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Od Redakcji
Editor's Note

Oddajemy do Pañstwa r¹k ju¿ 29 numer czasopisma „Niepe³nosprawnoœæ”.
Burzliwy okres przemian w systemie edukacji sk³ania, by ponownie refleksj¹
obj¹æ rozwi¹zania edukacyjne dla uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, w tym dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Problematyka tomu skoncen-
trowana jest wiêc wokó³ szko³y, jej ró¿nych podmiotów, praktyk nauczania
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, przygotowania kadr do wype³niania zadañ edu-
kacyjnych.

Teksty ³¹czy myœlowo wyzwanie, jakie rodzi „otwarcie systemu oœwiaty” na
wszystkich uczniów, niezale¿nie od stopnia ich sprawnoœci. W zbiorze tekstów
mo¿na odnaleŸæ takie, które odnosz¹ siê wprost do konceptu inkluzji, nierzadko
wskazuj¹c na niedostatki modelu integracji. Analizy otwiera artyku³, w którym
edukacja w³¹czaj¹ca konfrontowana jest z teori¹ waloryzacji ról spo³ecznych
W. Wolfensbergera (Beata Papuda-Doliñska). Autorka zaznacza, ¿e teoria ta stwarza
szeroki potencja³ interpretacyjny w analizie szkolnego funkcjonowania dziecka
z niepe³nosprawnoœci¹ w warunkach edukacji w³¹czaj¹cej. W przestrzeni docie-
kañ w polu „integracja-inkluzja” odnajdujemy te¿ rozwa¿ania odnosz¹ce siê do
efektów wspólnej edukacji (Gra¿yna Dry¿a³owska, Ewa Dyduch i Ma³gorzata
Trojañska) czy wype³niania zadañ nauczyciela i pedagoga specjalnego (Miros³aw
Rutkowski i Karol Bidziñski, Monika Skura). Autorzy, podejmuj¹c siê analiz
w polu praktyk wspólnej nauki, ods³aniaj¹ s³aboœci rozwi¹zañ i wskazuj¹ kierunki
oczekiwanych zmian. Przedstawione ró¿ne punkty widzenia na problemy
zwi¹zane ze wspóln¹ edukacj¹ budz¹ zaciekawienie oraz przekonanie, ¿e ³¹czy-
my siê z pog³êbion¹ myœl¹ wra¿liwych na potrzeby ludzi i œwiata naukowców.

Tematyka artyku³ów nie zamyka siê w polu edukacji uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹. Analizy dotykaj¹ zadania kszta³cenia ró¿nych grup uczniów ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, w tym z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci.
W tym szerokim polu uwag¹ objêto wsparcie edukacyjne uczniów z centralnymi
zaburzeniami przetwarzania s³uchowego (Ma³gorzata Zaborniak-Sobczak, Kata-
rzyna Ita Bieñkowska, Monika Drozd oraz Andrzej Senderski) czy domenê efek-
tów kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (Kornelia Czerwiñska
i Izabella Kucharczyk). Problematykê tê dope³niaj¹ badawcze ustalenia odnosz¹ce



siê do wykorzystania szachów w edukacji szkolnej (Natalia Józefacka-Szram
i Dawid Marsza³ek) oraz ewaluacja testu uwagi s³uchowej (Marzena Mularzuk,
Henryk Skar¿yñski, Agata Szkie³kowska oraz Natalia Czajka). Mamy mo¿liwoœæ
obcowaæ z myœl¹ badaczy, teoretyków, naukowców z ró¿nych dyscyplin. Ich pra-
ce budz¹ zainteresowanie nie tylko z uwagi na pog³êbione rozpoznanie, intere-
suj¹ce analizy literatury krajowej i zagranicznej, ale i z uwagi na impuls, jakim s¹
dla naszego myœlenia. Interesuj¹cym dope³nieniem tych kwestii s¹ rozwa¿ania
w polu wiedzy, polityki i praktyki w odwo³aniu do zamys³u wykorzystania ICF
w diagnozie potrzeb (S³awomira Sadowska i Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk).

Do dyskusji o edukacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ w³¹czyli siê nie tylko
przedstawiciele œrodowiska akademickiego. Jest te¿ g³os badacza, przed którym –
po opuszczeniu murów Uniwersytetu – dopiero d³uga droga zag³êbiania siê w taj-
niki teorii i praktyki. Efektem studenckich dociekañ sta³y siê zmiany w egzaminie
gimnazjalnym w perspektywie nauczycieli uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ w stopniu lekkim (Kinga Hinc).

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 pozy-
tywnymi ocenami. Zapraszamy oczywiœcie do dzielenia siê naukowymi dokona-
niami w kolejnych numerach czasopisma.

dr hab. S³awomira Sadowska, prof. UG

Redaktor tomu
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Edukacja w³¹czaj¹ca w perspektywie teorii
waloryzacji ról spo³ecznych

G³ównym celem artyku³u jest analiza teoretycznych za³o¿eñ i praktycznych implikacji koncepcji
edukacji w³¹czaj¹cej przez pryzmat teorii waloryzacji roli spo³ecznej. Teoriê autorstwa Wolfa
Wolfensbergera oraz jej pierwotn¹ wersjê – zasadê normalizacji uwa¿a siê za maj¹ce silny wp³yw
na rozwój i zmiany w zakresie systemów us³ug spo³ecznych przeznaczonych dla osób z niepe³no-
sprawnoœci¹, w tym szko³y i edukacji. W artykule uwzglêdniono punkty zbie¿ne miêdzy za³o¿e-
niami teorii waloryzacji roli spo³ecznej oraz edukacji w³¹czaj¹cej. Kluczowe pojêcia dla teorii
Wolfensbergera takie jak wykluczenie, negatywne doœwiadczenia ¿yciowe, dobra spo³eczne
i 10 w¹tków przewodnich teorii zosta³y odniesione do inkluzji w edukacji uczniów o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Poczynione interpretacje doprowadzi³y do wniosku, ¿e mimo asy-
milacyjnoœci wpisanej w teoriê waloryzacji roli, proces, który opisuje mo¿e s³u¿yæ polepszeniu
spo³ecznego oraz edukacyjnego funkcjonowania uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w szko³ach
ogólnodostêpnych. Dysharmonie miêdzy tymi dwoma konstruktami teoretycznymi pozwoli³y
na uwidocznienie pewnych s³abych punktów edukacji w³¹czaj¹cej, a szczególnie sztywne, funk-
cjonalistyczne ujmowanie roli ucznia, ukryt¹ dynamikê wykluczenia oraz rozbie¿noœæ miêdzy
wartoœciowaniem ró¿norodnoœci a adaptacj¹ do norm zastanych.

S³owa kluczowe: teoria waloryzacji ról, edukacja w³¹czaj¹ca, role spo³eczne, wykluczenie

Inclusive education in the perspective of Social Role
Valorization theory

The main aim of the article is to take a look at theoretical assumptions and practical implications of
inclusive education concept through the perspective of Social Role Valorization theory (SRV).
Wolfensberger’s theory and its predecessor, the principle of normalization, are acknowledged as
having major positive impact on human services, including education. The article analyses the
main common points between theoretical frameworks of SRV and inclusive education. Crucial
notions of SRV such as devaluation, wounds, good things in life and 10 themes have been related
to inclusive education of children with special needs. These interpretations have led to the conclu-
sion that in spite of adaptive nature of role valorization process it can be applied to enhance social
and educational performance of disabled children in inclusive schools. Collision of these two
theories unmasked some weak points of inclusive education, especially in the context of societal
standards, hidden dynamics in devaluation creation, and some radical parts of SRV which do not
fit in a diversifying society.

Keywords: Social Role Valorization, inclusive education, social roles, devaluation



Wprowadzenie

Edukacja w³¹czaj¹ca jest wspó³czeœnie traktowana jako koncepcja teoretycz-
na, jak i rozwi¹zanie praktyczne, którego ¿adna inna idea edukacyjna nie jest
w stanie wyprzeæ w sensie udowodnienia wy¿szej efektywnoœci w rozwi¹zywaniu
problemów dotychczasowych modeli kszta³cenia specjalnego, zbie¿noœci z uni-
wersalnymi wartoœciami humanistycznymi czy trendami socjalizacyjnymi, jak
np. zwiêkszaj¹ca siê populacja uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Edukacja w³¹czaj¹ca jest aktualnie g³ównym politycznym imperatywem reformo-
wania systemów kszta³cenia w krajach ca³ego œwiata zapocz¹tkowanym w latach
90. XX wieku. W ogólnej definicji traktuje siê j¹ jako radykalne, demokratyczne,
zorientowane na „spo³eczn¹ sprawiedliwoœæ”, podejœcie w tworzeniu, rozwijaniu
i wspieraniu opartych na doœwiadczeniach, wolnych od uprzedzeñ wspólnot
edukacyjnych. Eliminuj¹c wszelkie bariery wspieraj¹ one wszystkich swoich
cz³onków bez wzglêdu na ró¿nice to¿samoœciowe w rozwoju i uczeniu siê [Gause
2011, s. 10].

Mimo ponad 25-letniej tradycji, a tak¿e powszechnego zasiêgu koncepcja
edukacji w³¹czaj¹cej boryka siê z niespójnoœciami definicyjnymi, brakiem kon-
sensusu odnoœnie do praktycznych jej wersji oraz niejednokrotnie ja³owymi spo-
rami o zasadnoœæ zastêpowania tym modelem systemów wczeœniejszych. Co byæ
mo¿e rozczarowuj¹ce, nie rozstrzyga tak¿e jednoznacznie problemu odrêbnoœci
kszta³cenia osób niepe³nosprawnych. Praktyczny wymiar edukacji w³¹czaj¹cej
jako pierwotny wobec jej teoretycznych odniesieñ traci jednak na harmonijnoœci,
w konsekwencji – efektywnoœci, jeœli w warstwie koncepcyjnej brakuje odpo-
wiedniej systematyzacji [por. Szumski 2010, s. 39]. Z tym zadaniem mierzy siê
wspó³czeœnie pedagogika specjalna jako dziedzina naukowa, konfrontuj¹c fun-
damentalne dlañ za³o¿enia (np. spo³eczny model niepe³nosprawnoœci, paradyg-
mat normalizacyjny czy zasada indywidualizacji) z tezami koncepcji edukacji
w³¹czaj¹cej. Próbê takiej konfrontacji z rozwiniêciem projektu normalizacji –
teori¹ waloryzacji ról spo³ecznych – podejmujê w niniejszym artykule, za jego cel
stawiaj¹c krytyczn¹ refleksjê nad walorami i u³omnoœciami edukacyjnego w³¹cza-
nia jako jednej z dróg do spo³ecznej integracji osób z niepe³nosprawnoœciami.

Od normalizacji do teorii waloryzacji ról – krótka
charakterystyka ekspansji pojêcia

Teoria waloryzacji ról W. Wolfensbergera po raz pierwszy zosta³a opubliko-
wana w 1983 r. i zyska³a du¿¹ popularnoœæ, szczególnie w amerykañskich publi-
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kacjach, w których uznano j¹ za jedn¹ z najbardziej wp³ywowych z dziedziny
nauk spo³ecznych [Caruso, Osburn 2011, s. 47]. Powsta³a jako próba usystema-
tyzowania istniej¹cej ju¿ od lat 60. XX wieku zasady normalizacji opracowanej
przez N.E. Bank-Mikkelsena i B. Nirje [1969]. Wed³ug autorów normalizacja
stanowi³a proces przekszta³cania œrodowiska rehabilituj¹cego w kierunku upo-
dobnienia go do œrodowiska normalnego, konieczny ze wzglêdu na to, ¿e od-
dzia³ywania specjalistycznych instytucji rehabilitacyjnych zniekszta³caj¹ doœwiad-
czenia ¿yciowe osób niepe³nosprawnych ju¿ od pocz¹tków ich ¿ycia. G³ówny
przekaz zasady normalizacji, wysuwaj¹cy siê na plan pierwszy, to odejœcie od
instytucjonalizacji w opiece, rehabilitacji i edukacji osób z niepe³nosprawnoœcia-
mi. W takim brzmieniu normalizacja mia³a ogromny wp³yw na rozwój i zmiany
w zakresie us³ug przeznaczonych dla osób niepe³nosprawnych [por. Kumar, There-
siakutty 2012, s. 284] równie¿, a mo¿e w szczególnoœci, tych edukacyjnych [Kumar
i in. 2015]. W miejscu „tworzenia normalnych warunków ¿ycia” dla osób niepe³no-
sprawnych teoria ta ³¹czy siê z ide¹ edukacji w³¹czaj¹cej, która za niezbywalne
prawo ka¿dego cz³owieka uznaje mo¿liwoœæ kszta³cenia siê w publicznej szkole
najbli¿szej miejsca zamieszkania, bez oderwania od lokalnej spo³ecznoœci i „nor-
malnej” codziennoœci [Kerzner, Lipsky, Gartner 1996, s. 763–767]. Prze³o¿enie za-
sady normalizacji na ró¿ne p³aszczyzny funkcjonowania osób niepe³nospraw-
nych doprowadzi³o do jej idiosynkratycznoœci, a w konsekwencji nieporozumieñ
i niespójnoœci terminologicznych [Perrin, Nirje 1985; Caruso, Osburn 2011, s. 49].
Sam termin „normalizacja” bywa³ interpretowany bardzo powierzchownie, po-
tocznie oraz w sposób uproszczony jako „unormalnienie” osób niepe³nospraw-
nych (choæ i dziœ w takiej wyk³adni zdarza siê wystêpowaæ).

Koherentnym podejœciem kontynuuj¹cym myœl normalizacji, jednoczeœnie
pozbawionym nieœcis³oœci mia³a byæ wspomniana teoria waloryzacji ról Wolfens-
bergera (SRV – Social Role Valorization). Wed³ug definicji z 2005 r. stanowi ona for-
malne i nieformalne dzia³ania maj¹ce na celu umo¿liwienie pe³nienia cenionych
spo³ecznie ról osobom wykluczonym z udzia³u w ¿yciu spo³ecznym lub zagro¿o-
nych wykluczeniem [Wolfensberger, Thomas 2005]. W efekcie wieloletniej pracy
nad rozbudow¹ i systematyzacj¹ zasady normalizacji powsta³a teoria w niewiel-
kim stopniu przystaj¹ca do swoich pierwotnych za³o¿eñ [Kumar i in. 2015]. Jedna
z ró¿nic wskazuje, i¿ w kontekœcie spo³ecznej inkluzji normalizacja jest osobie nie-
pe³nosprawnej dana (normalne warunki ¿ycia, prawa, obowi¹zki), natomiast
waloryzacja roli oznacza osi¹ganie pewnych umiejêtnoœci, nawyków, zachowañ,
zanim osoba niepe³nosprawna w pe³ni wejdzie w œrodowisko spo³eczne. Sam
Wolfensberger zauwa¿ywszy wiêcej punktów wspólnych swojej teorii z teori¹ ról
spo³ecznych ni¿ z normalizacj¹, od której wychodzi³, nada³ jej now¹ nazwê
[Lemay 1999, s. 219].

Edukacja w³¹czaj¹ca w perspektywie teorii waloryzacji ról spo³ecznych 11



Podstawowe za³o¿enie teorii waloryzacji roli zasadza siê na przekonaniu, ¿e
osoba, która realizuje role cenione spo³ecznie, ³atwiej osi¹ga pewien dobrostan
(the good things in life) okreœlony takimi wyznacznikami, jak: rodzina, przyjaciele,
dom, praca, zdrowie, uczestnictwo w ¿yciu spo³ecznym, szacunek, szanse roz-
woju itd. [Race 1999, s. 97]. W odniesieniu do osób niepe³nosprawnych, jako
znajduj¹cych siê w grupie ryzyka ulegania spo³ecznej dewaluacji, istotnym po-
jêciem w teorii s¹ negatywne doœwiadczenia ¿yciowe (wounds): odrzucenie, nie-
korzystny wizerunek spo³eczny, segregacja, instytucjonalizacja ¿ycia, bieda, z³e
traktowanie: przemoc, brutalnoœæ itp. [Armstrong 2006, s. 2]. Jako antidotum na
te doœwiadczenia i pierwotne wobec nich wykluczenie spo³eczne, Wolfensber-
ger przedstawia waloryzacjê ról, a wiêc podjêcie i realizowanie zadañ cenionych
w spo³eczeñstwie. W przypadku pe³nienia uznawanych ról spo³ecznych cechy
nieakceptowane staj¹ siê mniej znacz¹ce i ³atwiej tolerowane przez spo³eczeñ-
stwo, a osoba uzyskuje ³atwiejszy dostêp do cenionych wartoœci i dóbr spo³ecz-
nych [Kendrick 1994]. Teoria ta w swoim wymiarze praktycznym pokazuje
i odpowiada równie¿ na pytanie jak to zrobiæ. Waloryzacja roli odbywa siê
przez dwie strategie dzia³añ: poprawianie spo³ecznego wizerunku i zwiêkszanie
kompetencji, które zoperacjonalizowane w programie PASSING (Program Ana-
lysis of Service Systems’ Implementation of Normalization Goals – Programowa
analiza realizacji celów normalizacji w systemach us³ug) stanowi¹ zestaw strate-
gii i narzêdzi gotowych do wykorzystania w praktycznych dzia³aniach opartych
na za³o¿eniach teorii [Wolfensberger, Thomas 2007].

Teoria waloryzacji ról – zbie¿noœci z koncepcj¹ edukacji w³¹czaj¹cej

Pomostem czêœciowo spajaj¹cym teoriê waloryzacji ról z filozofi¹ edukacji
w³¹czaj¹cej jest spo³eczny model niepe³nosprawnoœci [por. Race i in. 2005].
Wed³ug spo³ecznego modelu brak lub ograniczenie aktywnoœci cz³owieka jest
spowodowane wspó³czesn¹ organizacj¹ spo³eczn¹, w której nie bierze siê pod
uwagê potrzeb osób z uszkodzeniami i trudnoœciami w uczeniu siê, tym samym
wykluczaj¹c ich z g³ównego nurtu ¿ycia spo³ecznego [UPIAS, za: Wiliñski 2010,
s. 17]. Wykluczenie i negatywne doœwiadczenia ¿yciowe (wounds), jako konstruo-
wane spo³ecznie w teorii waloryzacji roli spo³ecznej, w modelu spo³ecznym sta-
nowi¹ istotê niepe³nosprawnoœci – równie¿ usankcjonowanej spo³ecznymi prze-
kazami, interpretacjami i barierami [por. Race i in. 2005, s. 515]. Jako podstawa
w³¹czania na gruncie edukacji model spo³eczny traktuje nieprzygotowane œrodo-
wisko szkolne jako Ÿród³o ograniczeñ rozwojowych, edukacyjnych, spo³ecznych
dla dziecka niepe³nosprawnego [por. Zacharuk 2011]. O ile aktualnie pojawia siê
coraz wiêcej stanowisk podwa¿aj¹cych model spo³eczny w jego skrajnie reduk-
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cjonistycznym wydaniu w p³aszczyŸnie edukacji1 [Low 2001; Lindsay 2003; Rein-
dal 2008], o tyle w teorii waloryzacji ról spo³eczeñstwo z jednej strony wyklu-
czaj¹ce, z drugiej daj¹ce szansê na odczuwany dobrostan (the good things in life),
pozostaje g³ównym regulatorem mo¿liwoœci ¿yciowych osób niepe³nosprawnych
[por. Oliver 1999, s. 172].

Skupiaj¹c siê jednak na punktach wspólnych teorii waloryzacji ról oraz filozofii
edukacji w³¹czaj¹cej nie sposób pomin¹æ odniesienia w literaturze podkreœlaj¹ce
znaczenie dziedzictwa teorii normalizacji, a potem teorii waloryzacji ról w uza-
sadnieniach reform edukacji w kierunku w³¹czania [Berlach, Chambers 2011;
Foreman 2014]. W Polsce zasada normalizacji jako reakcja na praktykê izolowania
osób niepe³nosprawnych (segregacyjne szkolnictwo specjalne) utorowa³a drogê
pojêciu integracji [Firkowska-Mankiewicz 2010]. Integracja spo³eczna ponadto
uznawana za cel edukacji w placówce ogólnodostêpnej w jednym z dwóch wy-
miarów mo¿e byæ mierzona poprzez dostêp do cenionych ról spo³ecznych
w szkole i jako tego kontynuacja – w ¿yciu doros³ym [Szumski 2010, s. 53]. Zasada
normalizacji jako nienaruszaj¹ca priorytetów ogólnego systemu szkolnego po-
winna byæ naczeln¹ dla systemów kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych. „Za-
sada normalizacji pozwala ustanowiæ takie rozwi¹zania w kszta³ceniu niepe³no-
sprawnych, które zapewniaj¹ systemowi szkolnemu mo¿liwoœæ realizacji zasady
sprawiedliwoœci w odniesieniu do wszystkich uczniów” [Szumski 2006, s. 170].

Oba konstrukty teoretyczne przeciwstawiaj¹ siê wykluczeniu spo³ecznemu
jako procesowi blokuj¹cemu dostêp do cenionych wartoœci w ¿yciu, z których
niew¹tpliwie istotn¹ jest edukacja. „W³¹czanie rozpatrywaæ nale¿y jako proces
odpowiadania na ró¿norodnoœæ potrzeb wszystkich dzieci, m³odzie¿y i doros³ych
przez redukowanie, czy wrêcz eliminowanie, wszelkich form dotykaj¹cego ich
wykluczenia” [UNESCO, 2009, s. 9]. Teoria waloryzacji roli doskonale wyjaœnia
mechanizm wykluczenia jako krytyczne doœwiadczenie ludzkie nios¹ce d³ugo-
falowe skutki i jego Ÿród³o znajduje w obejmowaniu statusów, które w percepcji
spo³ecznej s¹ ma³o wartoœciowe. Teoria ta czerpie w tym miejscu z teorii ról
spo³ecznych i wprowadza pojêcie statusu g³ównego (master status), który dominu-
je inne obejmowane przez jednostkê i wp³ywa na wszystkie role pe³nione w jej
¿yciu [Kumar, Theresiakutty 2012, s. 289]. W przestrzeni szko³y taki status przyj-
muje s³aby uczeñ, ma³o sprawny fizycznie lub uczeñ klasy specjalnej [Thomas,
Wolfensberger 1999, s. 128]. Zmiana tego statusu jako zapobiegaj¹ca wykluczeniu
odbywa siê dwiema drogami: zwiêkszenie kompetencji (np. przez rozwijanie
mocnych stron i potencja³ów ucznia) oraz poprawianie wizerunku (np. przez
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organizowanie szans zaprezentowania swoich umiejêtnoœci, podejmowania de-
cyzji, rozwi¹zywania problemów na forum klasy itp.).

Obie teorie wyraŸnie podkreœlaj¹ znaczenie spo³ecznej percepcji: mentalnoœci
i oczekiwañ w powstawaniu barier (w edukacji w³¹czaj¹cej) i negatywnych do-
œwiadczeñ ¿yciowych (w teorii waloryzacji ról). Zbyt sztywne, ulokowane w men-
talnoœci decydentów oœwiatowych i nauczycieli, standardy ról spo³ecznych
w szkole (rola kolegi, cz³onka spo³ecznoœci szkolnej, rola ucznia) mog¹ skutkowaæ
d¹¿eniem do wyeliminowania dziecka, które nie jest w stanie im sprostaæ (np.
dziecka niepe³nosprawnego) przez przeniesienie do szko³y specjalnej lub perma-
nentnym deprecjonowaniem jego pozycji wœród jednostek psychofizycznie lepiej
przystosowanych do pe³nienia ról wed³ug tak okreœlonych standardów [Papu-
da--Doliñska 2017, s. 56]. Bariery tkwi¹ce w przekonaniach nauczycieli o szansach
powodzenia wspólnej edukacji uczniów sprawnych i niepe³nosprawnych równie¿
blokuj¹ proces wdra¿ania inkluzji [Boer i in. 2010; Prodanov, Hilendarski 2014].
W teorii waloryzacji ról oczekiwania spo³eczne przyczyniaj¹ siê do konformizmu
w wype³nianiu np. ról dewaluowanych przez mechanizm samospe³niaj¹cej siê
przepowiedni [Lemay 1999, s. 234]. Wolfensberger [1970, s. 294] postuluje nawet,
zwa¿ywszy na si³ê oczekiwañ spo³ecznych, o œwiadom¹ ich kontrolê, co przy
d³ugiej tradycji filozofii rewalidacyjnej w polskiej pedagogice specjalnej wydaje
siê obecnie niemo¿liwe.

Zbie¿noœci miêdzy edukacj¹ w³¹czaj¹c¹ a teori¹ waloryzacji ról ujawniaj¹ siê
tak¿e w celach, do jakich prowadz¹ w swej wersji modelowej obie koncepcje.
Celem inkluzji w edukacji jest umo¿liwienie ka¿demu dziecku przynale¿noœci do
edukacyjnej wspólnoty, która uprawomocnia i ceni jego indywidualnoœæ [Stain-
back i in. 1994, s. 489]. Inkluzja w edukacji jest jednym z aspektów inkluzji
spo³ecznej, która jest procesem przeciwstawnym do wykluczenia spo³ecznego.
W teorii waloryzacji roli to w³aœnie wykluczenie blokuje dostêp do po¿¹danych
dobrodziejstw ¿yciowych dostêpnych przeciêtnemu cz³owiekowi. Jednym z ta-
kich w tym sensie mo¿e byæ edukacja wysokiej jakoœci w szkole najbli¿szej miejsca
zamieszkania, bez oderwania od rodziny i œrodowiska lokalnego. Pytaniem otwa-
rtym pozostaje refleksja czy uczestnictwo w ramach „ogólnodostêpnej” wspólno-
ty szkolnej nie jest nara¿one na inne odmiany spo³ecznej selekcji i dominacji, jeœli,
zgodnie z teori¹ Wolfensbergera, okreœlimy, które role s¹ wartoœciowe a które nie?

Edukacja w³¹czaj¹ca i teoria waloryzacji ról – g³ówne dysharmonie

Teoria waloryzacji ról jako niepozbawiona ograniczeñ wielokrotnie w litera-
turze socjologicznej i pedagogicznej spotyka³a siê z krytyk¹ [Oliver 1999;
¯ó³kowska 2013]. G³ówny zarzut dotyczy koniecznoœci asymilacji, niejednokrot-
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nie zrezygnowania z w³asnej niezale¿noœci w drodze do osi¹gniêcia akceptacji
spo³ecznej, poczucia normalnoœci czy satysfakcji z ¿ycia.

Jedn¹ z istotnych rozbie¿noœci teorii waloryzacji ról i edukacji w³¹czaj¹cej jest
odniesienie do idei sprawiedliwoœci spo³ecznej. Edukacja w³¹czaj¹ca niejako
wyrasta z tej idei, daj¹c prawo wszystkim cz³onkom spo³eczeñstwa do edukacji
wysokiej jakoœci [Shyman 2015], podczas gdy teoria Wolfensbergera w pewnym
sensie od ró¿nych jednostek wymaga tego samego – sprostania standardom wy-
znaczonym przez spo³eczeñstwo w celu osi¹gniêcia tego co dobre, cenne, normal-
ne. Dodatkowym problemem w tym miejscu wydaje siê uto¿samienie tego, co
spo³ecznie cenione z tym, co indywidualnie cenne, która to zgodnoœæ w wielu sy-
tuacjach jest najzwyczajniej artefaktem. Za jeden z najtrudniejszych dylematów
rehabilitacji spo³ecznej uznaje siê konflikt d¹¿enia do zajmowania wysokiej pozy-
cji spo³ecznej z niezale¿noœci¹ osobist¹ osoby niepe³nosprawnej. Koszty osobiste
przyjêcia pozycji cenionej bywaj¹ nieraz zbyt du¿e (stres zwi¹zany z brakiem od-
powiednich kompetencji, obawy dotycz¹ce zagro¿enia utraty pozycji, zmêczenie
z powodu wykonywania zadañ, które s¹ nieodpowiednie) [Kowalik 2007]. Trud-
no oszacowaæ, jakie koszy ponosi dziecko niepe³nosprawne, któremu proponuje
siê rolê ucznia szko³y ogólnodostêpnej, gdzie wymagania przekraczaj¹ jego mo¿-
liwoœci. Z pewnoœci¹ mo¿e byæ to jedna z sytuacji, w której cenione spo³ecznie role
i zadania znacz¹ coœ zupe³nie odmiennego od cennych dóbr i wartoœci z perspek-
tywy dobrostanu, rozwoju czy satysfakcji tego¿ dziecka.

Truizmem wydaje siê fakt, ¿e teoria waloryzacji ról w swoim zasiêgu jest zde-
cydowanie szersza ni¿ filozofia edukacji w³¹czaj¹cej, która to nie daje siê jedno-
znacznie wpisaæ w jej – zdawa³oby siê – uniwersalne zasady, zapobiegaj¹ce wy-
kluczeniu. Edukacja w powszechnej szkole ogólnodostêpnej dla dziecka nie-
pe³nosprawnego mo¿e byæ jednym z „dobrodziejstw” ¿yciowych (the good things

in life) i w pewnym bardzo ogólnym sensie zapobiegaæ wykluczeniu, tak samo jak
przeniesienie go do szko³y specjalnej jest tylko jednym z wielu form dewaluacji
(wounds). Istnieje jeszcze jeden rodzaj wykluczenia, który teoria Wolfensbergera
w ramach edukacji w³¹czaj¹cej de facto tworzy i który dotyczy jednostek z jakiegoœ
powodu niezdolnych do pe³nienia ról cenionych. Nie ka¿dy uczeñ niepe³no-
sprawny bêdzie w stanie pe³niæ rolê dobrego czy nawet przeciêtnego ucznia,
¿yczliwego kolegi, aktywnego cz³onka spo³ecznoœci szko³y ogólnodostêpnej. Czy
w zwi¹zku z tym ma byæ skazany na spo³eczn¹ dewaluacjê?

Jak siê okazuje, edukacja w³¹czaj¹ca ma zdecydowanie wiêcej punktów
wspólnych ze spo³ecznym modelem niepe³nosprawnoœci, podczas gdy teoria wa-
loryzacji ról czerpie z niego jedynie spo³ecznie konstruowany charakter wykluczaj¹-
cych przekazów i praktyk. Ich zwalczenie odbywa siê poprzez dwa dzia³ania:
zwiêkszenie kompetencji i polepszenie wizerunku spo³ecznego, których ciê¿ar
spoczywa na osobie dewaluowanej, tu niepe³nosprawnej. Takie rozumienie
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spo³ecznego postrzegania niepe³nosprawnoœci nadal jest bli¿sze modelowi indy-
widualnemu ni¿ spo³ecznemu [por. Barnes, Mercer 2008, s. 8]. Zdaniem Slee
[2011] teoria waloryzacji ról podwa¿a naczeln¹ zasadê edukacji w³¹czaj¹cej,
w której sama ró¿norodnoœæ jest cenn¹ wartoœci¹. Nadal mamy tu do czynienia
z dominacj¹ pe³nosprawnej czêœci spo³eczeñstwa nad mniejszoœci¹ niepe³nospraw-
nych, choæ Wolfensberger raczej demaskuje mechanizm wykluczenia ni¿ dywa-
guje, na ile jednostka mo¿e pozostaæ sob¹, by tego wykluczenia nie doœwiadczyæ.

Teorie te s¹ tak¿e rozbie¿ne w miejscu jednego z dydaktycznych aspektów
edukacji w³¹czaj¹cej, mianowicie ograniczenia stosowania pomocy specjalnej na
rzecz uwspólniania programu kszta³cenia uczniów pe³nosprawnych i niepe³no-
sprawnych. Wolfensberger twierdzi, ¿e „w odniesieniu do niepe³nosprawnych
nale¿y u¿ywaæ œrodków, które s¹ mo¿liwie zgodne z kulturowymi normami, po
to, aby rozwin¹æ lub zachowaæ sposoby zachowania siê i cechy jednostek, które
w mo¿liwie najwy¿szym stopniu odpowiadaj¹ normom kulturowym” [1972, s. 84].
G. Szumski [2006, s. 37] na podstawie tej tezy mówi o sprzecznoœci pedagogiki
specjalnej, choæ równie dobrze widaæ w niej sprzecznoœæ samej teorii waloryzacji
ról: nie zawsze podniesienie kompetencji spo³ecznych jest to¿same z ulepszeniem
spo³ecznego wizerunku. O ile szkolne dzia³ania rewalidacyjne czy nawet sama
rehabilitacja niew¹tpliwie przyczyniaj¹ siê do podniesienia kompetencji jednostek
niepe³nosprawnych, o tyle w pewnych sytuacjach maj¹ charakter stygmaty-
zuj¹cy, czêsto niekorzystnie formuj¹cy ich spo³eczny wizerunek2.

Obie teorie ró¿ni¹ siê równie¿ w dwóch konstytutywnych dla nich za³o¿e-
niach. Edukacja w³¹czaj¹ca zak³ada wspó³obecnoœæ osób pe³nosprawnych i nie-
pe³nosprawnych jako pierwszy krok do w³¹czania, spo³ecznej integracji i wspó³pracy,
natomiast teoria waloryzacji ról dotyczy tak¿e sytuacji, w których ta koegzysten-
cja nie jest konieczna. Po drugie, inkluzja jest procesem budowania nowej normy
ho³duj¹cej ró¿norodnoœci i konstruktywistycznej perspektywie powstawania
ewentualnych niepowodzeñ szkolnych czy samej niepe³nosprawnoœci, natomiast
teoria waloryzacji ról wykorzystuje normy ju¿ spo³ecznie ustalone jako ramy
utrzymuj¹ce w stanie po¿¹danym system szkolny.
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2 O konsekwencjach dominacji filozofii rewalidacyjnej pisze A. Krause [2011, s. 151], wymieniaj¹c
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Edukacja w³¹czaj¹ca przez pryzmat siatki pojêciowej
teorii waloryzacji ról

Teoria waloryzacji ról, choæ w wielu istotnych punktach ró¿ni siê od za³o¿eñ
konstytuuj¹cych podstawy teoretyczne edukacji w³¹czaj¹cej, dostarcza klarow-
nych wyjaœnieñ na temat dynamiki wykluczaj¹cych doœwiadczeñ uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ w szko³ach specjalnych, jak równie¿ szko³ach ogólnodostêp-
nych – w³¹czaj¹cych oraz wprowadza w sferê nieuœwiadomionych spo³ecznych
procesów, które dziej¹c siê nieoficjalnie definiuj¹ jakoœæ edukacyjnej inkluzji.
Kluczowymi pojêciami teorii Wolfensbergera, oprócz wykluczenia spo³ecznego,
„dobrodziejstw” spo³ecznych, waloryzacji roli, stanowi¹ tak¿e tzw. w¹tki prze-
wodnie (10 themes), które powtarzaj¹ siê we wszystkich implikacjach teorii,
przede wszystkim tych praktycznych [Thomas, Wolfensberger 1999, s. 152–155].
Organizuj¹ one teoriê i pozwalaj¹ na jej bezpoœrednie odniesienie do konkret-
nych sytuacji – w przypadku niniejszych interpretacji bêdzie to edukacja ucznia
niepe³nosprawnego w szkole ogólnodostêpnej w modelu edukacji w³¹czaj¹cej.

Pierwszy w¹tek (The Role of Unconsciousness) podkreœla rolê (nie)œwiadomoœci
w procesie wykluczenia i w tworzeniu dewiacji oraz utrwalaniu zale¿noœci osób
spo³ecznie dewaluowanych. W p³aszczyŸnie edukacji elementy tego procesu
znajdziemy w zestawie pozadydaktycznych konsekwencji uczêszczania do
szko³y nazywanych „ukrytym programem” [Meighan 1993]. Wiêkszoœæ z nich od-
ciska swoje piêtno na spo³ecznym funkcjonowaniu ca³ych grup. W szko³ach inte-
gracyjnych (podobne zjawiska dotycz¹ szkó³ ogólnodostêpnych – inkluzyjnych)
A. Lis-Kujawski [2008] wyró¿ni³ program ukryty za zachowaniami nauczycieli
(wzory postaw nauczycieli wobec niepe³nosprawnych: zbytni indywidualizm,
specjalne traktowanie itd.), za ocenianiem (stosowanie taryfy ulgowej), za co-
dziennoœci¹ szkoln¹ (integracja formalna, „pozorna”), za dzia³aniem instytucji
(niezaadaptowane budynki, bariery architektoniczne, niewystarczaj¹ce wykszta³-
cenie nauczycieli). Ukrytych przekazów wykluczaj¹cych uczniów niepe³no-
sprawnych z edukacji ogólnodostêpnej na gruncie polskim mamy wiêcej: selekcja
uczniów „nadaj¹cych” siê do kszta³cenia niesegregacyjnego [Pachowicz 2013],
izolacja lub wiktymizacja dzieci niepe³nosprawnych w klasach ogólnodostêp-
nych [Maciarz 2000; Plichta, Olempska-Wysocka 2013] czy negatywne postawy
nauczycieli wobec wspólnej edukacji dzieci niepe³nosprawnych z pe³nosprawny-
mi rówieœnikami [B³eszyñska 1992].

Drugi w¹tek (Conservatism Corollary) dotyczy pozytywnej kompensacji nega-
tywnych doœwiadczeñ ¿yciowych osoby dewaluowanej. Uczeñ niepe³nosprawny
bardziej ni¿ jego rówieœnicy nara¿ony jest na te doœwiadczenia w p³aszczyŸnie
spo³ecznej: odrzucanie i izolowanie [Freeman, Alkin 2000; Lipiñska-Lokœ 2003;
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Wi¹cek 2008] oraz edukacyjnej: niekorzystna sytuacja porównawcza [Szumski
2010, s. 144] lub niepowodzenia szkolne i wyuczona bezradnoœæ [Gindrich 2011].
Kompensacja tych doœwiadczeñ wed³ug Wolfensbergera powinna przyj¹æ formê
zadoœæuczynienia, zatem zwyk³e œrodki stosowane wobec uczniów pe³nospraw-
nych mog¹ okazaæ siê tutaj niewystarczaj¹ce. Doœwiadczenia odrzucenia czy nie-
powodzeñ szkolnych nie s¹ jednorazowe, wiêc strategie pomocowe powinny
przyjmowaæ formê konsekwentnych, d³ugofalowych dzia³añ czy ca³oœciowych
programów (jak np. tutoring rówieœniczy, coaching dzieciêcy, nauczanie
kooperacyjne, metoda projektów, ocenianie kszta³tuj¹ce, æwiczenie poczucia sku-
tecznoœci etc.).

W¹tek trzeci (The Importance of Interpresonal Identification between Valued and De-

valued People) ³¹czy siê z interpersonaln¹, wzajemn¹ identyfikacj¹ osób cenionych
i dewaluowanych polegaj¹c¹ na dostrzeganiu cech wspólnych. W ten sposób
osoby przyjmuj¹ce role cenione bêd¹ mog³y zrozumieæ doœwiadczenia ludzi
dewaluowanych, a ci z kolei identyfikowaæ i naœladowaæ ich w d¹¿eniu do cenio-
nych dóbr spo³ecznych. Przekonanie to jest czêœciowo zgodne z orientacjami teo-
retycznymi pocz¹tków niesegregacyjnego kszta³cenia. Jedn¹ z nich jest teoria
wspólnych i swoistych cech charakteryzuj¹cych osoby pe³nosprawne i niepe³no-
sprawne A. Hulka [1977], w której podkreœla³, ¿e w grupach ludzi niepe³nospraw-
nych i pe³nosprawnych istnieje znacznie wiêcej sfer wspólnych ni¿ swoistych
i specyficznych. Druga, dotycz¹ca poziomu specjalizacji kszta³cenia uczniów nie-
pe³nosprawnych i z trudnoœciami w uczeniu siê [Norwich, Lewis 2007], wyró¿nia
wariant wspólnych i indywidualnych potrzeb edukacyjnych, wnosz¹c g³os
w dyskusjê na temat uwspólniania i ró¿nicowania kszta³cenia uczniów spraw-
nych i niepe³nosprawnych. Edukacja w³¹czaj¹ca w swojej konstrukcji w wielu
miejscach podkreœla podobieñstwa miêdzy cz³onkami wspólnoty klasowej –
wszyscy uczêszczamy do tej samej szko³y, klasy, realizujemy ten sam program,
odrabiamy te same prace domowe, zdajemy te same egzaminy. Stanowi to swego
rodzaju zaszyfrowan¹, bo nieuœwiadomion¹ wiadomoœæ „wszyscy jesteœmy po-
dobni”, istotn¹ zarówno dla niepe³nosprawnych, jak i pe³nosprawnych cz³onków
wspólnoty szkolnej. Istnieje gros badañ empirycznych potwierdzaj¹cych wzrost
empatii, otwartoœci, wspó³pracy u dzieci pe³nosprawnych w sytuacji wspólnej
edukacji z uczniami niepe³nosprawnymi [Boyle i in. 2011; Diamond, Carpenter
2000; Aboud i in. 2003; Cameron i in. 2007; Consiglio i in. 2014].

Czwarty w¹tek (The Concepts of Relevance, Potency and Model Coherency of Mea-

sures and Services) k³adzie nacisk na trzy najistotniejsze cechy systemów przezna-
czonych dla osób dewaluowanych: trafnoœæ wzglêdem potrzeb, efektywnoœæ,
wewnêtrzna spójnoœæ. Rozpatrywanie w kontekœcie tych cech systemu edukacji
w³¹czaj¹cej doprowadza do bardzo skrajnych wniosków. Z jednej strony jako
model praktycznego dzia³ania jest precyzyjnie okreœlony wzglêdnie jednoznacz-
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nymi wytycznymi prawnymi o zasiêgu globalnym (np. „Kluczowe zasady s³u¿¹ce
promocji jakoœci w edukacji w³¹czaj¹cej”; Watkins 2009), jak i lokalnym (np. mate-
ria³y MEN „Edukacja w³¹czaj¹ca uczniów niepe³nosprawnych”; MEN 2014).
Z drugiej strony nie jest to koncepcja na tyle praktycznie zweryfikowana, ¿eby
z pe³nym przekonaniem stwierdziæ, i¿ jest ona efektywna. Dokonane do tej pory
badania empiryczne, przegl¹dy i metaanalizy wprowadzaj¹ jeszcze silniejsz¹ am-
biwalencjê w tej kwestii [zob. Staub, Peck 1995; Baker i in. 1994; Tilstone i in. 1998;
Freeman, Alkin 2000]. Ponadto, o ile w sporach o charakter i zasadnoœæ wdra¿ania
modelu edukacji w³¹czaj¹cej pojawiaj¹ siê ró¿ne g³osy, to w momencie uznania
koncepcji za niejednoznaczn¹ i wielop³aszczyznow¹ wszystkie brzmi¹ jednog³oœ-
nie. Przyczyny tego faktu s¹ co najmniej dwie. Po pierwsze, edukacja w³¹czaj¹ca
pod wzglêdem ideowym znacznie wyprzedzi³a rzeczywistoœæ praktyczn¹,
a „urzeczywistnienie tej koncepcji wymaga zmiany ducha szko³y, mentalnoœci
pracuj¹cych w niej i korzystaj¹cych z jej us³ug ludzi” [Szumski 2010, s. 35]. Po dru-
gie, jest zmian¹ radykaln¹ wobec dotychczasowych tradycji w kszta³ceniu specjal-
nym, jak i tradycji teoretycznych (paradygmatycznych) samej dziedziny pedago-
giki specjalnej.

W¹tek pi¹ty (Reality of Social Imagery and Image Transfer) zwraca uwagê na rolê
jawnych i ukrytych przekazów w budowaniu wizerunku osób dewaluowanych.
Najczêœciej przekazy odnoœnie do roli ucznia niepe³nosprawnego, ucznia z trud-
noœciami w uczeniu siê s¹ nieuœwiadamiane i dotycz¹ œrodowiska fizycznego (np.
usadzenie uczniów z trudnoœciami w uczeniu siê w odseparowanym miejscu
w klasie), kontekstu spo³ecznego (funkcjonowanie w szkole w otoczeniu nauczycieli
wspomagaj¹cych i terapeutów), zachowañ oczekiwanych (np. wolniejsze tempo
pracy szkolnej), jêzyka (okreœlenie „uczeñ o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych”), prezencji (odmienny wygl¹d zewnêtrzny na skutek niepe³nosprawnoœci)
[zob. Race 2002, s. 204]. W taki sposób szko³a buduje przekonanie, ¿e uczeñ po-
trzebuje specjalnego traktowania, podkreœla jego innoœæ, stygmatyzuje tworz¹c
skojarzenia z negatywnym wizerunkiem osoby ma³o zaradnej, potrzebuj¹cej po-
mocy, nielicz¹cej siê, jednym s³owem – dewaluowanej. W teorii waloryzacji roli
panaceum na ten problem jest kontrola przekazów dotycz¹cych osób niepe³no-
sprawnych na poziomie bezpoœrednim, jak i wy¿szym – spo³ecznym oraz zmiana
ich charakteru w stronê obrazów pozytywnych.

Szósty motyw teorii waloryzacji ról (The Power of Mind-sets and Expectancies)
podkreœla si³ê przekonañ oraz oczekiwañ, która zosta³a przeanalizowana wy¿ej
jako jeden z punktów wspólnych teorii Wolfesbergera i edukacji w³¹czaj¹cej.
W obu koncepcjach s¹ one przyczyn¹ negatywnych doœwiadczeñ i blokad¹ dla
osi¹gniêcia dobrostanu czy sukcesu, np. edukacyjnego. Du¿ym problemem s¹
utrwalone przekonania i obni¿one oczekiwania wobec uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ ze strony rodziców, dyrekcji, a przede wszystkim osób bezpoœrednio zaan-
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ga¿owanych w kszta³cenie i wychowanie – nauczycieli. Niektórzy zani¿aj¹ wy-
magania wobec takich uczniów spodziewaj¹c siê gorszych wyników szkolnych
[Courtade i in. 2012], inni nie wierz¹ w powodzenie wspólnej edukacji w warun-
kach szko³y ogólnodostêpnej [Santoli i in. 2008]. Takie przekonania o swego ro-
dzaju „niewyuczalnoœci” lub „nieintegrowalnoœci” dzieci niepe³nosprawnych
podwa¿aj¹ sensownoœæ organizowania sytuacji edukacyjnych, rozwijaj¹cego œro-
dowiska, tym samym nie daj¹ szans do rozwoju i pe³nienia ról cenionych.

W¹tek siódmy (The Communicators of Role Expectancies and the Feedback between

them and Role Performance), œciœle zwi¹zany z szóstym, przyznaje oczekiwaniom
spo³ecznym determinuj¹c¹ zachowanie funkcjê. Zak³ada bowiem, ¿e ludzie za-
chowuj¹ siê zgodnie z oczekiwaniami spo³ecznymi i jeœli s¹ one niskie, czêœciej
przyjmuj¹ role dewaluowane. Zale¿noœæ ta jest dwustronna – realizowanie ról
wy¿ej cenionych modyfikuje oczekiwania, gdy¿ osoba cieszy siê pozytywnym
wizerunkiem i ma wiêcej doœwiadczeñ zwiêkszaj¹cych jej kompetencje. Zdaniem
Rosenthala i wspó³pracowników [Rosenthal i in. 1968] mechanizm ten nie jest cyr-
kularny i tak oczywisty jak przedstawia go Wolfensberger, a metaanalizy poka-
zuj¹ niewielki wp³yw oczekiwañ na zmianê zachowania [Jussim 1990]. Zjawisko
to obecne jest tak¿e w warunkach szko³y i wystêpuje w dwóch odmianach tzw.
efektu Pigmaliona. Jak pokazuje empiria, równie¿ i w tej p³aszczyŸnie jego si³a jest
niewielka, ale za to d³ugotrwa³a – wp³yw oczekiwañ nauczyciela mo¿e przetrwaæ
nawet kilka lat [Smith i in. 1999]. Choæ sama idea edukacji w³¹czaj¹cej postuluje
równe (ale nie takie samo) traktowanie wszystkich uczniów to oczekiwania, jak
i ich prze³o¿enia na dzia³ania dydaktyczne i wychowawcze nauczycieli ju¿ takie
do koñca nie s¹ [zob. Bartnikowska i in. 2016].

W w¹tku ósmym (The Importance of Personal Competency Enhancement) Wolfens-
berger i Thomas podkreœlaj¹ znaczenie przeszkód w rozwoju oraz edukacji osób
dewaluowanych, a tak¿e rozwijania repertuaru ich zdolnoœci, mo¿liwoœci, poten-
cja³ów. W praktyce oznacza to identyfikowanie potrzeb i trafne odpowiadanie na
nie w formie indywidualizuj¹cych praktyk, w omawianym kontekœcie edukacji
w³¹czaj¹cej – praktyk edukacyjnych. Zasada indywidualizacji w kszta³ceniu ucz-
niów niepe³nosprawnych pojawia siê praktycznie we wszystkich dokumentach
reguluj¹cych zalecenia i wytyczne do wdra¿ania tego modelu w praktykê
szkoln¹. Choæ jej treœæ wydaje siê jasna, równie¿ prowadzi do ró¿nych praktyk
[por. Caruso, Osburn 2011, s. 194]. Z jednej strony chodzi o dostosowanie systemu
szkolnego do ró¿norodnoœci uczniów, o uwzglêdnienie w systemie dydaktyczno-
-wychowawczym ró¿nic indywidualnych miêdzy uczniami i stosowanie takich
zabiegów pedagogicznych, które (przy uwzglêdnieniu owych ró¿nic) sprzyjaj¹
maksymalnemu rozwojowi osobowoœci ucz¹cych siê [Lewowicki 1977]. Z drugiej,
traktowanie indywidualizacji w wersji focaultowskiej jako zawoalowanego me-
chanizmu kontroli spo³ecznej [Foucault 1997] mo¿e oznaczaæ wy³onienie „ró¿no-
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rodnoœci”, by dopasowaæ j¹ do „jednorodnoœci”. O jak¹ indywidualizacjê chodzi
Wolfensbergerowi, czy tak¹, która s³u¿y indywidualnemu rozwojowi i swego ro-
dzaju emancypacji czy o t¹, która w efekcie ma doprowadziæ do pe³nienia roli ce-
nionej zgodnie z interpretacj¹ spo³eczn¹? Nieoczywistoœæ zasady indywidualiza-
cji w praktyce kszta³cenia specjalnego sprowadza siê do biurokratycznego
wype³niania indywidualnych planów edukacyjno-rehabilitacyjnych (IPETów),
instrumentalizmu rewalidacyjnego i mnogoœci zajêæ wyrównawczych, kompen-
sacyjnych niedopasowanych do potrzeb uczniów. Konsekwencj¹ tak sformali-
zowanego i usztywnionego systemu jest albo niska jakoœæ edukacji niedaj¹ca
szans na dalszy rozwój [Pfahl, Powell 2011], albo osobista pora¿ka dziecka w szko-
le ogólnodostêpnej (równie¿ pora¿ka edukacji w³¹czaj¹cej) i przeniesienie go do
szko³y integracyjnej lub specjalnej [zob. Grzyb 2013].

W¹tek dziewi¹ty (The Power of Imitation and Modeling) podkreœla rolê mecha-
nizmu uczenia siê przez modelowanie w nabywaniu nowych kompetencji i od-
grywaniu cenionych ról. Modelem, wzorem do naœladowania powinny byæ osoby
kompetentne i pozytywnie odbierane w spo³eczeñstwie. Za takie w warunkach
szko³y ogólnodostêpnej uchodz¹ dzieci pe³nosprawne w normie rozwojowej. Ba-
dania pokazuj¹, ¿e pod k¹tem spo³ecznym dzieci pe³nosprawne wspieraj¹ rozwój
spo³eczny dzieci z niepe³nosprawnoœci¹, stanowi¹c wzór prawid³owych zacho-
wañ, inicjuj¹c kontakt z nimi, podtrzymuj¹c i pozytywnie odpowiadaj¹c inter-
akcj¹ na interakcjê. Uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ szybciej kszta³tuj¹ w³aœciwe
umiejêtnoœci spo³eczne w grupie z dzieæmi zdrowymi ni¿ z innymi rówieœnikami
z niepe³nosprawnoœci¹ [Guralnick i in. 1996]. Ponadto wœród strategii nauczania
w edukacji w³¹czaj¹cej D. Mitchell [2016] popularyzuje uczenie siê we wspó³pra-
cy peer tutoring (wzajemne nauczanie) jako oparte na zasadzie imitacji w uczeniu
siê. O ile skutecznoœci tego rodzaju uczenia siê nie sposób podwa¿yæ, to jednak
teoria waloryzacji roli jego kierunek traktuje wyraŸnie jednostronnie – to osoby
dewaluowane czerpi¹ najwiêksz¹ korzyœæ naœladuj¹c te bardziej kompetentne
i o lepszym wizerunku spo³ecznym. Podejœcie takie wpisuje siê w uproszczon¹,
przystosowawczo-adaptacyjn¹ wersjê koncepcji integracji czy w³¹czania, w któ-
rej chodzi g³ównie o „[…] przygotowanie osoby niepe³nosprawnej do funkcjono-
wania w warunkach pe³nosprawnoœci i pe³nienia ról wyznaczanych przez jej kry-
teria” [Krause 2011, s. 158].

