalne 3,6; 3,2). Oceny te wydaj¹ siê i tak ma³e jak na organizacjê,
która zosta³a stworzone by pomagaæ dzieciom i rodzicom tej pomocy szczególnie
potrzebuj¹cym.
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Bardzo du¿ym Ÿród³em wsparcia informacyjnego i emocjonalnego okaza³y
siê grupy wsparcia. Œrednie 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; 3,7 i 4,5. S¹ to jedne z najwy¿szych wyników. Grupy wsparcia nie oferowa³y
natomiast pomocy finansowej – ¿aden badany nie otrzyma³ takiej pomocy.

Fora internetowe okaza³y siê w pierwszych trzech omawianych okresach do-
brym Ÿród³em wsparcia informacyjnego (œrednie 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 niewystarczaj¹ce lub niewielkie. Fora
by³y równie¿ Ÿród³em wsparcia emocjonalnego, choæ badani oceniali je jako ra-
czej niewystarczaj¹ce. W ramach dzia³añ forów internetowych ¿aden badany nie
otrzyma³ pomocy finansowej.

Podsumowanie

Z badañ nad temporalnymi zmianami w prze¿yciach rodziców z ASD wyni-
ka, ¿e we wszystkich badanych okresach rodzice doœwiadczaj¹ wielu prze¿yæ ne-
gatywnych, pojawiaj¹ siê równie¿ pozytywne, jednak jest ich niewiele. Z naj-
wiêksz¹ iloœci¹ prze¿yæ negatywnych badani zmagali siê w pierwszym roku od
diagnozy, zarazem towarzyszy³o im wtedy najmniej doœwiadczeñ pozytywnych.
Jest to wiêc najtrudniejszy i najbardziej obci¹¿aj¹cy dla rodziców dzieci z ASD
czas. Mo¿e mieæ to zwi¹zek z postawieniem ostatecznej diagnozy, trudnoœci¹
z pogodzeniem siê z ni¹, lêkiem o przysz³oœæ czy w koñcu brakiem wiedzy na temat
form wsparcia dostêpnym dziecku z ASD, jak i im samym rodzicom. Analizuj¹c
kolejne okresy mo¿na wysun¹æ wniosek, ¿e z biegiem czasu, przy wzglêdnie
sta³ym poziomie doœwiadczeñ negatywnych (lub ich powolnym spadku), bêdzie
wzrastaæ iloœæ pojawiaj¹cych siê doœwiadczeñ pozytywnych. By móc potwierdziæ
tê hipotezê, nale¿a³oby przeprowadziæ badania uwzglêdniaj¹ce wiêksz¹ prze-
strzeñ czasow¹ ni¿ w prezentowanych badaniach.

Podsumowuj¹c obszar badañ nad poczuciem wsparcia, najskuteczniejszymi
Ÿród³ami wsparcia informacyjnego okaza³y siê kolejno: grupy wsparcia, fora in-
ternetowe, stowarzyszenia i fundacje. Najwiêksze wsparcie emocjonalne badani
otrzymali od przyjació³, rodziny, grup wsparcia, stowarzyszeñ i fundacji. Bardziej
satysfakcjonuj¹ce wsparcie informacyjne i emocjonalne pochodzi zatem z niefor-
malnych Ÿróde³ wsparcia. W ramach pomocy obejmuj¹cej terapiê dziecka rodzice
najmniej mogli liczyæ na pomoc poradni, natomiast du¿e wsparcie otrzymywali
w przedszkolu i w szkole. Rodzice mogli liczyæ na pomoc finansow¹ oferowan¹
przez Miejski/Gminny Oœrodek Pomocy Spo³ecznej, pomoc materialn¹ od rodzi-
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ny, przyjació³ i fundacji. Jednak otrzymywan¹ pomoc oceniali jako niewielk¹ lub
niewystarczaj¹c¹.

Rodzice dzieci z ASD s¹ w sytuacji, w której doœwiadczaj¹ wielu negatywnych
prze¿yæ, a jednoczeœnie nie otrzymuj¹ wystarczaj¹cego wsparcia. Nale¿a³oby za-
tem podj¹æ namys³ nad tym, dlaczego istniej¹ce instytucje wsparcia nios¹ tak nie-
wielk¹ i niesatysfakcjonuj¹c¹ pomoc oraz pochyliæ siê nad samymi zainteresowa-
nymi i zapytaæ ich, jaka pomoc jest im najbardziej potrzebna.
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