Dziesi¹ty, ostatni ju¿ w¹tek (The Importance of Valued Social Participation and

Personal Social Integration) mówi o tym, ¿e im pe³niejsze uczestnictwo w ¿yciu
spo³ecznym tym wiêkszy przyrost kompetencji i towarzysz¹ca mu zdolnoœæ
pe³nienia uznawanych ról. Ponadto, jeœli ta spo³eczna integracja jest odbierana
pozytywnie przez asymiluj¹c¹ czêœæ spo³eczeñstwa, np. ludzi pe³nosprawnych,
to prawdopodobnym jest, ¿e bêd¹ oni bardziej tolerancyjni i akceptuj¹cy wzglê-
dem osób dewaluowanych. Wolfensberger i Thomas podkreœlaj¹, ¿e chodzi
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o pe³n¹ integracjê, a nie jedynie fizyczne ulokowanie jednej grupy w otoczeniu
drugiej. W przeniesieniu na grunt edukacyjny pe³ne uczestnictwo uczniów nie-
pe³nosprawnych w ¿yciu spo³ecznym klasy powinno odbywaæ siê na zasadach in-
tegracji spo³ecznej, nie zaœ jedynie fizycznej [Dykcik 2005]. Ponownie jednak do-
strzegalny jest asymilacyjny charakter tego procesu – dominuj¹ca wiêkszoœæ
(uczniowie pe³nosprawni) aktywizuje proces w³¹czania i kieruje nim, podczas
gdy mniejszoœæ (uczniowie niepe³nosprawni) dostosowuje siê do panuj¹cych wa-
runków i uk³adu ról, jeœli nie, nara¿a siê na dystans i izolacjê.

Podsumowanie

Szczegó³owoœæ, z jak¹ teoria waloryzacji ról wyjaœnia proces wykluczenia
i powstaj¹ce w jego efekcie przykre doœwiadczenia ¿yciowe, stwarza szeroki po-
tencja³ interpretacyjny w analizie szkolnego funkcjonowania dziecka z niepe³no-
sprawnoœci¹ w warunkach edukacji w³¹czaj¹cej. Jej g³ówn¹ zalet¹ jest opisowy
charakter – waloryzacja roli opisuje pewne wymiary rzeczywistoœci i okreœla
prawdopodobne rezultaty podejmowania lub zaniechania pewnych dzia³añ
[Wolfensberger, Tullman 1982]. Traktuj¹c klasê szkoln¹ jako miniaturê szerszego
spo³eczeñstwa [Brzeziñska 1996, s. 208] nietrudno odnaleŸæ w niej pewien uni-
wersalny porz¹dek, elementy strukturalne, procesy grupowe i spo³eczne wyraŸ-
nie okreœlone w teorii waloryzacji ról. Nietrudno te¿ o zidentyfikowanie wyklu-
czenia spo³ecznego, jako ¿e cechy zwi¹zane z niepe³noprawnoœci¹ rzadko kiedy,
na gruncie szkolnym, pokrywaj¹ siê z charakterystykami uczniów pe³ni¹cych role
cenione: zdolnych, zsocjalizowanych itd. Wyjaœniaj¹c proces wykluczenia i de-
faworyzacji teoria ról spo³ecznych dostarcza wskazówek, strategii do dzia³añ
praktycznych maj¹cych na celu podniesienie statusu ucznia niepe³nosprawnego
w klasie oraz uzyskanie dostêpu do cenionych (cennych?) wartoœci szkolnego ¿y-
cia. Pytaniem, na które teoria Wolfensbergera odpowiada niestety przecz¹co, jest
to czy ów dostêp nie powinien byæ nale¿ny temu uczniowi jako pe³noprawnemu
cz³onkowi szkolnego kolektywu a priori? Przecie¿ edukacja w³¹czaj¹ca nie stawia
warunków, daje prawo do równej edukacji, a nie prawo do jej osi¹gniêcia. Z dru-
giej strony nie sposób pomin¹æ aktualnego wci¹¿ modelu spo³eczeñstwa, tak¿e
szko³y, w których definicja normalnoœci szerzej lub wêziej pojmowana jest socja-
lizacyjnie przekazywan¹ „osi¹ dyscyplinuj¹c¹” dziel¹c¹ behawioralne ekstrema
wywo³uj¹ce spo³eczny podziw lub odrzucenie. Trudno zaprzeczyæ temu, ¿e oso-
ba niepe³nosprawna, jak ka¿dy inny cz³onek spo³eczeñstwa, powinna wykazaæ
siê pewnymi umiejêtnoœciami adaptacyjnymi. „Mo¿e rzeczywiœcie jest tak, ¿e by
„normalnie” funkcjonowaæ – integracja wymaga nauki i zaadaptowania siê do ¿y-
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cia w szerokiej spo³ecznoœci?” pyta A. Krause [2011, s. 163]. Jeœli w perspektywie
jednostki zadowolenie z ¿ycia jest równoznaczne z funkcjonowaniem w ramach
spo³ecznie okreœlonej normalnoœci to kolejnym pytaniem pozostaje to czy warto
rezygnowaæ z narzêdzi jakie daje teoria waloryzacji ról tylko dlatego, ¿e postuluje
adaptacjê raczej ni¿ emancypacjê lub mo¿e inaczej – emancypacjê w adaptacji?
Ponadto, edukacja w³¹czaj¹ca daje szansê na przedefiniowanie cenionych warto-
œci ¿ycia szkolnego, a prowadz¹c dzia³ania na rzecz „rozszerzania normalnoœci”
pozwala paralelnie zjednaæ siê procesom waloryzacji ról i utrzymywania nie-
zale¿noœci osobistej.
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Wyobcowani w integracji a edukacja w³¹czaj¹ca

Przewidywanie ewentualnych skutków nowych decyzji i zmian w obecnie funkcjonuj¹cych roz-
wi¹zaniach edukacyjnych przeznaczonych dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wymaga na-
mys³u i dyskusji nad tym jakie s¹ negatywne, chocia¿ niezamierzone, skutki upowszechnienia
integracyjnych form edukacji. Na tle zamierzonych i niezamierzonych efektów integracji w edu-
kacji oraz niezamierzonych efektów wieloœcie¿kowej edukacji poszukiwana jest w artykule od-
powiedŸ na podstawowe pytanie, czy edukacja w³¹czaj¹ca i jej metody, a tak¿e sposób, w jaki
realizowana jest edukacja uczniów niepe³nosprawnych, mog¹ przezwyciê¿yæ te negatywne skutki
czy je pog³êbiæ.

S³owa kluczowe: integracja edukacyjna, integracja spo³eczna, osoby z niepe³nosprawnoœci¹,
efektywnoœæ dzia³añ integracyjnych, edukacja, inkluzja, edukacja w³¹czaj¹ca

Alienated inside integration and inclusive education

Assuming possible effects of a new concepts, decisions and/or changes in educational solutions
for pupils with disabilities requires some thought and discussion on their negative, yet uninten-
tional outcomes resulted in introducing integrative education. The paper attempts to answer the
fundamental question, whether inclusive education and its methods as well as the way education
of pupils with disabilities is realized might overcome or deepen (the assumed processes of) inclu-
sion/exclusion, integration and normalization.

Keywords: integrative education, social integration, persons with disabilities, effectiveness of in-
tegration, education, inclusion, inclusive education

Wprowadzenie

Integracja edukacyjna mia³a za zadanie zapobieganie procesom wykluczania
spo³ecznego i jednoczeœnie pomoc we w³¹czaniu osób/grup ju¿ wykluczonych.
Nadzieja, za³o¿ona we wspólnej edukacji na zmianê percepcji osób niepe³nospraw-
nych i uruchomienie mechanizmów spo³ecznej integracji osób pe³no- i niepe³no-
sprawnych, jej spe³nienie okaza³y siê zadaniem bardziej z³o¿onym i trudniejszym
ni¿ optymistyczne prognozy towarzysz¹ce upowszechnianiu tej formy edukacji.



Integracja przez edukacjê niew¹tpliwie u³atwi³a osobom pe³no- i niepe³no-
sprawnym wzajemne poznanie, wyposa¿enie w kompetencje do budowania
wzajemnych relacji, ograniczenie niesprawiedliwej selekcji w edukacji i jej konsek-
wencji dla indywidualnych losów edukacyjnych absolwentów segregacyjnego
kszta³cenia. Uwspólnianie procesu kszta³cenia uczniów pe³no- i niepe³nospraw-
nych okaza³o siê jednak znacz¹co trudniejsze, a warunki jakie powinny byæ
spe³nione dla uzyskania za³o¿onych rezultatów, bardziej z³o¿one ni¿ przewidy-
wali i zwolennicy, i przeciwnicy szkolnej integracji.

Integracyjna edukacja umo¿liwi³a (teoretycznie) zajêcie miejsc w szko³ach
ogólnodostêpnych wszystkim uczniom z niepe³nosprawnoœci¹. Wola i decyzja
opiekunów lub samego ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ w wyborze œcie¿ki eduka-
cyjnej postawi³y jednak wiele pytañ o proces kszta³cenia – cele, zasady, program
nauczania, czy wreszcie strategie nauczania tak silnie zró¿nicowanych grup
uczniów. Pytañ, których nie postawiono przed upowszechnieniem tej formy edu-
kacji, i pytañ, na które dotychczas nie w pe³ni uda³o siê znaleŸæ satysfakcjonuj¹ce
odpowiedzi (przynajmniej dla wiêkszoœci zainteresowanych procesem wspólnej
edukacji) lub te¿ pytañ, których wprost nikt nie mia³ odwagi postawiæ, a tym bar-
dziej udzieliæ na nie odpowiedzi. Generalizuj¹c, mo¿na stwierdziæ, ¿e chodzi
o dwa pytania wa¿ne dla oceny efektów wspólnego nauczania dzieci z niepe³no-
sprawnoœci¹ w ogólnym systemie edukacji. Pierwsze, czy wspólna edukacja jest
form¹ edukacji dla wszystkich uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ i drugie, czy za-
chowana w polskim systemie edukacji integracyjnej œcie¿ka kszta³cenia specjalne-
go jest œcie¿k¹ integracyjn¹, czy raczej ekskluzywn¹, bardziej ni¿ wczeœniej, przed
upowszechnieniem integracyjnych form edukacji zak³adano? Brak jednoznacz-
nych odpowiedzi na te pytania skutkuje niezadowoleniem z efektów integracyj-
nej edukacji. Pozornoœæ integracji edukacyjnej, nieskutecznoœæ dzia³añ w niej
podejmowanych dla spo³ecznej integracji i przeciwdzia³ania spo³ecznemu wy-
kluczeniu osób z niepe³nosprawnoœci¹, to czêsto formu³owane oceny tej formy
edukacji. One spowodowa³y refleksje nad edukacj¹ inkluzyjn¹ i próby jej wyko-
rzystania jako œrodka zaradczego na formu³owane wci¹¿ zarzuty i niekorzystne
oceny.

Intensywnoœæ podejmowanych dzia³añ w upowszechnieniu praktycznych
rozwi¹zañ wpisuj¹cych siê w edukacjê dla wszystkich i tworzenie szkó³ otwar-
tych na potrzeby ka¿dego ucznia wspó³czeœnie interpretowanych jako edukacja
inkluzyjna, a w pedagogice specjalnej jako w³¹czaj¹ca, to obszar po¿¹danych,
szczególnie w ostatniej dekadzie, kierunków przemian szkó³ ogólnodostêpnych.
Wzmo¿one zainteresowanie edukacj¹ w³¹czaj¹c¹ w praktyce edukacyjnej spowo-
dowane jest wiêc przede wszystkim nie w pe³ni zadowalaj¹cymi rezultatami upo-
wszechniania integracyjnych form kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
dla zmiany ich usytuowania i spo³ecznego funkcjonowania w trakcie edukacji i po
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jej ukoñczeniu w doros³ym ¿yciu, ale te¿ doœwiadczeniami zgromadzonymi
przez wiele lat jej praktycznej realizacji.

Obecnie wiêc edukacja w³¹czaj¹ca ogniskuje refleksje pedagogów specjal-
nych nad mo¿liwymi strategiami jej urzeczywistnienia, poszukiwaniem argumen-
tów teoretycznych i faktów badawczych, które potwierdzaj¹ zasadnoœæ takich
przemian. Stosunkowo rzadko natomiast odnosi siê do ewentualnych skutków
takich rozwi¹zañ dla spo³ecznej integracji osób z niepe³nosprawnoœci¹ i pedago-
giki specjalnej jako subdyscypliny pedagogiki.

Przewidywanie ewentualnych skutków nowych decyzji i zmian w obecnie
funkcjonuj¹cych rozwi¹zaniach edukacyjnych przeznaczonych dla uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ wymaga namys³u i dyskusji nad tym, jakie s¹ negatyw-
ne, chocia¿ niezamierzone, skutki spowodowane upowszechnieniem integracyj-
nych form edukacji i wymaga poszukiwania odpowiedzi na fundamentalne
pytanie, czy edukacja w³¹czaj¹ca (i wpisane w ni¹ metody oraz organizacja pra-
cy edukacyjnej z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹) je zniweluje czy pog³êbi. Czy
edukacja w³¹czaj¹ca ten problem rozwi¹¿e? St¹d tytu³ tego artyku³u Wyobcowani

w integracji a edukacja w³¹czaj¹ca. Wyobcowani, czyli wy³¹czeni ze œrodowiska,
odosobnieni, odizolowani [S³ownik jêzyka polskiego, 1981].

Zamierzone i niezamierzone efekty integracyjnej edukacji

Realizowane badania nad efektywnoœci¹ integracji edukacyjnej odnosz¹ siê
g³ównie do oceny stopnia akceptacji uczniów niepe³nosprawnych przez spo³ecz-
noœæ szkoln¹ – nauczycieli, uczniów pe³nosprawnych i ich rodziców [Maciarz
1985; Palak 2000; Janion 2000; Æwirynka³o 2003; Nowicka, Ochoczenko 2004;
Karnaœ 2004; Warzywoda-Kruszyñska, Miko³ajczyk-Lerman 2011] oraz oceny
efektów nauczania uczniów niepe³nosprawnych w systemie integracyjnym przez
ich rodziców [Go³ubiew-Konieczna 2006; Zakrzewska-Manterys 1998].

Pierwsze z nich donosz¹ o izolacji spo³ecznej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
przez pe³nosprawnych rówieœników, ich rodziców i nauczycieli. Wprawdzie od-
notowany w nich poziom akceptacji jest zró¿nicowany, ale zarysowana tendencja
jest wzglêdnie trwa³a. Im funkcjonowanie uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
w szkole jest bardziej odmienne od powszechnego, tym czêœciej doœwiadczaj¹
spo³ecznej izolacji, a poziom przyzwolenia na ich wspó³bycie w przestrzeni
szko³y ogólnodostêpnej, przede wszystkim przez rodziców uczniów pe³nospraw-
nych, ale tak¿e nauczycieli i dyrektorów szkó³ ogólnodostêpnych, jest mniejszy.

Wyniki drugich natomiast s¹ zazwyczaj niejednoznaczne. Wiele z nich infor-
muje o zadowoleniu rodziców dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ i samych uczniów
z tej formy edukacji, ale jednoczeœnie sygnalizuje, jak stwierdza I. Chrzanowska

30 Gra¿yna Dry¿a³owska



[2015, s. 551–552], prze¿ywanie negatywnych emocji w zwi¹zku ze wspóln¹
z pe³nosprawnymi uczniami edukacj¹ ich dzieci. Prze¿ycia te spowodowane s¹,
przede wszystkim, co sygnalizuj¹ sami uczniowie i ich rodzice, brakiem akceptacji
w œrodowisku rówieœniczym, ale tak¿e trudnoœciami tych uczniów w sprostaniu
oczekiwaniom wpisanym w rolê ucznia i rówieœnika. Spo³eczna izolacja lub od-
rzucenie, wspó³wystêpuj¹ce z niepowodzeniami edukacyjnymi, znajduje swoje
odzwierciedlanie w migracji znacz¹cej grupy uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
(niezadowolonych z odnoszonych sukcesów edukacyjnych i spo³ecznej partycy-
pacji w szkolnej spo³ecznoœci) z integracyjnych form edukacji do specjalnych.
Raport tematyczny z badania realizacji œcie¿ek edukacyjnych [Grzelak, Kubicki,
Or³owska 2014] nie napawa optymizmem. 32% uczniów ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi przynajmniej raz zmieni³o formê edukacji, z czego oko³o 40%
uczniów przesz³o ze szko³y ogólnodostêpnej do integracyjnej lub specjalnej,
a 60% ze szko³y integracyjnej do specjalnej. Najczêœciej tego rodzaju decyzje s¹
wynikiem nasilenia siê pora¿ek szkolnych w obu rolach (ucznia i rówieœnika)
w stopniu przekraczaj¹cym odpornoœæ psychiczn¹ ucznia i jego rodziców, ale
tak¿e z braku w³aœciwej opieki i wsparcia – nieprzestrzegania zaleceñ wskaza-
nych w orzeczeniu o potrzebie edukacji specjalnej [zob. Chrzanowska 2015; Kra-
kowiak 2009; Dry¿a³owska 2015].

Przytoczone powy¿ej wyniki badañ potwierdzaj¹, jak siê wydaje, ¿e za³o¿ony
w idei integracji edukacyjnej mechanizm przeciwdzia³ania wykluczeniu/wyklu-
czaniu osób z niepe³nosprawnoœci¹ nie przyniós³ oczekiwanych efektów. Cel nie
zosta³ osi¹gniêty. Formalnoprawny status ucznia w ogólnodostêpnej strukturze
edukacji nie tylko nie zaowocowa³ dla wielu z nich znacz¹cymi zmianami w ich
statusie to¿samoœciowym (œwiadomoœci bycia cz³onkiem wspólnoty) i party-
cypacyjnym (aktywnym uczestnictwie w spo³ecznoœci szkolnej), ale tak¿e przyczy-
ni³ siê do pog³êbienia procesów wykluczenia tej czêœci spo³ecznoœci niepe³no-
sprawnych uczniów, która z ró¿nych powodów nie sprosta³a kryteriom
spo³ecznej selekcji i nie uzyska³a przyzwolenia na kontynuacjê kszta³cenia w sy-
stemie integracyjnym lub podjêcie edukacji w integracyjnych formach kszta³ce-
nia albo te¿ ich opiekunowie zdecydowali, z ró¿nych wzglêdów, o specjalnej œcie-
¿ce kszta³cenia od pocz¹tku ich szkolnej kariery.

Wieloœcie¿kowa edukacja a integracja

Integracja edukacyjna jako metoda przeciwdzia³ania spo³ecznemu wyklucza-
niu, marginalizacji, dyskryminacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ i przyjêty w na-
szym kraju sposób jej praktycznej realizacji wed³ug modelu hamburskiego, w tym
decyzja o zachowaniu wieloœcie¿kowej edukacji uczniów ze specjalnymi potrze-
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bami edukacyjnymi, spowodowa³y pog³êbienie izolacji uczniów szkó³ specjalnych.
Intencje i za³o¿enia, a tak¿e ocena tych rozwi¹zañ przez œrodowisko pedagogów
specjalnych by³y zgo³a inne. „Podejœcie segregacyjne, integracyjne i normalizacyj-
ne (ruch w³¹czaj¹cy), nale¿y traktowaæ jako wzajemnie siê uzupe³niaj¹ce, a nie
wykluczaj¹ce rozwi¹zania ” [B¹bka 2001, s. 234]. „Jedynie rozpatrywanie tych sy-
stemów w koegzystencji – jako wzajemnie powi¹zanych, po³¹czonych, wspó³pra-
cuj¹cych – mo¿e przynieœæ oczekiwane korzyœci dla samych dzieci niepe³nospraw-
nych, a tak¿e ich pe³nosprawnych rówieœników” [Palak 2000, s. 58]. Zacytowane
„uzupe³nianie” zosta³o jednak ograniczone do zapewnienia gwarantowanego
ustawowo dostêpu do edukacji (i tylko do tego) tym, których opiekunowie podjê-
li tak¹ decyzjê, lub tym, których, szczególnie w pocz¹tkowym okresie tworzenia
systemu integracyjnego, placówki ogólnodostêpne nie by³y w stanie (z braku
miejsc) przyj¹æ, a obecnie, którym (wbrew prawu) odmówi³y przyjêcia lub którzy
sami zrezygnowali z dalszego w nich kszta³cenia, bo nie podo³ali wyzwaniu inte-
gracyjnej edukacji i musieli (lub chcieli) kontynuowaæ edukacjê w szkole specjal-
nej [Chrzanowska 2015].

Szkolnictwo specjalne, zgodnie z za³o¿eniami wieloœcie¿kowej edukacji, jest
czêœci¹ integracyjnego ustroju szkolnego. W proces integracji jednak nie zosta³o
w³¹czone. Potencja³ szkó³ specjalnych w upowszechnianiu integracyjnych form
edukacji nie zosta³ wykorzystany na przyk³ad jako miejsce przygotowania
uczniów do edukacji w integracyjnych formach kszta³cenia na kolejnych etapach
ich szkolnej kariery. Doœwiadczenia w tym zakresie, pochodz¹ce chocia¿by
z kszta³cenia dzieci z uszkodzonym wzrokiem, z uszkodzonym s³uchem czy z za-
burzeniami o pod³o¿u neurologicznym nie zosta³y spo¿ytkowane. W tych przy-
padkach, gdy dziecko nadal potrzebuje intensywnej rehabilitacji, mimo ¿e wkro-
czy³o w obowi¹zek szkolny, dobra szko³a specjalna mo¿e byæ nieoceniona dla
opanowania umiejêtnoœci i procesów wa¿nych dla pozyskiwania szkolnej wie-
dzy. Dro¿noœæ sytemu integracyjnego wci¹¿, poza edukacj¹ uczniów niewido-
mych, jest jednak jednokierunkowa. Uczniowie z integracyjnych form kszta³ce-
nia, jak pokazuj¹ powy¿ej zaprezentowane dane, dosyæ czêsto zmieniaj¹ szko³ê
na specjaln¹ a odwrotny kierunek jest wci¹¿ minimalny. Pomijaj¹c nawet bariery
mentalne, utrudniaj¹ce podjêcie takiej decyzji przez ucznia lub jego opiekunów,
trudno wskazaæ jakiekolwiek, wypracowane strategie (organizacyjne, prawne)
wspieraj¹ce takie decyzje.

Koegzystencja z powy¿ej wypowiedzi B¹bki równie¿ nie przynios³a korzyœci
ani pe³no- ani niepe³nosprawnym rówieœnikom, bowiem ¿aden z systemów (tak
integracyjny, jak i segregacyjny) nie by³ i wci¹¿ nie jest ni¹ zainteresowany.

Obecnie w szko³ach specjalnych kszta³ci siê porównywalna, jak w systemie
integracyjnym, liczba uczniów z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci, ale
integracja nie tylko podzieli³a uczniów niepe³nosprawnych na tych specjalnych
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i integracyjnych, ale tak¿e umocni³a przekonanie, ¿e czêœæ z nich jest nieintegra-
cyjna. W efekcie wzmog³a spo³eczn¹ izolacjê œrodowiska szkó³ specjalnych.

Szko³y ogólnodostêpne i integracyjne kszta³c¹ce uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ ca³kowicie straci³y zainteresowanie wspó³prac¹ ze szko³ami specjalnymi,
wczeœniej (w segregacyjnym ustroju edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹)
podejmowan¹ w ramach spo³ecznej integracji dzieci pe³no- i niepe³nosprawnych,
a realizowan¹ w postaci szkó³ s¹siedzkich, klas specjalnych w szko³ach ogólno-
dostêpnych, organizowania wspólnych uroczystoœci szkolnych, olimpiad sporto-
wych itp. Zatem w wielu takich dzia³aniach, których celem by³o zbli¿enie i wza-
jemne poznanie obu spo³ecznoœci szkolnych – ich spo³eczna integracja

Szko³y specjalne, w tej sytuacji, rozszerzy³y wachlarz swoich us³ug edukacyjno-
-opiekuñczo-rehabilitacyjnych w sposób, który zaspokaja wszystkie potrzeby
podopiecznych kszta³cenia specjalnego. A wiêc, bez koniecznoœci wychodzenia,
czêsto przez okres wykraczaj¹cy poza obowi¹zkow¹ edukacjê, z przestrzeni bez-
piecznej, ale zamkniêtej, do osób podobnie funkcjonuj¹cych i znanego sobie per-
sonelu. Przestrzeni ograniczaj¹cej obszary mo¿liwych stycznoœci i spo³ecznych
relacji z pe³nosprawnymi rówieœnikami. Ostatecznie przyczyni³y siê do pog³êbie-
nia spo³ecznej izolacji tej grupy uczniów niepe³nosprawnych i ograniczy³y mo¿li-
woœci zdobywania kompetencji potrzebnych do spo³ecznego uczestnictwa po
ukoñczeniu edukacji.

Koncentracja pedagogów specjalnych na przemianach pedagogiki specjalnej
spowodowanych formalnoprawn¹ obecnoœci¹ uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
w ogólnodostêpnym systemie edukacji, dyskusje nad to¿samoœci¹ pedagogiki
specjalnej, jej podmiotowoœci¹, rekonstrukcj¹ paradygmatów prze³o¿y³y siê na
ograniczenie, a nawet zanik zainteresowania œrodowiska naukowego pedagogów
specjalnych zmianami, jakie pod wp³ywem upowszechniania integracyjnych
form edukacji dokona³y siê w systemie edukacji specjalnej. G³ówna z nich to ne-
gatywna selekcja. Szko³y specjalne sta³y siê wiêc miejscem edukacji uczniów
z wiêkszymi deficytami w rozwoju, czêsto spowodowanymi sprzê¿on¹ niepe³no-
sprawnoœci¹, czêsto równie¿ z niewydolnych opiekuñczo-wychowawczo œrodo-
wisk rodzinnych.

Zastosowany w kszta³ceniu integracyjnym szeroki zakres pomocy specjalnej
(w ramach tzw. wyrównywania szans edukacyjnych), przy braku nowej orienta-
cji teoretycznej odpowiadaj¹cej przemianom pedagogiki specjalnej i uwspólnia-
niu procesu kszta³cenia podporz¹dkowanego spo³ecznej integracji uczniów
pe³no i niepe³nosprawnych, ugruntowa³ odrêbnoœæ szkó³ specjalnych.

Powrót szkó³ specjalnych do usprawniania zaburzonych funkcji, wyrówny-
wania braków spowodowanych rodzajem i stopniem niepe³nosprawnoœci w tej
sytuacji by³ nie tyko nieunikniony, ale tak¿e usprawiedliwiony. Ta swoista izola-
cja szkó³ specjalnych przyczyni³a siê do ponownego, podwójnego podkreœlenia
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ich odrêbnoœci – szko³y dla uczniów z okreœlonym rodzajem niepe³nosprawnoœci,
szko³y dla uczniów niezdolnych do integracji. Zaowocowa³a tak¿e utrzymaniem
odrêbnych procedur i metod kszta³cenia poszczególnych grup osób niepe³no-
sprawnych. Potencja³ szkó³ specjalnych nie zosta³ wykorzystany we wdra¿aniu
niesegregacyjnego kszta³cenia. Nie przyczyni³ siê tak¿e do uwspólniania procesu
kszta³cenia uczniów z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœciami. Wzmocni³, za-
miast os³abiæ, wp³yw kategorii niepe³nosprawnoœci na proces kszta³cenia w kla-
sach specjalnych i trudnoœci w zapewnieniu wysokiej jakoœci kszta³cenia uczniom
z niepe³nosprawnoœci¹ wielorak¹ [G³odkowska 1998]. Przyczyn¹ bezpoœredni¹,
jak siê wydaje, jest nadal „trwa³oœæ” za³o¿enia, ¿e kategorie niepe³nosprawnoœci
przes¹dzaj¹ o wspólnych cechach uczniów ze zdiagnozowan¹ niepe³nosprawno-
œci¹, jej rodzajem i stopniem, i determinuj¹ odrêbne sposoby nauczania, chocia¿
„dowodów na nieprawdziwoœæ tej tezy pochodz¹cych z badañ psychologicznych,
pedagogicznych, socjologicznych, spo³ecznych jest bardzo wiele” [zob. Szumski
2010, s. 45–47]. Mamy wiêc nadal œcie¿kê kszta³cenia, która, mimo wprowadzenia
integracyjnego ustroju edukacji, nie uleg³a zmianie. Szko³y specjalne obecnie, tak
jak przed upowszechnieniem integracyjnych form edukacji, s¹ tworzone na bazie
kryterium pedagogicznego niepe³nosprawnoœci: drogi/kana³y informacyjne –
uszkodzone i zachowane (dla uczniów niedos³ysz¹cych, g³uchych, niedowidz¹cych,
niewidomych, g³uchoniewidomych), stopieñ wyuczalnoœci (dla uczniów z lekkim
i „szko³y ¿ycia” dla uczniów z g³êbszym stopniem niepe³nosprawnoœci intelektu-
alnej), mo¿liwoœæ kontaktów spo³ecznych – stopieñ samodzielnoœci w poruszaniu
siê, poczucie zagro¿enia w³asnego bezpieczeñstwa, przejawiana agresja [Wy-
szyñska 1987]. Te kryteria organizowania specjalnej œcie¿ki kszta³cenia s¹ wci¹¿
obowi¹zuj¹ce.

Niezamierzone konsekwencje wieloœcie¿kowej edukacji

Uczeñ (jego rodzice) ma prawo wybraæ szko³ê, a szko³a ma prawo odmówiæ
jego przyjêcia ze wzglêdu na brak „mo¿liwoœci” dostosowania siê do jego specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, nie zawsze zreszt¹ uzasadnionych „dobrem ucznia”.

Brak kryteriów, na podstawie których szko³a i opiekunowie kandydata na
ucznia mogliby w sposób odpowiedzialny podj¹æ decyzjê o najlepszej dla niego
drodze edukacji, nie wynika z braku teoretycznych podstaw do ich opracowania.
Szeroko na ten temat wypowiada siê G. Szumski [2010], który, opieraj¹c siê na
analizach teorii edukacji w³¹czaj¹cej i propozycji dostosowania do nich koncepcji
dydaktycznych Begmann, Norwich i Lewis, postuluje odrzucenie piêciu z sied-
miu hipotetycznych wariantów rozumienia potrzeb edukacyjnych. Tym samym,
w kontekœcie obecnej wiedzy, ich ograniczenie do dwóch akceptowalnych opcji.
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Pierwszej, uwzglêdniaj¹cej wszystkie rodzaje potrzeb, i drugiej, uwzglêdniaj¹cej
potrzeby wspólne i indywidualne oraz ich dydaktyczne konsekwencje. Kluczowe
dla wspó³czesnej pedagogiki specjalnej „linie demarkacyjne, rozgraniczaj¹ce te
stanowiska teoretyczne i ró¿nice z nich wynikaj¹ce” Szumski proponuje, za Nor-
wich i Lewis, pogodziæ, odwo³uj¹c siê do programu nauczania w jego szerokim
rozumieniu. Programu, który „obejmuje treœci i ich uk³ad, ale tak¿e cele nauczania
oraz drogi i œrodki do niego wiod¹ce” (…) oraz „ogólne cele i zasady nauczania,
obszary uczenia siê, szczegó³owe cele oraz strategie nauczania” stanowi¹ce zasad-
nicze elementy systemu dydaktycznego [Szumski 2010, s. 43, 45].

Podobne stanowisko przyjê³am w 2004 r. w artykule „Integracja edukacyjna
a integracja spo³eczna”, dla wskazania czynników, które powinny byæ brane pod
uwagê w podejmowaniu decyzji o wyborze œcie¿ki kszta³cenia. Wówczas, ale tak-
¿e obecnie, s¹dzê, ¿e s¹ nimi program nauczania i psychofizyczne w³aœciwoœci
uczniów podejmuj¹cych edukacjê, które decyduj¹ czy i jakie szkolne role i wpisa-
ne w nie zadania uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ jest w stanie podj¹æ i z mniejszym
lub wiêkszym powodzeniem realizowaæ. To kryterium – funkcjonalne – bardziej
obiektywne, mniej arbitralne, pozostaj¹ce poza zwyk³¹ kategori¹ niepe³nospraw-
noœci, uwzglêdniaj¹ce dynamikê zmian rozwojowych, wci¹¿ nie jest brane pod
uwagê, chocia¿ ostatecznie przes¹dza, jak wynika z moich badañ, o efektywnoœci
integracji edukacyjnej dla integracji spo³ecznej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
[Dry¿a³owska 2015].

Brak jasnych kryteriów nie jest wiêc wynikiem braku wiedzy, raczej nadmier-
nej poprawnoœci polskiego œrodowiska pedagogów specjalnych i braku motywa-
cji do dostosowania specjalnych potrzeb edukacyjnych, przystaj¹cych do integra-
cyjnego ustroju edukacji i trzyœcie¿kowej struktury kszta³cenia integracyjnego,
ale tak¿e niedostatecznego wykorzystania ka¿dej z nich do wyposa¿enia uczniów
w kompetencje niezbêdne do spo³ecznej integracji na mo¿liwym i po¿¹danym
przez ka¿dego z nich poziomie, zamiast obecnie, „cichej” akceptacji faktu, ¿e czêœæ
z nich wróci do systemu segregacyjnego, potwierdzaj¹c swoj¹ „nieintegracyj-
noœæ” i nik³e szanse na spo³eczn¹ integracjê z pe³nosprawnymi.

Poœredni¹ przyczyn¹ tego faktu jest nadmierna koncentracja na „maksymal-
nym w³¹czaniu dzieci i m³odzie¿y z odchyleniami od normy do zwyk³ych szkó³
i innych placówek oœwiatowych, umo¿liwiaj¹c im – w miarê mo¿liwoœci – wzra-
stanie w gronie zdrowych rówieœników” [Hulek 1980, s. 492]. Widoczny jest wiêc
brak wystarczaj¹cej dba³oœci o warunki umo¿liwiaj¹ce osi¹gniêcie jej celu –
spo³ecznej integracji, czyli „[s]twarzania niepe³nosprawnym warunków do
uczestnictwa w korzystnym, motywuj¹cym i stymuluj¹cym mo¿liwoœci œrodowisku”
[Hulek 1987, s. 12] oraz tworzenia wspólnoty, zarówno: wspólnych warunków
¿ycia, jak i wspólnoty ideowej (systemu wartoœci, norm i ocen) wspólnoty celów,
d¹¿eñ i dzia³añ [Hulek 1992].
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Mo¿na, dosyæ ³atwo, potwierdziæ skutecznoœæ kszta³cenia integracyjnego
liczb¹ uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ pobieraj¹cych naukê w integracyjnym
systemie edukacji. Obecnie kszta³ci siê w nim 174 338 uczniów [GUS; stan na
19.09.2015 r.] w ró¿nym wieku i z ró¿nym rodzajem niepe³nosprawnoœci. Trud-
niej jednak przeciwdzia³aæ utrzymuj¹cej siê wci¹¿ marginalizacji spo³ecznej
uczniów z integracyjnych i ze specjalnych form edukacji. Ta utrzymuj¹ca siê ten-
dencja, mimo wielu lat, jakie minê³y od nakreœlonych pedagogice specjalnej kie-
runków dzia³añ w powy¿ej zacytowanych stwierdzeniach A. Hulka, nie jest
powodem do dumy, raczej do refleksji nad tym, czy obecne d¹¿enia w przemia-
nowaniu integracji edukacyjnej w integracjê w³¹czaj¹c¹ je zniweluj¹, czy
pog³êbi¹. Czy rozwi¹¿¹ nierozwi¹zane dot¹d problemy spowodowane nietrafny-
mi wyborami œcie¿ki kszta³cenia, oczekiwaniem na „normalnoœæ”, któr¹ obiecuje
i integracja edukacyjna i w³¹czaj¹ca?

Edukacja w³¹czaj¹ca a segregacyjny system kszta³cenia

Edukacja inkluzyjna na gruncie pedagogiki specjalnej zastêpowana edukacj¹
w³¹czaj¹ca wci¹¿ jest rozumiana jako udoskonalona, uwspó³czeœniona odmiana
integracyjnej edukacji, skoncentrowana wy³¹cznie na uczniach z niepe³nospraw-
noœci¹. Edukacja w³¹czaj¹ca definiowana jest na dwa ró¿ne sposoby: specjalno-
pedagogiczny i ogólnopedagogiczny. Pierwszy zak³ada objêcie wspólnym naucza-
niem wszystkich uczniów niepe³nosprawnych, bez wzglêdu na rodzaj i stopieñ
ich niepe³nosprawnoœci (integracja jest 4niepodzielna). Drugi akceptuje ograni-
czenia w dostêpie do zwyk³ej szko³y dla pewnych grup niepe³nosprawnych (za-
sada podzielnoœci integracji) [Szumski 2014]. Trzyœcie¿kowa edukacja dzieci nie-
pe³nosprawnych w naszym kraju wskazuje na drugi z nich, zatem – w kontekœcie
powy¿szego sposobu definiowania – sankcjonuje podzielnoœæ integracji, „niein-
tegracyjnoœæ” uczniów szkó³ specjalnych.

W edukacji w³¹czaj¹cej chodzi o przygotowanie wszystkich szkó³ do realizacji
pierwszego z wymienionych sposobów. Czy zostan¹ w nim uwzglêdnione szko³y
specjalne? Czy i jakie zmiany s¹ przewidywane w œcie¿ce kszta³cenia specjalnego
dla urzeczywistnienia wspólnego dla wszystkich uczniów procesu kszta³cenia, bo
jej likwidacja z pewnoœci¹ nie jest mo¿liwa. Mo¿liwy i niezbêdny jest natomiast
namys³ nie tylko nad tym, „na ile i w jaki sposób proces kszta³cenia uczniów nie-
pe³nosprawnych musi siê ró¿niæ od kszta³cenia uczniów bez niepe³nosprawno-
œci” [Szumski 2010, s. 44], ale te¿ winien on dotyczyæ uczniów kszta³conych
w szko³ach specjalnych. Wiemy, ¿e obowi¹zuj¹ca, wspólna dla wszystkich typów
szkó³, podstawa programowa okaza³a siê niewystarczaj¹cym rozwi¹zaniem,
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a metody kszta³cenia dostosowane do kategorii niepe³nosprawnoœci przeszkod¹
w upowszechnieniu wspólnego nauczania w segregacyjnych typach szkó³ (cho-
cia¿ potrzeby edukacyjne znacznej grupy uczniów kwalifikowanych do ró¿nych
kategorii niepe³nosprawnoœci s¹ takie same lub bardzo podobne).

Postulowana akceptacja ró¿norodnoœci uczniów w edukacji w³¹czaj¹cej
(inkluzyjnej) powoduje powstanie szczególnego typu relacji w³¹czaj¹cej, której
celem jest uzyskanie realnej zdolnoœci do aktywnego udzia³u w spo³eczeñstwie,
wspó³decydowania o nim i subiektywnego poczucia przynale¿noœci do wspólno-
ty. Czy ten cel odnosi siê do wszystkich uczniów, czy zak³ada wy³¹czenie tych,
których potrzeby wynikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci s¹ dominuj¹ce w procesie
kszta³cenia, z którymi nie upora³a siê integracyjna edukacja? Czy poradzi sobie
z tym zadaniem edukacja w³¹czaj¹ca?

„Wybór œcie¿ki edukacyjnej to jeden z najtrudniejszych momentów w byciu
rodzicem niepe³nosprawnego dziecka. Rodzaj szko³y z pewnoœci¹ wp³ynie na
jego póŸniejsze ¿ycie. Na to, z kim bêdzie spêdzaæ wiêkszoœæ dnia i jakie zdobê-
dzie umiejêtnoœci ¿yciowe. Czy nauczy siê czytaæ, czy raczej wi¹zaæ buty i segre-
gowaæ dokumenty. Wybór miêdzy szko³¹ integracyjn¹ a specjaln¹ nie oznacza
tylko innej metodyki, narzuca równie¿ inn¹ wizjê niepe³nosprawnoœci” [Szwed
2012, s. 71].

Z pewnoœci¹ te „inne wizje niepe³nosprawnoœci” w³asnego dziecka, tak¿e samych
osób z niepe³nosprawnoœci¹, przek³adaj¹ siê na oceny integracyjnej i specjalnej
edukacji. Przyk³adem s¹ poni¿sze wypowiedzi opiekunów, g³ównie matek, dzieci
kszta³conych w integracji:

„Mimo wszystko, jestem pewna, ¿e gdyby nie integracja, Ania nie by³aby w tym miejs-
cu, w którym jest teraz. Nie mia³aby pracy, a pracuje dwa razy w tygodniu w biurze
Stowarzyszenia Graal. Nie by³aby tak obowi¹zkowa i systematyczna. Mo¿e nawet nie
umia³aby czytaæ i pisaæ. Wyrobi³a sobie zdrowe nawyki” [Szwed 2012, s. 76].

„Zrobi³am b³¹d. Po co on uczy³ siê historii, matematyki i geografii, skoro nie umie sobie
sam wypraæ bielizny, ugotowaæ jedzenia, wyjœæ po zakupy” [Szwed 2012 s. 77].

„Wk³adamy im do g³owy du¿o informacji, dat, wiedzy. Chcemy, ¿eby równali do zdro-
wego spo³eczeñstwa, mimo, ¿e od siebie wymagaliœmy mniej” [Szwed 2012 s. 77].

[Moje] „dziecko za nic na œwiecie nie pójdzie do szko³y specjalnej. To najwiêksze wy-
kluczenie, getto” [Szwed 2012, s. 81].

Negatywnym odbiciem doœwiadczeñ jest umacnianie funkcjonuj¹cej w œwia-
domoœci spo³ecznej opinii, ¿e szko³a specjalna jest ostatecznym, najgorszym roz-
wi¹zaniem, a czêœæ uczniów nie nadaje siê do wspólnej edukacji. Tymczasem inte-
gracja spo³eczna, któr¹ tak trudno jest osi¹gn¹æ w placówkach ogólnodostêpnych
i integracyjnych, w szko³ach specjalnych – w œrodowisku rówieœników podobnie
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funkcjonuj¹cych, czêœciej dokonuje siê na najwy¿szym, psychoemocjonalnym
poziomie. Trudno temu zaprzeczyæ. To atut i bodaj jedyna, niepodlegaj¹ca dysku-
sji zaleta, któr¹ zamiast wykorzystaæ, ju¿ dawno temu, przekszta³cono w wadê se-
gregacyjnego systemu kszta³cenia, a przy praktycznej realizacji integracyjnej
edukacji nie opracowano strategii podkreœlenia i wykorzystania tych walorów.
Chocia¿by wykorzystuj¹c ten fakt dla budowania spo³ecznoœci wzajemnie siê
wspieraj¹cych, walcz¹cych o równouprawnienie w ró¿nych obszarach ¿ycia
spo³ecznego. Przeciwnie integracja edukacyjna podzieli³a œrodowisko osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ na tych „lepszych” z integracji, z rozbudzonymi nadziejami na
„normalnoœæ”, wspó³bycie i akceptacjê w spo³ecznej przestrzeni, i „gorszych” ze
szkó³ specjalnych, oderwanych, wyizolowanych przez kilka lub kilkanaœcie lat
z naturalnego œrodowiska. Takie podzielenie œrodowiska osób z niepe³nospraw-
noœci¹ zmieni³o sytuacjê spo³eczn¹ i jednych, i drugich. Stworzy³o nowe proble-
my spo³eczne. W konsekwencji postawia³o nowe wyzwania nie tylko przed peda-
gogik¹ specjaln¹. Nie spowodowa³o jednak zwiêkszonego namys³u tak¿e
pedagogów specjalnych nad przeciwdzia³aniem temu niepokoj¹cemu zjawisku.

Wykluczenie, marginalizacja wci¹¿ s¹ udzia³em zarówno absolwentów szkó³
integracyjnych, jak i specjalnych. Tego rodzaju praktyki s¹ szczególnie widoczne
w ograniczonym przyzwoleniu spo³ecznym na podejmowanie ról i zadañ wpisa-
nych w doros³oœæ. Niepe³nosprawnoœæ, mimo powoli zachodz¹cych zmian
w spo³ecznej percepcji osób ni¹ obci¹¿onych, wci¹¿ jest podstawowym kryterium
i selekcji, i alokacji spo³ecznej osób z niepe³nosprawnoœci¹, zw³aszcza w bli¿szych
relacjach interpersonalnych, przek³adaj¹cych siê na krêgi kole¿eñskie, zwi¹zki
ma³¿eñskie lub partnerskie. Zwi¹zki ma³¿eñskie osób z niepe³nosprawnoœci¹
z pe³nosprawnym partnerem to nadal wyj¹tkowe sytuacje. Fakt ten prowokuje
wa¿ne pytanie, czy podzielenie œrodowiska osób z niepe³nosprawnoœci¹ nie
pog³êbi problemu samotnoœci absolwentów integracyjnych i specjalnych form
edukacji w tym tak wa¿nym, dla indywidualnej oceny jakoœci w³asnego ¿ycia ka¿-
dego cz³owieka, obszarze? OdpowiedŸ na nie pozostaje otwarta.

Akceptacji i bliskoœci z Innym trzeba siê nauczyæ. Potrzebna jest wiêc edukacja
inkluzyjna, ale rozumiana jako celowe kszta³towanie wspieraj¹cych kontaktów
spo³ecznych, postaw i gotowoœci osób pe³nosprawnych do zmiany kryteriów
spo³ecznej selekcji i alokacji sprzyjaj¹cych poszerzaniu obszarów spo³ecznej inte-
gracji z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ i tak¿e, a mo¿e nawet przede wszystkim,
podjêcia dzia³añ integruj¹cych osoby niepe³nosprawne edukowane w szko³ach
integracyjnych z tymi z placówek specjalnych.

Nie sposób lekcewa¿yæ wyników badañ [¯yta 2013; Nowak 2012; Chodkow-
ska 1993; B³eszyñska 1986], które nieodmiennie dowodz¹, ¿e niepe³nosprawnoœæ
jest wiêksz¹ przeszkod¹ w przyzwoleniu na za³o¿enie rodziny z pe³nosprawnym
ni¿ niepe³nosprawnym partnerem. Wystarczy przejrzeæ fora internetowe, by uzy-
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skaæ absolutn¹ pewnoœæ, ¿e mi³oœæ wa¿na dla ka¿dego cz³owieka nie jest akcepto-
wana, gdy dotyczy osób z niepe³nosprawnoœci¹. I nie ma tu znaczenia rodzaj nie-
pe³nosprawnoœci. Niechêæ, opór, nawet najbli¿szego œrodowiska – rodziny,
najpierw trzeba przezwyciê¿yæ. £atwiej, gdy partnerzy s¹ niepe³nosprawni.
Trudniej, gdy jedno z nich jest osob¹ pe³nosprawn¹. Odnalezienie swojego szczê-
œcia osób z niepe³nosprawnoœci¹, szczególnie z pe³nosprawnym partnerem, jest,
i zapewne bêdzie, selekcjonowane. Przyk³adem s¹ poni¿sze wypowiedzi:

„Zanim pozna³am Marcina, umawia³am siê na randki internetowe, ale szybko
przekona³am siê, ¿e gdy »wychodzi³a na jaw« moja niepe³nosprawnoœæ, mê¿czyŸ-
ni natychmiast rezygnowali ze spotkañ. Wczeœniej s¹dzi³am, ¿e najwiêksze zna-
czenie ma to, jaka jestem. ¯e zabawna, m¹dra, inteligentna i ³adna. Znam swoje
zalety i s¹dzi³am, ¿e to wystarczy. Okaza³o siê, ¿e moja niepe³nosprawnoœæ
wszystkie je zdominowa³a. Potem ju¿ nie »oszukiwa³am«, swój profil w portalu
matrymonialnym wype³ni³am zgodnie z prawd¹ – napisa³am, ¿e cierpiê na nie-
dow³ad. Nie spodziewa³am siê zainteresowania, zrobi³am to na wyraŸne nalega-
nia kole¿anki, by³am zniechêcona. A¿ pozna³am Marcina. Marcin jest równie¿
niepe³nosprawny, chodzi o kulach. Ale tworzymy cudowny zwi¹zek” [Szczêœliwe
historie, https://www.mydwoje.pl].

„Klika³am do »wybrañców« i nijak nie udawa³o siê nawi¹zaæ bli¿szej znajomo-
œci, nawet przyjaŸni. Albo nie by³am w typie, albo by³am za m¹dra, za niem¹dra
i takie tam ró¿ne, »ró¿niste« wymówki. Stopniowo uœwiadamia³am sobie, ¿e nie-
widoma dziewczyna musi iœæ do odstrza³u... I tak po dwóch miesi¹cach serce me
owion¹³ ch³odny dystans uwieñczony zgorzknia³ym zniechêceniem” [Szczêœliwe
historie, https://www.mydwoje.pl].

A. Ostrowska, oceniaj¹c zmiany, jakie nast¹pi³y w postawach, opiniach i na-
stawieniach w stosunku do osób z niepe³nosprawnoœci¹ w polskim spo³eczeñ-
stwie, odnotowuje te, które okreœla jako korzystne – sprzyjaj¹ce „normalizacji” ¿y-
cia oraz integracji spo³ecznej. Zalicza do nich przede wszystkim „zmiany na
poziomie ogólnospo³ecznym; polityki spo³ecznej, prawa i dyskursu na temat
miejsca osób niepe³nosprawnych w spo³eczeñstwie”. I niekorzystne, dotycz¹ce
kontaktów interpersonalnych, „gdzie dostrzega siê pok³ady nieufnoœci i obojêt-
noœci (…), unikanie kontaktów i czêsty brak bezpoœredniego, osobistego odruchu
ich wspomagania (…), niechêtne postawy dystansowania siê i unikania, które
przeciwdzia³aj¹ lub hamuj¹ integracjê w przestrzeni prywatnej” [Ostrowska
2015, s. 279 - 280]. Ostatecznie stwierdza, ¿e mimo „postêpuj¹cej integracji osób
niepe³nosprawnych i wzrostu ich spo³ecznej akceptacji obserwowanym w ci¹gu
ostatnich lat, ci¹gle jeszcze ma miejsce wiele zjawisk krzywdz¹cych je zarówno
w wymiarze psychologicznym, ekonomicznym, jak i fizycznym (…), zjawiska takie,
wprawdzie obecne w œwiadomoœci spo³ecznej, nie spotykaj¹ siê z odpowiedni¹
reakcj¹ ani ze strony obserwuj¹cych je osób, ani ze strony odpowiednich instytu-
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cji” [Ostrowska 2015, s. 286]. Po niemal czterech dekadach integracyjnej edukacji
taka ocena z pewnoœci¹ nie jest zadowalaj¹ca. Czy edukacja w³¹czaj¹ca to zmieni?

Podsumowanie

Pedagodzy specjalni i pedagodzy ogólni s¹ wspó³odpowiedzialni za efekty
edukacji, ale sposób ich przygotowania ma wci¹¿ charakter dualny: inny nauczy-
cieli szkó³ ogólnodostêpnych, inny szkó³ specjalnych. W efekcie ró¿ne kompeten-
cje generuj¹ trudnoœci w podziale odpowiedzialnoœci za efekty edukacji. Dosyæ
trudno akceptowaæ fakt, ¿e wiedza wielu nauczycieli pracuj¹cych w edukacji inte-
gracyjnej o uczniach z niepe³nosprawnoœci¹, ich specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych po niemal czterech dekadach upowszechniania integracji edukacyjnej,
jest minimalna, a umiejêtnoœci w ich zaspokajaniu niemal ¿adne. Spotkanie zaini-
cjowane w MEN w dniu 23 czerwca 2017 r. przedstawicieli Zespo³u Pedagogiki
Specjalnej z dyrektorami: Departamentu Edukacji Integracyjnej i Inkluzyjnej
Departamentu Kszta³cenia Ogólnego oraz Kszta³cenia Nauczycieli dotycz¹ce
kwalifikacji pedagogów specjalnych pozwala ¿ywiæ nadziejê na korzystne zmiany.

Czy edukacja w³¹czaj¹ca, wpisane w ni¹ zarz¹dzenia, metody i organizacja
pracy edukacyjnej z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹, to zmieni? W konsekwencji
ograniczy czy zwiêkszy liczbê wyobcowanych w integracji? Zapewne zdecyduj¹
o tym zaanga¿owanie i chêci œrodowiska naukowego, praktyków pedagogów
specjalnych oraz œrodowiska pedagogów ogólnych w porozumieniu siê co do
przysz³oœci i kierunków zmian w edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ i prze-
kszta³canie dotychczasowej rzeczywistoœci, tak¿e szkó³ specjalnych. Ostatecznie
zdecyduje wola i zaanga¿owanie wszystkich œrodowisk i instytucji odpowiedzial-
nych za edukacjê uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w kreowanie nowej rzeczy-
wistoœci – edukacji w³¹czaj¹cej i namys³ nad zastosowaniem przyjêtych za³o¿eñ
w praktyce poprzedzony refleksj¹ nad pytaniami, które na razie nie doczeka³y siê
jeszcze odpowiedzi. Tak¿e nad tym, co z segregacyjn¹ œcie¿k¹ kszta³cenia w edu-
kacji w³¹czaj¹cej i/lub jak ograniczyæ poczucie izolacji uczniów korzystaj¹cych
z segregacyjnej edukacji?
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Szko³a ogólnodostêpna przestrzeni¹ spotkania
nauczycieli i pedagogów specjalnych – realizatorów
idei edukacji w³¹czaj¹cej

Wspó³czesny system edukacji stawia wobec specjalistów z zakresu pedagogiki specjalnej wyma-
gania znacznie bardziej z³o¿one ni¿ te, które wi¹za³y siê z t¹ specjalnoœci¹ w przesz³oœci. Oczekuje
od nich nie tylko wykonywania dzia³añ edukacyjnych i terapeutycznych z uczniem w szkole spe-
cjalnej, ale tak¿e umiejêtnoœci wspó³tworzenia przestrzeni spo³ecznej sprzyjaj¹cej realizacji
potrzeb uczniów w zró¿nicowanych œrodowiskach edukacyjnych. Jednym z takich œrodowisk
jest szko³a ogólnodostêpna, w której dochodzi do spotkania pracuj¹cych w niej nauczycieli ze
specjalistami z zakresu pedagogiki specjalnej. W artykule poszukiwano odpowiedzi na pytanie,
w jakich warunkach pedagogika specjalna ze swoim dorobkiem teoretycznym i praktycznym
mo¿e staæ siê Ÿród³em wartoœciowych inspiracji dla nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych roz-
wi¹zuj¹cych problemy wynikaj¹ce z indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹.

S³owa kluczowe: przestrzeñ edukacyjna, specjalne potrzeby edukacyjne wynikaj¹ce z niepe³no-
sprawnoœci, szko³a ogólnodostêpna, specjaliœci z zakresu pedagogiki specjalnej, wsparcie dla
nauczycieli

Mainstream school as a meeting space of teachers and special
educators – promoting the idea of inclusive education

In the contemporary education system, special education professionals meet much more complex
requirements than in the past. They are expected to perform educational and therapeutic activi-
ties with students at special school, as well as to be able to co-create social space that meets the
needs of students in different learning environments. One of these environments is a public,
mainstream school, where teachers need to collaborate with special education professionals. The
article aims to answer the question: in what way can special education and its theoretical and
practical resources become a valuable source for teaching practices for mainstream school teach-
ers? How can teachers and special education professionals work together to face and solve prob-
lems while working with special – education students whose individual developmental and
educational needs result from disability?

Keywords: educational space, special educational needs, mainstream school, special education
professionals, support for teachers



Wprowadzenie

Obserwowana od kilkunastu lat coraz powszechniejsza obecnoœæ w przestrzeni
edukacyjnej1 szko³y ogólnodostêpnej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, otwiera tê
szko³ê na kontakt z teori¹ i praktyk¹ pedagogiki specjalnej oraz stwarza okazjê do
czêstych zawodowych spotkañ nauczycieli z ró¿nymi specjalistami posiadaj¹cymi
kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej. W takich okolicznoœciach pedagogi-
ka specjalna, ze swoim dorobkiem teoretycznym i praktycznym, mo¿e staæ siê
Ÿród³em wartoœciowych inspiracji dla nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych poszu-
kuj¹cych rozwi¹zania problemów napotykanych w pracy z uczniami, których
indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne wynikaj¹ m.in. z niepe³nospra-
wnoœci. Od pedagogów specjalnych oczekuje siê wsparcia procesów inkluzyj-
nych przez dokonanie transferu teorii pedagogicznej i rozwi¹zañ metodycznych
z przestrzeni szko³y specjalnej i specjalistycznych gabinetów terapeutycznych do
œrodowiska szko³y ogólnodostêpnej. Interesuj¹ce jest w jakim stopniu wspó³czeœni
pedagodzy specjalni przygotowani s¹ do realizacji tego zadania? Czy bêd¹ goto-
wi, ryzykuj¹c chwilow¹ utratê poczucia bezpieczeñstwa, dokonaæ trudnej rekon-
strukcji w³asnej to¿samoœci zawodowej? Na ile szko³a ogólnodostêpna i pracuj¹cy
w niej nauczyciele oczekuj¹ wsparcia od pedagogów specjalnych i potrafi¹
przyj¹æ to wsparcie? W jakich warunkach mo¿liwe bêdzie wzmocnienie edukacyj-
nych procesów inkluzyjnych poprzez wspó³dzia³anie pedagogów specjalnych
i nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych?

Przestrzeñ mentaln¹ spotkania nauczycieli i pedagogów specjalnych wyzna-
cza, przyjêta do realizacji na pocz¹tku lat 90. XX w., idea budowania szko³y dostêp-
nej dla wszystkich, której podstawowe zasady zapisano w programie Œwiatowej
Deklaracji Edukacja dla Wszystkich (Education for All) [1990]. Idea ta znajduje tak¿e
wyraz w kolejnych dokumentach: Standardowych Zasadach Wyrównywania
Szans Osób Niepe³nosprawnych [1990], Deklaracji z Salamanki [1994], Konwencji
o Prawach Osób Niepe³nosprawnych [2006]. Pocz¹tkowo realizacja postulatów
zawartych w przywo³anych dokumentach przebiega³a g³ównie poprzez urze-
czywistnianie idei normalizacyjnych i integracyjnych, dzisiaj przybiera tak¿e for-
mê edukacji w³¹czaj¹cej.
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1 Przestrzeñ edukacyjna to termin od dawna stosowany w pedagogice – zob. B. Dymara (1998), Prze-
strzenie szko³y i przestrzenie ¿ycia, czyli trzy œwiaty dziecka [w:] Dziecko w œwiecie szko³y, red. B. Dymara,
Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków; A. Nalaskowski (2002), Przestrzeñ i miejsce szko³y, Oficyna
Wydawnicza „Impuls”, Kraków. Interesuj¹c¹ próbê wyjaœnienia pojêcia, opisania istoty i przedsta-
wienia w³aœciwoœci przestrzeni edukacyjnej podjê³a I. Surina (2012), Rozwa¿ania o przestrzeni eduka-
cyjnej – od teorii do praktyki edukacyjnej [w:] Przestrzeñ edukacyjna wobec wyzwañ wspó³czesnoœci, red.
I. Surina, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków.



Podczas wdra¿ania idei budowania szko³y dostêpnej dla wszystkich pojawia
siê wiele szczegó³owych dylematów oraz obszarów interesuj¹cych dla analiz na-
ukowych. S¹ to zarówno kwestie natury zasadniczej, jak i problemy formalno-
prawne, organizacyjne i techniczne. Podstawowy problem stanowi rozstrzygniê-
cie dylematu: które koncepcje wypracowane w ramach pedagogiki specjalnej, jej
teorii i praktyki, s¹ wartoœciowe i przydatne w nowej rzeczywistoœci edukacyjnej?
Które koncepcje straci³y sw¹ aktualnoœæ, a byæ mo¿e s¹ i takie, które w nowych
warunkach s¹ nie tylko ma³o efektywne, ale wrêcz niebezpieczne dla praktyki
pedagogicznej? Wspó³czesna pedagogika specjalna g³osem swoich teoretyków
dokonuje oceny dotychczasowego dorobku naukowego oraz swoistego we-
wnêtrznego przewartoœciowania [Krause 2010; Chrzanowska 2015]. Przejawem
tych przemian jest krytyka tradycyjnego modelu medycznego oraz osadzenie
wspó³czesnej pedagogiki specjalnej na paradygmacie humanistycznym, zw³asz-
cza subparadygmacie spo³ecznym i tworz¹cych go teoretycznych modelach: nor-
malizacyjnym i upe³nomocnienia. Amadeusz Krause [2013a i 2013b] zachêca, aby
bez obaw o utratê w³asnej to¿samoœci naukowej w ramach pedagogiki specjalnej
podj¹æ dialog z dorobkiem innych subdyscyplin pedagogicznych, a zw³aszcza pe-
dagogiki krytycznej i emancypacyjnej, poszukuj¹c w nich inspiracji do badañ i re-
fleksji naukowej.

Pedagogika specjalna – wobec „grzechu” biologicznego
determinizmu w myœleniu o uczniu z niepe³nosprawnoœci¹

W przesz³oœci wœród dzia³añ kierowanych wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹
dominowa³y czynnoœci opiekuñcze i medyczne, z czasem pojawi³y siê postulaty
rehabilitacyjne i edukacyjne. Dzia³aniom praktycznym towarzyszy³a refleksja
teoretyczna, która z czasem sta³a siê podstaw¹ stworzenia pedagogiki specjalnej
jako subdyscypliny pedagogiki. W pocz¹tkowym okresie gromadzenia danych
naukowych pedagodzy, wzoruj¹c siê na naukach przyrodniczych, poszukiwali
przyczyn ró¿nych zjawisk dotycz¹cych cz³owieka z niepe³nosprawnoœci¹,
odwo³uj¹c siê wy³¹cznie do racjonalnoœci instrumentalnej. W badaniach poszuki-
wano bezpoœrednich zale¿noœci miêdzy stanem zdrowia biologicznego a funkcjo-
nowaniem psychicznym, charakterem spo³ecznych relacji, a tak¿e mo¿liwoœciami
edukacyjnymi osób z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci. Przestrzeñ nauko-
wego dyskursu oraz praktyki pedagogicznej wype³ni³y paradygmat medyczny
i zgodne z nim modele medyczny (biologiczny) i rehabilitacyjny. W ramach mo-
delu medycznego niepe³nosprawnoœæ by³a uto¿samiana g³ównie jako odchylenie
od biomedycznych norm i standardów struktury i funkcji organizmu. W modelu

Szko³a ogólnodostêpna przestrzeni¹ spotkania nauczycieli i pedagogów specjalnych... 45



tym koncentrowano siê przede wszystkim na biologicznym aspekcie funkcjono-
wania cz³owieka, a sytuacje doœwiadczania niepe³nosprawnoœci opisywano w po-
staci liniowej i bezwarunkowej zale¿noœci przyczynowo-skutkowej bez uwzglêd-
niania z³o¿onych uwarunkowañ kontekstowych. Krytycznego wartoœciowania
tego modelu i jego wp³ywu na indywidualne i spo³eczne pojmowanie zjawiska
niepe³nosprawnoœci dokonali m.in. J. Kirenko [2007], A. Krause [2010], I. Chrza-
nowska [2015].

W 1980 roku WHO zaproponowa³o Miêdzynarodow¹ Klasyfikacjê Uszko-
dzeñ, Niepe³nosprawnoœci i Upoœledzeñ, która wzorowana by³a na modelu dyna-
micznym. Zgodnie z tym modelem uszkodzenie uto¿samiano ze strat¹ b¹dŸ wad¹
fizjologiczn¹, anatomiczn¹, psychiczn¹ struktury lub czynnoœci organizmu powo-
duj¹c¹ ograniczon¹ sprawnoœæ wykonywania czynnoœci na poziomie uznawanym
za normalny dla cz³owieka. Ta obni¿ona sprawnoœæ w du¿ym stopniu upoœledza
jednostkê, ograniczaj¹c jej spo³eczn¹ aktywnoœæ, zwi¹zan¹ z wype³nianiem ról
spo³ecznych [Majewski 1995]. Poniewa¿ dysfunkcjê struktur anatomicznych lub
fizjologicznych funkcji traktowano jako czynnik destrukcyjnie determinuj¹cy
ca³okszta³t psychicznego i spo³ecznego funkcjonowania cz³owieka, g³ównym ce-
lem oddzia³ywañ uczyniono starania prowadz¹ce do usuniêcia tej biologicznej
„niedoskona³oœci”. W sytuacjach, gdy odstêpstwo od biologicznej normy by³o
wyraŸne, wprowadzono w przestrzeñ socjalizacyjn¹ cz³owieka intensywne
dzia³ania rehabilitacyjne.

W modelu medycznym szczególne nadzieje wi¹zano z procesem terapii, któ-
ry wyraŸnie zacz¹³ dominowaæ nad oddzia³ywaniami edukacyjnymi, a zw³aszcza
dydaktycznymi. Niemal wszystkie dzia³ania s³u¿¹ce wspieraniu rozwoju cz³owie-
ka wi¹zano z terapi¹, podobnie wszelkie pozytywne zmiany w jego spo³ecznym
funkcjonowaniu interpretowano jako rezultat skutecznych oddzia³ywañ terape-
utycznych. By³ to czas, w którym has³o „terapia” sta³o siê wspólnym mianownikiem
dla wszelkich oddzia³ywañ kierowanych wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹, na-
wet naturalnym, codziennym czynnoœciom nadawano walor terapeutyczny.
W tym okresie edukacyjnie wartoœciowe oddzia³ywania nabiera³y mocy, jeœli
„wzbogacano” je o elementy terapii. I tak, naturalne dla rozwoju dziecka aktyw-
noœci zmys³owego doœwiadczania œwiata nazwano terapi¹ „doœwiadczania œwia-
ta”, kontakt dziecka z literatur¹ stawa³ siê skuteczny, jeœli zamienia³ siê w proces
biblioterapii, podobnie kontakt cz³owieka z przyrod¹ stawa³ siê animaloterapi¹,
silwoterapi¹. Wielu aspektom dzia³alnoœci cz³owieka doœwiadczaj¹cego niepe³no-
sprawnoœci nadawano znaczenie terapeutyczne: dzia³ania wytwórcze okreœlono
jako terapia zajêciowa, wykonywanie pracy to ergo-terapia, kontakt z dzie³ami
sztuki oraz aktywnoœæ twórcza to arteterapia, muzykoterapia, choreoterapia, tea-
troterapia i inne. Inicjowaniu tego typu aktywnoœci towarzyszy³y nierzadko nad-
mierne oczekiwania zwi¹zane z „naprawczym charakterem” tych oddzia³ywañ.
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Wiele metod terapeutycznych nie zosta³o pozytywnie zweryfikowanych
przez naukê. T. Witkowski [2009] w ksi¹¿ce Zakazana psychologia dokona³ daleko
id¹cej krytyki niektórych metod psychoterapeutycznych stworzonych bez na-
ukowych uzasadnieñ lub opartych na pseudo-nauce. Nale¿y jednak pamiêtaæ
o tym, ¿e obok niesprawdzonych technik istnieje wiele metod o charakterze tera-
peutycznym, które oparto na solidnych podstawach teoretycznych, a ich skutecz-
noœæ znalaz³a potwierdzenie w badaniach weryfikacyjnych. Przed wspó³czesny-
mi pedagogami specjalnymi stoi wa¿ne zadanie dokonania naukowej weryfikacji
stosowanych dotychczas metod terapeutycznych oraz wsparcie metodyków
w opracowywaniu nowych rozwi¹zañ praktycznych.

W dzia³aniach praktycznych opartych na modelu medycznym zak³adano, ¿e
jedynie specjalista pos³uguj¹cy siê skomplikowanymi metodami terapeutyczny-
mi, realizowanymi najlepiej tak¿e w specjalnie do tego celu stworzonym œrodowi-
sku edukacyjnym – szkole specjalnej lub gabinecie terapeutycznym, jest pe³no-
mocny do pracy z niepe³nosprawnym uczniem. Mimo tego deterministycznego
i doœæ uproszczonego w za³o¿eniach epistemologicznych sposobu analizowania
sytuacji cz³owieka, niezaprzeczalnym dorobkiem tego okresu jest poznanie istoty
oraz przyczyn wielu odmiennoœci biologicznych ludzkiej egzystencji a w œlad za
tym wypracowanie skutecznych sposobów zaspokajania wynikaj¹cych z nich
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych, w tym metod i technik o charakterze tera-
peutycznym, a tak¿e rozwi¹zañ metodycznych usprawniaj¹cych proces naucza-
nia – uczenia siê (dydaktyka szko³y specjalnej). Si³¹ pedagogiki specjalnej by³ i na-
dal pozostaje jej interdyscyplinarny i pragmatyczny charakter oraz wynikaj¹ca
z jej przedmiotu badañ s³u¿ebna rola wobec cz³owieka.

Z czasem na gruncie pedagogiki specjalnej i innych nauk spo³ecznych uzna-
no, ¿e przyczyn trudnoœci i ograniczeñ doœwiadczanych przez cz³owieka w co-
dziennym ¿yciu, w tym tak¿e w sytuacjach uczenia siê, nale¿y poszukiwaæ nie
tylko w jego w³aœciwoœciach indywidualnych, ale tak¿e w sposobie organizacji
œrodowiska spo³ecznego.

Idee, pojawiaj¹ce siê w œrodowiskach dzia³aj¹cych na rzecz osób z niepe³no-
sprawnoœciami, a tak¿e organizacjach emancypacyjnych osób doœwiadczaj¹cych
ró¿nych rodzajów niepe³nosprawnoœci w latach 70. ubieg³ego stulecia w Wielkiej
Brytanii, zawiera³y za³o¿enia odwo³uj¹ce siê do szukania przyczyn niepe³nospra-
wnoœci nie w jednostce, lecz w ograniczaj¹cym j¹, opresyjnym œrodowisku oraz
spo³ecznych, fizycznych i ekonomicznych barierach. Opieraj¹cy siê na tych
za³o¿eniach i bêd¹cy w opozycji do modelu medycznego model spo³eczny odcho-
dzi od postrzegania niepe³nosprawnoœci w kontekœcie kategoryzowania ludzi
i proponuje rozpatrywanie jej jako uniwersalne ludzkie doœwiadczenie. G³ówn¹
strategi¹ rozwi¹zañ proponowanych w modelu spo³ecznym jest inkluzja spo³ecz-
na (w tym edukacyjna), a narzêdziami dzia³ania – diagnoza potrzeb (zwi¹zana
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z szacowaniem warunków ich realizacji), elastyczne zmiany w organizacji
przestrzeni oraz projektowanie uniwersalne. Mo¿na zauwa¿yæ, ¿e powy¿sze po-
dejœcie zdejmuje z grupy osób z niepe³nosprawnoœciami etykietê grupy mniej-
szoœciowej [Szluz 2007; WoŸniak 2008; Wiliñski 2010].

Przyjêcie inkluzji spo³ecznej (w tym edukacyjnej) jako dominuj¹cej strategii
spo³ecznego modelu niepe³nosprawnoœci wraz z jej narzêdziem – projektowa-
niem uniwersalnym (ang. Universal Design – UD) zak³ada, i¿ osoby z niepe³no-
sprawnoœciami maj¹ wiêksze szanse na w³¹czenie i uczestniczenie w g³ównym
nurcie ¿ycia spo³ecznego, jeœli otoczenie, przestrzeñ u¿ytkowa i produkty plano-
wane bêd¹ tak, aby mogli z nich korzystaæ wszyscy.

UD proponuje siedem elementarnych, a zarazem uniwersalnych zasad projek-
towania: równe szanse dla wszystkich, elastycznoœæ w u¿yciu, prostota i intuicyjnoœæ
obs³ugi, postrzegalnoœæ informacji, tolerancja b³êdu, niewielki wysi³ek fizyczny
podczas u¿ycia, wystarczaj¹cy rozmiar i przestrzeñ u¿ytkowania [B³aszak, Przy-
bylski 2010; Budny 2004]. W przestrzeni edukacji w³¹czaj¹cej oznacza to promo-
wanie rozwi¹zañ, pozwalaj¹cych wszystkim uczniom realizowaæ swoje ró¿no-
rodne (w tym specjalne) potrzeby edukacyjne. Na pocz¹tku XXI wieku fundament
dla takich rozwi¹zañ zaproponowany zosta³ przez F. Bowe [2000] w uniwersal-
nych zasadach projektowania strategii przekazu wiedzy (ang. Universal Instructio-

nal Design, UID): 1) dostêpnoœæ, 2) elastycznoœæ, 3) bezpoœrednia i intuicyjna
obs³uga, 4) efektywne i przejrzyste metody przekazu wiedzy, 5) wspieraj¹ce
ucznia otoczenie, 6) minimalizowanie zbêdnych zadañ i wymagañ, 7) odpowied-
nia przestrzeñ. Zastosowano je w rozwijanej i wci¹¿ aktualizowanej koncepcji
projektowania uniwersalnego uczenia siê/nauczania – UDL (ang. Universal Design

for Learning) [CAST, 2011; Universal Design for Learning Guidelines].
UDL stanowi dziœ solidn¹ metodologiczn¹ podstawê edukacji inkluzyjnej

opart¹ o trzy zasadnicze standardy pozwalaj¹ce optymalizowaæ rozwój procesów
poznawczych oraz instrumentalnych wszystkich uczniów:
1. zapewnieniu mo¿liwoœci percepcji (wielokana³owoœæ przekazu z mo¿liwoœci¹

wyboru odpowiedniego kana³u, elastyczny format przekazu itp.);
2. zapewnieniu mo¿liwoœci korzystania z adekwatnego kodu jêzykowego, wy-

ra¿eñ matematycznych i symboli (wyjaœnienie s³ownictwa, symboli, struktury
sk³adni, wspieranie dekodowania tekstu, zapisu matematycznego i symbolicz-
nego, ilustrowanie za pomoc¹ ró¿nych mediów itp.);

3. zapewnieniu mo¿liwoœci rozumienia (porz¹dkowanie wiadomoœci, przystêpne
konstruowanie systemu wiedzy, zakotwiczanie pamiêciowe wiedzy, instruk-
cje przetwarzania informacji, wizualizacja, mapy myœli itp.)
Pierwszy z wymienionych standardów dotyczy przede wszystkim procesu

identyfikacji – rozpoznania treœci uczenia siê/nauczania („czego siê uczyæ?”) i pre-
zentowania informacji w zró¿nicowany sposób. Drugi – odnosi siê g³ównie do
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organizowania i ró¿norodnoœci ekspresji treœci („jak siê uczyæ?”). Trzeci zaœ stan-
dard definiuje kwestie waloryzacji i motywacji uczenia siê („po co siê uczyæ?”),
okreœlaj¹c w szczegó³owych wytycznych sposoby wzbudzania zainteresowania
i motywacji2.

Aktualnie model medyczny, podobnie jak model spo³eczny, ulega powolnej
przemianie, czego przejawem jest wspó³czesne, wielowymiarowe definiowanie
zdrowia jako podstawowej kategorii pojêciowej dla tego modelu. „Respektuj¹c
za³o¿enia wspó³czesnej psychologii, ¿e cz³owiek jest jednoœci¹ czterech warstw
swojej egzystencji: fizycznej, psychicznej, spo³ecznej i duchowej (noetycznej),
oraz definicji zdrowia wed³ug WHO, nale¿y przyj¹æ, i¿ zdrowie cz³owieka ma
cztery podstawowe wymiary wzajemnie na siebie wp³ywaj¹ce: fizyczny, psychicz-
ny, spo³eczny i duchowy” [Pilecka 2011, s. 20].

Niepe³nosprawnoœæ nie jest traktowana wy³¹cznie w kategoriach choroby,
defektu cia³a oraz naruszenia jego sprawnoœci, istotne s¹ tak¿e pozosta³e wymiary
ludzkiego zdrowia. Wyrazem tych przemian s¹ próby znalezienia kompromisu
miêdzy dwoma tradycyjnymi ju¿ koncepcjami medycznego i spo³ecznego mode-
lu niepe³nosprawnoœci. Pierwsz¹ prób¹ uwzglêdnienia tych dwóch punktów
widzenia podczas opisywania zjawiska ludzkiej niepe³nosprawnoœci by³a Miê-
dzynarodowa Klasyfikacja Uszkodzeñ, Niepe³nosprawnoœci i Upoœledzeñ (Inter-

national Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps, ICIDH) opracowana
przez WHO w 1980 roku oraz zmieniona i uaktualniona jej edycja z 1998 roku
(ICIDH-2) – nazwana przez jej twórców modelem uniwersalnym [Ustün 1999,
s. 8]. Ostatni¹ propozycj¹ jest model zawarty w Miêdzynarodowej Klasyfikacji
Funkcjonowania, Niepe³nosprawnoœci i Zdrowia (International classification of func-

tioning, disability and Heath, ICF), oraz wersja odnosz¹c¹ siê do dzieci i m³odzie¿y
(International classification of functioning, disability and health: children & youth version

ICF-CY). W tym interakcyjnym modelu niepe³nosprawnoœci funkcjonowanie jed-
nostki w okreœlonej dziedzinie jest postrzegane jako interakcja lub z³o¿ony wza-
jemny zwi¹zek miêdzy stanem zdrowia (funkcje i struktury cia³a), zakresem
aktywnoœci i uczestnictwa a czynnikami kontekstowymi (tzn. czynnikami œro-
dowiskowymi i osobowymi). Miêdzy czynnikami tymi zachodzi dynamiczna
interakcja. To, czy i w jakim stopniu zakres i rodzaj uszkodzenia anatomicznej
struktury cia³a lub zaburzenia w jego funkcjonowaniu wp³ywaj¹ na aktywnoœæ
osoby i jej spo³eczne funkcjonowanie, w du¿ym stopniu determinowane jest
przez zasoby indywidualne oraz warunki œrodowiskowe. Do tego modelu
odwo³uj¹ siê autorzy Konwencji o Prawach Osób Niepe³nosprawnych, przyjêtej
w grudniu 2006 r. na sesji Zgromadzenia Ogólnego ONZ i ratyfikowanej przez
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2 Zagadnienie to zaprezentowano w pracy: M. Rutkowski (2013), Niepe³nosprawnoœæ w edukacji – nowe
konteksty: przestrzeñ – relacje – komunikacja [w:] Problematyka niepe³nosprawnoœci w mediach i edukacji,
red. E. Jaska, T. Skoczek, Wydawnictwo SGGW, Warszawa.



Polskê we wrzeœniu 2012 r. Przyjêcie tego modelu niepe³nosprawnoœci, z mocnym
akcentowaniem kontekstu œrodowiskowego, poci¹ga za sob¹ daleko id¹ce konsek-
wencje dla orzecznictwa oraz organizacji dzia³añ pomocowych.

Pedagogika specjalna, ze swoim bogatym dorobkiem teoretycznym i praktycz-
nym, wyzwolona z grzechów biologicznego determinizmu, powoli staje siê
Ÿród³em wartoœciowych inspiracji teoretycznych dla innych przedstawicieli nauk
o wychowaniu oraz odniesieñ dla praktyki pedagogicznej. Dziêki antypozytywi-
stycznemu prze³omowi, który dokona³ siê w naukach spo³ecznych oraz ukszta³to-
waniu paradygmatu humanistycznego zmieni³ siê sposób badania fenomenu nie-
pe³nosprawnoœci oraz stosunek do osób z niepe³nosprawnoœciami i praktyki
organizacji ich przestrzeni ¿yciowej, w tym szkolnej edukacji. Naukowcy uznali,
¿e nie da siê opisywaæ z³o¿onych zjawisk spo³ecznych i niepowtarzalnoœci losów
osoby ludzkiej, odwo³uj¹c siê jedynie do racjonalnoœci3 kognitywno-instrumen-
talnej (porz¹dek czynu). Niezbêdne jest oparcie procesu badawczego na racjonal-
noœci komunikacyjnej, czyli prowadzenie dociekañ naukowych w porz¹dku ro-
zumienia. Porz¹dek ten wyznacza stawianie pytañ egzystencjalnych, których
celem jest zrozumienie sensu istnienia, w³asnego dzia³ania i innych powa¿nych
ludzkich dylematów. Drog¹ do poznania indywidualnego doœwiadczenia egzy-
stencjalnego i w³¹czenia go do doœwiadczania wspólnoty sensu jest dialog prowa-
dzony w duchu wspó³pracy i krytycyzmu [Kwaœnica 2014].

Postulat ten najpe³niej znajduje swój wyraz w pedagogice zorientowanej
humanistycznie, w której szczególnego znaczenia nabiera refleksja hermeneuty-
czna i fenomenologiczny wgl¹d w œwiat ludzkich sensów i nadawanych znaczeñ
oraz próba ich jakoœciowych analiz/rekonstrukcji. Te i inne orientacje humani-
styczne (np. heurystyka, interakcjonizm symboliczny, etnometodologia) tworz¹
solidn¹ podstawê filozoficzno-metodologiczn¹ uprawiania badañ. Inspiruj¹ce s¹
nurty wspó³czesnych studiów humanistycznych (teoria krytyczna, studia kultu-
rowe, studia ewaluacyjne i inne), które powsta³y dziêki przyjêciu transdyscy-
plinarnej perspektywy badawczej [Kubinowski 2010, s. 26–48].

Pedagogika specjalna mo¿e wiele czerpaæ z dorobku pedagogiki zorientowa-
nej humanistycznie, ale te¿ wiele wnosiæ do jej dalszego rozwoju. £¹czy je bo-
wiem, z jednej strony, swoisty idealizm – wiara w misyjn¹ i uzdrawiaj¹c¹ moc na-
uki, a z drugiej, pragmatyzm – podkreœlanie u¿ytecznoœci dzia³alnoœci naukowej
i aktywnego udzia³u badacza w zmienianiu otaczaj¹cego œwiata. Pedagogika spe-
cjalna od wielu lat poszukuje sposobów urzeczywistnienia „sprawiedliwego
spo³eczeñstwa”, czego szczególnym przyk³adem jest idea rozwoju autonomii
i samosterownoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ oraz poszukiwanie sposobów bu-
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3 Podstaw¹ do rozwa¿añ o dwóch porz¹dkach: czynu i rozumienia sta³a siê interpretacja koncepcji
racjonalnoœci wg Habermasa dokonana przez R. Kwaœnicê [2016].



dowania struktur (spo³ecznych) otwieraj¹cych, a nie zamykaj¹cych pole dzia³ania,
struktur emancypacji, a nie zniewolenia” [Sadowska 2016, s. 35].

Zmianê spo³eczn¹ i edukacyjn¹ mog¹ inicjowaæ i dynamizowaæ badania
o charakterze weryfikacyjnym oraz implementacyjnym. To dziêki tego typu pracom
na przyk³ad mo¿liwa jest ocena naukowa ró¿norodnych tradycyjnych praktyk
terapeutycznych oraz formu³owanie nowych rozwi¹zañ praktycznych. Dziêki
badaniom komparatystycznym mo¿liwy jest transfer sprawdzonych rozwi¹zañ
metodycznych i organizacyjnych. Badania w dzia³aniu oraz badania ewaluacyjne
wspieraj¹ naukow¹ refleksj¹ proces zmiany praktyki spo³ecznej w tym edukacji
osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Kim jest wspó³czesny pedagog specjalny – zagro¿enie utraty
to¿samoœci zawodowej

Jeszcze do niedawna okreœlenie roli zawodowej specjalisty posiadaj¹cego
kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej by³o doœæ jednoznaczne. Kategori¹ t¹
okreœlano zakres czynnoœci nauczyciela szko³y specjalnej, polegaj¹cych na
wype³nianiu zadañ opiekuñczych oraz dydaktyczno-wychowawczych, skiero-
wanych do dzieci i uczniów z danym rodzajem i stopniem niepe³nosprawnoœci,
realizowanych w specjalnie do tego celu stworzonej przestrzeni przedszkola,
szko³y specjalnej lub specjalistycznego oœrodka o charakterze terapeutyczno-
-edukacyjnym. Z czasem zakres dzia³añ zawodowych pedagoga specjalnego roz-
szerzono tak¿e na inne formy kszta³cenia specjalnego realizowanego poza szko³¹
specjaln¹, w ramach edukacji integracyjnej lub w³¹czaj¹cej. Aktualnie oczekuje
siê od nauczycieli posiadaj¹cych kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej go-
towoœci do podjêcia pracy edukacyjno-terapeutycznej z uczniami, których specjal-
ne potrzeby edukacyjne wynikaj¹ z ró¿nych rodzajów niepe³nosprawnoœci, ale
i zagro¿enia niedostosowaniem spo³ecznym lub niedostosowania spo³ecznego.
Wspó³czesny pedagog specjalny wype³nia aktywnoœci¹ zawodow¹ tak¿e przestrzeñ
poza edukacj¹ szkoln¹, realizuje zadania zawodowe w pracy z ma³ym dzieckiem
z niepe³nosprawnoœci¹ lub zagro¿onym nieprawid³owym rozwojem w ramach
wczesnego wspomagania. Staje siê wa¿nym podmiotem w dzia³aniach prowa-
dz¹cych do aktywizacji zawodowej i spo³ecznej osób doros³ych, podejmuje opie-
kê nad osobami z niepe³nosprawnoœciami w wieku senioralnym. Do jego zadañ
nale¿y nie tylko bezpoœrednie oddzia³ywanie edukacyjno-terapeutyczne, ale tak¿e
budowanie koalicji instytucji oraz innych podmiotów wspó³dzia³aj¹cych na rzecz
osób z niepe³nosprawnoœciami, wspieranie rodziców w skuteczniejszym wype³-
nianiu zadañ rodzicielskich i udzielanie pomocy nauczycielom szko³y ogólnodo-
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stêpnej w uprzystêpnianiu przestrzeni szkolnej dla uczniów z niepe³nosprawno-
œciami.

Rozwi¹zania prawne oraz system kszta³cenia pedagogów specjalnych nie
w pe³ni nad¹¿aj¹ za tymi nowymi zadaniami i spo³ecznymi oczekiwaniami stawia-
nymi wobec tej grupy zawodowej. W wielu oœrodkach akademickich kszta³c¹cych
kadry do pracy z uczniami, których specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne
wynikaj¹ z niepe³nosprawnoœci, przygotowanie do realizacji zadañ zawodowych
jest wyraŸnie sprofilowane, przekazywana wiedza oraz kszta³towane umiejêtnoœci
zawodowe dotycz¹ uczniów z danym rodzajem i stopniem niepe³nosprawnoœci.
Aktualnie kwalifikacje pedagoga specjalnego mo¿na uzyskaæ, koñcz¹c studia wy-
¿sze na kierunku pedagogika lub pedagogika specjalna w zakresie odpowiednim
do niepe³nosprawnoœci uczniów [Rozporz¹dzenie MEN z dnia 1 sierpnia 2017 r.
w sprawie szczegó³owych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli, Dz. U. poz. 1575].
Dodatkowym sposobem uzyskania kwalifikacji zawodowych pedagoga specjal-
nego jest ukoñczenie studiów podyplomowych, a jeszcze do niedawna tak¿e kursu
kwalifikacyjnego4 w zakresie jednej z subdyscyplin pedagogiki specjalnej.

W aktualnie obowi¹zuj¹cym rejestrze zawodów opublikowanym w Roz-
porz¹dzeniu Ministra Pracy i Polityki Spo³ecznej z dnia 7 sierpnia 2014 r. w spra-
wie klasyfikacji zawodów i specjalnoœci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej
stosowania [Dz.U. z 2014 r., poz. 1145] widnieje kategoria zawodowa – nauczyciele
szkó³ specjalnych oraz wyró¿nione w ramach tego zawodu specjalnoœci: nauczy-
ciel upoœledzonych umys³owo (oligofrenopedagog), nauczyciel nies³ysz¹cych
i niedos³ysz¹cych (surdopedagog) i inne. Zapisy te budz¹ zastrze¿enia nie tylko
pod wzglêdem przestarza³ej terminologii okreœlaj¹cej podmiot pedagogicznych
oddzia³ywañ, ale te¿ z powodu zawê¿ania faktycznych oraz oczekiwanych kom-
petencji istotnych dla tych specjalistów.

W efekcie starañ podjêtych przez pracowników naukowych Akademii Peda-
gogiki Specjalnej w 2014 r. nast¹pi³o formalno-prawne rozszerzenie dotychczaso-
wej grupy zawodów zwi¹zanych z dzia³aniami s³u¿¹cymi wspieraniu w rozwoju
osób z niepe³nosprawnoœciami. W rejestrze zawodów i specjalnoœci opublikowa-
nym w rozporz¹dzeniu Ministra Pracy i Polityki Spo³ecznej, pod pozycj¹ 235919
umieszczono zawód – pedagog specjalny, skupiaj¹cy specjalistów legitymuj¹-
cych siê sprofilowanymi kompetencjami, ukierunkowanymi na pracê z uczniem
z orzeczeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego [Przygotowanie nauczycieli do

pracy z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹, Forum Pedagogiki Specjalnej].
Zgodnie z za³o¿eniami autorów wniosku pedagog specjalny jest specjalist¹

posiadaj¹cym wiedzê i umiejêtnoœci do pracy z uczniami z ró¿nymi rodzajami
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4 Od 2016 r. nie jest mo¿liwe uzyskanie kwalifikacji pedagoga specjalnego na podstawie kursu (zob.
Dz. U. z 2016 r., poz. 1591, Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 wrzeœnia 2016 r.
w sprawie placówek doskonalenia nauczycieli).



i stopniami niepe³nosprawnoœci w przedszkolu i szkole ogólnodostêpnej i inte-
gracyjnej.

Mo¿e byæ zatrudniony na stanowisku:
– nauczyciela – pedagoga specjalnego w przedszkolach, szko³ach integracyj-

nych oraz w oddzia³ach integracyjnych zorganizowanych w przedszkolach
i szko³ach ogólnodostêpnych;

– nauczyciela – pedagoga specjalnego w szko³ach i oddzia³ach ogólnodostêp-
nych, za zgod¹ organu prowadz¹cego.
W syntetycznym opisie zawodu, wymieniono nastêpuj¹ce zadania: „Prowa-

dzi badania nad potrzebami edukacyjnymi osób niepe³nosprawnych; udziela im
wsparcia i pomocy; prowadzi zajêcia dydaktyczno-wychowawcze i opiekuñcze
z dzieæmi i m³odzie¿¹ w przedszkolach, szko³ach ró¿nych poziomów nauczania
oraz w klasach integracyjnych; realizuje procesy rewalidacji, kompensacji oraz
resocjalizacji osób niepe³nosprawnych” [Opis zawodu pedagog specjalny
(nr 235919) – Wortal Publicznych S³u¿b Zatrudnienia Ministerstwo Rodziny, Pra-
cy i Polityki Spo³ecznej].

Zmianom legislacyjnym s³u¿¹cym nadaniu statusu prawnego zawodowi pe-
dagoga specjalnego towarzyszy³y dzia³ania o charakterze edukacyjnym, których
celem by³o przygotowanie specjalistów do realizacji zadañ w ramach tej profesji.
W ofercie edukacyjnej Akademii Pedagogiki Specjalnej znajduj¹ siê studia na kie-
runku pedagogika specjalna, specjalnoœæ edukacja integracyjna i w³¹czaj¹ca, a od
2015 r. tak¿e studia podyplomowe w tym zakresie. Podobny charakter mia³y stu-
dia podyplomowe Wspomaganie rozwoju ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w szkole ogólnodostêpnej zorganizowane w roku akademickim
2011/2012 na Wydziale Pedagogicznym i Artystycznym Uniwersytetu Jana Ko-
chanowskiego w Kielcach5.

Pedagodzy specjalni w szkole ogólnodostêpnej – (nie)potrzebni
specjaliœci

Zgodnie z przepisami prawa oœwiatowego nauczyciele zatrudnieni w szko³ach
ogólnodostêpnych maj¹ pe³ne prawo do prowadzenia zajêæ dydaktycznych i wy-
chowawczych z uczniami, których specjalne potrzeby edukacyjne wynikaj¹ z nie-
pe³nosprawnoœci bez koniecznoœci posiadania specjalistycznego przygotowania
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nej. Studia te by³y jedn¹ z form Programu „Benild – Doskonalenie Œwiêtokrzyskich Kadr Oœwiato-
wych” wspó³finansowanego ze œrodków Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu
Spo³ecznego.



z zakresu pedagogiki specjalnej6. W tych szko³ach ogólnodostêpnych, w których
kszta³ceniem objêci s¹ uczniowie posiadaj¹cy orzeczenie o potrzebie kszta³cenia
specjalnego wydane ze wzglêdu na autyzm, w tym zespó³ Aspergera lub nie-
pe³nosprawnoœci sprzê¿one, istnieje prawny obowi¹zek dodatkowego zatrudnia-
nia osób wspieraj¹cych kszta³cenie specjalne: nauczycieli posiadaj¹cych kwalifi-
kacje w zakresie pedagogiki specjalnej, specjalistów (psycholog, logopeda,
pedagog, rehabilitant), asystenta nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, pomocy
nauczyciela. Obowi¹zuj¹ce rozwi¹zania prawa oœwiatowego œwiadcz¹ o tym, ¿e
kompetencje zatrudnianego nauczyciela, posiadaj¹cego kwalifikacje w zakresie
pedagogiki specjalnej nie s¹ jednak przez ustawodawcê traktowane jako na tyle
istotne, by nie mo¿na ich by³o zast¹piæ kompetencjami asystenta (w klasach I–III)
lub pomocy nauczyciela – od których wymaga siê uwzglêdniania zaleceñ orzecze-
nia o potrzebie kszta³cenia specjalnego. Tak¿e w przypadku uczniów, których
specjalne potrzeby edukacyjne wynikaj¹ z innych ni¿ wymienione wy¿ej rodza-
jów niepe³nosprawnoœci, za zgod¹ organu prowadz¹cego placówkê istnieje mo¿-
liwoœæ zatrudnienia dodatkowego nauczyciela z kwalifikacjami z zakresu peda-
gogiki specjalnej [Rozporz¹dzenie MEN 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 niedostoso-
waniem spo³ecznym, Dz. U. z 2015 r., poz. 1113].

Obecni w szkole ogólnodostêpnej nauczyciele posiadaj¹cy kwalifikacje w za-
kresie pedagogiki specjalnej to najczêœciej osoby, które zdoby³y uprawnienia za-
wodowe na kursach kwalifikacyjnych, nieco rzadziej na studiach podyplomo-
wych lub studiach kierunkowych. Tak wynika z prowadzonych badañ wœród
nauczycieli województwa œwiêtokrzyskiego [Bidziñski i in. 2013]. Prowadzone od
wielu lat w naszym kraju kursy kwalifikacyjne, adresowane by³y do osób posia-
daj¹cych przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela. Celem tych
szkoleñ by³o wyposa¿enie uczestników w kompetencje oraz nadanie kwalifikacji
do nauczania okreœlonego przedmiotu – prowadzenia zajêæ z dzieæmi i m³odzie¿¹
z danym rodzajem niepe³nosprawnoœci w szko³ach specjalnych, integracyjnych,
ogólnodostêpnych oraz innych placówkach oœwiatowo-wychowawczych, opie-
kuñczych, rewalidacyjnych. Uczestnicy kursów kwalifikacyjnych, zgodnie z pra-
wem, nie mieli obowi¹zku odbycia praktycznych zajêæ, a ich szkolenie mia³o
wy³¹cznie wymiar teoretyczny. Od wielu lat akademickie œrodowisko pedago-
gów specjalnych zg³asza³o liczne zastrze¿enia co do skutecznoœci tej formy
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6 Poddaj¹c krytycznej analizie zakres i charakter kompetencji w obecnym modelu studiów pedago-
gicznych/nauczycielskich Z. Janiszewska-Nieœcioruk i S. Sadowska zwracaj¹ uwagê na niebezpie-
czeñstwo deprecjonowania dorobku naukowego, badawczego i metodycznego pedagogiki specjal-
nej choæby z uwagi na to, i¿ w za³o¿eniach prawa oœwiatowego „to nauczyciel – po kursowym w
zakresie tej problematyki „przygotowaniu” – uznawany jest za bardziej kompetentnego specjalistê
od pedagoga specjalnego – absolwenta I i II stopnia studiów tego kierunku” [2016, s. 18].



kszta³cenia zawodowego, szczególn¹ w¹tpliwoœæ budzi³ niski poziom kszta³cenia
umiejêtnoœci praktycznych zwi¹zanych z realizacj¹ pracy edukacyjnej i terapeu-
tycznej z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ [Gajdzica 2014]. Od kilku lat obo-
wi¹zuj¹ce przepisy prawa oœwiatowego wy³¹czy³y mo¿liwoœæ zdobywania
kwalifikacji z zakresu pedagogiki specjalnej na kursach kwalifikacyjnych [Roz-
porz¹dzenie MEN z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie kwalifikacji, Dz. U. Nr 50,
poz. 400]. Aktualnie jedyn¹ drog¹ uzyskania statusu pedagoga specjalnego s¹ stu-
dia licencjackie, magisterskie lub podyplomowe.

W ci¹gu wielu lat prowadzenia kursów kwalifikacyjnych wypromowano
liczn¹ grupê nauczycieli z kwalifikacjami z zakresu wybranej subdyscypliny pe-
dagogiki specjalnej. Przyk³adowa analiza treœci nauczania Ramowego programu
kursu kwalifikacyjnego z zakresu oligofrenopedagogiki dla nauczycieli i wycho-
wawców placówek dla dzieci upoœledzonych umys³owo [MEN 1992], który przez
wiele lat stanowi³ podstawê dla formu³owania celów kszta³cenia, wskazuje na
nieadekwatny do dzisiejszych potrzeb zakres wiedzy i umiejêtnoœci kszta³towa-
nych w ramach tych szkoleñ. Uczestnicy kursów byli w sposób bardzo ograniczo-
ny wyposa¿ani w kompetencje przydatne do udzielania wsparcia innym nauczy-
cielom oraz organizowania dzia³añ œrodowiskowych – budowania lokalnej
koalicji na rzecz ucznia i jego rodziny wœród nauczycieli, szkolnych i pozaszkol-
nych specjalistów zaanga¿owanych w jego rozwój. Niestety podobnie w obo-
wi¹zuj¹cych standardach stanowi¹cych podstawê planowania studiów podyplo-
mowych kompetencje te nie s¹ zapisane w sposób wystarczaj¹cy. Brak tych
kompetencji prawdopodobnie powa¿nie utrudnia absolwentom kursów kwali-
fikacyjnych realizowanie zadañ na rzecz organizowania wspieraj¹cego œrodowi-
ska edukacyjnego dla uczniów z orzeczeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego.

Niestety, podobnie w obowi¹zuj¹cych standardach kszta³cenia stanowi¹cych
podstawê planowania studiów podyplomowych kompetencje te nie s¹ zapisane
w sposób wystarczaj¹cy.

Wielu pedagogów specjalnych w minionych latach by³o kszta³conych na
podstawie bio-medycznego modelu niepe³nosprawnoœci. Do dzisiaj mo¿e to skut-
kowaæ medykalizacj¹ i biologicznym determinizmem w myœleniu o fenomenie
ludzkiej niepe³nosprawnoœci i powa¿nie utrudniaæ dialog z innymi osobami –
podmiotami dzia³añ edukacyjnych, wspieraj¹cych rozwój i aktywizuj¹cych. Na-
dal jêzyk pedagogiki specjalnej, zw³aszcza jej praktycznych realizatorów, bywa
przepe³niony pojêciami medycznymi, a charakterystyka osób z niepe³nospraw-
noœci¹ dokonywana jest g³ównie w odniesieniu do jednostek chorobowych za-
czerpniêtych z medycznych klasyfikacji. Niestety nadal w przestrzeni edukacyj-
nej mo¿na us³yszeæ okreœlenia „autystyk”, „upoœledzony umys³owo”, którymi
specjaliœci okreœlaj¹ podmiot swoich rewalidacyjnych oddzia³ywañ. Sposobom
komunikowania o niepe³nej sprawnoœci towarzyszy tak¿e myœlenie o domi-
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nuj¹cej roli procesów terapeutycznych nad innymi dzia³aniami o charakterze
edukacyjnym oraz przekonanie o koniecznoœci specjalnego organizowania prze-
strzeni edukacji dla osób z niepe³nosprawnoœci¹ po³¹czony z odrzuceniem lub
deprecjonowaniem idei edukacji w³¹czaj¹cej.

Podobnych trudnoœci doœwiadczaj¹ nauczyciele szkó³ ogólnodostêpnych,
którzy nie czuj¹ siê pe³nomocni do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi wynikaj¹cymi z niepe³nosprawnoœci. W g³ównym nurcie przy-
gotowania zawodowego nauczycieli przez wiele lat nie zak³adano koniecznoœci
wyposa¿enia przysz³ych adeptów zawodu w kompetencje przydatne do pracy
z tymi uczniami. Dopiero od niedawna w obowi¹zuj¹cych standardach przygoto-
wania do zawodu nauczyciela obecne s¹ treœci z zakresu pedagogiki specjalnej,
ale nadal traktowane s¹ one doœæ powierzchownie. Problematyczn¹ kwestiê sta-
nowi poziom wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji osi¹gniêtych w realizacji
modu³u 2 „Przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym” zawarte-
go w Rozporz¹dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego z dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardów kszta³cenia przygotowuj¹cego do wykonywania
zawodu nauczyciela, [Dz.U. 2012 poz. 131]. Wydaje siê on niewystarczaj¹cy do
podjêcia efektywnej pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Podobnie krytycznie okreœla zapisy standardów kszta³cenia zawarte w odrêbnym
module kszta³cenia – modu³ 5. Przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej
Z. Janiszewska-Nieœcioruk [2016, s. 52–53]. Autorka podkreœla, ¿e modu³ ten
(w wymiarze 350 godz.) „mo¿e, a wiêc nie musi byæ realizowany w ramach kierun-
kowego i specjalnoœciowego przygotowania nauczycieli”. Mo¿liwoœci konstruo-
wania przez uczelnie programów studiów nauczycielskich i pedagogicznych na
zasadzie uznaniowoœci w okreœlaniu wymiaru praktycznego oraz metodycznego
przygotowania studentów w zakresie treœci modu³u 5, mog¹ spowodowaæ, i¿ po-
ziom zwi¹zanych z nimi kompetencji oka¿e siê niewystarczaj¹cy.

Problemy komunikacyjne, niedostatki w zakresie pewnych kompetencji za-
wodowych7, ale przede wszystkim brak pe³nej zgody na realizacjê idei edukacji
w³¹czaj¹cej, mog¹ stanowiæ barierê w budowaniu wspólnoty nauczycieli szkó³
ogólnodostêpnych i pedagogów specjalnych. Obok subiektywnych barier istnieje
wiele obiektywnych ograniczeñ w nawi¹zaniu dialogu i podjêciu wspó³pracy
miêdzy tymi podmiotami.

Niewielk¹ skutecznoœæ oraz ma³¹ dostêpnoœæ wsparcia p³yn¹cego od pedago-
gów specjalnych do nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych potwierdzaj¹ wyniki ba-
dañ przeprowadzonych wœród 405 nauczycieli województwa œwiêtokrzyskiego
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7 W badaniach prowadzonych wœród nauczycieli województwa œwiêtokrzyskiego konstatowano, i¿
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[Bidziñski i in. 2013]. W opinii respondentów pedagog specjalny nie jest postrze-
gany jako wa¿ne, dostêpne i efektywne Ÿród³o wsparcia zawodowego w pracy
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ocena ta prawdopodobnie
spowodowana jest ograniczonym zakresem wczeœniejszych doœwiadczeñ bada-
nych nauczycieli w pozyskiwaniu wsparcia od tej grupy specjalistów.

Uzupe³nieniem powy¿szej analizy s¹ wnioski p³yn¹ce z porównania œrednich
ocen w zakresie subiektywnego postrzegania w³asnych kompetencji diagnostycz-
nych, planistycznych, realizacyjnych i ewaluacyjnych przez pedagogów specjal-
nych – nauczycieli szko³y specjalnej na tle ca³ej ponad czterystuosobowej grupy
badanych nauczycieli. Pedagodzy specjalni uczestnicz¹cy w badaniach – w wiêk-
szoœci nauczyciele szkó³ specjalnych dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹, najwy¿ej ocenili swoje kompetencje w zakresie wspomagania rozwoju
uczniów, których potrzeby edukacyjne wynikaj¹ z niepe³nosprawnoœci (g³ównie
intelektualnej), oceniaj¹c jednoczeœnie znacznie ni¿ej ni¿ ca³a grupa badanych
kompetencje wobec uczniów, których ró¿norodne potrzeby edukacyjne genero-
wane s¹ uwarunkowaniami œrodowiskowymi, niedostosowaniem spo³ecznym,
zagro¿eniem niedostosowaniem spo³ecznym, sytuacj¹ kryzysow¹ lub trauma-
tyczn¹ oraz specyficznymi trudnoœciami w uczeniu siê, a tak¿e szczególnymi
zdolnoœciami [Rutkowski 2014, s. 49–59].

Zgodnie z obowi¹zuj¹cymi zapisami prawa oœwiatowego tradycyjnie rozu-
miane kompetencje specjalistyczne pedagogów specjalnych – nauczycieli szko³y
specjalnej (oligofrenopedagogów, surdopedagogów, tyflopedagogów itd.) mog¹
byæ wykorzystane w przestrzeni edukacyjnej poza placówk¹ specjaln¹ – w szcze-
gólnoœci w szkole ogólnodostêpnej, przede wszystkim w realizacji zadania
zwi¹zanego z pomoc¹ pedagogiczn¹ konkretnemu uczniowi z niepe³nosprawnoœ-
ci¹ w ramach zajêæ rewalidacyjnych. W kontekœcie realizowania transferu doœwia-
dczeñ pedagogiki specjalnej do szerokiej przestrzeni œrodowiskowej sprzyjaj¹cej
realizacji ró¿norodnych potrzeb uczniów i nauczycieli wspomniane kompetencje
mog¹ okazaæ siê zbyt w¹skozakresowe, by efektywnie wspó³tworzyæ lokalne
koalicje na rzecz ucznia i jego rodziny. W tym zakresie zawód – pedagog specjal-
ny, zapisany z inicjatywy Akademii Pedagogiki Specjalnej w rejestrze zawodów
w 2014 roku, wraz z szerokozakresowymi a jednoczeœnie sprofilowanymi kompe-
tencjami, stwarza du¿o wiêksze mo¿liwoœci koordynacji dzia³añ w kierunku
wspó³tworzenia przestrzeni edukacji w³¹czaj¹cej w szkole ogólnodostêpnej.

Dodatkowy problem stanowi sposób usytuowania w strukturze organizacyj-
nej szko³y nauczycieli z kwalifikacjami w zakresie pedagogiki specjalnej. S¹ to
pracownicy, którzy w szkole nie s¹ zatrudnieni na stanowisku specjalisty, lecz na
etacie nauczycielskim i realizuj¹ g³ównie zadania dydaktyczne lub wychowawcze
w ramach nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zajêæ. Nauczyciele ci po-
siadane kompetencje do pracy z uczniem niepe³nosprawnym wykorzystuj¹
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g³ównie w przestrzeni klasy, rzadziej maj¹ sposobnoœæ do dzielenia siê swoimi
doœwiadczeniami na poziomie szko³y i wspierania innych nauczycieli w planowa-
niu i realizowaniu dzia³añ edukacyjnych i terapeutycznych. Coraz powszechnie-
jsze staje siê zatrudnianie w szkole ogólnodostêpnej pedagogów z okreœlonym ro-
dzajem specjalnoœci adekwatnym do niepe³nosprawnoœci doœwiadczanej przez
ucznia, w celu prowadzenia zajêæ rewalidacyjnych. Specjaliœci ci zwykle zatrud-
niani s¹ w bardzo ograniczonym wymiarze pracy (np. dwie godziny w tygodniu),
przybywaj¹ do szko³y g³ównie w celu realizacji indywidualnych zajêæ specjalisty-
cznych z uczniami, w niedostatecznym stopniu w³¹czani s¹ do innych dzia³añ
szko³y na rzecz uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi8.

Kolejn¹ grupê specjalistów „bywaj¹cych” w szkole ogólnodostêpnej stanowi¹
pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznej, którzy w ramach zadañ sta-
tutowych maj¹ wspieraæ nauczycieli w realizacji idei edukacji w³¹czaj¹cej. Spora-
dyczna obecnoœæ w przestrzeni edukacyjnej zarówno specjalistów z poradni
psychologiczno-pedagogicznej, jak i pedagogów specjalnych mo¿e paradoksal-
nie stanowiæ przyczynek do negatywnego naznaczania ucznia, z którym wspo-
mniani specjaliœci prowadz¹ zajêcia. Wœród naukowców trwa o¿ywiona dyskusja
na temat wspó³czesnego rozumienia dzia³añ pomocowych i terapeutycznych rea-
lizowanych w ramach funkcjonowania instytucji pomocowych. Szczególnego
znaczenia nabieraj¹ wysi³ki demaskowania przemocy symbolicznej zawieraj¹cej
siê w ukrytym programie instytucji powo³anych do udzielania pomocy i wspiera-
nia rozwoju. Wspó³czeœni badacze wskazuj¹ potencjalne miejsca ujawniania siê
przemocy symbolicznej. S¹ to: procedury, sytuacja przymusu, ocenianie (testo-
wanie), przestrzeñ, dzia³ania rutynowe, metody pracy, komunikacja werbalna
i niewerbalna. Problem ten dotyczy nie tylko poradni jako instytucji, ale tak¿e
mo¿e ujawniaæ siê w szkole na styku specjalista i nauczyciel [Ska³bania, Gret-
kowski 2016].

Podsumowanie

Szko³a ogólnodostêpna staje siê coraz czêœciej przestrzeni¹ spotkania nauczy-
cieli oraz specjalistów posiadaj¹cych ró¿norodne kwalifikacje w zakresie pedago-
giki specjalnej. To, w jakim stopniu pedagodzy specjalni w³¹cz¹ siê aktywnie
w kreowanie tej przestrzeni, zale¿y od wielu bardzo ró¿norodnych czynników,
zarówno o charakterze obiektywnym jak i subiektywnym.
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8 Wnioski na podstawie badañ terenowych prowadzonych aktualnie przez K. Bidziñskiego w ra-
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Wœród czynników, które mog¹ pozytywnie wp³ywaæ na przebieg wspó³-
dzia³ania nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych i specjalistów szczególne miejsce
zajmuj¹ uregulowania prawne precyzyjnie okreœlaj¹ce ramy organizacyjne i fi-
nansowe tej wspó³pracy. To one w sposób istotny determinuj¹, miêdzy innymi,
charakter i czêstotliwoœæ spotkañ partnerów podejmuj¹cych wysi³ki na rzecz two-
rzenia optymalnych warunków dla rozwoju uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. W obowi¹zuj¹cych aktualnie rozwi¹zaniach prawnych nie okre-
œlono precyzyjnie statusu pedagoga specjalnego, jego zawodowej roli ani wymo-
gu jego obligatoryjnej obecnoœci w przestrzeni szko³y ogólnodostêpnej, w której
realizuj¹ zadania uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹. W praktyce, zatrudnianie pe-
dagoga specjalnego w szkole ogólnodostêpnej ma nadal charakter fakultatywny
i uzale¿nione jest od woli organu prowadz¹cego szko³ê. W wielu szko³ach nie za-
trudnia siê tego typu specjalistów lub wymiar ich zatrudnienia jest niewystar-
czaj¹cy.

Zapisy prawa oœwiatowego zobowi¹zuj¹ pedagogów specjalnych zatrudnio-
nych w szko³ach specjalnych, specjalnych oœrodkach szkolno-wychowawczych,
m³odzie¿owych oœrodkach wychowawczych i m³odzie¿owych oœrodkach socjo-
terapii, ale tak¿e pracowników poradni psychologiczno-pedagogicznych, oœrod-
ków doradztwa i doskonalenia nauczycieli do podejmowania zadañ s³u¿¹cych
wspieraniu nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych w realizacji idei edukacji
w³¹czaj¹cej. Do zadañ tych zaliczono miêdzy innymi obowi¹zek wsparcia w za-
kresie diagnozowania i rozwi¹zywania problemów dydaktyczno-wychowaw-
czych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, niedostosowaniem spo³ecznym lub za-
gro¿onych takim niedostosowaniem. Now¹ kategoriê statutowych zadañ
poradni psychologiczno-pedagogicznej stanowi wspomaganie przedszkoli, szkó³
i placówek w zakresie realizacji zadañ dydaktycznych, wychowawczych i opiekuñ-
czych. Ma ono byæ realizowane poprzez: rozpoznawanie potrzeb tych instytucji,
ustalenie sposobów dzia³ania prowadz¹cych do zaspokojenia tych potrzeb, zapla-
nowanie form wspomagania i ich realizacjê, wspóln¹ ocenê efektów i opracowa-
nie wniosków z realizacji zaplanowanych form wspomagania. Wspomaganie to
polega na zaplanowaniu i przeprowadzeniu dzia³añ maj¹cych na celu poprawê
jakoœci pracy przedszkola, szko³y lub placówki. [Rozporz¹dzenie MEN z dnia
25 sierpnia 2017 r. zmieniaj¹ce rozporz¹dzenie w sprawie szczegó³owych zasad
dzia³ania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicz-
nych poradni specjalistycznych, Dz. U., poz. 1647]. Niestety s¹ to doœæ ogólnikowe
przepisy o charakterze deklaratywnym. Brakuje rozwi¹zañ szczegó³owych do-
tycz¹cych warunków realizacji tych zadañ, zw³aszcza ram organizacyjnych oraz
Ÿróde³ i sposobów ich finansowania.

Podstaw¹ skutecznoœci wspó³pracy nauczycieli oraz specjalistów z zakresu
pedagogiki specjalnej jest gotowoœæ partnerów do podejmowania wspólnych

Szko³a ogólnodostêpna przestrzeni¹ spotkania nauczycieli i pedagogów specjalnych... 59



dzia³añ na rzecz edukacyjnej inkluzji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Jak wyni-
ka z badañ prezentowanych powy¿ej [Bidziñski i in. 2013], nauczyciele szkó³ ogól-
nodostêpnych nie zawsze oczekuj¹ na wsparcie p³yn¹ce od pedagogów specjal-
nych, nisko oceniaj¹ dostêpnoœæ i efektywnoœæ tej formy zawodowego wsparcia.
Trudno jednoznacznie okreœliæ, co jest tego przyczyn¹, mo¿na za³o¿yæ, ¿e jedn¹
z nich jest brak satysfakcjonuj¹cych doœwiadczeñ obu stron. Powa¿ny problem
stanowiæ mog¹ niewystarczaj¹ce zasoby kompetencyjne, które wynikaj¹ z niedo-
statków w przygotowaniu zawodowym.

Warunkiem skutecznej wspó³pracy jest du¿a otwartoœæ nauczycieli w komu-
nikowaniu o napotykanych trudnoœciach zawodowych. Autorzy cytowanej
monografii [Bidziñski i in. 2013] stwierdzili, ¿e stosunkowo du¿a grupa badanych
nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych zadeklarowa³a, ¿e nie odczuwa choæby nie-
wielkich trudnoœci w tak z³o¿onym procesie, jakim jest wspieranie uczniów w rea-
lizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych. Próbowano wyjaœniæ przyczyny tego
zjawiska. Przyjêto miêdzy innymi, ¿e pewna grupa badanych nauczycieli nie
uœwiadamia sobie w³asnych trudnoœci b¹dŸ nawet w badaniach nie chce siê do
nich przyznaæ z obawy, ¿e mo¿e to byæ odebrane jako brak profesjonalizmu. Przy-
puszczenia te wymagaj¹ jednak dalszych weryfikacji.

Podstaw¹ skutecznej wspó³pracy jest sprawne porozumiewanie siê partne-
rów, pos³ugiwanie siê zrozumia³ym dla wszystkich jêzykiem dyscypliny. Jest to
warunek, który powala skutecznie prezentowaæ swoje intencje i potrzeby. Jêzyk
edukacji w³¹czaj¹cej musi byæ wolny od dyskryminacyjnych praktyk stygmatyza-
cji. Problemem jest odmienne nadawanie znaczeñ fenomenowi ludzkiej nie-
pe³nosprawnoœci. Wci¹¿ obecny w spo³ecznej œwiadomoœci model medyczny de-
terminuje nie tylko sposób komunikowania o niepe³nosprawnoœci, ale tak¿e
generuje negatywne postawy [Kirenko 2007].

Mimo teoretycznego przewrotu w myœleniu o niepe³nosprawnoœci, w œwia-
domoœci spo³ecznej, w tym tak¿e w pogl¹dach nauczycieli, nadal obecny jest tra-
dycyjny –medyczny opis tego zjawiska. „Podejœcie to by³o/jest wyznaczane przez
myœlenie o niepe³nosprawnoœci w kontekœcie medykalizacji indywidualnego de-
ficytu, braku, jako pochodnej funkcjonalnych ograniczeñ czy psychologicznych
strat (medyczny/indywidualny model niepe³nosprawnoœci). (...) Tak ujêta nie-
pe³nosprawnoœæ wymaga dzia³añ naprawczych w formie rehabilitacji ufundowa-
nej na „ideologii normalnoœci”, wzmaga potrzebê upodabniania, dorównywania
odmiennoœci do normy” [Krzemiñska, Rzedzicka 2009, s. 118].

Przyjêcie przez nauczycieli tego modelu mo¿e mieæ negatywny wp³yw na
wspólnie tworzony z innymi osobami dyskurs niepe³nosprawnoœci. Prowadzi do
nadmiernej koncentracji na innoœci rozwojowej dziecka i zbyt mocnego akcento-
wania jego problemów, myœlenia o niepe³nosprawnoœci g³ównie jako „tragedii
osobistej”, oraz przekonania o koniecznoœci uruchomienia dzia³añ naprawczych
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prowadz¹cych do korygowania dzieciêcej „niedoskona³oœci”, zaw³aszczenie za-
biegami terapeutycznymi niemal ca³ej przestrzeni dzieciêcego œwiata [Bidziñski
2016].

Propozycje rozwi¹zañ – wskazania dla teorii i praktyki

Na podstawie przeprowadzonej analizy wydaje siê zasadne sformu³owanie
kilku wskazañ, których uwzglêdnienie, naszym zdaniem, mo¿e przyczyniæ siê do
optymalizacji przestrzeni spotkania kreatorów i realizatorów edukacji w³¹czaj¹cej.
– Zwiêkszenie zaanga¿owania œwiata nauki w urzeczywistnianie idei „Szko³y

dla wszystkich”, poprzez dostarczenie dowodów naukowych dla kszta³towa-
nia polityki i realizacji praktyki edukacyjnej. S³u¿yæ temu mog¹ prowadzone
na wiêksz¹ ni¿ dotychczas skalê badania stosowane, projektowe, badania
w dzia³aniu, badania ewaluacyjne.

– Krytyczna ocena dotychczasowego dorobku pedagogiki specjalnej jako nauki
oraz jej dorobku metodycznego oraz postulowanych rozwi¹zañ organizacyj-
nych.

– Rezygnacja przez pedagogów specjalnych z tradycyjnego modelu medyczne-
go podczas opisywania fenomenu niepe³nosprawnoœci oraz osadzenie budo-
wanej teorii i wynikaj¹cej z niej praktyki na paradygmacie humanistycznym,
zw³aszcza subparadygmacie spo³ecznym i tworz¹cych go teoretycznych mo-
delach: normalizacyjnym i upe³nomocnienia.

– Uznanie, ¿e nie da siê opisywaæ z³o¿onych zjawisk spo³ecznych i niepowta-
rzalnoœci losów osoby ludzkiej, odwo³uj¹c siê jedynie do racjonalnoœci instru-
mentalnej. We wspó³czesnej pedagogice specjalnej szczególnego znaczenia
nabiera refleksja hermeneutyczna i fenomenologiczny wgl¹d w œwiat ludzkich
sensów i nadawanych znaczeñ oraz próba ich jakoœciowych analiz/rekonstruk-
cji, tak¿e w odniesieniu do analizy sytuacji osób doœwiadczaj¹cych niepe³no-
sprawnoœci.

– Uwolnienie dyskursu o edukacji, w tym szczególnie problematyki edukacji
w³¹czaj¹cej od „dominacji rozumu instrumentalnego”, na rzecz heurystyczne-
go interpretowania zjawisk.

– Zaanga¿owanie siê nauczycieli i specjalistów z zakresu pedagogiki specjalnej
w dzie³o tworzenia w przestrzeni edukacji wspólnoty dzia³ania i wspólnoty po-

dzielanych sensów. Kluczow¹ rolê w tym dziele odgrywa komunikacja, która po-
lega nie tylko na skutecznym przekazywaniu informacji, ale tak¿e budowanie
swoistej wspólnoty uznawanych wartoœci i norm oraz budowanie na ich pod-
stawie podmiotowych relacji.
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– Wspieranie oddolnych procesów rozwoju organizacyjnego szko³y jako organi-
zacji ucz¹cej siê oraz doskonalenie procesu zrz¹dzania wiedz¹ (rola ewaluacji
wewnêtrznej w rozwoju organizacyjnym szko³y).

– Podjêcie dzia³añ na rzecz dalszej profesjonalizacji zawodu nauczyciela oraz
pedagoga specjalnego z uwzglêdnieniem nowych zadañ wspó³czesnej eduka-
cji – poprzez nowoczesny sposób przygotowania kadr oraz system doskonale-
nia i doradztwa zawodowego.

– Upowszechnianie wiedzy, kszta³towanie umiejêtnoœci i rozwijanie kompeten-
cji realizatorów idei edukacji w³¹czaj¹cej w zakresie standardowych za³o¿eñ
uniwersalnego projektowania nauczania/uczenia siê (UDL). Ich zastosowanie
i konsekwentna realizacja w przestrzeni edukacji poprzez: tworzenie warun-
ków dla optymalnej percepcji informacji, zapewnianie mo¿liwoœci korzystania
z adekwatnego dla ucznia kodu jêzykowego, elastyczne i przystêpne strategie
konstruowania przez ucznia systemu wiedzy, itp. Umocowanie prawne UDL
w dokumentach prawa oœwiatowego.
Wydaje siê, ¿e po spe³nieniu tych warunków pedagogika specjalna ze swoim

dorobkiem teoretycznym i praktycznym mo¿e w wiêkszym stopniu ni¿ dotych-
czas, staæ siê Ÿród³em wartoœciowych inspiracji dla nauczycieli szkó³ ogólnodostê-
pnych rozwi¹zuj¹cych problemy wynikaj¹ce z indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Tak¿e pedagodzy
specjalni, zarówno teoretycy jak i praktycy, mog¹ jeszcze aktywniej w³¹czyæ siê
w urzeczywistnianie idei edukacji w³¹czaj¹cej.
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Relacje nauczyciela wspomagaj¹cego
i nauczyciela wiod¹cego – temat wci¹¿ otwarty

Model wspólnej edukacji uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) razem z ucznia-
mi pe³nosprawnymi w klasie integracyjnej sta³ siê coraz bardziej popularny wœród dzieci ze SPE
i ich rodziców. Model ten stanowi wyzwanie dla nauczycieli. Praca w klasach integracyjnych opiera
siê na potrzebie wspó³pracy pomiêdzy nauczycielami regularnymi i wspieraj¹cymi, ale mo¿e to
powodowaæ trudnoœci i czêsto napotykaæ problemy. Artyku³ jest prezentacj¹ badañ koncen-
truj¹cych siê na cechach udanej pracy zespo³owej. Uczestniczy³o w nim 19 uczestników – nauczy-
ciele ogólni i wspieraj¹cy, studenci studiów podyplomowych oraz studenci studiów drugiego
stopnia. Dane zebrane podczas wywiadów w grupach fokusowych prowadz¹ do nastêpuj¹cych
wniosków: respondenci reprezentuj¹ pogl¹d, ¿e obowi¹zkowe jest wspó³tworzenie ogólnych za-
sad wspó³pracy, wskazuj¹ na potrzebê relacji partnerskich, aby dzia³ania by³y skuteczne.

S³owa kluczowe: relacja, nauczyciel wspomagaj¹cy, nauczyciel wiod¹cy, edukacja inkluzyjna,
szko³a integracyjna

The relationship between general and supporting teachers –
a (still) open debate

The model of inclusive education has become increasingly popular for children with SEN and
their parents. For teachers working in inclusive or integrative classrooms is linked with a demand
of coordination and collaborative relationship between regular and special-education/supporting
teachers, yet it might cause some difficulties and often encounters problems. The article is a pres-
entation of a study focused on attributes of successful teamwork. It involved 19 participants – gen-
eral and supporting teachers, post – graduate students and master’s degree students. Data
collected in focus group interviews have raised the following findings: respondents suppose obli-
gatory co-creating general rules of collaboration as well as necessity of equal partners relationship
to operate successful and effective.

Keywords: relationship, supporting teacher, general teacher, inclusive education, integrative school



Wprowadzenie

Edukacja integracyjna (integracja w edukacji) oraz integracja w³¹czaj¹ca
(model „szko³y dla wszystkich”) to formy kszta³cenia, z których coraz chêtniej ko-
rzystaj¹ uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE). Jak wskazuj¹
autorzy [Szumski 1996, 2006; Gajdzica 2010; Chrzanowska, Jachimczak 2015],
za³o¿enia edukacji integracyjnej i poszukiwania teoretycznych podstaw dydaktyki
inkluzyjnej charakteryzuj¹ siê nadal niejednoznacznoœci¹ rozwi¹zañ praktycz-
nych. Z³o¿onoœæ idei wspólnej nauki wszystkich uczniów napotyka bowiem wiele
trudnoœci na poziomie systemu edukacji, form kszta³cenia, rozwi¹zañ edukacyjno-
-wychowawczych i kadry dydaktycznej.

Rozró¿nienie mo¿liwoœci budowania procesu edukacyjnego wokó³ specyficz-
nych potrzeb ucznia, tj. rozumienia edukacji w³¹czaj¹cej jako synonimu kszta³ce-
nia integracyjnego lub odmiany tego kszta³cenia (kszta³cenie integracyjne lub
poszerzona odmiana takiego kszta³cenia) odnoœni siê do zasad organizacji
kszta³cenia. Edukacja w³¹czaj¹ca jest umieszczana w ramach pedagogiki ogólnej,
a kszta³cenie integracyjne jest jedn¹ z form nauczania specjalnego [Szumski 2010;
Gajdzica 2007].

W modelu integracyjnym do mniej licznej klasy przyjmuje siê kilkoro uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹. Dodatkowy nauczyciel (nauczyciel wspomagaj¹cy) wspie-
ra d¹¿enia dziecka w najpe³niejszym realizowaniu zaplanowanego materia³u.
Za³o¿eniem podejœcia w³¹czaj¹cego jest natomiast to, ¿e uczniowie z niepe³no-
sprawnoœci¹ s¹ przyjmowani do szkó³ masowych, znajduj¹cych siê blisko miejsca
zamieszkania. Powszechny system oœwiaty ma na celu wspieranie wszystkich
uczniów i zapewnianie im optymalnych warunków do nauki [Szumski 2006;
Sipowicz, Pietras 2017]. Koncepcja systemu edukacji – koncentracja na specjal-
nych potrzebach ucznia ze SPE lub postrzeganie obecnoœci uczenia niepe³no-
sprawnego jako pe³noprawnego odbiorcy edukacji – pokazuje sposób myœlenia
o osobach z niepe³nosprawnoœci¹ oraz o ich miejscu w spo³eczeñstwie.

Mo¿liwoœæ realnej przemiany szkó³ w taki sposób, aby kadra w niej ucz¹ca
podchodzi³a do ka¿dego dziecka w sposób mo¿liwie jak najbardziej zindywidu-
alizowany i elastyczny wi¹¿e siê z koncepcj¹ szkolnictwa, a w praktyce dotyczy
ustanowionych aktów prawnych, które reguluj¹ organizowanie kszta³cenia, wy-
chowania i opieki dla uczniów ze SPE oraz kwalifikacji nauczycieli. W nowym
rozporz¹dzeniu MEN z dnia 9 sierpnia 2017 roku [Dz. U. z 2017 r., poz. 1578] usta-
wodawca zapewni³ obecnoœæ dodatkowych nauczycieli posiadaj¹cych kwalifika-
cje z zakresu pedagogiki specjalnej (w domyœle nauczycieli wspomagaj¹cych)
w celu wspó³organizowania kszta³cenia integracyjnego w szko³ach i klasach inte-
gracyjnych oraz w szko³ach ogólnodostêpnych, ale w tych ostatnich tylko w pracy
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z dzieæmi z autyzmem, w tym z zespo³em Aspergera lub z niepe³nosprawnoœci¹
sprzê¿on¹. Zatrudnienie drugiego nauczyciela w szkolnictwie ogólnym w pracy
z dzieæmi z inn¹ niepe³nosprawnoœci¹, które posiadaj¹ orzeczenie o potrzebie
kszta³cenia specjalnego, jest mo¿liwe tylko za zgod¹ organu prowadz¹cego. Ist-
nieje równie¿ ewentualnoœæ zrezygnowania z zatrudnienia drugiego nauczyciela
na rzecz innego specjalisty lub asystenta, lub pomocy nauczyciela.

Sposób dzia³ania dwóch pedagogów ma polegaæ wed³ug rozporz¹dzenia na
wspólnym prowadzeniu zajêæ edukacyjnych, grup wychowawczych i pracy wy-
chowawczej, uczestniczeniu w zajêciach edukacyjnych oraz w zintegrowanych
dzia³aniach i zajêciach okreœlonych w programie, w doborze form i metod pracy
z uczniami ze SPE. Warto zaznaczyæ, ¿e o ile kwalifikacje do zajmowania stanowis-
ka nauczyciela w szkolnictwie specjalnym s¹ jasno sprecyzowane, o tyle ujête mo-
¿liwoœci zatrudnienia nauczyciela do pracy z uczniami ze SPE w innych formach
edukacji ograniczone jest do sformu³owania, ¿e stanowisko to mo¿e zajmowaæ
nauczyciel pedagog, który skoñczy³ studia wy¿sze lub podyplomowe na kierunku
pedagogika w specjalnoœci odpowiadaj¹cej prowadzonym zajêciom [Rozporz¹dze-
nie MEN z dnia 1 sierpnia 2017 r., poz. 1575].

Wydaje siê, ¿e obecne przepisy prawne z jednej strony id¹ w kierunku umo¿-
liwienia dziecku niepe³nosprawnemu uczêszczania do szko³y ogólnodostêpnej,
z drugiej zaœ, dookreœlaj¹ zasadnoœæ istnienia œcie¿ki szkolnictwa specjalnego.
Opisywanie za³o¿eñ edukacji w³¹czaj¹cej budzi pytania dotycz¹ce istnienia
wielopoziomowego modelu nauczania dzieci ze SPE, uwspólniania i zró¿nicowania
procesu kszta³cenia uczniów sprawnych i niepe³noprawnych oraz odpowiednio
przygotowanej kadry. Nauczyciel prowadz¹cy klasê w tym modelu nie zawsze
mo¿e liczyæ na specjalistyczn¹ pomoc ze strony nauczyciela wspomagaj¹cego, jak
to ma miejsce w klasie/szkole integracyjnej. Musi zatem mieæ odpowiednie przy-
gotowanie do pracy z ka¿dym uczniem ze SPE, który mo¿e pojawiæ siê w jego kla-
sie. Codzienna praktyka i autorzy publikacji [Szumski 2014; Sadowska 2016]
potwierdzaj¹, ¿e Polska szko³a wci¹¿ nie jest gotowa na „edukacjê dla wszyst-
kich”. Szko³y integracyjne, w których mo¿na realizowaæ obwi¹zek szkolny wraz
z uczniami sprawnymi, ciesz¹ siê du¿ym zainteresowaniem, a nawet, jak pokuj¹
badania, wci¹¿ brakuje w nich miejsc [Chrzanowska 2015].

W literaturze przedmiotu, w odniesieniu do nauczycieli pracuj¹cych w tym
modelu, tj. w klasie integracyjnej, mo¿emy znaleŸæ zagadnienia opisuj¹ce kwalifi-
kacje, kompetencje, zadania, role nauczycieli, a w tym szczególnie te opisuj¹ce
pracê nauczyciela wspomagaj¹cego. W zakresie kompetencji nauczycieli pra-
cuj¹cych w grupach/klasach integracyjnych autorzy pisz¹ o koniecznoœci posia-
dania wiedzy o specyfice rozwoju dziecka ze SPE, znajomoœæ metod i technik pra-
cy oraz odpowiednich cechy osobowoœci [Bayliss 1996; Koæ-Seniuch 2000; Palak,
Bujnowska 2008; B¹bka 2001; Kêdzierska 2010; Gajdzica 2011; Al-Khamisy 2013,
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Apanel 2014]. Niewiele jest natomiast publikacji wskazuj¹cych obszary funkcjo-
nowania we wspó³pracy dwóch pedagogów w klasie, z pokreœleniem tego, co
w tych dzia³aniach jest „wspólne, a co swoiste” [Hulek 1988; Dry¿a³owska 2001].

Wyzwania zawodowe nauczycieli pracuj¹cych w klasie integracyjnej obej-
muj¹: zadania zwi¹zane z nauczaniem (plany, programy, podrêczniki) i ich dosto-
sowaniem, czynnoœci integruj¹ce klasê oraz promuj¹ce za³o¿enia edukacji
w³¹czaj¹cej (dzieci w klasie i w szkole, rodziców, spo³ecznoœci pozaszkolne), jak
równie¿ dzia³ania diagnostyczne oraz wychowawcze i wspieraj¹ce wszystkich
uczestników procesu. Do obowi¹zków pedagogów pracuj¹cych z dzieæmi ze SPE
nale¿y te¿ prowadzenie rozleg³ej dokumentacji i podejmowanie dzia³añ z insty-
tucjami wspó³pracuj¹cymi ze szko³¹.

Ró¿norodnoœæ, wieloœæ i specyfika zadañ do wykonania powoduj¹, ¿e zarów-
no nauczyciele wiod¹cy, jak i nauczyciele wspomagaj¹cy nie czuj¹ siê odpowied-
nio przygotowani to pracy zespo³owej w klasie integracyjnej. Z jednej strony,
zg³aszaj¹ brak wiedzy praktycznej (czêœciej nauczyciele wiod¹cy), z drugiej zaœ,
obawiaj¹ siê utraty to¿samoœci zawodowej (pedagodzy specjalni) i drugorzêdnej
pozycji w zespole (nauczyciele wiod¹cy). Czeœæ nauczycieli zauwa¿a te¿ negatyw-
ne aspekty procesu w³¹czania, takie jak z³o¿ona sytuacja metodologiczna, z³y do-
bór uczniów, trudna wspó³praca z rodzicami dzieci ze SPE. Co wiêcej, niektórzy
pedagodzy nadal odczuwaj¹ brak wewnêtrznej akceptacji integracyjnego syste-
mu wychowania i nauczania [Gajdzica 2011; Staczewska, Hodkinson, Adams
2012; Chrzanowska 2015].

Idee edukacji w³¹czaj¹cej i integracyjnej sk³aniaj¹ do refleksji nad systemem
funkcjonowania szko³y. Skutecznoœæ tych koncepcji zale¿y przede wszystkim od
postaw i nastawienia osób odpowiedzialnych za edukacjê, czyli, w pierwszym
rzêdzie, nauczycieli. Koncepcja wspólnego uczenia siê wszystkich uczniów po-
stuluje zmianê postaw mentalnych i kierunków postrzegania roli pedagoga.
Wed³ug za³o¿eñ ma on wyró¿niaæ siê refleksyjnym myœleniem, poszukiwaniem
nowych rozwi¹zañ, rozumieniem zmieniaj¹cych siê strategii ucznia oraz umiejêt-
noœci¹ stosowania zasad dobrego partnerstwa na rzecz podnoszenia efektywno-
œci wspólnego dzia³ania. W polskiej literaturze przedmiotu stosunkowo niewiele
jest publikacji [Rzedzicka 2000; Bobiñska-Dom¿a³ 2014] poœwiêconych badaniom,
które wskazywa³yby praktyczne rozwi¹zania i uwarunkowania korzystnej pracy
zespo³owej na lekcji, podczas gdy temat ten jest czêsto podejmowany za granic¹
[Bauwens, Hourcade, Friend 1989; Fielding-Barnsley 2005; Douglas, Chapin,
Nolan 2015; Scott 2017].

Intencj¹ przeprowadzonego badania by³a wiêc próba ustalenia, co warunkuje
satysfakcjonuj¹ce relacje pomiêdzy nauczycielem wiod¹cym, a nauczycielem
wspomagaj¹cym w klasie integracyjnej. W tym celu przeprowadzono badanie
fokusowe w grupie nauczycieli wiod¹cych, nauczycieli wspomagaj¹cych, s³ucha-
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czek studiów podyplomowych w zakresie edukacji integracyjnej dzieci z nie-
pe³nosprawnoœciami oraz studentek pedagogiki w obszarze edukacji integracyj-
nej i edukacji w³¹czaj¹cej.

Opis badania

Zdaniem autorów literatury metodologicznej [Dukaczewska-Na³êcz 1999;
Konecki 2000; Maison 2001; Lisek-Michalska 2013], sytuacja wywiadu grupowego
jest podobna do kontekstu realnie wystêpuj¹cego w ¿yciu spo³ecznym. W wyni-
ku interakcji z innymi ludŸmi nastêpuje wymiana opinii, spostrze¿eñ, kszta³towa-
nie siê przekonañ, ods³anianie w³asnych odczuæ, skojarzeñ. Specyfika i dynamika
zogniskowanych spotkañ w grupie umo¿liwia uzyskanie w krótkim czasie in-
formacji na temat wzorów myœlenia przedstawicieli danej spo³ecznoœci, definicji
sytuacji, znaczeñ, interpretacji zjawisk oraz o u¿ywanym przez dan¹ grupê s³ow-
nictwie.

Przygotowanie i przeprowadzenie wywiadu grupowego ma bardzo indy-
widualny charakter, bez zdefiniowanych zasad jego wykorzystania. Liczba uczest-
ników zale¿y od za³o¿eñ metodologicznych. Grupê tworz¹ osoby, które posiadaj¹
jakieœ podobne w³aœciwoœci, s¹ nimi np.: zbli¿ony status spo³eczny, materialny
lub to, ¿e przebywaj¹ na okreœlonym stanowisku. Posiadanie wspólnych cech
u³atwia integracjê, stwarza poczucie wspólnoty i atmosferê zaufania odpowied-
ni¹ dla wyra¿ania w³asnych myœli i odczuæ oraz umo¿liwia poznanie opinii in-
nych ludzi [Krueger 1994; Maison 2001].

Aby poznaæ wzajemne oczekiwania, potrzeby i zapatrywania pedagogów na
temat zadowalaj¹cych interakcji miêdzy nauczycielem wiod¹cym, a nauczycie-
lem wspomagaj¹cym w klasie integracyjnej, w wypowiedziach badanych obec-
nych na spotkaniach fokusowych szukano informacji odnosz¹cych siê do nastê-
puj¹cych kwestii:
1. Jakie cechy, istotne w pracy w klasie integracyjnej, powinien posiadaæ: A) na-

uczyciel wspomagaj¹cy; B) nauczyciel wiod¹cy?
2. Jakie s¹ wa¿ne aspekty wsparcia i pomocy, jakie powinien udzielaæ: A) na-

uczyciel wspomagaj¹cy; B) nauczyciel wiod¹cy w klasie integracyjnej?
3. Czym charakteryzuj¹ siê przyk³ady dobrej wspó³pracy nauczycieli w klasie

integracyjnej;
4. Jakie sugestie i praktyczne podpowiedzi mog³yby poprawiæ wspó³pracê na-

uczyciela wspomagaj¹cego i wiod¹cego w klasie integracyjnej?
Ogólny problem badawczy – warunki satysfakcjonuj¹cych relacji pomiêdzy

nauczycielem wiod¹cym, a nauczycielem w wspomagaj¹cym w klasie integracyj-
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nej – zosta³ prze³o¿ony na szereg problemów szczegó³owych, które dotycz¹ cech
nauczycieli, aspektów wspó³pracy i wsparcia. Operacjonalizacja problemu badaw-
czego w kontekœcie zogniskowanych wywiadów grupowych polega³a wiêc na
przygotowaniu odpowiedniego scenariusza, w którym zaproponowane pytania
oraz stwierdzenia wymaga³y komentarza ze strony badanych, a nastêpnie pod-
zieleniu uzyskanego materia³u na kluczowe kategorie. Przygotowany scenariusz
wywiadu sk³ada³ siê z piêciu czêœci, zawieraj¹cych poszczególne obszary tema-
tyczne. By³y nimi: 1) Wprowadzenie, 2) Osobowoœæ nauczyciela (wiod¹cego,
wspomagaj¹cego), 3) Wsparcie udzielane sobie przez nauczycieli: wiod¹cego i wspo-
magaj¹cego, 4) Wspó³praca nauczycieli w klasie integracyjnej, 8) Zakoñczenie.

Przeprowadzone badania pokaza³y, ¿e wszystkie osoby bior¹ce udzia³ w ba-
daniach by³y bardzo zainteresowane tematyk¹ dotycz¹c¹ zakresu, jakoœci i popraw-
noœci relacji w klasie nauczycieli wiod¹cych i wspomagaj¹cych. Widzia³y potrzebê
zainicjowania szerszej dyskusji na temat tego, co zrobiæ, aby ta wspó³praca by³a
udana, a w konsekwencji mia³a pozytywny wp³yw na integracjê dziecka ze SPE.
Spostrze¿enia, uwagi i postulaty badanych odnosi³y siê równie¿ do systemowego
ujêcia kszta³cenia integracyjnego, edukacji nauczycieli oraz powinnoœci dyrekto-
rów szkó³ i decydentów zarz¹dzaj¹cych oœwiat¹. Ka¿de zaplanowane badanie
fokusowe trwa³o oko³o godziny i przebiega³o w mi³ej atmosferze. £¹cznie wziê³o
w nim udzia³ 19 osób w wieku od 24 do 45 lat. Chronologicznie pierwsz¹ grupê
stanowi³a piêcioosobowa grupa s³uchaczek studiów podyplomowych. Drugie
i trzecie w kolejnoœci spotkanie fokusowe odby³o siê wœród nauczycieli wspoma-
gaj¹cych (piêæ osób), a nastêpnie wiod¹cych (cztery osoby). Ostatni wywiad,
w grupie piêcioosobowej, zosta³ przeprowadzony ze studentkami ostatniego
roku studiów magisterskich. Badani zostali poinformowani o celu badania i o reje-
strowaniu ich wypowiedzi na dyktafonie.

W wywiadzie fokusowym wziê³y udzia³ dwie grupy nauczycieli z jednej
z warszawskich szkó³ podstawowych: pierwsz¹ stanowili nauczyciele wspoma-
gaj¹cy, a drug¹ nauczyciele wiod¹cy. Wœród badanych osób by³o osiem kobiet i je-
den mê¿czyzna – nauczyciel wiod¹cy. Sta¿ pracy, w przypadku nauczycieli wspo-
magaj¹cych wynosi³ od 20 lat do kilku miesiêcy, a czas wspó³pracy z nauczycielem
wiod¹cym od 4 lat do 3 miesiêcy. Sta¿ pracy nauczycieli wiod¹cych, bior¹cych
póŸniej udzia³ w rozmowie, to od 5 do 9 miesiêcy i podobny czas wspó³pracy z na-
uczycielem wspomagaj¹cym. Zarówno nauczyciele wspomagaj¹cy, jak i wiod¹cy,
pracuj¹ przede wszystkim z dzieæmi z autyzmem, z Zespo³em Aspergera, niedo-
stosowaniem spo³ecznym oraz z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹, intelek-
tualn¹ i ADHD.

S³uchaczki studiów podyplomowych to nauczyciele wiod¹cy, nauczyciele
wiod¹cy w przesz³oœci, którzy obecnie s¹ asystentami, albo asystenci, którzy pra-
cuj¹ w klasach integracyjnych. Wszyscy po skoñczeniu studiów chc¹ byæ nauczy-
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cielami wspomagaj¹cymi w klasach integracyjnych. Jednym z powodów zapro-
szenia do badania tej grupy by³o to, ¿e osoby te maj¹ du¿e doœwiadczenie w pracy
w szkole i ju¿ pewne „zaplecze teoretyczne” z zakresu edukacji inkluzyjnej.
Ponadto s³uchaczki by³y w trakcie praktyk, a przez to reprezentuj¹ szersze spoj-
rzenie na problem wspó³pracy nauczycieli.

Odwrotna sytuacja ma miejsce w przypadku studentek - s¹ one na ostatnim
roku studiów i w przysz³oœci chc¹ byæ nauczycielami wspomagaj¹cymi. Nie maj¹
one jeszcze du¿o doœwiadczenia zawodowego, ale studiowa³y kilka lat teorie
kszta³cenia integracyjnego. Oprócz znajomoœci literatury przedmiotu mia³y
równie¿ mo¿liwoœæ obserwowania zajêæ lekcyjnych podczas odbywania praktyk.
Ich punkt widzenia wydaje siê interesuj¹cy, poniewa¿ mo¿e wnieœæ pewnego
rodzaju „œwie¿e spojrzenie” na procesy przebiegaj¹ce w klasie integracyjnej.
Studentki uczestnicz¹ce w fokusie hospitowa³y pracê w klasie, w których byli
uczniowie z autyzmem, zespo³em Aspergera, niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim i z ADHD.

Prezentacja wyników i analiza zebranego materia³u

Przeprowadzone wywiady zosta³y poddane transkrypcji, a nastêpnie podda-
nej jakoœciowej interpretacji. Podstawê interpretacji danych stanowi³ odpowiedni
klucz kategoryzacyjny. Wyniki badañ fokusowych zosta³y opatrzone przyk³ada-
mi wypowiedzi respondentów. Interpretacja zebranego materia³u – zgodnie
z za³o¿eniami teorii hermeneutycznej [Ablewicz 2010; Kubinowski 2010] – ma
charakter wielopoziomowy. Na pocz¹tku przedstawione zostan¹ dane „obiektyw-
ne”, czyli zapisy poszczególnych wypowiedzi. Nastêpnie bêdzie dokonana inter-
pretacja pierwszego stopnia, czyli interpretacje samych osób badanych oraz inter-
pretacja drugiego stopnia, czyli ugruntowany teoretycznie komentarz badacza.
Dodatkowo ka¿da z kategorii zosta³a uzupe³niona o tabele (zastawienie tematycz-
ne), które w sposób szczegó³owy przedstawiaj¹ wymieniane przez badaczy istot-
ne, ich zdaniem, elementy wzajemnych relacji nauczycieli.

A. Osobowoœæ nauczycieli pracuj¹cych w klasie integracyjnej

Nauczyciel jest nieodzownym ogniwem procesu nauczania i wychowania.
Zdaniem autorytetu [Grzegorzewska 1996; 1989] to osobowoœæ nauczyciela wa-
runkuje skutecznoœæ wszelkich oddzia³ywañ wychowawczych. Pedagog ma
wzbogacaæ wiedzê swoich wychowanków, rozbudzaæ zainteresowania, rozwijaæ
ich zdolnoœci i zalety charakteru oraz zwalczaæ wady. W badaniu zapytano zatem,
jakie cechy nauczycieli s¹ wa¿ne w pracy w zespole integracyjnym.
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Jak pokazuj¹ otrzymane wyniki zdaniem nauczycieli wspomagaj¹cych, du¿e
znaczenie w ich dzia³aniach, oprócz wykszta³cenia, ma doœwiadczenie w pracy
z dzieæmi ze SPE, a nastêpnie umiejêtnoœci interpersonalne i otwartoœæ na wspó³-
pracê z nauczycielem wiod¹cym. Wykszta³cenie im wy¿sze tym lepiej, zdaniem
badanych, poniewa¿ „im wiêcej siê wie o ró¿nych rodzajach niepe³nosprawnoœci,
tym lepiej”. Ponadto doœwiadczenie ma równie¿ bardzo istotne znaczenie, bo
„taka osoba jest w stanie lepiej przewidzieæ, w któr¹ stronê dziecko ma iœæ”. Goto-
woœæ na wspó³dzia³anie, w opinii nauczycieli wspomagaj¹cych, to umiejêtnoœæ
„dogadania siê”, myœlenie, ¿e „dzia³amy na rzecz dobra dziecka, a pracujemy
w teamie, a nie realizujemy swoje ambicje, bo ci tu teraz poka¿ê”.

W opinii nauczycieli wiod¹cych natomiast, istotne cechy nauczyciela wspo-
magaj¹cego to umiejêtnoœæ wspó³pracy oraz cechy osobowe takie jak: tolerancja,
spostrzegawczoœæ, zaanga¿owanie, wykazywanie inicjatywy („powinien byæ
tolerancyjny wobec naszego zachowania, bo wszyscy jesteœmy ludŸmi i ka¿dy po-
winien uczyæ siê wzajemnych zachowañ”; „nauczyciel wspomagaj¹cy widzi na
lekcji to, czego ja nie widzê”; „wa¿ne jest, ¿eby mu siê chcia³o, (¿eby – M.S.) by³
zaanga¿owany w tok lekcji i wiedzia³, kiedy ma dzia³aæ”). Nauczyciele wiod¹cy
objaœniaj¹ te¿, dlaczego takie postawy s¹ wa¿ne w ich wspólnej pracy („kiedy ja
ogarniam ca³y temat to nie widzê tego, co ona widzi bêd¹c z boku”, „ona zmienia
miejsce w klasie na lekcji wiêc widzi lepiej, kto pracuje, a kto nie, komu trzeba po-
móc; poza tym ona lepiej zna dzieci z trudnoœciami”). Badani podkreœlali równie¿
koniecznoœæ nawi¹zywania osobistych relacji poza szko³¹, jako mo¿liwoœæ lepsze-
go poznania siê, które zawsze prowadzi do lepszego wspó³dzia³ania na lekcji
(„musimy siê nawzajem poznaæ, najlepiej na kawie”). Wyjaœniaj¹ te¿, dlaczego to
jest wa¿ne w ich pracy („jesteœmy ca³y dzieñ razem, musimy siê dobrze znaæ, bo
praca nas stawia w bardzo ró¿nych sytuacjach”; „ona wie, jak ja reagujê, a ja znam
j¹; kiedy ja jestem zdenerwowana, lepiej, ¿eby ona zaczê³a rozmowê z rodzicem”;
„dzieci i rodzice wybieraj¹ nauczyciela, który jest dla nich wygodny, musimy wy-
czuwaæ, co druga myœli i jakby post¹pi³a”).

S³uchaczki studiów podyplomowych, oprócz umiejêtnoœci wspó³pracy, na
drugim miejscu równie¿ podkreœla³y koniecznoœæ posiadania odpowiednich cech
osobowoœci, tj. takt, cierpliwoœæ, otwartoœæ i wskazywa³y, dlaczego s¹ one istotne
(„wa¿ne, ¿eby nauczyciel wspomagaj¹cy wiedzia³, kiedy ma wykazaæ siê wiedz¹
i umiejêtnoœciami”; „bo jak ktoœ jest zdolny do kompromisów to ludzie zawsze siê
dogadaj¹”). Studentki zaœ wskazywa³y umiejêtnoœci komunikacyjne oraz, co cie-
kawe, koniecznoœæ zwiêkszania poczucia wartoœci nauczyciela wspomagaj¹cego
i wzmocnienia jego kompetencji. Jednoczeœnie stwierdzi³y, ¿e ta „uleg³oœæ” na-
uczyciela wspomagaj¹cego mo¿e wynikaæ czasami z „jego wygody” i ma³ego
zaanga¿owania w procesy nauczania i wychowania.
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Cechy, które powinien posiadaæ nauczyciel wiod¹cy, aby wspó³praca w klasie
integracyjnej by³a bardziej korzystna, zdaniem nauczycieli wspomagaj¹cych, to
przede wszystkim otwartoœæ na potrzeby dziecka z SPE. W ich opinii, doœwiad-
czenie i sta¿ pracy maj¹ w tego typu pracy mniejsze znaczenie („mo¿e byæ bez do-
œwiadczenia, byleby chcia³a siê uczyæ o potrzebach naszych dzieciaków z trudno-
œciami”). Swoje przekonanie t³umacz¹ tym, ¿e „czêsto nauczyciel wspomagaj¹cy
ma wiêcej doœwiadczenia ni¿ nauczyciel po edukacji pocz¹tkowej i warto go
wys³uchaæ”. Co wiêcej, nauczyciele wiod¹cy powinni te¿ odpowiadaæ za efekty
nauczania wszystkich dzieci, równie¿ tych ze SPE („chcia³abym, ¿eby mój na-
uczyciel wiod¹cy bra³ pod uwagê moje dzieciaki w toku lekcji, a nie, ¿e ja mam na
swych barkach pi¹tkê z orzeczeniami”).

Nauczyciele wiod¹cy natomiast podkreœlali, ¿e, ich zdaniem, powinni oni wy-
ra¿aæ wiêksz¹ chêæ wspó³pracy, byæ bardziej otwarci na pomys³y nauczyciela
wspomagaj¹cego, a przede wszystkim, nie „stawiaæ siebie wy¿ej”, bo „s³uchanie
i szukanie wspólnego rozwi¹zania to podstawa”. Nauczyciele argumentowali te¿,
dlaczego taka postawa jest wa¿na („jak bêdziemy nosili g³owy do góry i myœleli,
¿e nasze zdanie jest wa¿niejsze, to relacja siê nie uda”; „przyk³ad powinien iœæ
z góry, my zawsze powtarzamy rodzicom, ¿e jesteœmy na równi, ¿eby wiedzieli,
¿e wszystko jedno, do kogo siê zwróc¹, wynik jest taki sam”).

S³uchaczki studiów podyplomowych, ponownie, podkreœla³y du¿e znaczenie
umiejêtnoœci wspó³pracy i wzajemnej ¿yczliwoœci w zespole i wskazywa³y, dla-
czego te cechy s¹ istotne („umiejêtnoœæ wspó³pracy jest wa¿na, bo nauczyciel
wiod¹cy nie mo¿e o sobie myœleæ, jako o wyznaczniku tego, co mo¿e siê dziaæ”;
„trzeba byæ otwartym, œwie¿ym w relacji, a nie udawaæ, ¿e drugiego nauczyciele
w klasie nie ma”; „czasami u nauczyciela wiod¹cego pojawia siê zazdroœæ o uczu-
cia dzieci, bo nauczyciel wspomagaj¹cy jest bli¿ej dzieci”; „wa¿ny jest pierwszy
moment, kiedy wchodzê do klasy i nauczyciel mnie przedstawia dzieciom. Jak po-
wie, ¿e jestem na równi i ¿e dzieci mnie maj¹ tak samo s³uchaæ, jak jej, wtedy czajê
siê w klasie na swoim miejscu, dzieci mnie s³uchaj¹”). Podkreœla³y one równie¿
znaczenie otwartoœci na nowe umiejêtnoœci i chêæ uczenia siê („nauczyciel
wiod¹cy powinien mieæ elementarn¹ wiedzê na temat dzieci ze SPE, ale [w razie
potrzeby M. S.] musi przyznaæ, ¿e czegoœ nie wie”; „bo jeœli osoby s¹ chêtne to do-
œwiadczenie siê nabêdzie).

Te same cechy wskazywa³y studentki, zwracaj¹c równie¿ uwagê na koniecz-
noœæ wys³uchania opinii drugiej strony i, co bardzo wa¿ne, nie traktowanie w³as-
nej osoby i w³asnych s¹dów jako mniej istotnych („wa¿ne, ¿eby nauczyciel wspo-
magaj¹cy wiedzia³, jak przekazaæ, czego oczekuje, z czym siê nie zgadza, a nie, ¿e
czuje siê gorszy”; „nie mo¿e byæ tak, ¿e nauczyciel wspomagaj¹cy zajmuje siê
swoimi dzieci, a wiod¹cy swoimi, czyli reszt¹”; „powinien byæ œwiadomy swoich
kompetencji i umieæ wyraziæ swoje zdanie, powiedzieæ, ¿e siê nie zgadza”). Pod-
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kreœla³y te¿ znaczenie partnerskich relacji i otwartoœæ na naukê nowych informa-
cji dotycz¹cych specyfiki funkcjonowania dzieci ze SPE ze strony nauczyciela
wiod¹cego („powinien te¿ zobaczyæ pracê tego drugiego nauczyciela”; „nie powi-
nien tworzyæ sztucznej hierarchii, przecie¿ s¹ na równi”; „nie ma wiedzy i doœwiad-
czenie w pracy z dzieæmi niepe³nosprawnymi, wiêc nich da siê nauczyæ”). Studen-
tki dodaj¹ te¿ proste wyt³umaczenie, dlaczego obecnoœæ takich cech i postaw jest
konieczna – „inaczej ta ca³a integracja nie ma sensu”.

Zestawianie tematyczne odpowiedzi osób badanych pokazuje tabela 1.

Tabela 1. Cechy nauczycieli, które s¹ istotne w pracy w klasie integracyjnej

Cechy wsparcia nauczyciela wspomagaj¹cego

Nauczyciele
wspomagaj¹cy

Nauczyciele
wiod¹cy

S³uchaczki studiów
podyplomowych

Studentki ostatniego
roku studiów
magisterskich

– Wykszta³cenie,
kwalifikacje

– Doœwiadczanie
w pracy

– Umiejêtnoœci
interpersonalne

– Umiejêtnoœæ
wspó³pracy

– Umiejêtnoœæ
wspó³pracy

– Odpowiednie cechy
osobowe

– Otwartoœæ na osobi-
ste, pozainstytucjo-
nalne relacje

– Umejêtnoœæ
wspó³pracy

– Odpowienie
cechy osobowe

– Otwartoœæ na nowe
doœwiadczenia

– Umiejêtnoœci komu-
nikacyjne

– Odpowiedzialnoœæ
za ca³¹ klasê

– Poczucie w³asnej
wartoœci i znaczenia
posiadania kompe-
tencji

Cechy wsparcia nauczyciela wiod¹cego

– Odpowiednie cechy
osobowe

– Odpowiedzialnoœæ
za ca³¹ klasê równie¿
za uczniów z SPE

– Odpowiednie cechy
osobowe (chêæ do
wspó³pracy, otwar-
toœæ na pomys³y,

– Pilnowanie relacji
równowa¿nych

– Umiejêtnosæ
wspó³pracy

– Odpowiednie cechy
osobowe, postawy

– Odpowiednie cechy
osobowe i postawy

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Wyniki przeprowadzonego badania pokazuj¹, ¿e osoby bior¹ce udzia³ w ba-
daniu fokusowym oceni³y, ¿e bardzo istotne cechy osobowe nauczyciela wspo-
magaj¹cego to zaanga¿owanie, spostrzegawczoœæ, otwartoœæ, tolerancja, takt,
cierpliwoœæ oraz umiejêtnoœci: wspó³pracy, interpersonalne i komunikacyjne.
Wykszta³cenie, kwalifikacje i doœwiadczenie mia³y wiêksze znaczenie dla samych
nauczyli wspomagaj¹cych, a poczucie w³asnej wartoœci i znaczenia posiadanych
kompetencji dla studentek ostatniego roku studiów magisteriach. W odniesieniu
do oceny istnych cech osobowych nauczyciela wiod¹cego najwiêksz¹ rolê odgry-
waj¹ takie w³aœciwoœci, jak: otwartoœæ, ¿yczliwoœæ, gotowoœæ na partnerstwo, chêæ
uczenia siê. Umiejêtnoœæ wspó³pracy i odpowiedzialnoœæ za ca³¹ klasê by³a przede
wszystkim istotna dla nauczycieli wspomagaj¹cych i s³uchaczek studiów pody-
plomowych.
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Uzyskane dane pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e opinie badanych w wiêkszoœci po-
krywaj¹ siê z okreœleniami na temat dyspozycji, którymi powinien siê kierowaæ
nauczyciela pracuj¹cy z dzieæmi niepe³nosprawnoœci¹ zawartymi w publikacjach
[Maciarz 1987; Maciarz 1992; Janiszewska-Nieœcioruk 1999]. Istotne wydaje siê,
¿e u nauczyciele wspomagaj¹cy czêœciej podkreœlali umiejêtnoœæ wspó³pracy,
a wiod¹cy – otwartoœæ na jej przyjêcie. Nauczyciele próbuj¹ znaleŸæ swoje miejsce,
pomimo odmiennej œcie¿ki edukacyjnej i innych doœwiadczeñ zawodowych.
Wydaje siê, ¿e ci¹gle poszukuj¹ wzajemnej gotowoœci na wspólne budowanie
spo³ecznoœci klasowej.

B. Wsparcie udzielane sobie przez nauczycieli pracuj¹cych
w klasie integracyjnej

Obecnoœæ dwóch nauczycieli w klasie integracyjnej, w której bardzo czêsto s¹
dzieci z g³êbszymi niepe³nosprawnoœciami, gdzie niekiedy jest „z³y dobór
uczniów”, a wspó³praca z rodzicami nie jest ³atwa, wymaga zgranego zespo³u.
W sytuacjach trudnych, stresuj¹cych, nowych dobrze jest liczyæ na wsparcie
partnera. Badani nauczyciele, s³uchaczki studiów podyplomowych i studentki
ostatniego roku studiów magisterskich zastali zapytani, na czym, ich zdaniem,
polega³aby odpowiednia pomoc udzielana sobie nawzajem przez nauczyciela
wspomagaj¹cego i wiod¹cego.

W odpowiedzi na pytanie, które dotyczy³o sposobów wsparcia i potrzeby
udzia³u w dzia³aniach klasy integracyjnej, jakie poprzez swoj¹ pracê powinien
wnosiæ nauczyciel wspomagaj¹cy, najwiêcej osób z tej grupy podkreœla³o znacze-
nie wiedzy zwi¹zanej ze specyfik¹ funkcjonowania dziecka ze SPE („dzieci nie-
pe³nosprawne nie potrafi¹ funkcjonowaæ, jak dzieci zdrowe i nie mo¿na od nich
wymagaæ, ¿e zrobi¹ coœ w 45 minut i my to wiemy i niech [nauczyciele wiod¹cy –
M.S.] uwierz¹ nam”).

Zdaniem nauczycieli wiod¹cych, realna pomoc, jak¹ powinni udzielaæ ci na-
uczyciele dotyczy wskazówek terapeutycznych w pracy z uczniami z SPE („nie
wiemy, jak reagowaæ w sytuacjach bardzo stresuj¹cych, brakuje na doœwiadcze-
nia w pracy z dzieæmi z orzeczeniem”). Jednoczeœnie wskazywali, jakie dzia³ania
poprawiaj¹ relacje („nawet te g³upie dekoracje, to czasami wymaga 10 minut zo-
stania d³u¿ej po lekcjach; nauczyciel wspomagaj¹cy niby nie musi, ale mi³o, jak
mo¿na na niego liczyæ”). Podkreœlali te¿ ich umiejêtnoœæ reagowania na sytuacje
trudne w klasie oraz zdolnoœæ w³¹czania wszystkich dzieci w dzia³ania eduka-
cyjno-spo³eczne przez zauwa¿anie i eksponowanie ich mocnych stron („ona za-
uwa¿a to, czego ja nie widzê u dzieci z orzeczeniami”). Podkreœlali te¿, dlaczego to
jest tak wa¿ne („ona widzi wiêcej z boku, wie, jak zaanga¿owaæ dzieci z niepe³no-
sprawnoœci¹ w to, co robi siê na lekcji; jak (ona – M. S.) pomaga nie tylko dzieciom
z trudnoœciami to nawi¹zuje siê wiêŸ w klasie”). Wsparcie nauczycieli jest równie¿
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niezbêdne w chwilach obni¿onej kondycji psychofizycznej, koniecznoœci dosto-
sowywania materia³u, wystawiania ocen, czy rozmowy z rodzicami („ona wie,
kiedy mam z³y dzieñ i przejmuje pa³eczkê, to bardzo pomaga”; „a z kwesti¹ dosto-
sowañ, ja bym siê nie potrafi³a odnaleŸæ, wiêc dobrze, ¿e siê wymieniamy”).

S³uchaczki studiów podyplomowych wskazywa³y podobne elementy wspar-
cia ze strony nauczyciela wspomagaj¹cego, szczególnie zaœ podkreœla³y ich zna-
czenie w procesach integruj¹cych klasê i zaznaczy³y dlaczego (”nauczyciel wspo-
magaj¹cy jest trochê takim animatorem grupy”; „zna mocne strony uczniów
z SPE, a przez to wspiera jego zaistnienie w grupie”). Te same aspekty wsparcia
wskazywa³y studentki ostatniego roku studiów, które w przysz³oœci chc¹ byæ na-
uczycielami wspomagaj¹cymi. Ich zdaniem, nauczyciele wspomagaj¹cy to eks-
perci od sytuacji trudnych oraz stra¿nicy dzia³añ integracyjnych i w³¹czaj¹cych
(„przecie¿ taki nauczyciel ma specjalistyczn¹ wiedzê i wie, jak reagowaæ, kiedy
trzeba”; „oni wiedz¹, jak pokazaæ dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ w lepszym
œwiatle”).

Nauczyciele wspomagaj¹cy s¹dz¹ równie¿, ¿e nauczyciele wiod¹cy, oprócz
wiedzy dydaktycznej, maj¹ przede wszystkim mo¿liwoœæ uskuteczniania
w³¹czaj¹cej pracy z dzieckiem ze SPE („nauczyciel wiod¹cy czuwa nad realizacj¹
programu”; „jest wiele sytuacji, ¿eby nasze dzieci te¿ w³¹czaæ w lekcjê”). Jedno-
czeœnie wyjaœniaj¹, dlaczego jest wa¿ne, aby nauczyciele wiod¹cy korzystali z ich
pomocy przygotowuj¹c zajêcia („jeœli podchodzi zbyt ambitnie [do pracy z dziec-
kiem ze SPE – M. S.] to sama siebie szkodzi, bo nie wiem, jak bêdzie go potem oce-
nia³a”).

To, co wnosz¹ w przebieg pracy w klasie integracyjnej nauczyciele wiod¹cy,
zdaniem ich samych, to przede wszystkim umiejêtnoœæ widzenia klasy jako ze-
spo³u („muszê widzieæ ca³¹ lekcjê i wszystkie dzieci”; „my nie tylko prowadzimy
lekcje, te¿ mo¿emy pomóc z dzieæmi z orzeczeniami”; „przecie¿ ja wiem, ¿e ona nie
ogarnie jednoczeœnie pi¹tki dzieci z trudnoœciami wiec te¿ podchodzê i pomagam”).

S³uchaczki studiów podyplomowych zauwa¿y³y natomiast, ¿e nauczyciele
wiod¹cy, znaj¹c bardzo dobrze program nauczania i wyznaczone do pracy podrêcz-
niki, powinni eksponowaæ w nich te treœci, które wspomagaj¹ integrowanie siê
grupy („po postu nauczyciel wiod¹cy ma lepszy dostêp do treœci, które mo¿na
bardzo fajnie wykorzystaæ do pracy z dzieckiem ze SPE” w grupie klasowej”).

Dok³adnie te same aspekty wsparcia podkreœla³y równie¿ studentki. Nauczy-
ciele wiod¹cy, w ich opinii, maj¹ szansê widzenia jednostki lekcyjnej jako ca³oœci,
a ich wskazówki mog¹ pomóc zaplanowaæ lekcjê dla ka¿dego dziecka („nauczy-
ciel wspomagaj¹cy przede wszystkim ma wiedzê na temat niepe³nosprawnoœci
i powinien zaproponowaæ metody do przy z dzieckiem ze SPE i dla ca³ej klasy,
¿eby wszystkich zintegrowaæ”; „powinien umieæ podpowiedzieæ wiod¹cemu, jak
pracowaæ z dzieckiem niepe³nosprawnym, jeœli trzeba powinien podes³aæ mu
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jak¹œ ksi¹¿kê”). Ponadto studentki zauwa¿y³y ogromne znaczenie odpowiedniej
postawy nauczycieli wiod¹cych wobec dziecka ze SPE, która mo¿e byæ wzorem
zachowania dla ca³ej grupy („dzieci widz¹, jak traktuj¹ siebie i dzieci niepe³no-
sprawne nauczyciele”; „wiod¹cy powinien wczeœniej poinformowaæ wspoma-
gaj¹cego, co bêdzie robi³ na lekcji, alby ten móg³ siê przygotowaæ, czyli dostoso-
waæ lekcje dla dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ i straæ siê jakoœ podczas tej lekcji
zintegrowaæ z grup¹”; „wiod¹cy powinien myœleæ te¿ o dzieciach z niepe³nospraw-
noœci¹, czyli wiedzieæ, co zmieniæ, skróciæ, dostosowaæ, alby oni mog³o tez uczest-
niczyæ w lekcji”).

Pogrupowane w¹tki i kwestie dotycz¹ce aspektów wzajemnego wsparcia, jakie
powinni okazywaæ sobie nauczyciele wiod¹cy i wspomagaj¹cy ilustruje tabela 2.

Tabela 2. Aspekty wsparcia, jakie powinni okazywaæ sobie nauczyciele wspomagaj¹cy
i wiod¹cy

Najwa¿niejsze aspekty wsparcia ze strony nauczyciela wspomagaj¹cego to:

Nauczyciele
wspomagaj¹cy

Nauczyciele
wiod¹cy

S³uchaczki studiów
podyplomowych

Studentki ostatniego
roku studiów
magisterskich

– Eksperci odnoœnie
funkcjonowania
dzieci ze SPE

– Wiedza odnoœnie
funkcjonowania
dzieci ze SPE

– Mo¿liwoœæ zamiany
roli na lekcji

– Dostosowania,
oceny, rozmowy
z rodzicami

– Skuteczne rozwi¹za-
nia trudnych sytuacji
wychowawczych

– Wiedza o trudno-
œciach dziecka ze
SPE i lepsza znajo-
moœæ procesów inte-
gracyjnych w klasie

– Przygotowanie do
pracy w nieprzewi-
dywalnych sytu-
acjach (praca bez
schematu)

– Integrowanie dzieci
w spo³ecznoœci kla-
sowej

Najwa¿niejsze aspekty wsparcia ze strony nauczyciela wiod¹cego to:

– Wiedza dydaktyczna
– Zrozumienie i otwa-

rtoœæ na potrzeby
dziecka z SPE

– Umiejêtnoœæ anga¿o-
wania wszystkich
dzieci, równie¿ tych
z SPE

– Postrzegane klasy,
„jako ca³oœci”, w któ-
rej s¹ obecne potrze-
by dziecka ze SPE

– Dbanie o proces dy-
daktyczny, program
nauczania i ekspono-
wanie treœci wspo-
magaj¹cych
integrowanie siê
dzieci

– Widzenie jednostki
lekcyjnej jako ca³oœci,
która przy podpo-
wiedziach nauczy-
ciela wiod¹cego
mo¿e staæ siê lekcj¹
dla ka¿dego dziecka

– Znaczenie toleran-
cyjnej postawy wo-
bec ka¿dego dziecka

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Uzyskane dane pokazuj¹, ¿e wszystkie grupy zapytanych uzna³y, i¿ wsparcie
nauczyciela wspomagaj¹cego w klasie integracyjnej sprowadza siê przede wszy-
stkim do dzielenia siê wiedz¹ na temat funkcjonowania dziecka ze SPE. Studentki
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wspomina³y, ¿e jego rol¹ jest równie¿ integrowanie klasy. Nauczyciele wiod¹cy
natomiast wymieniali inne zakresy czynnoœci, w których chêtnie przyjêliby po-
moc nauczycieli wspomagaj¹cych, tj. dostosowania, wspólne rozmowy z rodzica-
mi, a wreszcie zastêpstwo w prowadzeniu lekcji. Udzia³ nauczyciela wiod¹cego to
dbanie o zakres dydaktyczny, ale te¿ umiejêtnoœæ postrzegania klasy, jako ca³ej
grupy i zwrócenie uwagi na przygotowanie lekcji, w któr¹ anga¿uj¹ siê te¿ dzieci
ze SPE.

Okazuje siê zatem, ¿e badani widz¹ inn¹ rolê nauczyciela wspomagaj¹cego
i wiod¹cego w klasie: ten pierwszy jest ekspertem od pracy z dzieæmi z orzecze-
niami, a ten drugi jest odpowiedzialny za proces kszta³cenia. Taki dualizm w za-
daniach w pracy dla pedagogów w klasie integracyjnej jest te¿ obecny w literatu-
rze [Bombiñska-Dom¿a³ 2012], chocia¿ wskazuje siê, ¿e ich dzia³ania powinny byæ
wspólnie zaplanowane i siê uzupe³niaæ [Apanel 2014]. Z jednej strony zatem, po-
twierdza on istnienie szkolnictwa integracyjnego jako jednej z from szkolnictwa
specjalnego, z drugiej zaœ, mo¿e t³umaczyæ odczuwany brak koniecznoœci wspól-
nego tworzenia zajêæ przez dwóch pedagogów w jednej klasie integracyjnej. Byæ
mo¿e fakt, ¿e maj¹ inne wykszta³cenie [Gajdzica 2009], inne doœwiadczenia (na-
uczyciel wiod¹cy zazwyczaj procowa³ w szkole masowej, a wiod¹cy czêsto by³
wczeœniej pedagogiem specjalnym) powoduje, ¿e pomimo wytycznych, wci¹¿
odmienne postrzegaj¹ efekty edukacyjne i nieco inaczej rozumiej¹ za³o¿enia inte-
gracji edukacyjnej. Z pewnoœci¹ te¿ nie wiele wiedz¹ o mo¿liwoœciach, jakie daje
popularne na zachodzie wspó³-uczenie (co-teaching) [Friend, Cook 1996; Walsh,
Snyder 1993].

C. Wspó³praca nauczycieli w klasie integracyjnej

Wspó³praca nauczycieli w klasie integracyjnej stanowi podstawowy warunek
w dobrych dzia³aniach edukacyjnych i wychowawczych. Od ich wzajemnych re-
lacji zale¿¹: zintegrowanie siê klasy, kszta³towanie interakcji miêdzy uczniami,
w³¹czanie dzieci ze SPE w codzienn¹ pracê na lekcji, udzia³ rodziców w ¿yciu kla-
sy i szko³y. Jednym z celów badania by³o zatem poznanie opinii badanych, jakie
czynniki, ich zdaniem, maj¹ znaczenie we wspó³dzia³aniu nauczyciela wspoma-
gaj¹cego i wiod¹cego.

Przeprowadzone badanie fokusowe pokaza³o, ¿e nauczyciele wspomagaj¹cy
uwa¿aj¹, i¿ dobre wspó³dzia³anie w zespole ma miejsce wtedy, gdy zachowania
nauczycieli pracuj¹cych razem odznaczaj¹ siê konsekwencj¹ w postêpowaniu
wobec wszystkich dzieci i rodziców („wa¿ne jest, ¿ebyœmy mia³y wspólny front
w trudnych sytuacjach wychowawczych i obie mia³y wp³yw na to, jak pracowaæ
z dzieckiem”). Badane t³umacz¹, dlaczego jest to bardzo wa¿ne w ich wspó³pracy
(„nie mo¿e byæ tak, ¿e rodzic idzie najpierw do jednej, a potem do drugiej, bo ro-
dzice czêsto wykorzystuj¹ tak¹ sytuacjê przeciwko nauczycielom”). Badane pod-
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kreœla³y te¿ koniecznoœæ odpowiedniego podzia³u obowi¹zków, na który sk³adaj¹
siê tworzenie zajêæ, wspólne ocenianie i anga¿owanie dzieci w tok lekcji („wa¿ne,
¿eby by³o z góry powiedziane, co ka¿da z nas ma robiæ”; „wspólne oceniania
i konsultowanie siê jest niezbêdne”). Uwypuklali te¿ znaczenie dobrze dobranej
pary nauczycieli oraz sugerowali potrzebê opieki superwizora nad zespo³ami pra-
cuj¹cymi w grupie integracyjnej („czasami jest trudno, bo pary s¹ z góry narzuca-
ne”; „dobrze, jak ktoœ oceni i powie, co trzeba zmieniæ’) .

Nauczyciele wiod¹cy natomiast, zwracali uwagê na wspó³dzia³anie w zada-
niach edukacyjnych i terapeutycznych, które polega³oby na zaanga¿owaniu na-
uczyciela wspomagaj¹cego we wszystkie aspekty pracy, tj. robienie wspólne ga-
zetki, przygotowanie do uroczystoœci szkolnych („nie mo¿e byæ tak, ¿e nauczyciel
wspomagaj¹cy jest nieobecny na próbach i uroczystoœciach szkolnych, na których
wystêpuj¹ dzieci z orzeczeniami”). Dla tej grupy badanych ogromnie znaczenie
ma obecnoœæ g³êbszych relacji z nauczycielem wspomagaj¹cych, nie tylko na po-
ziomie zawodowym („czêsto gadamy po lekcjach, rodz¹ siê wtedy pomys³y na
aktualne lekcje”; „dobrze wiedzieæ, ¿e jak czujê, ¿e ju¿ nie dam rady, to mogê
liczyæ, ¿e ona poci¹gnie lekcjê”).

S³uchaczki stadiów podyplomowych, oprócz aspektu partnerskiego dzia³ania
w zespole, porusza³y te¿ koniecznoœæ unikania stereotypowego postrzegania
wspó³pracy („nauczyciel wspomagaj¹cy to partner, a nie intruz pomijany w uro-
czystoœciach klasowych”; „nauczyciel wspomagaj¹cy chce wspieraæ w dobrej pra-
cy, a nie przeszkadzaæ, wchodziæ w kompetencje, jak myœl¹ niektórzy nauczyciele
wiod¹cy”). Studentki zaœ zauwa¿y³y, podobnie jak osoby z pozosta³ych grup
bior¹cych udzia³ w badaniu, ¿e relacje poza szko³¹, tzw. „lubienie siê” powoduje
lepsze porozumiewanie siê na lekcji („widzia³am nauczycielki, które pracowa³y
razem od lat, by³y blisko psychicznie i porozumiewa³y siê bez s³ów i to powodo-
wa³o, ze ka¿da wiedzia³a, co do niej nale¿y”; „widaæ by³o, ¿e nauczycielki siê lubi¹
nie tylko w szkole to przenika³o na ich wspóln¹ pracê”). Równie¿ podkreœla³y, ja-
kie jest znaczenie równoœci nauczycieli w prawach, obowi¹zkach i przywilejach
(„nie jest dobrze, ¿e nadal tylko wychowawca klasy, czyli nauczyciel wiod¹cy
z tego tytu³u ma dodatek”, poniewa¿ „to ju¿ od razu ustawia tê relacjê ze strony
wspomagaj¹cego, tobie wiêcej p³ac¹, jesteœ odpowiedzialna z ca³oœæ”).

W odpowiedzi na pytanie, co mo¿e mieæ wp³yw na poprawê wspó³pracy pe-
dagogów w klasie integracyjnej, nauczyciele wspomagaj¹cy wskazali mo¿liwoœæ
skorzystania z superwizji oraz organizowanie spotkañ integracyjnych, które
mog³yby pog³êbiæ relacje nauczycieli („moim zdaniem, ktoœ powinien czuwaæ nad
zespo³ami integracyjnymi. Jeœli nie ma mo¿liwoœci spotkañ poza szko³¹ to powin-
na byæ mo¿liwoœæ zmiany partnera, bo wielu nauczycieli jest z przypadku”). Ich
zdaniem, dobrym rozwi¹zywaniem by³yby te¿ szkolenia i wyjazdy integracyjne,
na których mo¿na by by³o odreagowaæ stres i wszelkie obci¹¿enia zwi¹zane
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z prac¹ w szkole („spotkanie integracyjne to dobry pomys³, bo to mo¿noœæ doga-
dania siê na p³aszczyŸnie pozaszkolnej”; „spotkania na luzie pozwalaj¹ odreago-
waæ stres i popatrzeæ na siebie z innej strony”).

Nauczyciele wiod¹cy natomiast sugeruj¹ koniecznoœæ jasno okreœlonych obo-
wi¹zków nauczyciela wspomagaj¹cego („nie chcemy tego robiæ sami”) i odgórne,
„ministerialne” ustalenie obszarów wspó³pracy. Nauczyciele wyjaœniaj¹ te¿, dla-
czego to jest tak wa¿ne w ich pracy („przy jasnych ustaleniach, nie by³oby tak, ¿e
opinie piszê sama, a ¿e robiê to z nauczycielem wspomagaj¹cym, to nasza wspól-
na dzia³ka, ¿eby nie by³o, ¿e ja tego wymagam”; „przyk³ad musi iœæ z góry, to zna-
czy to, ¿e jesteœmy jednoœci¹”).

Podobnie myœl¹ s³uchaczki studiów podyplomowych. Ich zdaniem, powszech-
nie znane zasady wspó³pracy pomog³yby unikn¹æ nieporozumieñ („powinny byæ
ustalone zasady, w czym mam pomóc, a w czym nie”), a wspólne wyjazdy by³yby
okazj¹ na lepsze poznanie siê („bo nie ma gdzie ‘spróbowaæ’ tej relacji, kiedy bra-
kuje spotkañ po lekcjach; podczas pracy po postu nie ma na to czasu”). Dodatko-
wo widz¹ te¿ koniecznoœæ wiêkszego, bardziej kreatywnego zaanga¿owania siê
nauczycieli w proces uczenia dzieci („dobrej wspó³pracy zawsze pomaga posta-
wa, ¿e robiê wiêcej dla dobra wspólnego, ni¿ mi przypisano”).

Studenci zaœ wskazywali na niezbêdnoœæ wiêkszej otwartoœci na punkt wi-
dzenia drugiej strony, „zrównania” pozycji nauczyciela wspomagaj¹cego w klasie
integracyjnej („nauczyciele musz¹ wiedzieæ, ¿e s¹ równi w swojej pracy; raz jeden
zajmuje siê ca³¹ klas¹, a w razie potrzeby drugi”). Dodatkowo, tak jak pozostali
uczestnicy badania, wskazywali na niezbêdnoœæ odgórnie ustalanych warunków
wspó³pracy, ale te¿ mo¿liwoœæ zmiany partnera (wiêksza elastycznoœæ w tym
wzglêdzie), jeœli wspó³praca siê nie uk³ada („nauczyciele powinni wiedzieæ, co do
nich nale¿y, a potem wczeœniej obgadaæ wszystko w szczegó³ach”; „dyrektor po-
winien rozmawiaæ z nauczycielami o ich oczekiwaniach i dokonaæ zmiany, gdy
wspó³praca siê nie uk³ada”).

Zestawienie najistotniejszych cech dobrej wspó³pracy nauczycieli wspoma-
gaj¹cych i wiod¹cych w klasie integracyjnej, które wymieniali uczestnicy badania
fokusowego zawiera tabela 3.

Wywiady z badanymi pokazuj¹, ¿e dla wszystkich zapytanych dobra wspó³-
praca polega na partnerstwie w prawach i obowi¹zkach, jakie maj¹ nauczyciele
w klasie integracyjnej. Pedagodzy powinni byæ razem obecni podczas trudnych
sytuacji wychowawczych, przy wykonywaniu dodatkowych zajêæ pozalekcyj-
nych i maj¹ byæ po równo wynagradzani. Studentki i nauczyciele wiod¹cy zauwa-
¿yli, ¿e bardzo du¿e znaczenie dla wspó³pracy pedagogów maj¹ przyjacielskie re-
lacje pozalekcyjne. Dla nauczycieli wspomagaj¹cy dobór par równie¿ odgrywa
du¿¹ rolê. Wszyscy zapytani ocenili, ¿e aby poprawiæ wspó³pracê pedagogów na-
le¿y stworzyæ ogólne zasady wspó³dzia³ania oraz daæ mo¿liwoœæ poprawy pracy
poprzez systematyczn¹ jej ocenê.
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Zdaniem badanych to, co utrudnia wspó³pracê w klasie integracyjnej to nie-
równy podzia³ obowi¹zków i „brak wspólnego frontu” w pracy z rodzicami. Oka-
zuje siê, ¿e uzyskane wyniki tylko czêœciowo pokrywaj¹ siê z danymi na temat
trudnych sytuacji w klasie w opinii nauczycieli [Gajdzica 2011]. Zdaniem nauczy-
cieli wspomagaj¹cych, nauczycieli wiod¹cych, s³uchaczek studiów podyplomo-
wych i studentek ostatniego roku studiów, ka¿dej z³o¿onej sytuacji metodycznej
i trudnej relacji z rodzicami mo¿na zaradziæ, jeœli nauczyciele s¹ partnerami
i mog¹ na siebie liczyæ.

Tabela 3. Cechy dobrej wspó³pracy nauczyciela wspomagaj¹cego i wiod¹cego

Dobra wspó³praca wtedy, gdy:

Nauczyciele
wspomagaj¹cy

Nauczyciele
wiod¹cy

S³uchaczki studiów
podyplomowych

Studentki ostatniego
roku studiów
magisterskich

– Konsekwencja wy-
chowawcza (wspól-
ny front)

– Wspó³praca i rów-
noœæ w dzia³aniach

– Dobór par
– Superrewizje

– Wspó³dzia³anie
w zadaniach eduka-
cyjnych i terapeuty-
cznych

– Relacje g³êbsze ni¿
tylko profesjonalne
(wyczuwanie siebie
nawzajem)

– Dbanie o utrzymanie
równowagi i zaufa-
nia w dzia³aniach
nauczycieli w klasie;
nauczyciele „partne-
rzy”

– Unikanie schematy-
cznego myœlenia

– Osobiste pozainsty-
tucjonalne relacje,
porozumienie siê
„bez s³ów”

– Równoœæ w prawach
i obowi¹zkach (rów-
nie¿ finansowa)

Poprawa wspó³pracy przez:

– Spotkania integra-
cyjne

– Relacje, pozainsty-
tucjonalne

– Mo¿liwoœæ odreago-
wania stresu, obci¹-
¿enia prac¹ w szkole
z dzieæmi ze SPE

– Jasno okreœlone obo-
wi¹zki nauczyciela
wspomagaj¹cego

– + ustalenie obsza-
rów wspó³pracy

– Odgórnie ustalone
ramy, zasady, obsza-
ry wspó³pracy na-
uczyciela wiod¹cego
i wspomagaj¹cego

– Wiêcej spotkañ na-
uczycieli, równie¿
poza szko³¹

– Postawa „robiê wiê-
cej dla wspólnego
dobra, ni¿ mi przypi-
sano”

– Otwartoœæ na punkt
widzenia drugiej
strony

– Praca na zrówna-
niem pozycji na-
uczyciela
wspomagaj¹cego
w klasie integracyjnej

– Odgórne ustalanie wa-
runków wspó³pracy

– Mo¿liwoœæ zmiany
partnera

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Podsumowanie

Najwa¿niejszym wnioskiem przeprowadzonego badania fokusowego jest
postulat nauczycieli wiod¹cych i wspomagaj¹cych dotycz¹cy wprowadzenia za-
sad wspó³pracy, praw i obowi¹zków nauczycieli w klasie integracyjnej. Nauczy-
ciele wiod¹cy, nauczyciele wspomagaj¹cy, s³uchaczki studiów podyplomowych
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i studentki podkreœlali koniecznoœæ wspó³pracy opartej na partnerstwie, otwar-
toœæ na opinie, doœwiadczenie i kompetencje drugiej strony oraz znaczenie
pozaprofesjonalnych relacji nauczycieli. Zg³oszone postulaty mog¹ stanowiæ
przes³ankê do zaprojektowania badañ iloœciowych na du¿ej próbie, które mia³yby
na celu poznanie oczekiwañ, potrzeb i zasad wspó³pracy nauczyciela wspoma-
gaj¹cego i wiod¹cego, a które mog³yby stanowiæ wskazówki dla odgórnie ustalo-
nych ram wspó³pracy.

Uzyskanie informacji na temat warunków dobrej wspó³pracy nauczycieli
w kasie integracyjnej, które by³o celem przeprowadzonego badania fokusowego,
zosta³o te¿ ujête w za³o¿eniu teoretycznym stanowi¹cym próbê uzasadnienia
tezy, ¿e s¹ jakieœ „wspólne i swoiste” obszary ich partnerskiego dzia³ania. Okazuje
siê jednak, ¿e w wypowiedziach badanych zaciera siê szczególna potrzeba wyod-
rêbniania specyficznych dla poszczególnych nauczycieli zakresów dzia³ania
w klasie integracyjnej. Jednoczeœnie, z jednej strony, nauczyciele wiod¹cy to spe-
cjaliœci od spraw przebiegu dydaktycznego lekcji, programów, planów i podrêcz-
ników, a nauczyciele wspomagaj¹cy to eksperci od integrowania ca³ej grupy
i tworzenia klasy jako wspólnoty osób z ró¿nymi mo¿liwoœciami, trudnoœciami
i potrzebami. Z drugiej strony zaœ, zdaniem badanych, ich dzia³ania powinny siê
przeplataæ: w przypadku dostosowywania lekcji dla dzieci ze SPE, koniecznoœci
oceny uczniów, podczas rozmowy z rodzicami iw sytuacjach gorszej kondycji
psychicznej jednego z nauczycieli.

Wydaje siê, ¿e postulaty dotycz¹ce odgórnie okreœlonych zasad wspó³pracy,
praw i obowi¹zków maj¹ na celu uprawomocnienie potrzeby równowagi we
wspó³pracy miêdzy nauczycielami. W takiej modelowej klasie nie ma dominuj¹-
cego podzia³u na nauczyciela wiod¹cego (tego pierwszego) i nauczyciela wspo-
magaj¹cego (tego, który jest „na dok³adkê”), nie ma wychowawcy i „tego dru-
giego”. Co wiêcej, nie ma te¿ tego, który odpowiada za ca³oœæ, jako „pierwszy”
i tego, co mo¿e skoñczyæ pracê wczeœniej, bo dzieci, które maj¹ orzeczenie o po-
trzebie kszta³cenia specjalnego posz³y ju¿ do domu. W klasie integracyjnej pra-
cuje dwóch nauczycieli, którzy, chocia¿ ich wykszta³cenie pozwala patrzeæ na
proces nauczania w kasie integracyjnej pod innym k¹tem, nie ró¿ni¹ siê w pracy
w szkole pod wzglêdem obowi¹zków, zadañ, ani uzyskiwanych dochodów.
Kwestia, czy takie rozwi¹zania s¹ mo¿liwe pozostaje wci¹¿ pytaniem otwartym.
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Relacje rówieœnicze uczniów pe³nosprawnych
i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w edukacji w³¹czaj¹cej

Specjalne potrzeby edukacyjne (SPE) mog¹ wp³ywaæ na zdolnoœæ uczenia siê i nabywania kom-
petencji przez dzieci, ale tak¿e wp³ywaæ na relacje miêdzy rówieœnikami w dzieciñstwie. Uczniowie
ze SPE rzadko ciesz¹ siê popularnoœci¹ wœród rówieœników; znacznie czêœciej s¹ marginalizowa-
ni, a nawet odrzucani. Niniejszy artyku³ analizuje problem relacji miêdzy uczniami ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi i uczniami bez specjalnych potrzeb edukacyjnych. W szczególnoœci
koncentruje siê na g³ównej roli relacji rówieœniczych w ogólnym rozwoju dziecka. UwyraŸniono
tak¿e problem, w jaki sposób szczególne potrzeby edukacyjne wp³ywaj¹ na relacje z rówieœnika-
mi. W zakresie badañ przedstawionych w tekœcie skupiono siê na okreœleniu socjometrycznej po-
zycji dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w ramach grup rówieœniczych w klasie.

S³owa kluczowe: uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych, relacje rówieœnicze, klasa
integracyjna, pozycja socjometryczna

Peer relationships between pupils with and without special
educational needs in inclusive education

Special educational needs can affect a child ability of learning and acquiring competences, but
also affect childhood peer relationships. Pupils with SEN rarely enjoy popularity among their
peers; much more often they are marginalized or even rejected. This paper analyses the issue of
relationships between pupils with and without special educational needs. It particularly focuses
on major role of peer relationships in the overall development of a child. It was also emphasizes
the problem how special educational needs affect peer relationships. As far as the research pre-
sented in the text is concerned it was focused on determining sociometric position of children
with special educational needs within classroom peer groups.

Keywords: pupils with special educational needs, peer relationships, integration class, sociomet-
ric position



Wprowadzenie

Mo¿liwoœæ budowania i rozwijania relacji pomiêdzy uczniami pe³nosprawnymi i
uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to jeden z efektów przecho-
dzenia od modelu edukacji segregacyjnej do edukacji integracyjnej i w³¹czaj¹cej.
W modelu segregacyjnym, niegdyœ jedynym, uczniowie niepe³nosprawni i z ró¿-
norodnymi deficytami ucz¹ siê w szko³ach specjalnych, w których nauczyciele
posiadaj¹ odpowiednie przygotowanie pedagogiczne i wykorzystuj¹ metody
pracy adekwatne do potrzeb wychowanków. Taki sposób organizacji kszta³cenia
z oczywistych powodów wyklucza relacje pomiêdzy uczniami pe³no- i niepe³no-
sprawnymi, znacz¹co ograniczaj¹c pole doœwiadczeñ socjalizacyjnych tych ostat-
nich. Inaczej jest w koncepcji kszta³cenia integracyjnego, zak³adaj¹cej nauczanie
dzieci pe³nosprawnych i dzieci z ró¿nego typu deficytami w tych samych placów-
kach. W szko³ach i klasach integracyjnych dzieci niepe³nosprawne pozostaj¹ pod
opiek¹ nauczycieli wspieraj¹cych, a program nauczania oraz konkretne metody
przekazywania wiedzy s¹ dostosowane do ich indywidualnych mo¿liwoœci. Jak
zauwa¿a M. Buchnat [2012, s. 69], „pozwala to na wspóln¹ edukacjê, jednak w nie-
których sytuacjach odbywa siê ona z podzia³em na grupy osób pe³nosprawnych
i niepe³nosprawnych, przez co nie spe³nia swojej podstawowej funkcji – integracja
czasem staje siê po prostu mniej dotkliw¹ form¹ segregacji”. Rozwi¹zaniem pro-
blemów wpisanych w taki model kszta³cenia jest koncepcja edukacji w³¹czaj¹cej,
maj¹ca na celu w³¹czenie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w zwyk³y nurt nauczania. Ró¿nica pomiêdzy obydwoma modelami (integracyj-
nym i w³¹czaj¹cym) wydaje siê niepozorna, ale w rzeczywistoœci ma ona funda-
mentalne znaczenie dla funkcjonowania dziecka z deficytami w œrodowisku szkol-
nym – o ile bowiem model integracyjny skupia siê jedynie na umieszczeniu
dziecka niepe³nosprawnego w ogólnodostêpnej placówce, o tyle edukacja
w³¹czaj¹ca koncentruje siê na zapewnieniu dziecku rzeczywistej przynale¿noœci
do zbiorowoœci szkolnej i na efektywnym wykorzystaniu jego potencja³u. Istot¹
tego podejœcia jest wychodzenie naprzeciw indywidualnym potrzebom dzieci,
nie zaœ – jak w modelu integracyjnym – d¹¿enie do zrównania poziomu wszyst-
kich uczniów. Wybór konkretnego modelu kszta³cenia i jego praktyczna realiza-
cja maj¹ istotne znaczenie dla kszta³towania siê relacji pomiêdzy uczniami pe³no-
sprawnymi a uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Liczne badania
wskazuj¹, ¿e uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ uczêszczaj¹cy do klas ogólno-
dostêpnych i integracyjnych czêsto wykazuj¹ problemy z funkcjonowaniem
spo³ecznym, maj¹ wysoki poziom izolacji spo³ecznej i znajduj¹ siê w grupie ryzy-
ka jeœli chodzi o nieudane relacje rówieœnicze w klasach [Zic, Igriæ 2001 za: ¯yta,
Æwiryka³o 2014, s. 93; Æwirynka³o 2003, 2009; B¹bka 2003; Zamkowska 2005;
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Rozenbajgier 2008; Domaga³a-Zyœk 2012; Grzyb 2013]. Dzieje siê tak przede wszyst-
kim ze wzglêdu na specyficzn¹ sytuacjê dzieci z ró¿norodnymi deficytami w œro-
dowisku szkolnym. Jak wskazuj¹ wyniki badañ, „dzieci niepe³nosprawne fizycz-
nie, intelektualnie czy przewlekle chore nale¿¹ do tych uczniów, którzy bardzo
rzadko s¹ liderami grupy, z regu³y s¹ ma³o popularne, maj¹ niewielu kolegów, co
w rezultacie nie u³atwia procesu uczenia siê i nauczania” [Andrzejewska, Sitar-
czyk 2012, s. 20]. Podobnie jest w przypadku dzieci z zaburzeniami komunikacji,
autyzmem czy niedostosowanych spo³ecznie. Wszystkim tym uczniom jest pod-
wójnie trudno odnaleŸæ siê w szkolnej rzeczywistoœci – na standardowe trudnoœci
adaptacyjne nak³adaj¹ siê bowiem ich specyficzne deficyty, bêd¹ce czêsto powo-
dem napiêtnowania i odrzucenia ze strony rówieœników. Gdy dodaæ do tego se-
greguj¹ce lub pozornie integruj¹ce dzia³ania ze strony nauczycieli, okazuje siê, i¿
uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi stanowi¹ grupê szczególnie
nara¿on¹ na poczucie odrzucenia, brak przyjació³ i obni¿enie motywacji do nauki
[por. Andrzejewska, Sitarczyk 2012, s. 20]. Sytuacjê dzieci ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi w œrodowisku szkolnym mo¿na scharakteryzowaæ tak¿e
z perspektywy struktury socjometrycznej grupy [por. Ekiert-Grabowska 1982,
s. 28]. Owa struktura, czyli uk³ad wzajemnych stosunków miêdzy cz³onkami gru-
py, powstaje w oparciu o ró¿ne czynniki, takie jak osi¹gniêcia w nauce, zdolnoœci
przywódcze czy wyniki sportowe. Na tej podstawie uczniowie oceniaj¹ wzajem-
nie swoj¹ atrakcyjnoœæ, okazuj¹ sympatiê i uznanie lub przeciwnie, niechêæ i brak
uznania. Ze wzglêdu na tego typu powi¹zania w grupie rówieœniczej wyró¿nia
siê [por. Ekiert-Grabowska 1982, s. 28–30]:
– dzieci akceptowane – czyli ciesz¹ce siê uznaniem otoczenia i zyskuj¹ce ze stro-

ny rówieœników najwiêcej pozytywnych ocen,
– dzieci przeciêtnie akceptowane – lubiane przez rówieœników, ale niezajmuj¹ce

wa¿nych miejsc w strukturze grupy,
– dzieci o statusie niezrównowa¿onym –lubiane przez czêœæ rówieœników i nie-

akceptowane przez pozosta³¹ czêœæ grupy,
– dzieci izolowane – nieotrzymuj¹ce w ogóle lub prawie wcale wyborów pozytyw-

nych ani negatywnych ze strony rówieœników, nielicz¹ce siê w grupie i funk-
cjonuj¹ce na jej marginesie,

– dzieci odrzucane – bêd¹ce adresatami jawnej niechêci ze strony rówieœników,
nielubiane i nieakceptowane przez grupê.
Wystêpowanie u dziecka ró¿nego typu deficytów mo¿e powodowaæ, ¿e staje

siê ono izolowane lub odrzucane przez grupê rówieœnicz¹, a w konsekwencji nie
ma „prawid³owych warunków socjalizacji, prze¿ywa niepotrzebne stresy i fru-
stracje, co niekorzystanie wp³ywa na jego funkcjonowanie w roli ucznia” [Ekiert-
-Grabowska 1982, s. 34]. Przyczyn¹ izolacji lub odrzucenia nierzadko bywaj¹
w³aœnie specjalne potrzeby edukacyjne – dziecku z niepe³nosprawnoœci¹, prze-
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wlekle choremu czy z dysleksj¹ znacznie trudniej jest bowiem zdobyæ uznanie
i sympatiê ze strony rówieœników ni¿ dziecku pozbawionemu tego typu deficy-
tów. Badania socjometryczne prowadzone w szko³ach masowych dowodz¹, ¿e
izolacja dotyczy miêdzy innymi uczniów z obni¿on¹ sprawnoœci¹ intelektualn¹
i przejawia siê „brakiem zainteresowania t¹ grup¹ uczniów ze strony pe³nospraw-
nych rówieœników, obojêtnoœci¹, odsuniêciem dzieci niepe³nosprawnych od
aktywnego ¿ycia klasy, wy³¹czeniem z zajêæ pozalekcyjnych i pozaszkolnych”
[Dyduch 1999, s. 245]. Izolacja ta – przyjmuj¹ca w praktyce ró¿ne nasilenie –
wp³ywa negatywnie na rozwój dzieci, „niew³aœciwie oddzia³uje na kszta³towanie
cech warunkuj¹cych prawid³owe przystosowanie szkolne, wp³ywa niekorzystnie
na przyswajanie wiedzy i umiejêtnoœci, utrudnia prawid³owy rozwój osobowoœci
dziecka i jego aktywny i samodzielny udzia³ w ¿yciu spo³ecznym” [Dyduch 1999,
s. 247]. Dostrze¿enie tych i innych problemów wynikaj¹cych z izolacji lub odrzu-
cenia czêœci uczniów przez œrodowisko rówieœnicze mo¿na uznaæ za punkt wyj-
œcia do dzia³añ maj¹cych na celu pozytywn¹ reorganizacjê systemu kszta³cenia,
a w konsekwencji tak¿e poprawê relacji pomiêdzy uczniami pe³nosprawnymi
i uczniami ze specyficznymi deficytami. Zadanie to jest niezwykle wa¿ne ze
wzglêdu na wspomnian¹ rolê relacji rówieœniczych w rozwoju dziecka – ucznio-
wie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi podobnie jak ich pe³nosprawni ko-
ledzy i kole¿anki potrzebuj¹ bowiem wzajemnych interakcji do kszta³towania
dojrza³oœci spo³ecznej i budowania w³asnej to¿samoœci. Uczeñ ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi szczególnie mocno pragnie byæ czêœci¹ œrodowiska
rówieœniczego i w pe³ni uczestniczyæ w ¿yciu szkolnej zbiorowoœci. Zastanawiaj¹c
siê nad rzeczywistym kszta³tem relacji rówieœniczych wœród uczniów pe³no-
sprawnych i uczniów z ró¿norodnymi deficytami warto przywo³aæ koncepcjê
autorstwa Z. Gajdzicy [2013, s. 221–222], zdaniem którego relacje te mo¿na po-
dzieliæ na:
– symetryczne–oparte na partnerstwie i pe³nym udziale uczniów niepe³nospraw-

nych w ¿yciu klasy i szko³y,
– niesymetryczne polegaj¹ce na traktowaniu ucznia z niepe³nosprawnoœci¹

w sposób wyj¹tkowy, czyli negatywny (oparty na podkreœlaniu deficytów
ucznia i izolowaniu go od reszty œrodowiska) lub pozytywny (oparty na wyraŸ-
nym zmniejszaniu wymagañ wobec takiego ucznia).
W praktyce rzeczywistoœæ szkolna stanowi czêsto po³¹czenie obu wymienio-

nych typów relacji, co mo¿na okreœliæ mianem relacji mieszanych [Gajdzica2013,
s. 222]. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi raz traktowani s¹
przez rówieœników jako równorzêdni partnerzy, innym razem s¹ izolowani i od-
rzucani. Ta niekonsekwencja nie sprzyja osi¹ganiu przez uczniów z deficytami
sukcesów edukacyjnych ani nie u³atwia im odnalezienia w³asnego miejsca
w szkolnej spo³ecznoœci – st¹d tak wa¿na jest dziœ „koncentracja wysi³ków na
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dzia³aniach wychowawczych i profilaktycznych, s³u¿¹cych budowaniu i popra-
wieniu relacji miêdzy uczniami pe³no- i niepe³nosprawnymi” [¯yta, Æwirynka³o
2014, s. 92]. Wysi³ek taki powinien podejmowaæ przede wszystkim nauczyciel –
nale¿y jednak zauwa¿yæ, i¿ dzia³ania „zmierzaj¹ce do uwra¿liwienia wychowan-
ków na drugiego cz³owieka, dostrzegania jego pozytywnych i mocnych stron, na-
uczenia szacunku do jego odmiennoœci, dzia³ania otwieraj¹ce na problemy innej
osoby mo¿e kszta³towaæ tylko taki wychowawca, który sam posiada wymienione
cechy i umiejêtnoœci” [Rudek 2007, s. 115]. Sprostanie tym oczekiwaniom wymaga
od nauczyciela nie tylko okreœlonych kompetencji pedagogicznych, ale i du¿ej
wra¿liwoœci. Dopiero po³¹czenie tych cech daje szansê na zbudowanie w klasie
pozytywnego klimatu, umo¿liwiaj¹cego nawi¹zywanie przez dzieci ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi pozytywnych i trwa³ych relacji rówieœniczych.

Za³o¿enia metodologiczne

Funkcjonowanie uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edu-
kacyjnymi w szkole ogólnodostêpnej sk³ania do pewnej refleksji nad jej rol¹
w procesach rehabilitacji, nauczania-uczenia siê, wychowania tych uczniów i szu-
kania odpowiedzi na pytania: Jak funkcjonuje uczeñ ze specjalnymi potrzebami
i rozwojowymi w roli ucznia, kolegi, cz³onka zespo³u klasowego? Z jakimi swo-
istymi problemami siê spotyka? Jakiej potrzebuje pomocy i na jak¹ pomoc mo¿e
liczyæ? Jakie jest jej znaczenie w ca³okszta³cie oddzia³ywañ rehabilitacyjnych,
opiekuñczych, wychowawczych czy dydaktycznych? Z³o¿onoœæ przedmiotu ba-
dañ sprawia, i¿ w jego obrêbie wystêpuje szereg ró¿nych zjawisk spo³ecznych,
kulturowych, psychologicznych, pedagogicznych. Szko³a, jako swoisty ekosy-
stem, wkomponowany jest w szersze uk³ady spo³eczne, z którymi wytwarza sieæ
ró¿norodnych powi¹zañ pomocowych i zale¿noœciowych. Mog¹ one byæ Ÿród³em
wsparcia spo³ecznego, gdy wywieraj¹ równie¿ wp³yw na interakcje wewn¹trz
szko³y i na rozwój kompetencji oraz sposób funkcjonowania jej cz³onków.

Za³o¿eniem podjêtych badañ nad funkcjonowaniem ucznia ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi by³o poszukiwanie uwarunkowañ pro-
blemów tych uczniów (zdrowotnych, edukacyjnych, spo³ecznych) za pomoc¹
analizy jej zwi¹zków ze œrodowiskiem szkolnym oraz percepcja tego œrodowiska i
samego siebie w relacjach z innymi. Komplementarnoœæ podejœcia do badanego
problemu wymaga uwzglêdnienia w analizach równie¿ innych aspektów zagad-
nienia, np. postêpów w nauce, pe³nienia ról spo³ecznych, wsparcia spo³ecznego,
które to zagadnienia badane, analizowane i prezentowane bêd¹ w odrêbnych
opracowaniach.
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Prezentowane badania stanowi¹ fragmentaryczn¹ (dotycz¹c¹ wybranego
aspektu weryfikacjê za³o¿eñ wieloaspektowych badañ nad sytuacj¹ uczniów ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w szkole ogólnodostêp-
nej, stanowi¹ próbê pedagogicznego spojrzenia na funkcjonowanie tych uczniów
przez pryzmat wzajemnych relacji rówieœniczych. Dotychczasowe doniesienia
badawcze dotycz¹ce tych relacji skoncentrowane by³y zwykle na konkretnych ro-
dzajach niepe³nosprawnoœci, np. intelektualnej, czy ruchowej, fizycznej [za: ¯yta,
Æwirynka³o 2014, s. 90]. Prezentowanymi badaniami objêto uczniów z ró¿nymi
rodzajami niepe³nosprawnoœci i deficytami rozwojowymi.

Celem prezentowanych badañ by³o okreœlenie pozycji dzieci ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w grupie rówieœniczej oraz charakteru
ich relacji z pe³nosprawnymi rówieœnikami w systemie edukacji w³¹czaj¹cej na
I poziomie kszta³cenia (edukacja wczesnoszkolna). Wybór tego etapu edukacyj-
nego podyktowany by³ tym, ¿e okres wczesnoszkolny uznawany jest za najlepszy
czas w³¹czania uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ i deficytami rozwojowymi do
szko³y ogólnodostêpnej, albowiem dzieci w tym wieku cechuje du¿a otwartoœæ,
akceptacja tego co nowe, gdy¿ nie maj¹ utrwalonych stereotypów.

W przeprowadzonych badaniach, ze wzglêdu na ograniczon¹ i rozproszon¹
terytorialnie dobran¹ próbê badawcz¹ (13 klas w szko³ach ogólnodostêpnych,
w których ucz¹ siê dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi),
ich wiek (7-10 lat) oraz poziom kszta³cenia (edukacja wczesnoszkolna), mo¿liwe
by³o zastosowanie jedynie strategii iloœciowych.

Badania osadzono w paradygmacie postpozytywistycznym, zak³adaj¹cym, i¿
rzeczywistoœæ spo³eczn¹ mo¿na pojmowaæ tylko w sposób niedoskona³y, a wnio-
ski p³yn¹ce z prób jej poznania oddaj¹ jedynie przypuszczaln¹ prawdê [por.
Kubinowski 2010, s. 38

Populacja badawcza liczy³a 271 uczniów ma³opolskich szkó³ podstawowych,
w tym 75 uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi (co
stanowi³o 26,7% badanej populacji) oraz 13 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.

W grupie uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi
znalaz³o siê:
– 28 uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
– 16 uczniów z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu,
– 12 uczniów z nadpobudliwoœci¹ psychoruchow¹,
– 8 uczniów z dysleksj¹,
– 4 uczniów niedos³ysz¹cych,
– 4 uczniów z autyzmem,
– 3 uczniów s³abowidz¹cych.

Podstawê badañ stanowi³ wywiad (z nauczycielem), rozmowa (z uczniami),
ankieta (dla nauczycieli i uczniów), analiza dokumentacji szkolnej i pedagogiczno-
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-psychologicznej, skala ocen oraz techniki socjometryczne: J.M. Moreno, Plebiscyt

¯yczliwoœci i niechêci, Zgadnij kto?. Rozmowy z nauczycielami i uczniami mia³y na
celu poznanie struktury grupy, tj. okreœlenia uk³adu miejsc, jakie zajmuj¹ po-
szczególni uczniowie wzglêdem siebie oraz struktury zespo³u, czyli wzajemnego
uk³adu stosunków miêdzy poszczególnymi uczniami. Wypowiedzi nauczycieli
i uczniów okreœlaj¹ce miejsce ucznia w strukturze zespo³u analizowano pod
k¹tem:
– miejsca w strukturze przywódczej, czyli mo¿liwoœci wywierania wp³ywu na

innych;
– miejsca w strukturze atrakcyjnoœci – czy i na ile jednostka jest lubiana przez in-

nych cz³onków w zespo³u;
– miejsce w strukturze porozumiewania siê;
– role pe³nione przez jednostkê w zespole;
– stopieñ w jakim jednostka podporz¹dkowuje siê normom obowi¹zuj¹cym

w grupie [Janowski 2002, s. 57].

Relacje uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i ich pe³nosprawnych rówieœników – wyniki badañ

W badaniu przeprowadzonym klasyczn¹ technik¹ Moreno, w pytaniach do-
tycz¹cych pracy w jednym zespole w czasie lekcji:

Gdybyœ w czasie lekcji mia³/mia³a pracowaæ w grupie z innymi uczniami, kogo najbardziej

chcia³byœ/chcia³abyœ mieæ w swoim zespole?”; „Gdybyœ w czasie lekcji mia³/mia³a pracowaæ

w grupie z innymi uczniami, kogo najmniej chcia³byœ/chcia³abyœ mieæ w swoim zespole?

oraz wspólnego spêdzania wolnego czasu:

Gdybyœ w czasie wakacji móg³/mog³a wybraæ siê na wycieczkê z kolegami i kole¿ankami z klasy, z

kim najchêtniej byœ pojecha³/pojecha³a?”; „Gdybyœ w czasie wakacji móg³/mog³a wybraæ siê na

wycieczkê z kolegami i kole¿ankami z klasy, z kim najmniej chêtnie chcia³byœ/chcia³abyœ poje-

chaæ?

46 uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi (tj. 61,3%
badanych osób z tej grupy uczniów) otrzyma³o najwiêksz¹ liczbê wskazañ ne-
gatywnych, œwiadcz¹cych o braku akceptacji ze strony grupy rówieœniczej. O ile
wiêkszoœæ uczniów z badanej populacji otrzymywa³a w tych pytaniach nie-
wielk¹ iloœæ wskazañ negatywnych (od 0 do 3), o tyle uczniowie ci uzyskali od-
powiednio:
– uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹: 0–15 wskazañ negatywnych,
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– uczniowie z nadpobudliwoœci¹ psychoruchow¹: od 0 do 11 wskazañ negatyw-
nych,

– uczniowie z autyzmem: od 5 do 12 wskazañ negatywnych,
– uczniowie z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu: od 0 do 9 wskazañ negatywnych,
– uczniowie niedos³ysz¹cy: od 2 do 7 wskazañ negatywnych,
– uczniowie s³abowidz¹cy: od 1 do 5 wskazañ negatywnych,
– uczniowie z dysleksj¹: od 0 do 4 wskazañ negatywnych.

Uzyskane wyniki wskazuj¹, ¿e uczniowie ze specjalnymi potrzebami rozwo-
jowymi i edukacyjnymi uczêszczaj¹cy do ogólnodostêpnych szkó³ podstawo-
wych w okreœlonych sytuacjach spo³ecznych, tj. wspó³pracy podczas lekcji oraz
wspólnego wyjazdu na wycieczkê, s¹ odrzucani lub izolowani przez rówieœników.
Wynik wskazuj¹cy na silne odrzucenie lub izolacjê uzyskali przede wszystkim
uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (13 osób), z nadpobudliwoœci¹
psychoruchow¹ (8 osób) i z autyzmem (2 osoby).

Przyczyn niskiej pozycji socjometrycznej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹ badani nauczyciele upatruj¹ w defekcie intelektualnym wp³ywaj¹-
cym na poznawcze i spo³eczne funkcjonowanie tych uczniów. Podkreœlaj¹, ¿e ce-
chuje ich brak dystansu do siebie, niski poziom krytycyzmu, niestabilnoœæ emo-
cjonalna i trudnoœci w kontrolowaniu emocji, brak rozumienia sytuacji w jakiej siê
znajduj¹ i w³aœciwych reakcji, sk³onnoœæ do zachowañ agresywnych w celu za-
spokojenia potrzeby bezpieczeñstwa, przynale¿noœci, akceptacji, zwrócenia na
siebie uwagi b¹dŸ jako efekt namowy i nacisku. Nauczyciele zauwa¿aj¹ równie¿,
¿e uczniowie ci nie s¹ atrakcyjnymi partnerami towarzyskimi dla uczniów pe³no-
sprawnych.

Na nisk¹ pozycjê socjometryczn¹ uczniów z nadpobudliwoœci¹ psychoru-
chow¹ istotny wp³yw, zdaniem nauczycieli, ma ich „niegrzecznoœæ”. Nauczyciele
wprawdzie rozumiej¹, ¿e (...) to nie jest ich wina, ale ich impulsywnoœæ, gwa³tow-
noœæ, zmiennoœæ reakcji emocjonalnych, trudnoœci z przestrzeganiem regu³, za-
sad, niecierpliwoœæ, gadatliwoœæ, nie tylko dezorganizuje zajêcia dydaktyczne, ale
równie¿ wywo³uje konflikty z rówieœnikami.

Odrzucenie i izolacja uczniów z autyzmem wynika w opinii nauczycieli przede
wszystkim z trudnoœci w przystosowaniu siê do zasad i regu³ spo³ecznych, stereo-
typii i nietypowych zachowañ, egoizmu, braku empatii, nieumiejêtnoœci nawi¹-
zywania kontaktów rówieœniczych i ich podtrzymywania, „dziwnych” zaintere-
sowañ oraz przewra¿liwienia na w³asnym punkcie.

Wypowiedzi nauczycieli wskazuj¹, i¿ maj¹ oni œwiadomoœæ niskiej pozycji
socjometrycznej uczniów z niepe³nosprawnoœciami lub specyficznymi trudno-
œciami w uczeniu siê na tle spo³ecznoœci klasowej. Jednoczeœnie w swoich wypo-
wiedziach podkreœlaj¹ przede wszystkim ograniczenia, problemy i trudnoœci wy-
nikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci lub deficytów rozwojowych tych¿e uczniów.
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Tylko niewielu z nich podkreœla mocne strony uczniów o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Niestety takie podejœcie nauczycieli niew¹tpliwie ma wp³yw na
postrzeganie tej grupy uczniów, a w konsekwencji równie¿ na relacje rówieœnicze
w klasie.

Brak negatywnych wskazañ wobec 29 uczniów ze specjalnymi potrzebami
rozwojowymi i edukacyjnymi (w tym: 6 z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
12 z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu, 5 z nadpobudliwoœci¹ psychoruchow¹ i 6 z dys-
leksj¹), mo¿na interpretowaæ jako sugestiê, i¿ rodzaj niesprawnoœci lub jej stopieñ
u badanych uczniów nie ma decyduj¹cego wp³ywu na odrzucanie ich przez gru-
pê rówieœnicz¹ w kontekœcie wspó³pracy na lekcjach oraz wspólnej wycieczki.
Wniosek ten mo¿na uznaæ za uzasadniony, bior¹c pod uwagê fakt, i¿ 14 uczniów
niezdiagnozowanych w kierunku specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych otrzyma³o najwiêksz¹ liczbê wskazañ negatywnych oraz ogólny wynik
œwiadcz¹cy o silnym odrzuceniu przez grupê rówieœnicz¹.

Uczniowie ci, w opinii nauczycieli i uczniów sprawiaj¹ ogólne problemy wy-
chowawcze – s¹ niekole¿eñscy, agresywni, butni, wywy¿szaj¹ siê, k³ami¹, igno-
ruj¹ i poni¿aj¹ rówieœników, s¹ k³ótliwi, a swoim zachowaniem czêsto zak³ócaj¹
przebieg lekcji. Ich postawa, œwiadcz¹ca o zaburzeniach w zachowaniu, jest za-
uwa¿ana przez rówieœników, st¹d niskie oceny uzyskane przez tych uczniów
w kontekœcie wspó³pracy na lekcjach.

Badana populacja 271 uczniów szkó³ podstawowych tylko wobec 12 uczniów
ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi wyrazi³a chêæ wspó³pracy
z nimi na lekcjach. W grupie „wybrañców” znaleŸli siê uczniowie z dysfunkcj¹
narz¹du ruchu (4 osoby) i dysleksj¹ (8 osób). Warto równie¿ zaznaczyæ, ¿e
w trzech przypadkach by³y to wybory wzajemne (wewnêtrzne) uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ i specyficznymi deficytami w uczeniu siê.

Najbardziej korzystn¹ pozycjê w strukturze klasy maj¹ uczniowie z dys-
funkcj¹ narz¹du ruchu. Tylko z nimi pe³nosprawni uczniowie chcieliby wspó³-
pracowaæ na lekcjach, podkreœlaj¹c, ¿e „s¹ fajni”, „du¿o wiedz¹” i „zawsze maj¹
zadanie domowe”. Jednak¿e ograniczenia w poruszaniu siê i niska sprawnoœæ
fizyczna powoduj¹, ¿e nie s¹ oni atrakcyjnymi partnerami do aktywnoœci rucho-
wej. W wypowiedziach pe³nosprawnych uczniów akcentowany jest równie¿ pro-
blem koniecznoœci, czy wrêcz przymusu pomocy koledze z niepe³nosprawnoœci¹
ruchow¹ w ró¿nych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych, co odbieraj¹ jako
ograniczenie w³asnego dzia³ania. Dlatego te¿ spoœród 196 pe³nosprawnych
uczniów tylko siedmiu z nich wybra³oby siê na wspóln¹ wycieczkê z koleg¹ z dys-
funkcj¹ narz¹du ruchu. Z grupy uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowy-
mi i edukacyjnymi najchêtniej na wycieczkê zapraszani byli uczniowie z dysleksj¹
(od 2 do 4 pozytywnych wskazañ).
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Najbardziej „niewidocznymi” uczniami w strukturze klasy byli uczniowie
niedos³ysz¹cy i s³abowidz¹cy. Zaledwie pojedyncze osoby widzia³y ich w roli
partnera na lekcjach czy wycieczce.

Analiza uzyskanych w badaniach wyników poszczególnych uczniów ze spe-
cjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi wskazuje, ¿e tylko nieliczni
z nich s¹ w pe³ni akceptowani przez rówieœników, ciesz¹ siê ich sympati¹ i zaufa-
niem, potrafi¹ ich rozœmieszyæ, doradziæ i pomóc. Wiêkszoœæ z nich doœwiadcza
jednak obojêtnoœci i, w zale¿noœci od sytuacji spo³ecznej, odrzucenia, b¹dŸ izola-
cji. W wielu indywidualnych przypadkach wystêpuje rozbie¿noœæ w wynikach
badañ, tzn. zajmuj¹ oni ró¿n¹ pozycjê socjometryczn¹ w zale¿noœci od kontekstu,
w jakim owa pozycja jest oceniana. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e w kontekœcie szkol-
nym (wspó³praca w jednym zespole na lekcjach) specjalne potrzeby rozwojowe
i edukacyjne s¹ czynnikiem silniej oddzia³uj¹cym na sympatiê lub antypatiê ze
strony rówieœników, zaœ w kontekœcie pozaszkolnym (udzia³ w wakacyjnej wy-
cieczce) te potrzeby maj¹ dla pe³nosprawnych rówieœników mniejsze znaczenie.
Warto te¿ pamiêtaæ, ¿e na pozycjê socjometryczn¹ badanych uczniów wp³ywa
z ca³¹ pewnoœci¹ szereg innych, nieujêtych w niniejszym badaniu czynników,
takich jak osobowoœæ, potrzeby, zainteresowania, oceny szkolne czy stopieñ zin-
tegrowania z klas¹.

Pozycja socjometryczna uczniów w strukturze klasy kszta³tuje wiêzi emocjo-
nalne pomiêdzy nimi, co ma istotny wp³yw na klimat klasy. Wyniki badañ wska-
zuj¹, ¿e wszyscy uczniowie ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyj-
nymi przejawiaj¹ siln¹ sympatiê do grupy, czyli lubi¹ lub bardzo lubi¹ wiêkszoœæ
swoich rówieœników. Z ich strony jednak nie ciesz¹ siê oni ani zbytni¹ sympati¹
ani chêci¹ wspólnej pracy, czy spêdzania czasu wolnego. Wiêkszoœæ uczniów ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi postrzegana jest jako
osoby nielubiane, niekole¿eñskie, niebudz¹ce zaufania, niemaj¹ce kolegów, ani
przyjació³. Brak odwzajemnienia pozytywnych uczuæ uczniów pe³nosprawnych
wobec swoich mniej sprawnych kolegów powoduje tworzenie siê grup towarzy-
skich, klik, paczek odrzucaj¹cych i izoluj¹cych te osoby, przejawiaj¹cych wobec
nich obojêtnoœæ, czasem wrogoœæ, a nawet agresjê. Dotyczy to szczególnie ucz-
niów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, autyzmem i nadpobudliwoœci¹ psy-
choruchow¹. Natomiast a¿ 127 pe³nosprawnych uczniów nie wie, czy lubi, czy nie
lubi niedos³ysz¹cych lub s³abowidz¹cych kolegów. Najbardziej lubian¹ grup¹
uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi s¹ uczniowie
dyslektyczni i z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu. Tylko wobec dwóch z nich uczniowie
pe³nosprawni przejawiaj¹ negatywne uczucia i postawy.

Odpowiedzi uczniów na pytanie, np. Kto w Twojej klasie ma s³abe oceny i po-
trzebuje pomocy w nauce? Kto w Twojej klasie potrzebuje pomocy w spakowaniu
tornistra?, wskazuj¹, i¿ pe³nosprawni uczniowie (169 badanych)dostrzega ograni-
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czenia i problemy w funkcjonowaniu szkolnym i spo³ecznym swoich niepe³no-
sprawnych rówieœników. Szczególnie podkreœlaj¹ ich trudnoœci zwi¹zane z ucze-
niem siê i widz¹ koniecznoœæ udzielenia im pomocy, ale nie potrafili okreœliæ, na
czym ta pomoc, poza wspóln¹ nauk¹, mia³aby polegaæ.

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych badañ mo¿na potraktowaæ jako punkt wyjœcia do
sformu³owania konkretnych wskazówek dotycz¹cych pracy wychowawczej na-
uczycieli, pedagogów oraz rodziców. Wœród dzia³añ, które mog³yby wp³ywaæ na
jakoœæ relacji rówieœniczych pomiêdzy pe³nosprawnymi uczniami a ich kolegami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinny znaleŸæ siê:
– uwra¿liwienie nauczycieli na psychospo³eczn¹ sytuacjê ucznia o specjalnych

potrzebach edukacyjnych w grupie rówieœniczej, popularyzacja testów socjo-
metrycznych;

– w systemie kszta³cenia przysz³ych nauczycieli nale¿y zwróciæ szczególn¹ uwa-
gê na uczenie, jak budowaæ pozytywne relacje rówieœnicze w klasie w sytuacji,
gdy mamy do czynienia z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych;

– budowanie w klasie atmosfery ¿yczliwoœci, otwartoœci i zaufania, zarówno
w relacjach pomiêdzy uczniami, jak i w relacjach pomiêdzy nauczycielem a klas¹;

– poznanie przez nauczycieli indywidualnych cech i predyspozycji uczniów ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, w tym tak¿e ich predy-
spozycji dotycz¹cych wyra¿ania emocji i komunikowania siê oraz wspieranie
uczniów w rozwijaniu kompetencji spo³ecznych;

– w³¹czania uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi
w ¿ycie klasy, zarówno w sferze obowi¹zków szkolnych, jak i wspólnego wy-
poczynku czy zabawy oraz umo¿liwienie im odniesienia sukcesów w nauce,
jak i innych dziedzinach np. w sporcie;

– inicjowanie pracy w grupach, w których uczeñ ze specjalnymi potrzebami bê-
dzie mia³ szansê byæ aktywnym uczestnikiem [Sidor-Piekarska 2012, za: ¯yta,
Æwirynka³o 2014, s. 93];

– organizowanie tutoringu rówieœniczego opartego na wspólnym uczeniu siê
[Domaga³a-Zyœk, 2012, za: ¯yta, Æwirynka³o 2014, s. 93];

– zwrócenie szczególnej uwagi na znaczenie rodziny w budowaniu relacji ró-
wieœniczych w klasie. Rodzice dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych
powinni po³o¿yæ nacisk w wychowaniu swoich dzieci na umiejêtnoœci spo³ecz-
ne niezbêdne w budowaniu pozytywnych relacji rówieœniczych;
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– uœwiadomienie rodzicom uczniów pe³nosprawnych, jak wa¿ne jest kszta³to-
wanie i wspieranie u dzieci postawy otwartoœci i ¿yczliwoœci wzglêdem
uczniów niepe³nosprawnych i z deficytami;

– rodzice oraz nauczyciele powinni dzieliæ siê wiedz¹ na temat uczniów – w tym
ich indywidualnych osi¹gniêæ i potrzeb – oraz wspó³pracowaæ dla stworzenia
w klasie klimatu rzeczywistego w³¹czenia.
Uwzglêdnienie tych wskazañ w codziennej pracy wychowawczej powinno

umo¿liwiæ prze³amywanie barier pomiêdzy uczniami pe³nosprawnymi i ucznia-
mi ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz zapobieganie
sytuacji, w której ci ostatni s¹ izolowani lub odrzucani przez œrodowisko rówieœni-
cze. Bêdzie to mo¿liwe wówczas, gdy szko³a potrafi skutecznie w³¹czaæ ró¿nych
uczniów: „(...) tych zdrowych, typowo siê rozwijaj¹cych m³odych ludzi stwa-
rzaj¹c okazjê do otwierania siê na s³abszych, chorych, niepe³nosprawnych, do ro-
zumienia ich sytuacji oraz kszta³towania postaw opiekuñczych i wspieraj¹cych”.
Tych z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyjnymi poprzez zapewnienie im „(...)
ogólnego poczucia, ¿e s¹ wœród, ¿e s¹ wa¿ni, potrzebni, ¿e maj¹ swoje mocne stro-
ny, ¿e s¹ wartoœciowymi jednostkami œwiadomymi swoich praw. Bez zbêdnego
sentymentalizmu, litoœci i nadopiekuñczoœci. Ze zrozumieniem” [Plichta i in.2017,
s. 47).
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O diagnozie z wykorzystaniem ICF jako podstawie
organizowania pomocy osobom z niepe³nosprawnoœci¹ –
miêdzy polityk¹, wiedz¹ naukow¹ a praktyk¹

Podstawy teoretyczne i metodologia ICF rodz¹ du¿e nadzieje na wykorzystywanie jej w codzien-
nej pracy i stawiaj¹ du¿e oczekiwania wobec praktyków – oczekiwania w zakresie rozumienia pod-
staw teoretycznych ICF i oczekiwania w zakresie wiedzy o modelu tej diagnozy oraz znaczeniu
tego modelu dla organizacji procesu rehabilitacji (mo¿liwoœciach i ograniczeniach). Analiza klu-
czowego problemu rozci¹ga siê pomiêdzy polem propozycji wykorzystywania ICF wysuwanych
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, Ministerstwo Zdrowia, Ministerstwo Rodziny, Pracy
i Polityki Spo³ecznej, przestrzeni¹ œwiadomoœci podmiotów odpowiedzialnych za organizowanie
pomocy i przestrzeni¹ innych modeli diagnozy. Dociekania pozwalaj¹ na stwierdzenie, ¿e postu-
lat wykorzystania ICF w praktyce rehabilitacyjnej, w tym w pracy z uczniami z niepe³nosprawno-
œci¹ w szkole, napotyka na wiele ograniczeñ. Ocena obiektywna problemów musi uwzglêdniaæ
subiektywne odniesienie do nich osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Uwzglêdnienie tych perspektyw
zapewnia interakcyjny model diagnozy, który powinien byæ urzeczywistniany w praktyce reha-
bilitacyjnej (diagnoza interakcyjna to rozwiniecie diagnozy funkcjonalnej). Praktyczne spe³nienie
tej propozycji mo¿e byæ wyraŸnie os³abione odgórn¹ wyk³adni¹ diagnozy w duchu funkcjonal-
nym. Osobista perspektywa widzenia niepe³nosprawnoœci osób zaanga¿owanych w pomoc oraz
ich podejœcie do diagnozy wyraŸnie odbiega od wyk³adni teoretycznej na jakiej opiera siê model
interakcyjny. Czêsto te¿ jest daleka od wyk³adni przyjmowanej w klasyfikacji ICF. W przestrzeni
myœlenia o niepe³nosprawnoœci osób zaanga¿owanych w pomoc, w tym nauczycieli, dominuje
czêsto tradycyjna wiedza naukowa. Praktyka w zakresie diagnozy ujawnia, ¿e wiedza instytucjo-
nalna i wiedza potoczna nierzadko ma wiêksz¹ moc regulacyjn¹ od wiedzy naukowej.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ, diagnoza, wiedza naukowa, praktyka pomocy.

On application of ICF in diagnosis as a foundation for providing
help to people with disabilities. Between policy, scientific
knowledge and practice

The theoretical framework and the ICF methodology often contribute practitioners’ hopes and
expectations to use ICF in everyday work. Particularly they affect expectations concerning the un-
derstanding of ICF’s theoretical basis, as well as those concerning knowledge about the model of



this type of diagnosis and its importance in organizing rehabilitation (regarding both possibilities
and drawbacks). The presented analysis is focused on the potential uses of the ICF proposed by:
the Ministry of Education, the Ministry of Health, and the Ministry of Family, Labor and Social
Policy, as well as the knowledge and understanding of the entities, responsible for organizing
help and other models of diagnosis. This inquiry has led to believe that the postulate of using ICF
in rehabilitation, including everyday practice work with students with disabilities at schools, usu-
ally faces numerous obstacles. An objective assessment must include a subjective conviction ex-
pressed by a person with a disability. Conjunction of both perspectives allows the functioning of
an interactive model of diagnosis, which should be implemented in the rehabilitation, however,
bringing it into practice might be significantly impeded by the top-down approach of a diagnosis,
regarded with a functional approach. A personal perspective of disability of people involved in
helping and their approach towards diagnosis often differs significantly from the theoretical
framework the interactive model is based on. Often it also differs from the interpretation adopted
by the ICF classification itself. Traditional scientific knowledge usually dominates the way of
thinking about disability of people involved in helping, including teachers. That frequently brings
those standpoints to “naive” beliefs. The practice of diagnosing reveals that the institutional
knowledge and “common knowledge” often dominates the scientific one.

Keywords: disability, diagnosis, scientific knowledge, helping

Wprowadzenie

W komunikacie z 24 lutego 2017 r. [Reforma edukacji a uczeñ ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, 24.02.2017] Ministerstwo Edukacji Narodowej, infor-
muj¹c o reformie edukacji w kontekœcie uczniów ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, zapowiada o trwaj¹cych pracach nad przygotowaniem nowych roz-
wi¹zañ maj¹cych na celu podniesienie jakoœci wsparcia udzielanego uczniom
w procesie kszta³cenia i wychowania. Prace dotycz¹ zmian w diagnozie potrzeb.
Jak informuje MEN w punkcie 5. „celem zmiany jest przejœcie od modelu medycz-
nego opartego na rozpoznaniu medycznym (np. przyporz¹dkowaniu do okreœlo-
nej grupy/rodzaju niepe³nosprawnoœci na podstawie rozpoznania lekarskiego
i/lub diagnozy psychologicznej i na tej podstawie wnioskowania o potrzebach) na
rzecz modelu spo³ecznego, opartego na analizie funkcjonowania dziecka i wyni-
kaj¹cych z tego potrzeb w zakresie zarówno wsparcia dziecka, jak i dostosowania
œrodowiska zewnêtrznego (dostosowanie warunków nauczania – likwidacja ba-
rier architektonicznych, dostosowane miejsce pracy, odpowiednie pomoce dydak-
tyczne, metody pracy dydaktycznej i wychowawczej itp.). Ten model diagnozy
oparty jest na analizie nie tylko danych o indywidualnych cechach dziecka, ale
równie¿ na barierach i zasobach w jego œrodowisku, z uwzglêdnieniem informacji
z ró¿nych Ÿróde³ (np. lekarz, szko³a, opieka spo³eczna)”1 [Reforma edukacji
a uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, 24.02.2017]. MEN og³asza
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1 Zmiany podkreœlane przez MEN w diagnozie potrzeb ucznia wskazuj¹ na przejœcie nie do modelu
spo³ecznego lecz bio-psycho-spo³ecznego uwzglêdniaj¹cego stan zdrowia, zdolnoœci i cechy oraz
œrodowisko ucznia. Tym samym respektuj¹ rozwi¹zania proponowane w ICF.



jednoczeœnie: „W nowym modelu planuje siê wykorzystanie Miêdzynarodowej
Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepe³nosprawnoœci i Zdrowia – wersji dla dzieci
i m³odzie¿y (ICF-CY)2. MEN wspó³pracuje w tym zakresie z Rad¹ ds. ICF. Do
wspó³pracy zostali zaproszeni równie¿ przedstawiciele Ministerstwa Zdrowia
i Ministerstwa Rodziny, Pracy i Polityki Spo³ecznej” [Reforma edukacji a uczeñ ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, 24.02.2017, pkt 5.].

Czy przestrzeñ propozycji wykorzystania ICF w praktyce napawa optymiz-
mem? Na jaki grunt myœlenia profesjonalistów o osobach z niepe³nosprawnoœci¹
i o procesie diagnostycznym nak³ada siê projekt nowych rozwi¹zañ w zakresie
diagnozy, maj¹cych na celu podniesienie jakoœci wsparcia udzielanego uczniom
w procesie kszta³cenia? W jaki sposób ta propozycja wpisuje siê w znane modele
diagnozy?

Model niepe³nosprawnoœci przyjmowany w ICF a perspektywa
rozumienia niepe³nosprawnoœci przez osoby pracuj¹ce
z osobami z niepe³nosprawnoœci¹

Niepe³nosprawnoœæ w Miêdzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Nie-
pe³nosprawnoœci i Zdrowia (International Classification of Functioning, Disability and

Heath, ICF) definiowana jest jako wielowymiarowe zjawisko bêd¹ce skutkiem
wzajemnych oddzia³ywañ miêdzy jednostk¹ a jej fizycznym i spo³ecznym otocze-
niem. Funkcjonowanie i niepe³nosprawnoœæ to wynik interakcji miêdzy warun-
kami zdrowotnymi (choroby, zaburzenia, urazy) a czynnikami œrodowiskowymi
i osobistymi – zwi¹zanymi z jednostk¹ [ICF 2009, s. 18–19]. Dwukierunkowe od-
dzia³ywania ka¿dego komponentu (stan chorobowy, funkcje i struktury cia³a,
aktywnoœæ, uczestniczenie, czynniki œrodowiskowe i czynniki osobowe) s¹ odpo-
wiedzi¹ na krytykê powi¹zañ przyjmowanych w Miêdzynarodowej Klasyfikacji
Uszkodzeñ, Niepe³nosprawnoœci i Upoœledzeñ (International Classification of Impair-

ments, Disabilities, and Handicaps, ICIDH) [ICIDH 1980]. Linearny zwi¹zek miêdzy
uszkodzeniem, ograniczeniami funkcjonalnymi a niepe³nosprawnoœci¹, przyj-
mowany w klasyfikacji ICIDH (i innych medycznych klasyfikacjach diagnostycz-
nych), sprowadza³ myœlenie o niepe³nosprawnoœci do prostego faktu: warunkiem
koniecznym i wystarczaj¹cym do wyst¹pienia niepe³nosprawnoœci jest okreœlone
uszkodzenie na poziomie biologicznym. Pewnemu rodzajowi uszkodzenia u oso-
by mo¿na wiêc przyporz¹dkowaæ ograniczenia funkcjonalne, a tym samym i to,
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2 Klasyfikacja ICF-CY (International Classification of Functioning, Disability and Health – Children and
Youth) [ICF-CY 2007] jest przeznaczona do badania dzieci i m³odzie¿y w wieku od 0 do 17 lat. Opra-
cowanie klasyfikacji ICF-CY wynika³o z potrzeby opisywania funkcjonowania dzieci i m³odzie¿y.
Podobnie jak w ICF opisuje osobê z uwzglêdnieniem podstawowych komponentów.



jak niepe³nosprawnoœæ danej jednostki wyra¿a siê (ujawnia) w otoczeniu
spo³ecznym (upoœledzenie) [Wiliñski 2010, s. 41–47]. ICIDH bazowa³a na modelu
medycznym, którego sednem jest przyporz¹dkowanie przyczynom niepe³no-
sprawnoœci, dzia³aj¹cym na jednostkê, skutków, które j¹ dotykaj¹ bezpoœrednio.
Takie ujmowanie niepe³nosprawnoœci pozwala³o na „obiektywizacjê zarówno
procesu diagnostycznego, jak i form oddzia³ywania na zjawisko niepe³nosprawno-
œci, odwo³uj¹c siê do normy biologicznej, wyznaczonej przez teoretycznie skon-
struowany idea³ kompletnego i prawid³owo funkcjonuj¹cego cia³a” [Wiliñski 2010,
s. 34]. Zak³adane w ICIDH bezpoœrednie i jednokierunkowe prze³o¿enie uszkodze-
nia na niepe³nosprawnoœæ i upoœledzenie nie tylko nie uwzglêdnia³o dynamiki
zmian oraz mo¿liwoœci oddzia³ywania sposobu funkcjonowania na ogóln¹ kondy-
cjê zdrowotn¹, ale równie¿ stwarza³o pod³o¿e do naznaczania osób doœwiad-
czaj¹cych obni¿enia kondycji zdrowotnej [por. Byra, Boczkowska, Duda 2016].

Z³o¿onoœæ sieci sprzê¿eñ zwrotnych miêdzy samymi czynnikami i przebie-
giem procesów utraty i odzyskania sprawnoœci od wielu lat jest wyraŸnie uobec-
niona w polskim piœmiennictwie. S. Kowalik [2007] ilustruje te zale¿noœci
w odwo³aniu do kategorii problemów, które wi¹¿¹ siê z niepe³nosprawnoœci¹
i w których przejawia siê dysfunkcjonalnoœæ osób niepe³nosprawnych. Problem
pierwszy odnosi siê do zale¿noœci miêdzy wymaganiami sytuacji i ograniczonymi
przez uszkodzenie organizmu mo¿liwoœciami sprostania tym oczekiwaniom.
Problem drugi odnosi siê do zale¿noœci miêdzy aktywnoœci¹ osoby niepe³nospraw-
nej i konkretnymi sytuacjami ¿yciowymi, w jakich jednostka mo¿e siê znaleŸæ.
Problemy zwi¹zane z t¹ relacj¹ polegaj¹ na ograniczaniu sytuacji, w których jed-
nostka podejmuje aktywnoœæ oraz na ponoszeniu nadmiernego wysi³ku w d¹¿e-
niu do sprostania wymaganiom sytuacji. Problem trzeci odnosi siê do zale¿noœci
miêdzy cechami biologicznymi, osobowoœciowymi jednostki a doœwiadczanymi
przez cz³owieka stanami œwiadomoœci, chodzi o to, czy w³aœciwoœci te s¹ w stanie
uchroniæ osobê niepe³nosprawn¹ przed nadmiernym stresem oraz w jakim
stopniu negatywne prze¿ycia zostan¹ utrwalone w doœwiadczeniu jednostki, do-
prowadzaj¹c do trwa³ej modyfikacji osobowoœci. Problem czwarty odnosi siê do
wzajemnych oddzia³ywañ miêdzy dwiema rodzajami dysfunkcjonalnoœci: beha-
wioraln¹ i œwiadomoœciow¹. Niepowodzenia zwi¹zane z podjêtym dzia³aniem
mog¹ powodowaæ nieprzyjemne prze¿ycia i odwrotnie, negatywne prze¿ycia
mog¹ obni¿aæ poziom sprawnoœci behawioralnej. Autor wskazuje na brak proste-
go zwi¹zku miêdzy zaburzeniem a problemami, jakich doœwiadcza osoba z nie-
pe³nosprawnoœci¹. Dopiero w konkretnym badaniu diagnostycznym mo¿na jed-
noznacznie stwierdziæ, czy dana osoba posiada okreœlone problemy i jakie jest ich
nasilenie. Druga czêœæ diagnozy polega zaœ na odszukaniu Ÿróde³ zaistnia³ych
problemów oraz poznaniu zasobów, które mo¿na wykorzystaæ w skutecznym ich
przezwyciê¿aniu [por. Kowalik 2005].
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Modele funkcjonalne (a wiêc równie¿ interakcyjny model przyjmowany
w ICF), jak podkreœla (w nawi¹zaniu do standardów kszta³cenia dla poszczególnych
kierunków studiów i poziomów kszta³cenia) M. Wiliñski [2010, s. 50] „wydaj¹ siê
najbli¿sze perspektywie osobistej ludzi wspomagaj¹cych osoby niepe³nospraw-
ne, czyli ich bliskich i przedstawicieli zawodów zaanga¿owanych w poradnictwo
(psychologów, pedagogów, doradców zawodowych, terapeutów), oraz w dzia³anie
na rzecz osób z niepe³nosprawnoœci¹ w sektorze spo³ecznym (asystentów pracy,
pracowników socjalnych) i pozarz¹dowym. Przedstawiciele wymienianych tu za-
wodów s¹ profesjonalnie przygotowywani do wielowymiarowego rozumienia
sytuacji osób niepe³nosprawnych i ujmowania jej w kategoriach œrodowisko-
wych, osobowych i interakcji tych¿e”. Mo¿na wiec przyj¹æ, ¿e przekonania tych
osób powinny byæ ró¿ne od tzw. wyobra¿eñ „naiwnych”, które ³¹czy on z perspek-
tyw¹ osobist¹ osób niedotkniêtych zjawiskiem i niezaanga¿owanych wobec zja-
wiska niepe³nosprawnoœci.

Termin „naiwne” w zwrocie „naiwne wyobra¿enia niepe³nosprawnoœci”, jak
wyjaœnia M. Wiliñski, nale¿y rozumieæ, jako „takie wyobra¿enia, które nie maj¹
zwi¹zków z koncepcjami teoretycznymi i jako takie mog¹ byæ uznawane za praw-
dê wy³¹cznie w potocznym dyskursie spo³ecznym” [Wiliñski 2010, s. 24]. Autor
wskazuje jednoczeœnie, ¿e medyczny model niepe³nosprawnoœci bliski jest wyob-
ra¿eniom „naiwnym”. Te dwie konceptualizacje niepe³nosprawnoœci „odwo³uj¹
siê do normy zdrowego, prawid³owo funkcjonuj¹cego cia³a (choæ norma ta jest
inaczej konstruowana: teoretycznie lub statystycznie, a w przypadku naiwnego
wyobra¿enia niepe³nosprawnoœci obejmuj¹ jeszcze komponent atrakcyjnoœci
cia³a) oraz umiejscawiaj¹ zjawisko niepe³nosprawnoœci w jednostce. Odró¿niaj¹
je od siebie: inne rozumienie procesu utraty sprawnoœci, dokonywana atrybucja
odpowiedzialnoœci oraz stosowane formy i œrodki pomocy” [Wiliñski 2010, s. 35].
Autor zaznacza, ¿e niemo¿noœæ okreœlenia wyraŸnego czynnika, któremu mo¿na
przypisaæ powód powstania niepe³nosprawnoœci, sprawia, ¿e zobrazowanie pro-
cesu utraty sprawnoœci w modelu medycznym nie zawsze jest pe³ne. „W konsek-
wencji przypadkom utraty sprawnoœci, takim jak na przyk³ad rzadka choroba ge-
netyczna (i trudno wykrywalna, o charakterze autosomalnym i recesywnym),
urazom czy uszkodzeniom mechanicznym niemal zawsze przypisuje siê charak-
ter nieszczêœliwego wypadku lub zbiegu okolicznoœci, co jest charakterystyczne
dla rozumienia relacji utraty sprawnoœci w naiwnym wyobra¿eniu niepe³nospraw-
noœci. Jest tu widoczna wyraŸna relacja miêdzy medycznym a naiwnym modelem
niepe³nosprawnoœci. Ponadto jest ona wyraŸna wobec konsekwencji doœwiad-
czeniowych, behawioralnych i spo³ecznych niepe³nosprawnoœci” [Wiliñski 2010,
s. 36]. Zak³ada siê, ¿e taka osoba musi zmagaæ siê z wieloma problemami, byæ bier-
na i wyizolowana (lub przynajmniej zagro¿ona tymi zjawiskami), wymagaæ opieki,
a jednoczeœnie stawaæ przed wieloma trudnymi wyzwaniami, z którymi powinna
sobie poradziæ.
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Wskazuje siê na dominuj¹c¹ rolê modelu medycznego w kszta³towaniu per-
cepcji i postaw wobec niepe³nosprawnoœci ze wzglêdu na ³atwoœæ, z jak¹ system
definicyjny i diagnostyczny, stosowany w modelu medycznym, jest odbierany
przez opiniê publiczn¹ [Wiliñski 2010, s. 37]. Badania prowadzone w ró¿nych gru-
pach zwi¹zanych z pe³nieniem pomocy dla osób niepe³nosprawnych, dotycz¹ce
postaw wobec niepe³nosprawnoœci i osób niepe³nosprawnych [por. Kossewska
2000; Sudar-Malukiewicz 2001; Zasêpa, Czaba³a, Starzomska 2005; Kirenko 2007;
Kaszyñski, Cechnicki 2011] pozwalaj¹ wnioskowaæ, ¿e osobista perspektywa osób
pracuj¹cych z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ uwzglêdnia w wyraŸnym stopniu
ustalenia modelu medycznego. Oznacza to, ¿e wyraŸniej wpisuje siê w model po-
wiazañ przyjmowanych w Miêdzynarodowej Klasyfikacji Uszkodzeñ, Niepe³no-
sprawnoœci i Upoœledzeñ (ICIDH), ni¿ w model przyjêty w ICF. Bior¹c pod uwagê
ró¿ne grupy zaanga¿owane w pomoc (pracownicy s³u¿by zdrowia, psycholodzy
nauczyciele, pracodawcy) mo¿na wyszczególniæ pewne ró¿nice przekonañ do-
tycz¹ce osób z niepe³nosprawnoœci¹ oraz postrzegania doœwiadczania niepe³no-
sprawnoœci przez te osoby. Pracodawcy zak³adaj¹ ograniczenia funkcjonalne
osób z niepe³nosprawnoœci¹ i przyjmuj¹, ¿e bêd¹ one pracowaæ gorzej ni¿ osoby
pe³nosprawne, co ogranicza szanse potencjalnego niepe³nosprawnego pracowni-
ka na otrzymanie zadañ ambitnych, trudnych, wymagaj¹cych motywacji i zmu-
szaj¹cych do rozwoju. Osoby zaanga¿owane w korekcjê (i leczenie) niepe³nospra-
wnoœci (przedstawiciele zawodów medycznych) niepe³nosprawnoœæ postrzegaj¹
przez pryzmat cia³a; jako w³aœciwoœæ jednostki, na któr¹ mo¿na oddzia³ywaæ, wy-
korzystuj¹c procedury medyczne. Ta grupa zawodowa nie ma pe³nego zrozumie-
nia dla perspektywy osobistej osób niepe³nosprawnych. Psycholodzy, pedago-
dzy, pracownicy socjalni, postrzegaj¹ niepe³nosprawnoœæ przez pryzmat jej
konsekwencji. W ich perspektywie niepe³nosprawnoœæ jest czynnikiem ryzyka
i Ÿród³em trudnoœci doœwiadczanych przez osoby niepe³nosprawne. Z jej powo-
du konieczne jest wspieranie osób ni¹ dotkniêtych tak, by potrafi³y sobie poradziæ
z jej konsekwencjami [por. Wiliñski 2010].

Nauczyciele, podobnie jak psycholodzy, przejawiaj¹ relatywnie pozytywne
postawy wobec niepe³nosprawnych, chocia¿ ró¿ni¹ce siê w zale¿noœci od stopnia
niepe³nosprawnoœci i rodzaju trudnoœci zwi¹zanych z t¹ niepe³nosprawnoœci¹.
Miejsce ich pracy i wykszta³cenie ró¿nicuje postrzeganie przez nich osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹. Badania Sadowskiej [2005], skoncentrowane na semantycz-
nym aspekcie wypowiedzi nauczycieli o osobach z niepe³nosprawnoœci¹ (nauczy-
ciele proszeni byli o wypisanie skojarzeñ z kategori¹ „osoba niepe³nosprawna”)
ujawniaj¹, ¿e we wszystkich badanych grupach nauczycieli (nauczyciele szkó³
specjalnych, integracyjnych i ogólnodostêpnych) s³owem kluczowym jest rzeczo-
wnik „trudnoœci”. Dla nauczycieli osoba niepe³nosprawna to osoba: „bezradna”,
„zale¿na od innych osób”, „zdana ca³kowicie na pomoc osób trzecich”, „potrzebu-
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je pomocy”, „potrzebuje opieki”, ale te¿ „potrzebuje tolerancji, mi³oœci, przyjaŸni”
[Sadowska 2005, s. 102-116]. We wszystkich badanych grupach widoczne by³y
wyra¿enia, które przy g³êbszej analizie okazuj¹ siê œwiadczyæ o stereotypowym
ujmowaniu tych osób. W nielicznych wypowiedziach podkreœlany by³ brak ró¿ni-
cy miedzy osobami niepe³nosprawnymi i pe³nosprawnymi. Charakterystyczne
jest, ¿e tego typu wypowiedzi pojawi³y siê tylko u nauczycieli szkó³ specjalnych
i integracyjnych. W wypowiedzi nauczyciela szko³y integracyjnej skojarzenie
przybra³o formê swoistej definicji: »jest to osoba« (by³o to jedyne okreœlenie, nie
pojawi³y siê ¿adne inne skojarzenia). W wypowiedziach nauczycieli szkó³ specjal-
nych podobieñstwo osób niepe³nosprawnych i sprawnych podkreœlaj¹ zaimki
»ka¿dy« i »wszyscy«. Co ciekawe, s¹ one budowane na zasadzie »nie ma osób
sprawnych – wszyscy jesteœmy niepe³nosprawni«, ró¿nice jakoœci wyra¿ane s¹
poprzez przys³ówek »du¿o« i przymiotnik »du¿y« w stopniu wy¿szym: »wszyscy
jesteœmy s³abi, niektórzy jedynie maj¹ wiêcej s³aboœci«, »ka¿dy ma jak¹œ s³aboœæ,
jedni w wiêkszym, inni w mniejszym stopniu«” [Sadowska 2005, s. 104–105].
Badania Z. Gajdzicy [2013] wskazuj¹, ¿e kluczowe jest przekonanie nauczycieli
o biologicznych Ÿród³ach trudnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ i potrzebie
specjalistycznych kompetencji w pracy z wszystkimi uczniami z orzeczeniem
o potrzebie kszta³cenia specjalnego. Przeœwiadczenie to wynika, jak wskazuje
Z. Gajdzica, byæ mo¿e, z tradycyjnej izolacji problematyki pedagogiki specjalnej,
naukowej hermetycznoœci tej subdyscypliny pedagogicznej. Innym powodem
tego stanu rzeczy jest zapewne akcentowanie (w powszechnym przez wiele lat
modelu medycznym niepe³nosprawnoœci) znaczenia w procesach wychowania
i kszta³cenia odchyleñ biologicznych, traktowanych jako najwa¿niejszy wyznacz-
nik projektowania edukacji specjalnej [Gajdzica 2013, s. 109].

W œwietle powy¿szego nietrudno odnieœæ siê krytycznie do kszta³cenia kadr
dla potrzeb pracy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹, w tym kszta³cenia nauczycie-
li dla potrzeb pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (poten-
cjalnie taki uczeñ mo¿e znaleŸæ siê w ka¿dej klasie). Mo¿na podnieœæ, ¿e w prze-
ciwieñstwie do kszta³cenia na kierunku pedagogika specjalna, w ramach którego
studenci nabywaj¹ sporej porcji wiadomoœci o specyficznych potrzebach uczniów
niepe³nosprawnych, w kszta³ceniu nauczycieli przedmiotu, w zwi¹zku z ograni-
czeniami zajêæ z zakresu pedagogiki i pedagogiki specjalnej, wiadomoœci te s¹
pomijane. Wyjœciowe stanowiska kandydatów na nauczycieli dotycz¹ce osób
z niepe³nosprawnoœci¹ w istocie nie maj¹ szansy byæ rewidowane, gdy¿ nie gwa-
rantuj¹ tego standardy kszta³cenia nauczycieli. Minimalizowanie kszta³cenia
pedagogicznego w kszta³ceniu nauczycieli stwarza ryzyko zatrudniania kadry
o niskich kompetencjach i przygotowaniu do pracy z uczniami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi [por. Klus-Stañska 2011; Gajdzica 2013; Janiszewska-
-Nieœcioruk, Sadowska 2016]. Zauwa¿yæ mo¿na, ¿e równie¿ pod adresem
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kszta³cenia pedagogów specjalnych mo¿na wyartyku³owaæ uwagi krytyczne.
Przes³ank¹ jest tu dla przyk³adu niska frekwencja wypowiedzi nauczycieli szkó³
specjalnych wskazuj¹cych na dostrzeganie podobieñstw, a nie ró¿nic miedzy oso-
bami niepe³nosprawnymi i pe³nosprawnymi. Jednak ta grupa, w odró¿nieniu od
nauczycieli, tzw. przedmiotowców (fizyków, matematyków, polonistów, biolo-
gów itp.) dysponuje du¿o wiêksz¹ wiedz¹ na temat niepe³nosprawnoœci i jej isto-
ty, co pozwala nie tylko redukowaæ lêk przed innoœci¹ dziecka, ale równie¿ roz-
wi¹zywaæ skutecznie problemy w procesie edukacyjnym.

Mo¿na stwierdziæ, ¿e „nauka stawia sobie za zadanie weryfikacjê naiwnych
modeli niepe³nosprawnoœci oraz popularyzacjê wiedzy naukowej, tak by koncep-
cje naiwne (potoczne) zosta³y wyparte ze œwiadomoœci spo³ecznej przez lepiej
udokumentowane teorie lub modele naukowe” [Wiliñski 2010, s. 24]. Jednostki
kszta³cenia akademickiego powo³ane s¹ zaœ, by zapoznawaæ z najnowszymi
osi¹gniêciami nauki. W kontekœcie przekonañ nauczycieli (i innych grup zawodo-
wych) o niepe³nosprawnoœci nie mo¿na zapominaæ jednak, ¿e utrwalone schematy
myœlenia przeorganizowuj¹ siê powoli. Z du¿¹ ostro¿noœci¹ nale¿y te¿ podchodziæ
do twierdzenia, ¿e wiedza naukowa zapewnia wysoki poziom profesjonalizmu.
Oprócz wiedzy naukowej wskazuje siê na moc regulacyjn¹ w przebiegu praktyki
rehabilitacyjnej wiedzy instytucjonalnej i wiedzy potocznej [por. Kowalik 1989].
Cech¹ wiedzy instytucjonalnej jest jej podzielanie przez cz³onków danej instytucji.
Odnieœæ j¹ mo¿na do przepisów roli w³asnej i innych ról spo³ecznych w tej instytu-
cji (lub ca³ym zbiorze instytucji, organizacji). S. Kowalik, polemizuj¹c ze stanowi-
skiem J. Brzeziñskiego, ¿e wiedza naukowa zapewnia wysoki poziom profesjonali-
zmu, mówi: „To nie jest chyba tak, jak wyobra¿a sobie Brzeziñski, ¿e zdobyta na
studiach wiedza psychologiczna znajduje siê w odrêbnym pojemniku w naszych
umys³ach i mo¿emy tylko siêgaæ do niego, zajmuj¹c siê praktyk¹. Bardziej realisty-
czna jest taka wersja pracy umys³u (…), w którym miesza siê ze sob¹ wiedza potocz-
na z wiedz¹ naukow¹. Chodzi o to, aby wiedzy naukowej by³o mo¿liwie du¿o i ¿e-
by w³aœnie ona mia³a odpowiedni¹ moc regulacyjn¹, gdy przychodzi nam rozwi¹-
zywaæ ¿yciowe problemy naszych klientów” [Kowalik 2011, s. 57]. Podobne uwagi
mo¿na wyartyku³owaæ w stosunku do pedagogów i nauczycieli oraz wszystkich
tych, którzy zajmuj¹ siê edukacj¹ i rehabilitacj¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Diagnoza oparta na podstawach teoretycznych i metodologii ICF
a przes³anki humanistyczne zapotrzebowania na model interakcyjny

„Klasyfikacja ICF dostarcza opisu sytuacji dotycz¹cych funkcjonowania cz³o-
wieka i jego ograniczeñ oraz s³u¿y jako narzêdzie do organizacji tych informacji.
Tworzy strukturê porz¹dkuj¹c¹ informacje w sensowny, logicznie powi¹zany
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i ³atwo dostêpny sposób” [ICF 2009, s. 7]. Kategorie ICF skupione s¹ w dwóch czê-
œciach. Czêœæ pierwsza klasyfikacji obejmuje „Funkcjonowanie i Niepe³nospraw-
noœæ”, a czêœæ druga „Czynniki kontekstowe”. Ka¿da z tych czêœæ posiada dwa
sk³adniki. Dla czêœci pierwszej to „Funkcje i struktury cia³a” oraz „Aktywnoœci
i uczestniczenie”. Sk³adnik pierwszy dotyczy cia³a ludzkiego i zawiera dwie klasy-
fikacje, jedna obejmuje funkcjonowanie (czynnoœci) uk³adów cia³a, a druga struk-
tury (budowê) cia³a. Sk³adnik drugi obejmuje pe³en zakres dziedzin dotycz¹cych
funkcjonowania zarówno z perspektywy pojedynczej osoby, jak i spo³eczeñstwa
[por. ICF 2009, s. 7–8]. Z dziedzinami tymi zwi¹zane s¹ takie kwalifikatory jak zdo-
lnoœæ i wykonanie. Zdolnoœæ to najwy¿szy mo¿liwy sposób wykonywania danej
czynnoœci mo¿liwy do osi¹gniêcia w znormalizowanym œrodowisku. Natomiast
wykonanie okreœla mo¿liwoœci dzia³añ osoby w danym (aktualnym) œrodowisku.
Ró¿nica miêdzy zdolnoœci¹ a wykonaniem obrazuje ograniczenia, jakie niesie ze
sob¹ wykonywanie czynnoœci w aktualnym œrodowisku, i stanowi podstawê do
dzia³añ maj¹cych na celu poprawê sytuacji [por. ICF 2009, s. 15]. W czêœci drugiej
pierwszym sk³adnikiem jest lista „Czynniki œrodowiskowe”, zaœ drugim „Czynni-
ki osobowe”. Czynniki osobowe nie zosta³y sklasyfikowane w ICF ze wzglêdu na
zwi¹zane z nimi du¿e zró¿nicowanie spo³eczne i kulturowe. Zalicza siê do nich:
p³eæ, rasê, wiek, sprawnoœæ fizyczn¹, styl ¿ycia, nawyki, sposób radzenia sobie
z trudnoœciami. W razie potrzeby ocenê ich wp³ywu na dziedziny funkcjonowa-
nia pozostawia siê u¿ytkownikowi [por. ICF 2009, s. 16, 19]. U¿ytkownikom bez-
wzglêdnie zaleca siê przeszkolenie w wykorzystaniu klasyfikacji prowadzone
przez WHO i sieæ oœrodków wspó³pracuj¹cych. Znacz¹ce dla wykorzystania tej
klasyfikacji s¹ jej cechy strukturalne. Pomimo dostêpnoœci tej klasyfikacji czytelni-
kowi na gruncie polskim, warto zwróciæ uwagê na kluczowe kwestie [ICF 2009,
s. 21–23]:
– „ICF stosuje system alfanumeryczny, w którym litery b, s, d i e oznaczaj¹ Funk-

cje cia³a ludzkiego, Struktury cia³a ludzkiego, Aktywnoœci i Uczestniczenie
oraz Czynniki œrodowiskowe. Po literach nastêpuje kod numeryczny, który
rozpoczyna siê od numeru rozdzia³u (jedna cyfra), po którym nastêpuje drugi
poziom (dwie cyfry) oraz trzeci i czwarty poziom (jedna cyfra na ka¿dy).

– Kategorie ICF s¹ „zagnie¿d¿one” tak, ¿e szersze kategorie zawieraj¹ bardziej
szczegó³owe podkategorie (…).

– Ka¿da osoba mo¿e byæ opisana przy pomocy kodów na ka¿dym poziomie.
Kody mog¹ byæ niezale¿ne od siebie lub ze sob¹ powi¹zane.

– Kody ICF s¹ kompletne tylko wtedy, gdy wystêpuj¹ wraz z kwalifikatorem
wskazuj¹cym na poziom stanu zdrowia (np. stopieñ nasilenia problemu zdro-
wotnego). (…) U¿yciu ka¿dego z kodów powinien towarzyszyæ co najmniej je-
den kwalifikator. Bez kwalifikatorów kody pozbawione s¹ w³aœciwego
znaczenia.

108 S³awomira Sadowska, Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk



– Pierwszy kwalifikator dla sk³adnika Funkcje i Struktury cia³a ludzkiego, kwa-
lifikatory wykonanie i zdolnoœci dla sk³adnika Aktywnoœci i Uczestniczenie
oraz pierwszy kwalifikator dla sk³adnika Czynniki œrodowiskowe s³u¿¹ do opi-
su stopnia lub rozmiaru problemu dla odpowiedniego sk³adnika klasyfikacji.

– Wszystkie trzy sk³adniki sklasyfikowane w ICF („Funkcje i struktury cia³a”,
„Aktywnoœci i uczestniczenie”, oraz „Czynniki œrodowiskowe”) okreœlane s¹
iloœciowo przy u¿yciu tej samej ogólnej skali. Problem mo¿e oznaczaæ upoœle-
dzenie, ograniczenie, zawê¿enie, lub barierê w zale¿noœci od konstrukcji (…).

– W przypadku czynników œrodowiskowych pierwszy kwalifikator mo¿e s³u¿yæ
zarówno do okreœlania zakresu pozytywnych aspektów œrodowiska, tj. u³atwieñ,
jak te¿ do okreœlania zakresu efektów negatywnych, tj. barier. (…) Czynniki
œrodowiskowe mo¿na kodowaæ (a) w odniesieniu do ka¿dej konstrukcji od-
dzielnie lub (b) ogólnie, bez odniesienia do okreœlonej konstrukcji. Preferuje siê
pierwsz¹ mo¿liwoœæ, jako lepiej okreœlaj¹c¹ wp³yw danego czynnika (…).

– W ICF stan zdrowia danej osoby i elementów z nim zwi¹zanych okreœla siê
przy pomocy szeregu kodów, które obejmuj¹ obie czêœci klasyfikacji.
W zwi¹zku z tym maksymalna liczba kodów dla jednej osoby wynosi 34 na po-
ziomie jednocyfrowym (8 funkcji cia³a ludzkiego, 8 struktur cia³a, 9 dla wyko-
nania i 9 dla zdolnoœci). Analogicznie, kodów drugiego poziomu jest 362. Przy
bardziej szczegó³owej klasyfikacji liczba kodów wynosi 1424. W rzeczywistych
zastosowaniach ICF zestaw od 3 do 18 kodów mo¿e byæ wystarczaj¹cy, aby
opisaæ przypadek z dok³adnoœci¹ do drugiego poziomu (trzy cyfry). Bardziej
precyzyjny zapis czwartego poziomu jest na ogó³ wykorzystywany w us³ugach
specjalistycznych (np. wyniki rehabilitacji, geriatria), podczas gdy klasyfikacja
drugiego poziomu mo¿e byæ wykorzystywana do oceny badañ sonda¿owych
i badañ klinicznych”.
W ICF ludzie nie s¹ jednostkami klasyfikacji; to znaczy ICF nie klasyfikuje lu-

dzi, ale opisuje sytuacjê ka¿dej osoby w sieci dziedzin zdrowia lub dziedzin
powi¹zanych ze zdrowiem. Opis powstaje zawsze w kontekœcie czynników œro-
dowiskowych i osobowych [ICF 2009, s. 8]. U¿ytkownik klasyfikacji mo¿e tworzyæ
odpowiednie dla danego przypadku profile funkcjonowania, niepe³nosprawno-
œci i zdrowia w ró¿nych dziedzinach. Dziêki korzystaniu z ICF ró¿ni specjaliœci
mog¹ uzyskaæ pe³niejszy ogl¹d problemów swoich podopiecznych. Ten aspekt
podnoszony jest tak¿e przez same osoby niepe³nosprawne – w ich opinii ten sy-
stem klasyfikacyjny lepiej oddaje istotê wszystkich ich problemów ¿yciowych od
klasyfikacji medycznych [por. Wiliñski 2010, s. 38].

ICF mo¿e byæ wykorzystywana przez szerokie spektrum rozmaitych u¿ytko-
wników w ró¿nych celach – znajduje zastosowanie w badaniach nad systemami
opieki zdrowotnej, zarówno w ich ocenie, jak i kszta³towaniu w³aœciwej polityki
w tym zakresie, w dzia³aniach s³u¿¹cych zwiêkszeniu uczestniczenia w ¿yciu
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spo³ecznym przez usuwanie lub zmniejszanie barier spo³ecznych oraz zapewnie-
nie wsparcia spo³ecznego i u³atwieñ. W oparciu o tak przeprowadzon¹ diagnozê
potrzeb zalecane s¹ standardy pomocy rehabilitacyjnej oferowane osobom w in-
stytucjach opiekuñczych i edukacyjnych.

Oparcie projektów pomocy na klasyfikacji ICF jest wartoœciowe, chocia¿ mo¿-
na podnieœæ pewne obawy z tym zwi¹zane. Jak wskazuje Jagodziñski [2013, s. 71],
tworzeniu koncepcji projektu aktywizacji osób niepe³nosprawnych zgodnego
z duchem ICF towarzyszy³y niepokoje zwi¹zane z jednej strony z bardzo rozbu-
dowan¹ dokumentacj¹ zwi¹zan¹ z prac¹ z osobami niepe³nosprawnymi, któr¹ re-
alizuje siê na podstawie ICF, z drugiej zaœ obawy, ¿e relacja z osob¹ niepe³no-
sprawn¹ straci swoj¹ autentycznoœæ (relacja ta ograniczona bêdzie w pewnym
stopniu przez formalnie wyznaczone ramy, oznaczaj¹ce koniecznoœæ prowadze-
nia wywiadu wed³ug okreœlonych wytycznych, gromadzenia informacji oraz pro-
gramowania dzia³añ wraz ze wskazaniem oczekiwanych efektów), co ostatecznie
wi¹zaæ siê mo¿e z ryzykiem mniejszej wiarygodnoœci w oczach osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹ i os³abieniem oddzia³ywañ motywacyjnych. Lêkano siê tak¿e tego,
¿e konstruowane opisy ograniczeñ i upoœledzeñ zwi¹zanych z niepe³nosprawno-
œci¹ bêd¹ pomijaæ wiele wa¿nych w¹tków i to pomimo hierarchicznej struktury
oraz du¿ego stopnia skomplikowania i szczegó³owoœci kategorii ICF, zaœ progra-
mowanie aktywizacji obarczone bêdzie du¿ym ryzykiem z uwagi na dynamikê
oraz zmiennoœæ sytuacji osoby niepe³nosprawnej, spowodowan¹ etapowoœci¹
procesu niepe³nosprawnoœci i mo¿liwymi komplikacjami, które mog¹ mu towa-
rzyszyæ. Jagodziñski podkreœla, ¿e „argumentami, które zdecydowa³y ostatecznie
o zmianie nastawienia osób, pocz¹tkowo dystansuj¹cych siê do idei projektu
opartej na ICF, by³y: zak³adana i widoczna w warstwie teoretycznej oraz konkret-
nych dzia³aniach podmiotowoœæ beneficjentów, a tak¿e nie mniej istotna kon-
strukcja porz¹dkuj¹ca pracê z niepe³nosprawnymi od etapu nawi¹zania kontaktu
do etapu testowania zdobytych umiejêtnoœci w naturalnym œrodowisku osoby
i koñcowej ewaluacji” [Jagodziñski 2013, s. 72].

W podobnym duchu wypowiadaj¹ siê te¿ teoretycy optuj¹cy za humani-
styczn¹ wizj¹ uprawiania zawodu pomocowego. S. Kowalik argumentuje, ¿e prak-
tyka rehabilitacyjna nie mo¿e byæ rutynowym dzia³aniem, w którym drugi
cz³owiek jest obiektem diagnozy, psychoterapii, konsultacji, wspomagania jego
rozwoju. Nie mo¿na zajmowaæ wobec ludzi pozycji znik¹d (czyli obiektywnej),
czego wymaga klasyczne poznanie naukowe (równie¿ to z zastosowaniem IFC) –
chodzi o ustosunkowanie siê do ich problemów, przyjmuj¹c w³asny punkt widze-
nia i dziel¹c siê nim z osobami, które nam zaufa³y na tyle, ¿e wymagaj¹ od nas od-
rzucenia rutyny zawodowej [por. Kowalik 2011, s. 56]. W myœl tego stanowiska,
ICF (jako swoistego rodzaju diagnoza) oraz opis profilu funkcjonowania mo¿e
byæ wartoœciowym rozwi¹zaniem dla przyk³adu w eliminowaniu sytuacji proble-
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mowych osób z niepe³nosprawnoœciami. Mo¿e s³u¿yæ eliminacji rozpoznanych
barier lub zastosowania u³atwieñ w œrodowisku. Jednak nie mo¿e nas to zwalniaæ
z humanistycznej postawy oddawania g³osu samej osobie niepe³nosprawnej i re-
agowania na subiektywnie odczuwane problemy [Kowalik 2007, s. 104-107].
Autor rehabilitacjê postrzega bowiem szeroko jako proces pomocy w likwidowaniu
predyspozycji do powstawania sytuacji problemowej, pomocy w likwidowaniu
obiektywnych problemów oraz pomocy w likwidowaniu subiektywnie odczuwa-
nych problemów ¿yciowych [Kowalik 1996].

Ocena wagi problemów mo¿e siê okazaæ zró¿nicowana, a tym samym od-
miennie „definiowana” – z perspektywy osobistej osoby z niepe³nosprawnoœci¹,
z perspektywy œrodowisk, w których funkcjonuje (w procesie protodiagnozy), ale
te¿ z perspektywy diagnostów zaanga¿owanych w interakcjê. Te ró¿ne perspek-
tywy uwzglêdnia interakcyjne podejœcie do diagnozy. W myœl modelu diagnozy
interakcyjnej definicja problemu uzgadniana jest wspólnie drog¹ negocjacji (to
sprzyja zaanga¿owaniu osoby w realizacjê zaleceñ wynikaj¹cych z postêpowania
diagnostycznego). Wa¿n¹ cech¹ w tym modelu jest partnerski stosunek miêdzy
osob¹ diagnozuj¹c¹ i osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹. Model ten uwzglêdnia rów-
nie¿ fakt, ¿e dzia³alnoœæ diagnostyczna nie przebiega w pró¿ni spo³ecznej – osoba
z niepe³nosprawnoœci¹ ma swoje „zaplecze spo³eczne”. Stosunek aktywny do diag-
nozy ma te¿ jej otoczenie, w którym przebiega proces rozpoznania spo³ecznego
(protodiagnoza). Diagnoza interakcyjna to rozwiniêcie diagnozy ró¿nicowej
i funkcjonalnej. W modelu tym zapewniona jest relacja symetryczna w definio-
waniu problemu. Dodaæ mo¿na, ¿e w diagnozie interakcyjnej, w odró¿nieniu od
wczeœniejszych modeli (diagnozy ró¿nicowej i funkcjonalnej) coraz mniej jedno-
znaczne s¹ czynnoœci diagnostyczne, odmienna jest funkcja diagnozy dla terapii,
coraz bardziej z³o¿one s¹ cele diagnostyczne. W diagnozie interakcyjnej diagnosta
musi posiadaæ gruntown¹ wiedzê, by zinterpretowaæ ca³okszta³t zebranych infor-
macji w kontekœcie okreœlonej teorii tak, aby wyjaœniæ problemy badanego, musi
umieæ prowadziæ negocjacje, by osi¹gn¹æ uzgodnienie definicji problemu [por.
Kowalik 2005].

Podsumowanie

Praktyczne spe³nienie prowadzenia diagnozy interakcyjnej mo¿e byæ wyraŸ-
nie os³abione odgórn¹ wyk³adni¹ diagnozy w duchu funkcjonalnym. Wskazanie
przez w³adze oparcia diagnozy o ICF rodzi du¿e oczekiwania wobec praktyków –
oczekiwania w zakresie rozumienia podstaw teoretycznych ICF i oczekiwania
w zakresie wiedzy o modelu tej diagnozy oraz znaczeniu tego modelu dla organi-
zacji procesu rehabilitacji (jego mo¿liwoœciach i ograniczeniach).
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Zderzenie tych oczekiwañ z rzeczywistoœci¹ praktyczn¹ nie napawa optymiz-
mem – osobista perspektywa niepe³nosprawnoœci osób zaanga¿owanych w po-
moc oraz podejœcie do diagnozy najczêœciej wyraŸnie odbiega od wyk³adni teore-
tycznej, na jakiej opiera siê model interakcyjny. Nie zabezpiecza tak¿e nieraz
realizacji diagnozy w duchu funkcjonalnym, jak¹ pozwala realizowaæ klasyfikacja
ICF. W kontekœcie zapowiedzi MEN w sposób szczególny niepokoj¹ wyniki ba-
dañ dotycz¹ce procesu diagnozy prowadzonej przez nauczycieli, gdy¿ to oni po-
dejmuj¹ coraz liczniej pracê z uczniami ze specjalnymi potrzebami. W ich œwietle
diagnoza nauczycielska jest bardzo daleka od profesjonalnej. Nie odbiega w swo-
jej strukturze, jakoœci i merytoryce od diagnoz dokonywanych intuicyjnie i przez
pryzmat silnych emocji przez samych rodziców uczniów ze specjalnymi potrze-
bami [Konieczna, Konieczna 2010; Jachimczak 2012]. Nauczyciele, przy braku
kompetencji do diagnozy, czêsto maj¹ przekonanie, ¿e diagnoza nauczycielska
jest tylko utrudnieniem i niczemu nie s³u¿y. „Dzia³ania diagnostyczne s¹ wiêc
przez nich redukowane, szablonowo powielane, spe³niaj¹ wy³¹cznie wymogi for-
malne, s¹ wykorzystywane nieracjonalnie, wed³ug »gotowców«” [za: Tersa 2014,
s. 99]. Wa¿n¹ funkcjê w postêpowaniu nauczycieli w obszarze diagnozy pe³ni
wiedza instytucjonalna. Wiedza ta jest przyjmowana w sposób powszechny
przez cz³onków, nie wymaga uzasadniania, nie podlega przetwarzaniu przez
u¿ytkowników. Tak rozumiana wiedza narzuca pewn¹ sztywnoœæ postêpowania
i wymusza dopasowanie siê do panuj¹cych regu³, aczkolwiek nie oznacza koniecz-
noœci identyfikowania siê z ni¹ cz³onków instytucji. Badania K. Tersy w ramach
przewodu doktorskiego pozwalaj¹ wnosiæ, ¿e kulturê szko³y tworz¹ niskie ocze-
kiwania wobec spe³niania obowi¹zków diagnostycznych i przyzwolenie na wska-
zan¹ wczeœniej ignorancjê [por. Tersa 2014, s. 99].

Kwestiê niskiej wiedzy nauczycieli oraz niewielkiej mocy regulacyjnej wiedzy
naukowej na przebieg praktyki mo¿na odnieœæ nie tylko do tego, ¿e minimalizo-
wane jest pedagogiczne kszta³cenie nauczycieli, ale tak¿e do tego, ¿e kszta³t stu-
diów ukierunkowany jest coraz wyraŸniej na zapotrzebowanie „turysty”. Studen-
ci oczekuj¹, jak to ujmuj¹, „wiedzy praktycznej”, zaœ przedmioty teoretyczne
postrzegaj¹ jako „nieprzydatne” [Sadowska 2014]. Nie bez znaczenia jest te¿ zja-
wisko pozorowania studiowania, które mo¿na odnieœæ do niewielkiej iloœci czasu
przeznaczanego przez studentów na przygotowywanie siê do zajêæ i wyraŸnie ni-
skiego progu liczby czytanych przez nich tekstów naukowych [por. Mikut 2014].
Deklaracje studentów o czytaniu doœæ dobrze wpisuj¹ siê w wyniki ogólnych ba-
dañ czytelnictwa z ostatnich lat, z których wynika, ¿e ani jednej ksi¹¿ki w ci¹gu
2015 roku nie przeczyta³o a¿ 33% uczniów i studentów. Tekstu d³u¿szego ni¿
3 strony maszynopisu lub 3 ekrany monitora w ostatnim miesi¹cu przed badania-
mi nie przeczyta³o a¿ 27% uczniów i studentów [Michalak, Koryœ, Kopeæ 2016].
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Badania z 2016 roku tê sytuacjê potwierdzaj¹ [por. Koryœ, Kopeæ, Zasacka, Chym-
kowski 2017].

Z³o¿onoœæ dzia³añ w konwencji traktowania rehabilitacji jako pomocy w roz-
wi¹zywaniu problemów musi uwzglêdniaæ szeroki horyzont wiedzy i opieraæ siê
na odpowiedzialnej postawie uwzglêdniania ró¿nych punktów widzenia na sy-
tuacjê osób z niepe³nosprawnoœci¹. Wspó³czesny paradygmat pracy z osob¹ nie-
pe³nosprawn¹ ³¹czy obiektywny aspekt obni¿enia poziomu funkcji z procesem
podmiotowego przepracowania tego stanu oraz odniesienia aktualnej kondycji
jednostki i jej potencjalnych mo¿liwoœci do otoczenia, w jakim egzystuje. Rehabi-
litacja to proces pomocy w likwidowaniu predyspozycji do powstawania sytuacji
problemowej, pomocy w likwidowaniu obiektywnych problemów oraz pomocy
w likwidowaniu subiektywnie odczuwanych problemów ¿yciowych. Powtórzyæ
mo¿na jeszcze raz przywo³ane wczeœniej s³owa: gdy przychodzi nam rozwi¹zy-
waæ ¿yciowe problemy osób, z którymi pracujemy, wa¿ne, by wiedzy naukowej
by³o mo¿liwie du¿o i ¿eby w³aœnie ona mia³a odpowiedni¹ moc regulacyjn¹.
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Wsparcie edukacyjne uczniów z centralnymi
zaburzeniami przetwarzania s³uchowego

Artyku³ omawia konsekwencje centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego (CAPD, inaczej
te¿ oœrodkowych zaburzeñ s³uchu) dla funkcjonowania dziecka w roli ucznia. Autorzy prezen-
tuj¹ w nim sposoby ³agodzenia skutków CAPD w postaci dostosowania œrodowiska szkolnego do
specyficznych potrzeb ucznia oraz omawiaj¹ zakres niezbêdnej pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w warunkach placówki edukacyjnej (ogólnodostêpnej lub integracyjnej). Problem
centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego opisywany jest od kilkudziesiêciu lat, zarówno
w literaturze obcojêzycznej, jak i, od co najmniej 20 lat, polskiej. W roku ubieg³ym na ³amach
czasopisma Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej (Nr 23/2016, 116-132), ukaza³ siê
artyku³ Centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego: od teorii do praktyki edukacyjnej. Wybrane

problemy, omawiaj¹cy g³ównie teoretyczne problemy w zakresie diagnozy CAPD, w tym dla potrzeb
edukacji. Opracowany aktualnie materia³ ma charakter przede wszystkim metodyczny i odnosi
siê do praktycznych rozwi¹zañ pomocowych dla ucznia z CAPD, st¹d adresowany jest do peda-
gogów specjalnych, terapeutów pedagogicznych, logopedów i nauczycieli, ale równie¿ do adep-
tów wymienionych specjalnoœci pedagogicznych.

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

Educational support of students with central auditory
processing disorders

The article concerns the impact of Central Auditory Processing Disorder (CAPD) on children as
learners. The authors present the possible ways in which the symptoms of CAPD can be alleviated
by adjusting the school’s environment to the learner’s needs. It is also pointed out the neccesity of
psychological and pedagogical support within educational institutions (mainstreaming or inte-
grating). The issue of Central Auditory Processing Disorder has been presented for decades in
foreign language literature as well as described in Polish literature for at least 20 years. Last year,



an article entitled Central auditory processing disorder. From educational theory to practice. Se-
lected issues was published in the Niepe³nosprawnoœæ (Disability). Special education discourse
magazine (Issue No 23/2016, pp. 116–132). The article describes theoretical difficulties in diagnos-
ing CAPD, including the context of educational needs.
The presented article exclusively refers to methodological concern and provides practical advice
for aiding learners with CAPD and practitioners of special education, therapists, speech therapists
and teachers.

Keywords: central auditory processing disorders, school/educational practice

Centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego
i ich konsekwencje dla nauki szkolnej

W literaturze przedmiotu, powo³uj¹c siê na Amerykañskie Towarzystwo Jê-
zyka, Mowy i S³uchu (American Speech-Language-Hearing Association, ASHA) [1996,
2005], przyjmuje siê, ¿e oœrodkowe procesy przetwarzania s³uchowego odpowie-
dzialne s¹ za lokalizacjê i lateralizacjê dŸwiêku, rozpoznawanie i rozró¿nianie
jego cech (dyskryminacjê s³uchow¹, polegaj¹c¹ na odbieraniu ró¿nic i podo-
bieñstw pomiêdzy dŸwiêkami, przyk³adowo: /œ/ – /sz/, /p/ – /b/), aspekty czasowe
s³yszenia (dotycz¹ce np. odró¿niania dŸwiêków o ró¿nej d³ugoœci np. g³oski
szczelinowe z mo¿liwoœci¹ ich wyd³u¿enia przyk³adowo /sz/ i zwarto-wybucho-
we z brakiem tej mo¿liwoœci przyk³adowo /cz/), w³¹czaj¹c w to: rozdzielczoœæ cza-
sow¹ (zwi¹zane przyk³adowo z analiz¹ g³oskow¹/fonemow¹, sylabow¹ – percep-
cja kolejnoœci mniejszych elementów w ca³oœci np. wyrazie), maskowanie (gdy
dŸwiêki np. mowy „zlewaj¹ siê” lub „nachodz¹ na siebie”), integracjê i porz¹dko-
wanie w czasie (dotyczy np. syntezy g³oskowej/fonemowej lub sylabowej, czyli
sk³adania ca³oœci – wyrazu, z mniejszych elementów jêzykowych: g³osek/fone-
mów, sylab). Oœrodkowe przetwarzanie dŸwiêku umo¿liwia tak¿e odbiór sygna³u
przy wystêpowaniu innych, konkurencyjnych b¹dŸ zag³uszaj¹cych bodŸców
akustycznych (np. w ha³asie).

Procesy przetwarzania s³uchowego dotycz¹ wiêc skutecznego i efektywnego
wykorzystania informacji s³uchowej dziêki aktywnoœci neurobiologicznej oœrod-
kowego uk³adu nerwowego. Z kolei zaburzenia oœrodkowych procesów przetwa-
rzania oznaczaj¹ niedobory jednej lub kilku z wymienionych funkcji s³uchowych.
Dotycz¹ nieprawid³owoœci w przetwarzaniu s³uchowym (sygna³ów werbalnych
i niewerbalnych) na poziomie neuronalnym, które nie wynikaj¹ z zaburzeñ sen-
sorycznych, bêd¹cych konsekwencj¹ uszkodzeñ obwodowego uk³adu s³uchowe-
go, funkcji poznawczych i jêzykowych, choæ czêsto z nimi wspó³wystêpuj¹
[ASHA 1996, 2005].

Równie¿ Brytyjskie Towarzystwo Audiologiczne (British Society of Audiology,
BSA) zwraca uwagê, ¿e CAPD charakteryzuje siê nieprawid³owym postrzega-
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niem zarówno dŸwiêków mowy, jak i dŸwiêków pozajêzykowych. Percepcj¹
s³uchow¹ jest zaœ œwiadomoœæ bodŸców akustycznych, tworz¹cych podstawê do
dalszych dzia³añ. Jest ona wynikiem zarówno aktywacji zmys³owej (przez ucho),
jak i przetwarzania nerwowego, które integruj¹ te informacje z aktywnoœci¹ w in-
nych uk³adach mózgu (np. aktywnoœci¹ wzroku, uwagi, pamiêci). Podkreœla siê
jednak, ¿e nieprawid³owa percepcja dŸwiêków mowy nie mo¿e byæ jedynym ob-
jawem centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego. CAPD maj¹ swoje
pocz¹tki w zaburzonej funkcji nerwowej, w uk³adzie s³uchowym na wy¿szym
poziomie. Tak rozumiane trudnoœci s³uchowe mog¹ mieæ wp³yw na ¿ycie co-
dzienne przede wszystkim przez ograniczaj¹c¹ zdolnoœæ s³uchania i odpowied-
nio reagowania na dŸwiêki. „S³uchanie” oznacza tu proces aktywny, w przeciwie-
ñstwie do „s³yszenia”, które mo¿e byæ pasywne. Mo¿na s³yszeæ bez (uwa¿nego)
s³uchania. Eksperci skupieni wokó³ BSA zaznaczaj¹, ¿e CAPD nale¿y diagnozo-
waæ za pomoc¹ standardowych testów percepcji s³uchowej, choæ nie istniej¹ obec-
nie ogólnie uzgodnione standardy metod rozpoznania CAPD [BSA 2011, s. 5].

Centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego rzadko wystêpuj¹ w postaci
izolowanej. Osoby z CAPD mog¹ mieæ problemy z rozumieniem mowy w ha³asie
(np. w klasie szkolnej, na ulicy), rozumieniem mowy zniekszta³conej (pog³os
w pomieszczeniu, ma³o wyrazista artykulacja mówcy), rozumieniem d³u¿szych
wypowiedzi, pytañ, instrukcji, uczeniem siê w oparciu o s³uch, nauk¹ jêzyka ob-
cego, zapamiêtywaniem informacji podawanych drog¹ s³uchow¹, robieniem no-
tatek ze s³uchu. Mo¿na te¿ zaobserwowaæ opóŸnione reakcje na bodziec werbalny
(nawet do kilku sekund) zwi¹zane z powolnym przetwarzaniem sygna³u akus-
tycznego. W zwi¹zku z wiêkszym wysi³kiem poznawczym, u osób tych szybko
nastêpuje zmêczenie, trudnoœci z utrzymaniem uwagi [Skoczylas i in. 2012a].

Opracowano szereg list kontrolnych dotycz¹cych zachowañ, które mog¹ su-
gerowaæ CAPD [por. Krzeszewska, Kurkowski 2015]. Niektóre z list zosta³y przy-
gotowane dla nauczycieli, inne zaprojektowane dla rodziców. Listy kontrolne
mog¹ byæ pomocne w okreœleniu, czy dziecko powinno byæ skierowane do audio-
loga w celu przeprowadzenia specjalistycznej diagnozy procesu s³yszenia. Wœród
problemów wynikaj¹cych z deficytów s³uchowych wymienia siê nastêpuj¹ce
trudnoœci:
– w s³yszeniu w ha³asie,
– w utrzymaniu uwagi s³uchowej podczas d³ugich rozmów,
– ze s³uchaniem rozmów przez telefon,
– w zakresie uczenia siê jêzyka obcego (trudnoœci z nauk¹ nowych s³ów),
– z zapamiêtywaniem informacji podawanych drog¹ s³uchow¹,
– w sporz¹dzaniu notatek,

Wsparcie edukacyjne uczniów z centralnymi zaburzeniami przetwarzania s³uchowego 117



– w zakresie utrzymywania koncentracji uwagi na danej aktywnoœci, przy obec-
noœci innych dŸwiêków zak³ócaj¹cych, dziecko ³atwo rozprasza siê w obecno-
œci innych dŸwiêków w œrodowisku,

– w zorganizowaniu siê (z umiejêtnoœciami organizacyjnymi zale¿nymi od czasu),
– podczas wykonywaniu czynnoœci wieloetapowych, np. zrozumieniu kilkuele-

mentowych poleceñ,
– w kierowaniu, utrzymywaniu lub dzieleniu uwagi,
– w czytaniu i/lub pisowni,
– w zakresie przetwarzania informacji niewerbalnych (np. brak s³uchu muzycz-

nego) [Shminky, Baran 1999].
CAPD stanowi¹ przyczynê niepowodzeñ w nauce szkolnej dzieci i m³odzie-

¿y. Szacuje siê, ¿e zaburzenia przetwarzania s³uchowego wystêpuj¹ u 2-5% popu-
lacji dzieci w wieku 7 – 10 lat i niemal dwukrotnie czêstsze wystêpowanie stwier-
dza siê u ch³opców [Chermak, Musiek 1997], od 30% [Dawes, Bishop 2010] do
nawet 50% [Sharma i in. 2009] dzieci ze specyficznymi trudnoœciami w nauce,
z rozpoznan¹ dysleksj¹ rozwojow¹ [por. Rusiniak, Lewandowska 2014], 50%
dzieci ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jêzykowego (SLI) [Ferguson i in.
2011, Senderski 2014] i dyslali¹ [Szkie³kowska i in. 2009]. Czêsto towarzysz¹ nad-
pobudliwoœci psychoruchowej, zaburzeniom koncentracji uwagi, zaburzeniom
mowy i jêzyka [Summers 2003]. Znaczne trudnoœci sprawia zdiagnozowanie
wystêpowania zaburzeñ przetwarzania s³uchowego w grupie dzieci z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹, nawet lekkiego stopnia. Trudnoœci zwi¹zane z opano-
waniem mowy i jêzyka mog¹ u tych dzieci wynikaæ z innych uszkodzeñ centralnego
uk³adu nerwowego, a trudnoœci s³uchowe mog¹ mieæ charakter „drugorzêdny”
lub wtórny [por. BSA 2011, s. 6].

Problem centralnych zaburzeñ s³uchu nie dotyczy jedynie populacji pediat-
rycznej, ale równie¿ osób doros³ych, w której to grupie odnotowuje siê nawet do
70% wystêpowania zaburzeñ przetwarzania s³uchowego pochodzenia centralne-
go [Stach, Spretnjak, Jerger 1990]. W rezultacie wa¿ne jest, by lekarze tak¿e i w tej
grupie wiekowej decydowali siê na upowszechnianie specjalistycznych badañ
audiologicznych. Na wystêpowanie CAPD s¹ szczególnie nara¿eni pacjenci z za-
burzeniami neurologicznymi w obrêbie centralnego, nerwowego systemu s³ucho-
wego [Shinn 2012, por. BSA 2011].

Wynika z tego, ¿e deficyty w zakresie opracowywania informacji akustycznej
na wy¿szych piêtrach uk³adu nerwowego, s¹ doœæ powszechnym zjawiskiem.
Mog¹ niekorzystnie wp³ywaæ na funkcjonowanie spo³eczne, zw³aszcza na rozwój
rozumienia, mówienia, czytania i pisania. A poniewa¿ w obiektywnych i po-
wszechniej dostêpnych badaniach audiologicznych (audiometrii tonalnej, stano-
wi¹cej czêsto punkt wyjœcia do zorganizowania dziecku odpowiedniej pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w placówce edukacyjnej) osoby te uzyskuj¹ zado-
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walaj¹ce wyniki, œwiadcz¹ce o prawid³owym s³yszeniu, obserwowane trudnoœci
w komunikacji, nauce i zachowaniu przypisuje siê wówczas najczêœciej innym,
pozas³uchowym, przyczynom – zaburzeniom koncentracji uwagi, nadpobudli-
woœci.

Nak³adanie siê objawów oraz niejasnoœæ zwi¹zków przyczynowo-skutko-
wych miêdzy funkcjami jêzykowymi, pamiêci¹, uwag¹ a funkcjami s³uchowymi
powoduje, ¿e diagnoza centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego jest
procesem doœæ trudnym, wymagaj¹cym wspó³pracy specjalistów z ró¿nych dzie-
dzin (audiologii, neurologii, logopedii, psychologii, pedagogiki). Mo¿liwie wczes-
ne np. w wieku przedszkolnym, wykrycie zaburzeñ przetwarzania s³uchowego
zwiêksza szanse na skuteczn¹ rehabilitacjê s³uchu i mowy dzieci oraz zapobie¿e-
nie trudnoœciom w dalszej nauce szkolnej. Równie¿ wyniki badañ Ireny Polew-
czyk [2013] wskazuj¹, ¿e udzia³ dzieci w edukacji przedszkolnej i odbywaj¹ca siê
tam intensyfikacja dzia³añ zwi¹zanych z kszta³towaniem s³uchu i mowy, stymu-
luj¹co wp³ywa na rozwój funkcji s³uchowych.
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AKTYWNOŒÆ

I UCZESTNICZENIE

FUNKCJE

I STRUKTURY CIA£A

ETIOLOGIA

prawdopodobne przyczyny CAPD

CZYNNIKI

ŒRODOWISKOWE

CZYNNIKI

OSOBOWE

CAPD jako zaburzenia m.in.:

– w zakresie lokalizacji Ÿród³a dŸwiêku,

– obróbki czasowej dŸwiêków,

– s³yszenia obuusznego,

– trudnoœci w rozumieniu mowy w ha³asie

Aktywnoœæ osoby z CAPD:
– potrzeby poznawcze, zainteresowania,

– aktywnoœæ w œrodowisku spo³ecznym,

– udzia³ w zró¿nicowanych grupach spo³ecznych

(formalnych i nieformalnych),

– mo¿liwoœci udzia³u w terapii, jej jakoœæ i intensywnoœæ

Wp³yw œrodowiska na osobê z CAPD:

– niew³aœciwa akustyka pomieszczeñ szkolnych,

– niewyraŸna artykulacja rozmówcy,

– niecierpliwoœæ, niew³aœciwa postawa spo³eczna

wobec osób z zaburzeniami s³uchu

Rozwój poznawczy, spo³eczny i emocjonalny osoby z CAPD:

– cechy osobowoœci,

– reakcje na stres i trudnoœci,

– wiedza na temat mo¿liwych barier, trudnoœci, czynników

utrudniaj¹cych funkcjonowanie (s³yszenie i s³uchanie),

– poczucie kontroli w sytuacjach trudnych,

– umiejêtnoœæ modyfikowania œrodowiska spo³eczno- fizycznego

zgodnie w w³asnymi potrzebami,

– motywacja do terapii

Schemat 1. Centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego jako niepe³nosprawnoœæ
s³uchowa w kontekœcie za³o¿eñ Miêdzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania,
Niepe³nosprawnoœci i Zdrowia (ICF)

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie pomys³u graficznego: Faœciszewska, Tuchowska [w druku].



Faktem jest, ¿e dzieci, u których zdiagnozowano CAPD, borykaj¹ siê ze
znacznymi problemami w zakresie komunikacji, funkcjonowania poznawczego,
emocjonalno-spo³ecznego, a podstaw¹ rozpoczêcia zorganizowanych dzia³añ
terapeutycznych staje siê wielospecjalistyczna diagnoza. Wymienione trudnoœci
wp³ywaj¹ na jakoœæ ¿ycia i pe³nienie ról spo³ecznych, w tym roli ucznia. Sposób
organizacji nauki i metod pracy z uczniami z CAPD maj¹ charakter specjalny, a od
rodzaju dokumentu – opinii lub, w ciê¿szych, bardziej z³o¿onych i przy g³êbszych
trudnoœciach, na podstawie zaœwiadczenia lekarskiego, orzeczenia o potrzebie
kszta³cenia specjalnego z uwagi na niepe³nosprawnoœæ s³uchow¹ (rozumian¹ wg
za³o¿eñ ICF – Miêdzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepe³nopraw-
noœci i Zdrowia (ICF), diagnoza funkcjonalna bio-psychospo³eczna, zgodnie z za-
³o¿eniami ICF ma staæ siê elementem reformy systemu edukacji – tak¿e w zakresie
orzecznictwa o potrzebie kszta³cenia specjalnego, http://www. niepelnosprawni.
pl/ledge/x/341499, por. schemat 1.), zale¿¹ mo¿liwoœci i zakres udzielanej uczniowi
pomocy [por. Zaborniak-Sobczak, Bieñkowska, Senderski 2016].

Mo¿liwoœci pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniowi
z centralnymi zaburzeniami przetwarzania s³uchowego
w placówce ogólnodostêpnej

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 s³uchowej w³¹cz-
nie. Umiejêtnoœci zwi¹zane z przetwarzaniem s³uchowym rozwijaj¹ siê stopnio-
wo z wiekiem, jednak dzieci z zaburzeniami tego procesu potrzebuj¹ pomocy
w przezwyciê¿aniu trudnoœci i wypracowywaniu strategii radzenia sobie z nimi.
Mo¿na im pomóc na ró¿ne sposoby, w zale¿noœci od wielu czynników: wieku
i mo¿liwoœci poznawczych, wspó³istnienia b¹dŸ nie innych zaburzeñ, dostêpno-
œci rehabilitacji.

Wskazanie, czy ze wzglêdu na istniej¹ce deficyty s³uchowe (diagnoza audio-
logiczna, neurologiczna) dziecko kwalifikuje siê do grupy osób z niepe³nospraw-
noœci¹ s³uchow¹ (por. schemat 1) le¿y w gestii wielu specjalistów z zakresu medycy-
ny, psychologii i pedagogiki. Specjaliœci w poradni psychologiczno-pedagogicznej,
na podstawie stosownych badañ psychologiczno-pedagogicznych, logopedycz-
nych lub innych w zale¿noœci od indywidualnych potrzeb, oraz zgromadzonej
dokumentacji, w tym diagnozy lekarza specjalisty, okreœlaj¹ potrzebê kszta³cenia
specjalnego (wydaj¹c stosowne orzeczenie) lub opiniuj¹ o objêciu ucznia pomoc¹
psychologiczno-pedagogiczn¹ w placówce edukacyjnej. W obu przypadkach
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wskazuje siê na potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia oraz zaleca odpowied-
nie formy wsparcia edukacyjnego (czasami tak¿e technicznego, w postaci odpo-
wiedniego sprzêtu wzmacniaj¹cego sygna³ akustyczny) [por. Zaborniak-Sobczak,
Bieñkowska, Senderski 2016; Dz.U. Nr 173, poz. 1072].

Dokumenty wydane z uwagi na trudnoœci w uczeniu siê dziecka, powodowane
centralnymi zaburzeniami przetwarzania s³uchowego, powinny uprawniaæ do:
– dostosowania treœci, metod i organizacji nauczania do mo¿liwoœci psychofizycz-

nych ucznia;
– otrzymania na terenie placówki edukacyjnej specjalistycznej pomocy

psychologiczno-pedagogicznej w ramach zajêæ logopedycznych, korekcyjno-
-kompensacyjnych lub terapii psychologicznej, w zale¿noœci od wystê-
puj¹cych objawów, celem rozwijania umiejêtnoœci s³uchowych, komunikacji,
jêzyka i stymulowania mo¿liwoœci poznawczych dziecka;

– zwolnienia z nauki drugiego jêzyka obcego1;
– dostosowania warunków i/lub form sprawdzianów zewnêtrznych: kompeten-

cji, egzaminu gimnazjalnego i maturalnego2. Szczególnie istotne by³oby zwol-
nienie ucznia z CAPD z egzaminacyjnej czêœci w zakresie s³uchania tekstu
z jêzyka obcego. W zamian za to uczeñ móg³by pracowaæ na tekœcie zapisanym.
W literaturze przedmiotu wskazuje siê na trzy obszary, w których mo¿na

wspieraæ osobê z CAPD. S¹ to:
– rozwijanie umiejêtnoœci s³uchowych np. przez trening s³uchowy, ukierunko-

wany na konkretny rodzaj deficytu s³uchowego,
– rozwijanie jêzyka, komunikacji i stymulowanie mo¿liwoœci poznawczych

dziecka, w celu wypracowania skutecznych strategii kompensuj¹cych deficyty
s³uchowe, w tym: aktywne s³uchanie, strategie metapoznawcze, lingwistyczne
i metalingwistyczne,

– poprawa jakoœci bodŸców akustycznych, w tym modyfikacja œrodowiska szko-
lnego tak, aby mo¿liwe by³o lepsze rozumienie i zapamiêtywanie informacji
s³uchowych [Shminky, Baran 1999, Bellis 2003].
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1 Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegó³owych
warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy w szko³ach pub-
licznych (Dz. U. z 2015 r., poz. 843).

2 Podstawê prawn¹ stanowi¹ zapisy Rozporz¹dzeñ Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szko³ach i placówkach z dnia 30 kwietnia 2013r. (Dz. U. z 2013 r., poz. 532), w sprawie warunków
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania
sprawdzianów i egzaminów w szko³ach publicznych z dnia 10 czerwca 2015 r. (Dz.U. z 2015 r.
poz. 843) oraz w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci
i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem
spo³ecznym z dnia 24 lipca 2015 r. (Dz. U. z 2015 r., poz. 1113).



Dostosowanie metod, form i organizacji nauczania do mo¿liwoœci
psychofizycznych ucznia z CAPD, z uwzglêdnieniem kontekstu
przekszta³cania œrodowiska szkolnego. Wskazówki dla nauczycieli

Z uwagi na wystêpuj¹ce trudnoœci w zakresie edukacji, wynikaj¹ce z central-
nych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego, nale¿y dostosowaæ warunki i metody
pracy dydaktyczno-wychowawczej:
– dopilnowaæ, aby poziom ha³asu podczas prowadzonych zajêæ by³ jak najmniej-

szy. Wed³ug standardów ASHA szum t³a w pomieszczeniu, w którym uczy siê
dziecko z CAPD, nie powinien przekraczaæ 30 dB (pog³os nie powinien utrzy-
mywaæ siê d³u¿ej ni¿ 0,4s), a stosunek sygna³u do szumu nie powinien byæ ni¿-
szy ni¿ +15 dB. Korzystne rozwi¹zania, to wyciszenie i zlikwidowanie pog³osu
w klasach za pomoc¹ dŸwiêkoch³onnych materia³ów oraz usuniêcie urz¹dzeñ
emituj¹cych niepotrzebne dŸwiêki np. wyciszenie komputerów, klimatyzato-
rów [Senderski 2014];

– zachêciæ, umo¿liwiæ uczniowi u¿ywanie systemów wspomagaj¹cych s³ysze-
nie, które poprawiaj¹ zrozumia³oœæ mowy nauczyciela na tle ha³asu klasy
(Amigo Star, Edu-Link, system FM) [Senderski 2014];

– odpowiednio dobraæ miejsce pracy ucznia w klasie szkolnej tak, by mia³ on mo-
¿liwoœæ kontrolowania twarzy nauczyciela, a tak¿e innych uczniów (ustawie-
nie ³awek w ³uku, pó³kolu lub usadowienie ucznia w drugiej ³awce pod oknem,
co daje mo¿liwoœæ odwrócenia siê podczas zajêæ) – je¿eli wzrok odgrywa rolê
kompensuj¹c¹ deficyty s³uchowe, stanowi strategiê radzenia sobie z trudnoœ-
ciami s³uchowymi;

– podczas przekazywania treœci, komunikatów s³ownych (mówienia lub czyta-
nia) przez nauczyciela unikaæ zas³aniania twarzy d³oñmi lub ksi¹¿k¹ oraz od-
wracania siê ty³em do ucznia;

– wskazywaæ uczniowi treœci najwa¿niejsze, najistotniejsze przez zaznaczenie
w podrêczniku niezbêdnego do opanowania materia³u dydaktycznego. Ko-
rzystnym rozwi¹zaniem jest równie¿ udostêpnienie uczniowi notatek przed
zajêciami, aby móg³ on wczeœniej zapoznaæ siê z tematem, treœci¹ wprowa-
dzan¹ na lekcji;

– w czasie prac klasowych (kartkówek, sprawdzianów) nie dyktowaæ poleceñ,
przekazaæ je uczniowi w postaci wydrukowanej. Bêdzie mia³ on wówczas wiê-
cej czasu na ich opracowanie, a jednoczeœnie uniknie pomy³ek podczas zapisy-
wania zadañ;

– wyd³u¿yæ czas na przyswajanie treœci odbieranych drog¹ s³uchow¹ (np. pod-
czas zajêæ z jêzyka obcego – æwiczeñ ze s³uchania);
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– ka¿dorazowo upewniæ siê, czy uczeñ dobrze us³ysza³ i zrozumia³ treœci pytañ,
poleceñ. D³u¿sze, z³o¿one polecenia, treœci dzieliæ na mniejsze, bardziej zrozu-
mia³e partie jêzykowe;

– w czasie, gdy uczeñ ma trudnoœæ z udzieleniem odpowiedzi zastosowaæ tech-
niki naprowadzaj¹ce (np. podpowiedŸ s³owna za pomoc¹ pierwszej g³oski, sy-
laby);

– nauczyciele mog¹ równie¿ pomagaæ uczniowi mówi¹c do niego nieco wolniej
i wyraŸniej podaj¹c t¹ sam¹ informacjê ró¿nymi s³owami (przeformu³owuj¹c),
uzupe³niaj¹c przekaz s³uchowy informacj¹ podawan¹ drog¹ wzrokow¹, st¹d
wskazane jest stosowanie pomocy wizualnych (tabel, rysunków, schematów,
tablic interaktywnych, rzutników, komputera z mo¿liwoœci¹ wykorzystania
programów multimedialnych oraz dostêpem do Internetu umo¿liwiaj¹cym
szybkie wprowadzenie do tematu poprzez wizualizacjê), wyjaœnianie pojêæ
nieznanych, abstrakcyjnych, udzielanie pomocy podczas odpowiedzi ustnych
(przez zadawanie dodatkowych pytañ), rozpoczynanie realizacji zajêæ od za-
gadnieñ najbli¿szych uczniom, odwo³ywanie siê do przyk³adów z ¿ycia co-
dziennego, nowy materia³ nale¿y powtarzaæ systematycznie, wielokrotnie
wracaæ do okreœlonej tematyki, umieszczaæ w widocznym miejscu obrazki, ilu-
stracje, schematy tak, by uczniowie na bie¿¹co mogli odwo³ywaæ siê do wpro-
wadzanych treœci celem ich utrwalania;

– uwzglêdniæ mo¿liwoœæ wystêpowania dodatkowych trudnoœci: dekoncentra-
cji uwagi podczas zajêæ, szybszej mêczliwoœci, nadmiernej ruchliwoœci.
Ponadto, w czasie zajêæ szkolnych nale¿y:

– stwarzaæ uczniowi okazje do odczuwania satysfakcji i sukcesu z wykonanego
zadania;

– przeciwdzia³aæ wykluczeniu przez rówieœników (np. przez wyznaczanie
wspólnych do realizacji zadañ);

– umo¿liwiæ uczniowi wyra¿anie opinii na temat dystraktorów utrudniaj¹cych
s³uchanie;

– motywowaæ ucznia do wypracowywania skutecznych strategii kompensacyj-
nych;

– wzmacniaæ zainteresowania;
– dostarczaæ rodzicom informacji o postêpach, bie¿¹cych trudnoœciach w nauce,

zachowaniu dziecka w szkole. Wskazana jest systematyczna wymiana informa-
cji z rodzicami, np. za pomoc¹ email, dziennika elektronicznego informowanie
rodziców o postêpach dziecka, o wprowadzanych tematach, wiadomoœciach,
planowanych pracach klasowych.
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Terapia specjalistyczna ucznia z CAPD

W ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej mo¿na zaleciæ zajêcia spe-
cjalistyczne, wœród nich:
• zajêcia korekcyjno-kompensacyjne, szczególnie dla uczniów, u których CAPD

wspó³wystêpuje ze specyficznymi trudnoœciami w uczeniu siê o typie dysleksji.
Celem zajêæ bêdzie odbycie miêdzy innymi:

– treningu techniki czytania, rozwijanie odpowiedniej techniki czytania: czy-
tanie metod¹ sylabow¹, w szybszym tempie (w tym celu zaleca siê
pocz¹tkowo czytanie prostych i krótkich tekstów z czasem coraz bardziej
z³o¿onych, np. metod¹ 18 struktur wyrazowych lub symultaniczno-sek-
wencyjn¹);

– treningu czytania ze zrozumieniem na g³os i po cichu, przy towarzysz¹cym
szumie3 (np. cichych dŸwiêkach konkurencyjnych – radio, magnetofon),
w trakcie tych æwiczeñ proponuje siê obserwowanie ucznia, ze szczegól-
nym zwróceniem uwagi na to, co rozprasza jego uwagê (np. ha³as), sprawia
trudnoœci w czytaniu (a nie wynika z niew³aœciwej techniki czytania), suge-
ruje siê rozmowê z uczniem na ten temat, próbê okreœlenia, nazwania czyn-
ników utrudniaj¹cych czytanie i zrozumienie treœci. Praca z tekstem
umo¿liwia równie¿ realizacjê æwiczeñ leksykalnych, z dok³adnym wyjaœ-
nieniem znaczenia niejasnych pojêæ, wskazaniem mo¿liwoœci ich u¿ycia
w ró¿nych kontekstach sytuacyjnych;

– treningu ortograficznego, utrwalaj¹cego zasady ortograficzne, gramatycz-
ne, pisanie ze s³uchu z analiz¹ pope³nionych b³êdów, wdra¿anie do pracy
ze s³ownikiem ortograficznym.

Praca terapeutyczna (korekcyjno-kompensacyjna) na materiale jêzykowym
mo¿e odbywaæ siê z w³¹czonymi dŸwiêkami zag³uszaj¹cymi (np. radio, muzyka
z magnetofonu). Z jednej strony rol¹ terapeuty bêdzie obserwowanie zachowañ
ucznia, jego trudnoœci w zakresie percepcji i interpretacji s³yszanych treœci, z dru-
giej zaœ dozowanie czynników zak³ócaj¹cych procesy przetwarzania s³uchowego,
uœwiadamianie uczniowi (zw³aszcza starszemu), co stanowi Ÿród³o jego trudno-
œci, w jaki sposób pokonywaæ problemy np. przez poproszenie o wy³¹czenie
urz¹dzeñ zag³uszaj¹cych, utrudniaj¹cych odbiór.
• zajêcia s³uchowo-ruchowe, celem poprawy komunikacji miêdzypó³kulowej.

Podczas wykonywania æwiczeñ równowa¿nych, koordynacji obustronnej, ko-
ordynacji wzrokowo-ruchowo-s³uchowej dojrzewa cia³o modzelowate ³¹cz¹ce
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obie pó³kule oraz doskonal¹ siê po³¹czenia pomiêdzy mó¿d¿kiem (wa¿n¹ struk-
tur¹ dla kontroli procesów jêzykowych) a pó³kulami mózgu. Rekomenduje siê
terapiê integracji sensorycznej lub inne programy dedykowane dla dzieci z de-
ficytem integracji CAPD [Chermak, Musiek 1997; Bellis 1996, Senderski 2009;
Borowiecka 2015].

• zajêcia logopedyczne wa¿ne bêd¹ dla tych uczniów, u których CAPD
wspó³wystêpuje z opóŸnionym rozwojem mowy (SLI – specyficznym zaburze-
niem jêzyka), trudnoœciami artykulacyjnymi. Celem zajêæ bêdzie automatyzo-
wanie dŸwiêków mowy – najczêœciej g³osek dentalizowanych, najs³abiej
ró¿nicowanych i identyfikowanych podczas s³uchania i w mowie, kszta³towa-
nie kompetencji jêzykowej i komunikacyjnej. W czasie terapii logopedycznej
sugeruje siê nagrywanie wypowiedzi ucznia, wspólne ich ods³uchiwanie i ana-
lizowanie. Nagrania wypowiedzi w³asnych i cudzych mog¹ staæ siê cennym
materia³em do æwiczeñ s³uchu fonetycznego, rozumianego jako zdolnoœæ do
odró¿niania g³osek (w tym tak¿e dŸwiêków mowy realizowanych pozanor-
matywnie) i zjawisk prozodycznych [Roc³awski 2010].

• dla uczniów klas starszych z trudnoœciami w uczeniu siê, warto zorganizowaæ
zajêcia dydaktyczno-wyrównawcze, o ile zachodzi taka potrzeba, na bie¿¹co
z tych przedmiotów, z których grozi ocena niedostateczna. Podczas zajêæ nale-
¿y uwzglêdniæ trudnoœci ucznia, szybsz¹ mêczliwoœæ, problemy w rozumieniu
pojêæ nieznanych, abstrakcyjnych, trudnoœci w zakresie myœlenia abstrakcyjne-
go, pojêciowego, st¹d zaleca siê pracê na konkretach, z wykorzystaniem pomo-
cy pogl¹dowych (ilustracji, schematów, filmów).

Wybór stosownych zajêæ w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej
podyktowany powinien byæ przede wszystkim zakresem potrzeb ucznia i jego
mo¿liwoœciami psychofizycznymi (determinowanymi centralnymi zaburzeniami
przetwarzania s³uchowego), ale tak¿e warunkami placówki, mo¿liwoœciami ka-
drowymi, organizacyjnymi.

W czasie zajêæ nale¿y wdra¿aæ ucznia do aktywnego s³uchania tzn. do œwia-
domego kierowania uwagi s³uchowej, koncentracji na bodŸcach akustycznych,
przyjmowania gotowoœci do odbioru bodŸców s³uchowych przez przyk³adowo
zwracanie g³owy w stronê mówi¹cego i utrzymywanie wzroku na tej osobie, uni-
kanie wszelkich dzia³añ, które mog³yby rozpraszaæ uwagê od komunikatu s³ow-
nego [Bellis 2003]. Dodatkowo warto zwracaæ uwagê ucznia na kontekst wypo-
wiedzi, gdy¿ pewne informacje mo¿na wywnioskowaæ na jego podstawie.
W miarê mo¿liwoœci nale¿y uœwiadamiaæ uczniowi jego trudnoœci, Ÿród³a czynni-
ków zak³ócaj¹cych, a tak¿e fakt, ¿e s³uchanie bêdzie wymaga³o jego kontroli i pew-
nego wysi³ku. Aby dziecko mog³o skutecznie kontrolowaæ w³asne zachowanie,
powinno zrozumieæ naturê swojego problemu (np. nies³yszenie wyraŸnie), na-
uczyæ siê okreœlaæ przyczyny trudnoœci i generowaæ ich rozwi¹zania, oceniaæ ich

Wsparcie edukacyjne uczniów z centralnymi zaburzeniami przetwarzania s³uchowego 125



skutecznoœæ (np. ha³as w klasie – uczeñ prosi o ciszê, zbyt g³oœne urz¹dzenia –
uczeñ prosi o ich wy³¹czenie, œciszenie) [Chermak, Musiek 1997; por. Skoczylas
i in. 2012b].

Istota treningu s³uchowego w terapii specjalistycznej
ucznia z CAPD

Przed przyst¹pieniem do planowania terapii specjalistycznej (logopedycznej
lub pedagogicznej) nale¿y dok³adnie zapoznaæ siê w wynikami badañ audiolo-
gicznych ucznia z centralnymi zaburzeniami przetwarzania s³uchowego. Dzieci
z oœrodkowymi zaburzeniami s³uchu nie stanowi¹ jednorodnej grupy, wiêc pod-
czas diagnozy, w nastêpstwie której planowana jest terapia, uwzglêdniæ nale¿y,
które funkcje s³uchowe dziecka wymagaj¹ usprawnienia i w jakim stopniu, a tym
samym okreœliæ przynale¿noœæ pacjenta do jednego z trzech rodzajów zaburzeñ:

I. Deficyt w zakresie dekodowania s³uchowego – zwi¹zany z nieprawid³ow¹
prac¹ pó³kuli dominuj¹cej dla mowy (zazwyczaj lewej) – u dzieci z CAPD zazwy-
czaj stwierdza siê odwrotny, ni¿ w przypadku dzieci bez CAPD, wzorzec laterali-
zacji pó³kul mózgowych dla s³yszenia. Wystêpuj¹ wówczas trudnoœci z czaso-
wym opracowywaniem informacji s³uchowej, integracj¹ i separacj¹ miêdzyuszn¹,
ró¿nicowaniem dŸwiêków oraz rozumieniem mowy zniekszta³conej (przyk³ado-
wo ods³uchiwane z nagrañ CD, rozumieniem dialogów w filmach, trudnoœci
w œledzeniu toku rozmowy telefonicznej itd.). Dzieci z dominuj¹cymi zaburzenia-
mi dekodowania s³uchowego charakteryzuje równie¿ niska œwiadomoœæ fonolo-
giczna. Czêsto pope³niaj¹ b³êdy typu fonologicznego np. zamieniaj¹ g³oskê /d/,
g³osk¹ /t/. Dodatkowo mog¹ pojawiaæ siê trudnoœci w zakresie syntaktyki oraz zu-
bo¿enie s³ownika. Czêsto poziom inteligencji werbalnej jest ni¿szy od poziomu
inteligencji niewerbalnej. Dzieci te charakteryzuje prawid³owa zdolnoœæ w zakre-
sie kompetencji pragmatycznej.

II. Deficyt prozodyczny – mechanizmy mózgowe le¿¹ce u podstaw tych defi-
cytów wi¹¿¹ siê z dysfunkcj¹ prawej pó³kuli mózgowej, s¹ one manifestowane
trudnoœciami ze rozumieniem intencji wypowiedzi (np. dzieci skar¿¹ siê, ¿e wy-
powiedzi innych osób by³y z³oœliwe, niemi³e, mimo ¿e sami nadawcy komunika-
tów podkreœlaj¹, ¿e wypowiedzi nie mia³y negatywnego wydŸwiêku), problema-
mi w zakresie rozumienia ¿artów, ironii. Uwa¿a siê, ¿e u pod³o¿a tych deficytów
le¿y niezdolnoœæ do adekwatnego interpretowania wskazówek prozodycznych.
U dzieci z dominuj¹cymi zaburzeniami prozodycznymi zaburzenia wy¿szych
funkcji s³uchowych mog¹ byæ postrzegane jako najmniej dotkliwe i same w sobie
nie le¿¹ u podstaw zaburzeñ prozodycznych, lecz raczej z nimi wspó³wystêpuj¹.
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III. Deficyt integracji – zwi¹zany z deficytami w zakresie miêdzypó³kulowej
integracji, wynikaj¹cymi z wadliwego transferu informacji przenoszonych przez
spoid³o wielkie. Symptomy deficytu integracji mog¹ wystêpowaæ w obrêbie jed-
nej lub wielu modalnoœci. Wœród g³ównych objawów tego zaburzenia wyró¿nia
siê problemy w zakresie przetwarzania czasowego oraz obuusznej separacji i inte-
gracji. Testy elektrofizjologiczne wskazuj¹ na brak typowej dominacji pó³kulowej
w zakresie przetwarzania dŸwiêków mowy. Dzieci czêsto skar¿¹ siê na problemy
ze rozumieniem mowy w szumie, trudnoœci w zakresie wi¹zania informacji se-
mantycznych ze wskazówkami prozodycznymi (ta umiejêtnoœæ wymaga integra-
cji obu pó³kul mózgowych), problemy w zakresie lokalizacji oraz œledzenia dŸwiê-
ku. Jednoczeœnie dzieci maj¹ poczucie, ¿e prawe ucho ,,jest lepsze” [Bellis 2003,
Skoczylas i in. 2012b].

Trening s³uchowy, bêd¹cy elementem wychowania s³uchowego, rozumiane-
go jako ró¿nego rodzaju dzia³ania, polegaj¹ce na uaktywnieniu posiadanych
przez dziecko mo¿liwoœci s³uchowych i wykszta³ceniu umiejêtnoœci wykorzysta-
nia ich w celu lepszej orientacji w otoczeniu, powinien staæ siê sta³ym elementem
zajêæ korekcyjno-kompensacyjnych i logopedycznych, organizowanych dla
uczniów z CAPD. W wyniku treningu dochodzi do poprawy okreœlonej funkcji
s³uchowej, co przek³ada siê na sytuacje ¿ycia codziennego. W ramach terapii tre-
nowane s¹ konkretne zadania s³uchowe, ale nawet wtedy stymulowany jest ca³y
uk³ad s³uchowy, co wywo³uje korzystne zmiany neuroplastyczne mózgu.

Uczenie siê s³uchania w czasie treningów ma na celu stymulowanie s³uchu,
przez rozró¿nianie zjawisk akustycznych pochodz¹cych z otoczenia, zdolnoœæ
lokalizowania Ÿród³a dŸwiêku, rozró¿nianie jego cech, rozwijanie zdolnoœci do
odbierania i ró¿nicowania dŸwiêków mowy, rozwijanie pamiêci werbalnej i uwa-
gi s³uchowej [por. Gunia 2001]. Trening s³uchowy oparty na plastycznoœci mózgu
ma mocne podstawy teoretyczne, a jego efekty wykazano w badaniach z wyko-
rzystaniem metod obiektywnych i behawioralnych [Senderski 2014].

W literaturze czêsto podkreœla siê zalety treningów s³uchowych w postaci gier
komputerowych. Sugerujemy jednak ograniczenie stymulacji wzrokowej ucznia
proponuj¹c gry i zabawy s³uchowe, wykorzystuj¹ce standardowe œrodki dyda-
ktyczne, dostêpne w wiêkszoœci placówek edukacyjnych.

W ramach treningu s³uchowego, którego celem jest kszta³towanie s³uchu fo-
nemowego, fonematycznego i prozodycznego, rozwijanie rozumienia mowy
w ha³asie, wyodrêbnia siê zazwyczaj cztery etapy:
• wykrywanie dŸwiêków z t³a (detekcja dŸwiêku);
• ró¿nicowanie dŸwiêków (dyskryminacja);
• identyfikowanie (rozpoznawanie) ró¿norodnych dŸwiêków, odró¿nianie:

– natê¿enia dŸwiêku,
– wysokoœci dŸwiêku,
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– d³ugoœci dŸwiêku,
– kolejnoœci dŸwiêków,
– dŸwiêków zniekszta³conych,
– dŸwiêków w obecnoœci sygna³u zag³uszaj¹cego;

• rozumienie mowy:
– kszta³towanie umiejêtnoœci fonologicznych (np. analiza i synteza sylabowa,

g³oskowa s³ów, ods³uchiwanie i wskazywanie liczby s³ów w zdaniu), kon-
troli, uwagi i koncentracji s³uchowej np. przez s³uchanie audiobooków, na-
granych opowiadañ, dialogów, nastêpnie rozmowa z uczniem na temat
ods³uchanych treœci;

– kszta³towanie umiejêtnoœci jêzykowych – rozwijanie zasobu s³ownictwa
przez przyk³adowo tworzenie s³ów w obrêbie ró¿nych kategorii, umiejêt-
noœci budowania zdañ ró¿nego rodzaju, stosowania poprawnych form gra-
matycznych wyrazów tak, by wchodzi³y one w odpowiednie zwi¹zki
w zdaniu i przekazywa³y trafnie zamierzon¹ treœæ,

– rozwijanie myœlenia s³owno-pojêciowego, æwiczenia z wykorzystaniem hi-
storyjek obrazkowych, czytanych opowiadañ, klasyfikowanie przedmio-
tów wed³ug okreœlonych cech i przyporz¹dkowywanie im nazw.

Efektywny trening s³uchowy przeznaczony dla uczniów z oœrodkowymi za-
burzeniami przetwarzania s³uchowego powinien byæ d³ugotrwa³y i intensywny
(przyk³adowo w terapii Fast For Word zak³ada siê 3 godziny przez 5 dni w tygo-
dniu, z kolei w terapii metod¹ Neuroflow – 3 razy w tygodniu po 30 minut). Czas
terapii zale¿y od metody oraz intensywnoœci treningu oraz dostosowany jest do
indywidualnych mo¿liwoœci dziecka. Wa¿ne jest, aby terapia obejmowa³a nie tylko
bierne s³uchanie dŸwiêków, ale równie¿ æwiczenia, w których dziecko mog³oby
aktywnie uczestniczyæ. W czasie treningów nale¿y wykorzystywaæ ró¿norodne
dŸwiêki, pracowaæ zarówno na materiale niejêzykowym (dŸwiêki otoczenia,
przyrody, muzyczne itd.), jak i jêzykowym (g³oski/fonemy, sylaby, s³owa, zdania,
frazy).

Podsumowanie

Coraz doskonalsze, w zwi¹zku z tym dok³adniejsze badania diagnostyczne
w kierunku rozpoznania centralnych zaburzeñ przetwarzania s³uchowego powo-
duj¹, ¿e coraz wiêcej uczniów, maj¹c potwierdzony audiologicznie deficyt
s³uchowy, wymagaæ bêdzie specjalistycznego wsparcia na terenie placówki edu-
kacyjnej. Uczniowie, u których stwierdzono deficyty w opracowywaniu informa-
cji s³uchowej, przejawiaj¹ specyficzne trudnoœci w nauce szkolnej. Koniecznym
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warunkiem wsparcia edukacyjnego uczniów z CAPD jest zaanga¿owanie zespo³u
specjalistów szkolnych: logopedów, pedagogów specjalnych, terapeutów peda-
gogicznych i innych, w zale¿noœci od indywidualnych potrzeb danego ucznia.
Niezbêdna wydaje siê równie¿ pomoc ze strony wszystkich nauczycieli, ucz¹cych
dziecko z CAPD oraz jego rodziców.

Zasadnicz¹ form¹ terapii dzieci z CAPD s¹ specjalistyczne treningi s³uchowe
doskonal¹ce wy¿sze funkcje s³uchowe, które oparte s¹ na podstawach nauko-
wych (Evidence Based Medicine). Niniejsza propozycja wsparcia edukacyjnego
ucznia z centralnymi zaburzeniami przetwarzania s³uchowego mo¿e stanowiæ
materia³ pomocniczy dla wszystkich tych osób, które pracuj¹ z dzieæmi/uczniami
z oœrodkowymi zaburzeniami s³uchu. Maj¹c œwiadomoœæ istnienia wielu propo-
zycji specjalistycznych treningów s³uchu: Lisn&Learn, Fast for Word, Earobics,
Interaktywny Metronom, oraz polskich: SPS-S, Neuroflow, dr Neuronowski,
muzykoterapiê, staraliœmy siê zaproponowaæ takie rozwi¹zania, które nie wyma-
ga³yby znacznych nak³adów finansowych i technicznych, stanowi³y dostêpne
uzupe³nienie specjalistycznego treningu s³uchowego, mo¿liwe do osi¹gniêcia
w warunkach placówek ogólnodostêpnych. Brytyjskie Towarzystwo Audiologicz-
ne (BSA) oraz Amerykañskie Towarzystwo Jêzyka, Mowy i S³uchu (ASHA) po-
daj¹, ¿e brak udokumentowanej skutecznoœci treningów s³uchu bazuj¹cych na
elektronicznie modulowanych, modyfikowanych, w tym filtrowanych, dŸwiê-
kach. Nie potwierdzono skutecznoœci metody Alfreda Tomatisa, Johansena czy
Berarda [BSA, 2011 s. 33]. Problematykê omawiaj¹c¹ metody terapii centralnych
zaburzeñ przetwarzania s³uchowego podejmiemy szczegó³owo w kolejnej, trze-
ciej czêœci cyklu.

Bibliografia

American Speech-Language-Hearing Association (1996), Central Auditory Processing: Current

Status of Research and implications for Clinical Practice, „American Journal of Audiology”,
vol. 2, s. 51–55.

American Speech-Language-Hearing Association (2005), Central Auditory Processing Disor-

ders – The Role of the Audiologist, http://asha.org/.
Bellis T.J. (1996), Assessment and management of central auditory processing disorders in the educa-

tional setting: From science to practice, Singular Publishing Group, San Diego.
Bellis T.J. (2003), Assessment and management of central auditory processing disorders in the educa-

tional setting: from science to practice, Cengage Learning.
Borowiecka R. (2015), Dziecko w równowadze – koordynacja i s³uch. Program æwiczeñ integracji

miêdzypó³kulowej dla dzieci z Zaburzeniami Przetwarzania S³uchowego APD, Centrum Edu-
kacji, Warszawa.

British Society of Audiology (2011), Practice Guidance. An overview of current management of

auditory processing disorder (APD), Blackburn House, Redhouse Road Seafield, s. 1–68.

Wsparcie edukacyjne uczniów z centralnymi zaburzeniami przetwarzania s³uchowego 129



Chermak G., Musiek F. (1997), Central auditory processing disorders: New perspectives, Singu-
lar, San Diego.

Dawes P., Bishop D. (2010), Psychometric profile of children with auditory processing disorder

(APD) and children with dyslexia, „Archives of Disease in Childhood”, 95(6), s. 432–436.
D¹zb³a¿ B. (2016), Orzekanie na nowo. Czym jest ICF?, http://www.niepelnosprawni.pl/led-

ge/x/341499 [dostêp: 15.05.2017].
Faœciszewska M., Tuchowska J. [w druku], Narzêdzia diagnostyczne stosowane w ocenie postaw

i zachowañ doros³ych osób j¹kaj¹cych siê – mo¿liwoœci zastosowania w polskiej logopedii [w:] Za-

burzenia p³ynnoœci mowy, red. K. Wêsierska przy wspó³pracy z K. Gawe³, Wydawnictwo
Harmonia Universalis, Gdañsk.

Ferguson M.A., Hall R.L., Riley A., Moore D.R. (2011), Communication, listening, cognitive and

speech perception skill in children with auditory processing disorder (APD) or specific language

impairment (SLI), „Journal Speech, Language and Hearing Research”, 54, s. 211–227.
Gunia G. (2001), Metody indywidualnego nauczania i wychowania dzieci z wad¹ s³uchu w œwietle

za³o¿eñ surdologii [w:] Nowatorskie i alternatywne metody w praktyce pedagogiki specjalnej.

Przewodnik metodyczny, red. W. Dykcik, B. Szychowiak, Wydawnictwo UAM, Poznañ.
Krzeszewska P., Kurkowski Z.M. (2015), Przydatnoœæ wybranych kwestionariuszy przesiewo-

wych do wykrywania zaburzeñ oœrodkowego przetwarzania s³uchowego, „Nowa Audiofonolo-
gia”, nr 4(3), s. 51–54.

Polewczyk I. (2013), Diagnozowanie i stymulowanie rozwoju percepcji s³uchowej dzieci w wieku

przedszkolnym, Wydawnictwo Akademickie „¯ak”, Warszawa.
Roc³awski B. (2010), S³uch fonemowy i fonetyczny. Teoria i praktyka, Glottispol, Gdañsk.
Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrzeœnia 2008 r. w sprawie orzeczeñ

i opinii wydawanych przez zespo³y orzekaj¹ce dzia³aj¹ce w publicznych poradniach psycholo-

giczno-pedagogicznych (Dz.U. Nr 173, poz. 1072).
Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 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 2015 r.,
poz. 843).

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 2015 r., poz. 843).

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 2015 r., poz. 1113).

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. z 2013 r., poz. 532).

Rusiniak M., Lewandowska M. (2014), Przegl¹d wybranych koncepcji dysleksji rozwojowej – per-

spektywa genetyczna, neuropsychologiczna i lingwistyczna, „Nowa Audiofonologia”, 3(1),
s. 9–14.

Senderski A. (2009), Centralne zaburzenia s³uchu u dzieci w wieku szkolnym. Miêdzynarodowe
Centrum S³uchu i Mowy Instytutu Fizjologii i Patologii S³uchu w Warszawie, Warszawa.

130 Zaborniak-Sobczak Ma³gorzata, Bieñkowska Katarzyna Ita, Drozd Monika, Senderski Andrzej



Senderski A. (2014), Rozpoznawanie i postêpowanie w zaburzeniach przetwarzania s³uchowego

u dzieci, „Otorynolaryngologia”, 13(2), s. 77–81.
Sharma M., Purdy S.C., Kelly A.S. (2009), Comorbidity of Auditory Processing, Language, and

Reading Disorders, „Journal of Speech, Language and Hearing Research”, 52, s. 706–722.
Shinn J.B. (2012), An Overview of (Central) Auditory Processing Disorders, http://www.audio-

logyonline.com/articles/overview-central-auditory-processing-disorders-782 [dostêp:
26.03.2017].

Shminky M.M., Baran J.A. (1999), Central Auditory Processing Disorders - An Overview of Asses-

sment and Management Practices, http://www.tsbvi.edu/seehear/spring00/centralaudito-
ry.htm [dostêp: 26.03.2017].

Skoczylas A., Cieœla K., Kurkowski Z.M., Czajka N., Skar¿yñski H. (2012), Diagnoza i terapia

osób z centralnymi zaburzeniami przetwarzania s³uchowego w Polsce, „Nowa Audiofonolo-
gia”, 1(3), s. 51–55.

Skoczylas A., Lewandowska M., Pluta A., Kurkowski Z.M., Skar¿yñski H. (2012), Oœrodkowe

zaburzenia s³uchu – wskazówki diagnostyczne i propozycje terapii, „Nowa Audiofonologia”,
1(1), s. 11–18

Stach B. A., Spretnjak M. L., Jerger J. (1990), The prevalence of central presbyacusis in a clinical

population, „Journal of the American Academy of Audiology”, 1(2), s. 109–115.
Summers S.A. (2003), Factor structure, correlations, and mean data on Form A of the Beta III ver-

sion of Multiple Auditory Processing Assessment (MAPA). Master’s thesis, Idaho State
University, Pocatello.

Szkie³kowska A., W³odarczyk E., Skar¿yñski H., Ganc M., Pi³ka A. (2009), Ocena procesów

przetwarzania s³uchowego u dzieci z dyslali¹, „Otolaryngologia Polska”, 63(1), s. 54–57.
Zaborniak-Sobczak M., Bieñkowska K.I., Senderski A. (2016), Centralne zaburzenia przetwa-

rzania s³uchowego: od teorii do praktyki edukacyjnej. Wybrane problemy, „Niepe³nospraw-
noœæ. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej”, nr 23, s. 116–132.

Wsparcie edukacyjne uczniów z centralnymi zaburzeniami przetwarzania s³uchowego 131



Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 29/2018

Disability. Discourses of special education
No. 29/2018

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

Marzena Mularzuk, Henryk Skar¿yñski,
Agata Szkie³kowska, Natalia Czajka
Instytut Fizjologii i Patologii S³uchu w Warszawie

Ewaluacja testu uwagi s³uchowej u dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
po zastosowaniu terapii dŸwiêkowej

Zaburzenia uwagi s³uchowej manifestuj¹ce siê deficytami w zakresie opracowywania i percepcji
informacji akustycznej s¹ zjawiskiem doœæ powszechnie wystêpuj¹cymi wœród dzieci i m³odzie-
¿y. Zaburzeniom uwagi s³uchowej czêsto towarzysz¹ trudnoœci w zakresie nabywania umiejêt-
noœci czytania i pisania, rozumienia poleceñ, nadpobudliwoœæ psychoruchowa i zaburzenia
koncentracji. Dzieci dotkniête zaburzeniami uwagi s³uchowej osi¹gaj¹ gorsze rezultaty w nauce.
Poprawa umiejêtnoœci segregacji percepcyjnej dziêki zastosowaniu treningu s³uchowego w po-
staci terapii dŸwiêkowej pozwala na wyrównywanie szans edukacyjnych uczniów ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi.

S³owa kluczowe: uwaga s³uchowa, test uwagi s³uchowej, metoda Tomatisa

Evaluation of the auditory attention test in children with special
educational needs following the application of sound therapy

Auditory attention disorders manifested in difficulties in development and perception of the
auditory information are among the most common disorders presenting for treatment in children
and adolescents. Auditory attention disorders are often associated with co-occurring disorders in-
cluding difficulties in writing and reading and listening skills, understanding of commands, psy-
chomotor hyperactivity and attention disorders, eventually resulting in poor school performance.
Hence, improving auditory stream/processing segregation appears a disorder to being targeted
for remediation and treatment with the usage of sound therapy in order to meet one’s particular
needs and equalize educational opportunities.

Keywords: auditory attention, test of auditory attention, the Tomatis method



Wprowadzenie

Przedstawiciele ró¿nych dziedzin nauki zajmuj¹cy siê problematyk¹ rozwoju
mowy i jêzyka u dzieci s¹ zgodni, ¿e wœród elementów maj¹cych kluczowe zna-
czenie dla prawid³owego kszta³towania siê komunikacji jêzykowej s¹ sprawnie
funkcjonuj¹cy narz¹d s³uchu oraz w³aœciwie przebiegaj¹ce procesy percepcji
s³uchowej [Kurkowski, Szkie³kowska i in. 2002]. W prawid³owym rozwoju tej nie-
zwykle wa¿nej dla cz³owieka umiejêtnoœci rola s³uchu jest nie do przecenienia,
stanowi on bowiem najistotniejsz¹ drogê odbioru informacji dŸwiêkowej [Prusze-
wicz 2003]. Udowodniono, ¿e jeœli u ma³ego dziecka nie zostan¹ uaktywnione
funkcje s³uchowe, nie osi¹gnie ono bieg³ego pos³ugiwania siê jêzykiem [Gopnik,
Cargo 1991]. Prawid³owa percepcja dŸwiêków warunkowana jest nie tylko przez
sprawnie dzia³aj¹cy obwodowy narz¹d s³uchu. Wa¿n¹ rolê odgrywaj¹ tak¿e pro-
cesy zachodz¹ce na wy¿szych piêtrach drogi s³uchowej. Istniej¹ zaburzenia,
w których przy prawid³owym odbiorze bodŸców w strukturach obwodowych
wystêpuj¹ trudnoœci w zakresie pe³nego wykorzystania s³yszanego sygna³u aku-
stycznego. S¹ okreœlone jako zaburzenia oœrodkowego przetwarzania s³uchowe-
go. Wa¿n¹ sk³adow¹ procesów przetwarzania s³uchowego jest uwaga s³uchowa.
Stanowi ona swoisty filtr w zakresie odbioru informacji dŸwiêkowych, pozwa-
laj¹c na selekcjê informacji – zapercypowanie istotnych i odrzucenie nieistotnych.

Osoby dotkniête zaburzeniami uwagi s³uchowej mog¹ byæ postrzegane jako
nies³ysz¹ce lub niedos³ysz¹ce pomimo prawid³owego progu s³yszenia. Czêsto nie
reaguj¹ one w³aœciwie na komunikaty s³owne, m.in. z powodu trudnoœci
w wy³owieniu konkretnej informacji z t³a akustycznego. Zaburzenia w zakresie
uwagi s³uchowej u dzieci skutkuj¹ nie tylko problemami w sferze komunikacji
jêzykowej i nauki, lecz mog¹ negatywnie wp³ywaæ tak¿e na zachowanie. W sytu-
acji, kiedy dziecko nie radzi sobie z analiz¹ i syntez¹ bodŸców akustycznych, œwiat
dŸwiêków odbierany jest przez nie jako Ÿród³o zagro¿enia. Powoduje to mobiliza-
cjê mechanizmów obronnych, a u dziecka wzrasta poziom napiêcia i stresu, co
mo¿e skutkowaæ m.in. nasileniem zachowañ agresywnych To dodatkowo potê-
guje problemy szkolne dziecka z zaburzeniami uwagi s³uchowej. Zaburzenia
oœrodkowego przetwarzania bodŸców s³uchowych nie s¹ zjawiskiem rzadkim.
Z licznych badañ prowadzonych na œwiecie wynika, ¿e zaburzenia te, skutkuj¹ce
deficytami jêzykowymi, ma du¿a grupa dzieci i doros³ych [Gopnik, Cargo 1991,
Szuman 1963, Weiner 1974]. Natomiast z powszechnych badañ przesiewowych
s³uchu przeprowadzonych w ca³ej Polsce przez Instytut Fizjologii i Patologii
S³uchu wœród uczniów z klas pocz¹tkowych szko³y podstawowej wynika, ¿e nie-
prawid³owy wynik testów w zakresie przetwarzania s³uchowego mia³o prawie
15% dzieci [Skar¿yñski, Czy¿ewski i in. 2007].
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Dynamiczny rozwój medycyny (w zakresie diagnostyki, leczenia i rehabilita-
cji) oraz dyscyplin z ni¹ wspó³pracuj¹cych, w tym logopedii, psychologii, pedago-
giki i in¿ynierii dŸwiêku, spowodowa³ wzrost wiedzy i mo¿liwoœci diagnostycz-
nych u dzieci maj¹cych trudnoœci w zakresie prawid³owego przyswajania mowy
i jêzyka na pod³o¿u zaburzeñ uwagi s³uchowej.

W œwietle obecnej wiedzy o plastycznoœci uk³adu s³uchowego i sensytywnych
okresach rozwoju percepcji s³uchowej u dzieci zasadne jest stosowanie treningów
s³uchowych, które w sposób dynamiczny kszta³tuj¹ uwagê s³uchow¹.

Metodologia badañ w³asnych

Celem podjêtych badañ w³asnych by³o uzyskanie informacji na temat dyna-
miki przebiegu parametrów testu uwagi i lateralizacji s³uchowej u dzieci 7-letnich
z zaburzeniami uwagi s³uchowej, po zastosowaniu stymulacji dŸwiêkowej me-
tod¹ Tomatisa. Materia³ do pracy stanowi³y badania wykonane wœród uczniów
klas pierwszych u 422 dzieci z 78 szkó³ podstawowych powszechnych, integracyj-
nych i z oddzia³ami integracyjnymi z terenu ca³ej Polski, w wieku 7 lat rozpoczy-
naj¹cych naukê w klasie pierwszej, które uzyska³y nieprawid³owy wynik w teœcie
uwagi s³uchowej oraz mia³y zbadane wszystkie parametry wchodz¹ce w sk³ad te-
stu uwagi i lateralizacji s³uchowej. Zgromadzony materia³ badawczy podzielono
na nastêpuj¹ce grupy: dzieci zespo³ami zaburzeñ genetycznych, dzieci z autyz-
mem, dzieci z zaburzeniami zachowania, dzieci z zaburzeniami mowy, dzieci
z zaburzeniami rozwoju psychoruchowego, dzieci z prawid³owym rozwojem
psychofizycznym. Kwalifikacja do poszczególnych grup badanych odby³a siê na
podstawie dokumentacji uczniów lub/i na podstawie orzeczenia lekarskiego.

Zgodnie z procedur¹ diagnostyczn¹ stosowan¹ w metodzie Tomatisa wyzna-
czane zosta³y progi uwagi s³uchowej obejmuj¹ce ocenê: uwagi s³uchowej zewnêt-
rznej dla tonów czystych od 125 Hz do 8000 Hz., podawanych drog¹ powietrzn¹,
uwagi s³uchowej wewnêtrznej dla tonów czystych o czêstotliwoœci od 250 Hz do
4000 Hz, podawanych drog¹ kostn¹ z jednoczesn¹ ocen¹ umiejêtnoœci lokalizacji
dŸwiêków, oraz test dyskryminacji wysokoœci dŸwiêków podawanych drog¹ po-
wietrzn¹ w odstêpie jednej oktawy w paœmie czêstotliwoœci 125–500 Hz i co pó³
oktawy w paœmie 750–8000 Hz.

Dla prawid³owego funkcjonowania s³uchowego dziecka wa¿ne jest oddziele-
nie uwagi zewnêtrznej, zwi¹zanej z percepcj¹ wypowiedzi cudzych, i uwagi skie-
rowanej na percepcjê wypowiedzi w³asnych (autokontrolê s³uchow¹), okreœlanej
jako uwaga s³uchowa wewnêtrzna, dokonywanie prawid³owej dyskryminacji
wysokoœci dŸwiêku (funkcja rozró¿niania wysokoœci dŸwiêków) oraz umiejêt-
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noœæ prawid³owej lokalizacji dŸwiêku, wp³ywaj¹ca na koordynacjê s³uchowo-ru-
chow¹ i s³uchowo-wzrokow¹. W wykonanych analizach statystycznych porów-
nywano wp³yw interwencji w postaci terapii Tomatisa na zmianê czêstoœci
wystêpowania poszczególnych poziomów uwagi s³uchowej w testach wykona-
nych przed terapi¹ i po terapii. Poziom uwagi s³uchowej zewnêtrznej oraz wyniki
testu uwagi s³uchowej – dyskryminacji wysokoœci dŸwiêku analizowane by³y
w trzech przedzia³ach okreœlanych w niniejszej pracy jako strefy czêstotliwoœci:
strefa I – obejmuje pasmo czêstotliwoœci 125–750 Hz, strefa II – obejmuje pasmo
czêstotliwoœci 1000–3000 Hz, strefa III – obejmuje pasmo czêstotliwoœci od 4000 Hz.
Natomiast poziom uwagi s³uchowej wewnêtrznej oraz wyniki testu uwagi
s³uchowej – lokalizacji dŸwiêku analizowane by³y w trzech przedzia³ach okreœla-
nych w niniejszej pracy jako strefy czêstotliwoœci: strefa I – obejmuje pasmo czê-
stotliwoœci 250–750 Hz, strefa II – obejmuje pasmo czêstotliwoœci 1000–3000 Hz,
strefa III – obejmuje pasmo czêstotliwoœci od 4000 Hz.

Zgodnie z nomenklatur¹ stosown¹ w metodzie Tomatisa, przyjêto okreœlenie
„progi s³uchania” jako wskaŸnik poziomu uwagi s³uchowej w odró¿nieniu od
„progów s³yszenia”, które s¹ wskaŸnikiem poziomu recepcji dŸwiêków. Uwaga
s³uchowa (progi s³uchania) w poszczególnych przedzia³ach czêstotliwoœci by³a
oceniana jako: prawid³owa uwaga s³uchowa, obni¿ona uwaga s³uchowa, podwy¿-
szona uwaga s³uchowa. Nieprawid³owy wynik w teœcie uwagi s³uchowej w za-
kresie uwagi s³uchowej zewnêtrznej i wewnêtrznej stwierdzano wtedy, gdy
w przynajmniej jednym paœmie czêstotliwoœci wynik testu wskazywa³ na „obni-
¿on¹” lub „podwy¿szon¹” uwagê s³uchow¹. Za poprawê w teœcie uwagi s³ucho-
wej zewnêtrznej i wewnêtrznej uznawano takie badanie, w którym przed terapi¹
uzyskano wynik „obni¿ona” lub „podwy¿szona” uwaga s³uchowa w jednym
z badanych przedzia³ów czêstotliwoœci, a po przeprowadzonej terapii metod¹
Tomatisa poziom uwagi s³uchowej okreœlany by³a jako „prawid³owa” uwaga
s³uchowa w przynajmniej jednym z badanych przedzia³ów czêstotliwoœci. Wynik
uwaga s³uchowa „bez zmian” oznacza³ takie same wyniki uzyskane w testach
uwagi s³uchowej wykonanych przed terapi¹ i po terapii Tomatisa, natomiast wy-
nik „pogorszenie” uwagi s³uchowej oznacza³ zmianê wyniku „prawid³owa” uwaga
s³uchowa na „obni¿ona” lub „podwy¿szona” uwaga s³uchowa po terapii. Poziom
uwagi s³uchowej analizowany w niniejszej pracy uznano, zgodnie z procedur¹
obowi¹zuj¹c¹ w metodzie Tomatisa, za „podwy¿szon¹” lub „obni¿on¹” uwagê
s³uchow¹, jeœli odchylenie poziomu uwagi s³uchowej wynosi³o wiêcej ni¿ 10 dB
w stosunku do normy dla przynajmniej dwóch czêstotliwoœci w danym paœmie
czêstotliwoœci [Szkie³kowska 2012]. Nieprawid³owy wynik w teœcie uwagi s³ucho-
wej w zakresie dyskryminacji wysokoœci dŸwiêku stwierdzano wtedy, gdy bada-
ne dziecko wykaza³o brak tej umiejêtnoœci w ca³ym przedziale czêstotliwoœci lub
jego czêœci. Nieprawid³owy wynik w teœcie uwagi s³uchowej w zakresie lokalizacji
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dŸwiêku stwierdzano wtedy, gdy badane dziecko wykaza³o brak tej umiejêtnoœci
w poszczególnych przedzia³ach czêstotliwoœci.

Dzieci z grup badanych poddane zosta³y stymulacji dŸwiêkowej metod¹ To-
matisa. Terapia Tomatisa jest rodzajem treningu s³uchowego polegaj¹cego na
s³uchaniu odpowiednio przygotowanego materia³u dŸwiêkowego (na bazie cho-
ra³ów gregoriañskich i muzyki Mozarta), gdzie sygna³ muzyczny jest podawany
przez specjalne s³uchawki zarówno drog¹ powietrzn¹, jak i kostn¹. Zgodnie
z przyjêt¹ dla tej pracy procedur¹ terapeutyczn¹ s³uchanie obejmowa³o 3 serie
stymulacji s³uchowej. W czasie jednej serii dzieci poddawane by³y stymulacji
dŸwiêkowej przez 2 godziny dziennie, przez 10 dni. Pomiêdzy kolejnymi seriami
by³y 4 tygodnie przerwy. W pierwszej fazie treningu – pasywnej, zastosowano
klasyczne przetwarzanie materia³u dŸwiêkowego z wykorzystaniem aparatury
w postaci ucha elektronicznego, w której pacjent s³ucha biernie. W drugiej fazie
treningu – aktywnej, zastosowano przekszta³cone algorytmy dŸwiêkowe prezen-
towane za pomoc¹ ucha elektronicznego i modyfikowane poprzez poddawanie
mechanizmowi bramkowania i filtracji. Ciê¿ar s³uchania stopniowo przekierowy-
wany by³ na prawe ucho, kszta³tuj¹c lateralizacjê s³uchow¹. W aktywnej fazie te-
rapii uczestnik stymulowany by³ równie¿ dŸwiêkami mowy i w³¹czany do ich od-
twarzania.

Przed rozpoczêciem terapii i po jej zakoñczeniu terapii wykonano u wszyst-
kich dzieci test uwagi s³uchowej w celu oceny efektów wdro¿onych dzia³añ tera-
peutycznych. Podczas terapii nie stosowano wœród badanych dzieci innych me-
tod terapeutycznych.

Wyniki

Przeprowadzone analizy potwierdzi³y przydatnoœæ stosowania testów uwagi
s³uchowej w diagnostyce dzieci z zaburzeniami przetwarzania s³uchowego, kon-
centracji, rozwoju mowy i jêzyka. Stosowane dotychczas w ramach programów
edukacyjnych opisowe arkusze obserwacyjne uczniów mog¹ zatem zostaæ wzbo-
gacone o nowe mo¿liwoœci w zakresie diagnozy i stanowiæ pomoc dla pedagogów
poszukuj¹cych metod wspomagania uczniów z zaburzeniami percepcji s³ucho-
wej. Zwiêkszy³oby to tym samym szanse tych dzieci na ³atwiejszy i efektywniej-
szy rozwój edukacyjny.

W tabeli 1. przedstawiono liczbê i odsetek dzieci, u których w teœcie uwagi
s³uchowej zewnêtrznej w uchu prawym oraz w uchu lewym uzyskano wynik nie-
prawid³owy oraz liczbê i odsetek dzieci, u których uzyskano wynik „poprawa” po
terapii Tomatisa, z podzia³em na grupy badane.

136 Marzena Mularzuk, Henryk Skar¿yñski, Agata Szkie³kowska, Natalia Czajka



Tabela 1. Odsetek dzieci, u których w teœcie uwagi s³uchowej zewnêtrznej w uchu prawym
i lewym uzyskano wynik nieprawid³owy, oraz odsetek dzieci, u których uzyskano wynik
„poprawa” po terapii Tomatisa, z podzia³em na poszczególne grupy badane, oraz wyniki
uzyskane w grupie kontrolnej w badaniu 1 i 2

Grupa badana

Ucho prawe Ucho lewe

wyniki nieprawid³owe
przed terapi¹

efekt poprawy
po terapii

wyniki nieprawid³owe
przed terapi¹

N % N % N %

zaburzenia z zespo³ami
genetycznymi

63 84,0 36 57,1 53 70,7

autyzm 45 69,2 27 60,0 52 80,0

zaburzenia zachowania 42 72,4 28 66,7 34 58,6

zaburzenia mowy 52 71,2 38 73,1 47 64,4

zaburzenia rozwoju
psychoruchowego

59 81,9 33 55,9 59 81,9

prawid³owy rozwój
psychofizyczny

62 78,5 54 87,1 56 70,9

grupa kontrolna
(bez terapii)

13 25,0 11 84,6 14 26,9

�ród³o: Badania w³asne.

Po przeanalizowaniu wyników testu uwagi s³uchowej zewnêtrznej w uchu
prawym zaobserwowano znaczny efekt poprawy tych¿e wyników, wyra¿ony od-
setkiem dzieci w ka¿dej z grup badanych, u których w teœcie wykonanym po za-
koñczeniu terapii metod¹ Tomatisa odnotowano poprawê wyników uwagi
s³uchowej w porównaniu z wynikami testu przeprowadzonego przed terapi¹.
Wzrost ten wynosi³ 55,9% w grupie dzieci z zaburzeniami rozwoju psychorucho-
wego i 87,1% w grupie dzieci z prawid³owym rozwojem psychoruchowym.

Czêstoœæ wystêpowania wyników „nieprawid³owa” uwaga s³uchowa zewnêt-
rzna w uchu lewym by³a podobna jak w uchu prawym. O ile w uchu prawym
wyniki testu wykonanego w grupie kontrolnej podczas badania pierwszego by³y
podobne do wyników uzyskanych w wiêkszoœci badanych grup przed terapi¹ To-
matisa, to w testach uwagi s³uchowej przeprowadzonych po terapii wystêpowa³
znaczny wzrost wyniku „poprawa” uwagi s³uchowej w ka¿dej z badanych grup
w porównaniu z testami przeprowadzonymi w grupie kontrolnej podczas bada-
nia drugiego. Po terapii Tomatisa najmniejszy wzrost liczby wyników ozna-
czaj¹cych „poprawê” w testach uwagi s³uchowej odnotowano w grupie dzieci
z zaburzeniami zachowania, natomiast najwiêkszy wzrost liczby wyników „po-
prawa” w teœcie uwagi s³uchowej odnotowano w grupie dzieci z prawid³owym
rozwojem psychofizycznym.
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W tabeli 2. przedstawiono liczbê i odsetek dzieci, u których w teœcie uwagi
s³uchowej wewnêtrznej w uchu prawym oraz w uchu lewym uzyskano wynik
nieprawid³owy oraz liczbê i odsetek dzieci, u których uzyskano wynik „poprawa”
po terapii Tomatisa, z podzia³em na grupy badane.

Tabela 2. Odsetek dzieci z grup badanych, u których w teœcie uwagi s³uchowej wewnêtrznej
w uchu prawym i uchu lewym uzyskano przed terapi¹ wynik „nieprawid³owa” uwaga
s³uchowa oraz liczba i odsetek dzieci, u których po terapii Tomatisa uzyskano wynik
„poprawa” uwagi s³uchowej, oraz wyniki uzyskane w grupie kontrolnej w badaniu 1 i 2

Grupa badana

Ucho prawe Ucho lewe

wyniki nieprawid³owe
przed terapi¹

efekt poprawy
po terapii

wyniki nieprawid³owe
przed terapi¹

N % N % N %

zaburzenia z zespo³ami
genetycznymi

39 52,0 36 92,3 42 56,0

autyzm 40 61,5 33 82,5 32 49,2

zaburzenia zachowania 32 55,2 18 56,3 38 65,5

zaburzenia mowy 42 57,5 29 69,0 35 47,9

zaburzenia rozwoju
psychoruchowego

38 52,8 26 68,4 39 54,2

prawid³owy rozwój
psychofizyczny

36 45,6 29 80,6 41 51,9

grupa kontrolna
(bez terapii)

14 26,9 9 64,3 9 17,3

�ród³o: Badania w³asne.

Podobnie jak w badaniach przeprowadzonych przed terapi¹ Tomatisa, do-
tycz¹cych uwagi s³uchowej zewnêtrznej, równie¿ wyniki testów uwagi s³ucho-
wej wewnêtrznej w uchu prawym charakteryzowa³y siê wystêpowaniem wyso-
kiego odsetka wyników „nieprawid³owa” uwaga s³uchowa. W grupie kontrolnej
w badaniu pierwszym 26,9% dzieci mia³o wynik „nieprawid³owa” uwaga s³ucho-
wa. Po terapii Tomatisa w grupie dzieci z zespo³ami zaburzeñ genetycznych od-
notowano a¿ 92,3% wyników „poprawa” uwagi s³uchowej wewnêtrznej w odnie-
sieniu do odsetka wyników testów uwagi s³uchowej wewnêtrznej wykonanych
przed terapi¹. Najmniej wyników „poprawa” uwagi s³uchowej wewnêtrznej po
terapii w uchu prawym odnotowano u dzieci z zaburzeniami zachowania (nieco
ponad 50% wyników). Jednak nawet w tej grupie, pomimo uzyskania najni¿sze-
go wyniku wœród wszystkich badanych grup, wyst¹pi³ znacz¹cy wzrost odsetka
wyniku „poprawa” uwagi s³uchowej wewnêtrznej w testach wykonanych po
przeprowadzeniu terapii Tomatisa.
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Wyniki „nieprawid³owa” uwaga s³uchowa wewnêtrzna w badaniu przed te-
rapi¹, w uchu lewym wystêpowa³y u oko³o po³owy dzieci z poszczególnych grup
badanych, przy czym najczêœciej wystêpowa³y one w grupie dzieci z zaburzenia-
mi zachowania. Odsetek wyników „nieprawid³owa” uwaga s³uchowa w grupie
kontrolnej uzyskany podczas pierwszego badania by³ znacznie mniejszy ni¿
w pozosta³ych grupach badanych i wynosi³ nieco ponad 17%. Po terapii zaobser-
wowano znacz¹cy wzrost odsetka wyników „poprawa” uwagi s³uchowej wewnêt-
rznej w uchu lewym w ka¿dej z grup badanych. Najwiêkszy wzrost odsetka wy-
ników „poprawa” uwagi s³uchowej w stosunku do wyników badania uzyskanych
przed terapi¹ Tomatisa zanotowano w grupie dzieci z zespo³ami zaburzeñ gene-
tycznych (u 90,5%).

W tabeli 3. przedstawiono odsetek dzieci, u których w teœcie uwagi s³uchowej
– dyskryminacji wysokoœci dŸwiêku w uchu prawym oraz w uchu lewym przed
terapi¹ Tomatisa uzyskano wynik „nieprawid³owa” dyskryminacja wysokoœci
dŸwiêku, oraz odsetek dzieci w poszczególnych grupach badanych, u których po
terapii uzyskano wynik „poprawa” dyskryminacji wysokoœci dŸwiêku.

Tabela 3. Odsetek dzieci, u których w teœcie uwagi s³uchowej uzyskano w uchu prawym
i uchu lewym wynik „nieprawid³owa” dyskryminacja wysokoœci dŸwiêku, oraz odsetek
dzieci, u których po terapii Tomatisa uzyskano wynik „poprawa”, z podzia³em na poszcze-
gólne grupy badane i grupê kontroln¹

Grupa badana

Ucho prawe Ucho lewe

wyniki nieprawid³owe
przed terapi¹

efekt poprawy
po terapii

wyniki nieprawid³owe
przed terapi¹

N % N % N %

zaburzenia z zespo³ami
genetycznymi

62 82,7 39 62,9 58 77,3

autyzm 51 78,5 37 72,5 49 75,4

zaburzenia zachowania 48 82,8 32 66,7 46 79,3

zaburzenia mowy 57 78,1 39 68,4 53 72,6

zaburzenia rozwoju
psychoruchowego

60 83,3 30 50,0 56 77,8

prawid³owy rozwój
psychofizyczny

64 81,0 44 68,8 57 72,2

grupa kontrolna
(bez terapii)

0 0,0 0 0,0 5 9,6

�ród³o: Badania w³asne.

W poszczególnych grupach badanych w badaniu przeprowadzonym przed
terapi¹ uzyskano oko³o 80% wyników „nieprawid³owa” dyskryminacja wysoko-
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œci dŸwiêku w uchu prawym. Najczêœciej wyniki te wystêpowa³y w grupie dzieci
z zaburzeniami rozwoju psychoruchowego.

Po terapii wyniki „poprawa” w testach uwagi s³uchowej – dyskryminacji wy-
sokoœci dŸwiêku zaobserwowano u znacznej czêœci dzieci z wynikami „niepra-
wid³owa” dyskryminacja wysokoœci dŸwiêku uzyskanymi przed terapi¹. W gru-
pie dzieci z zaburzeniami rozwoju psychoruchowego u po³owy (50%) dzieci
uzyskano po terapii wynik „poprawa” dyskryminacji wysokoœci dŸwiêku, ale naj-
wiêkszy wzrost odsetka wyników „poprawa” po terapii odnotowano u dzieci
z autyzmem (72,5%).

Podczas badania pierwszego przeprowadzonego w grupie kontrolnej blisko
10% wyników dotycz¹cych dyskryminacji wysokoœci dŸwiêków oceniono jako
„nieprawid³owa” dyskryminacja wysokoœci dŸwiêków, natomiast podczas bada-
nia drugiego u wszystkich dzieci z wynikiem „nieprawid³owa” dyskryminacja
wysokoœci dŸwiêków odnotowano wynik „poprawa” dyskryminacji wysokoœci
dŸwiêków.

W poszczególnych grupach badanych wynik „poprawa” dyskryminacji wy-
sokoœci dŸwiêków po przeprowadzeniu terapii Tomatisa waha³ siê od 48,3%
u dzieci z zespo³ami zaburzeñ genetycznych do 78,3% w grupie dzieci z zaburze-
niami zachowania.

W ka¿dej z grup po terapii Tomatisa zaobserwowano znacz¹cy wzrost wyni-
ków „poprawa” dyskryminacji wysokoœci dŸwiêków w testach uwagi s³uchowej,
zarówno w uchu prawym, jak i lewym.

W tabeli 4 przedstawiono liczbê oraz odsetek wyników „zaburzona” lokaliza-
cja dŸwiêku w uchu prawym, uzyskanych w testach uwagi s³uchowej przeprowa-
dzonych przed terapi¹ Tomatisa w poszczególnych grupach badanych oraz liczbê
i odsetek wyników „poprawa” lokalizacji dŸwiêku w testach wykonanych po te-
rapii, jak równie¿ wyniki w grupie kontrolnej w badaniu 1 i 2.

Wyniki „zaburzona” lokalizacja dŸwiêku uzyskane w teœcie uwagi s³uchowej
w przynajmniej jednym z analizowanych pasm czêstotliwoœci wystêpowa³y
u oko³o 1/3 dzieci w poszczególnych grupach badanych. Najczêœciej wynik „zabu-
rzona” lokalizacja dŸwiêku wystêpowa³ w grupie dzieci z zaburzeniami mowy
(35,6%). W grupie kontrolnej wynik „zaburzona” lokalizacja dŸwiêku uzyskano
podczas badania pierwszego u 4 dzieci (7,7%).

Po terapii metod¹ Tomatisa u prawie wszystkich dzieci odnotowano wynik
„poprawa” lokalizacji dŸwiêku widoczny w testach uwagi s³uchowej. U wszyst-
kich dzieci z zaburzeniami zachowania i u dzieci z zespo³ami zaburzeñ genetycz-
nych wynik, u których stwierdzono „zaburzon¹” lokalizacjê dŸwiêku w badaniu
wykonanym przed terapi¹, po terapii uzyskano wynik „poprawa” lokalizacji
dŸwiêku.
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Tabela 4. Liczba i odsetek dzieci z poszczególnych grup badanych, u których w testach
uwagi s³uchowej uzyskano w uchu prawym wynik „zaburzona” lokalizacja dŸwiêku
oraz liczba i odsetek dzieci, u których po terapii Tomatisa uzyskano wynik „poprawa”,
oraz wyniki w grupie kontrolnej uzyskane w badaniu 1 i 2

Grupa badana

Ucho prawe Ucho lewe

wyniki nieprawid³owe
przed terapi¹

efekt poprawy
po terapii

wyniki nieprawid³owe
przed terapi¹

N % N % N %

zaburzenia z zespo³ami
genetycznymi

22 29,3 22 100,0 17 22,7

autyzm 21 32,3 20 95,2 20 30,8

zaburzenia zachowania 12 20,7 12 100,0 18 31,0

zaburzenia mowy 26 35,6 25 96,2 25 34,2

zaburzenia rozwoju
psychoruchowego

23 31,9 21 91,3 24 33,3

prawid³owy rozwój
psychofizyczny

26 32,9 24 92,3 19 24,1

grupa kontrolna
(bez terapii)

4 7,7 4 100,0 4 7,7

�ród³o: Badania w³asne.

Podobnie jak w teœcie uwagi s³uchowej dotycz¹cym lokalizacji wykonywa-
nym dla ucha prawego, równie¿ w teœcie uwagi s³uchowej – lokalizacji wykona-
nym przed terapi¹ dla ucha lewego stwierdzono w poszczególnych grupach ba-
danych zbli¿ony odsetek wyników „zaburzona” lokalizacja dŸwiêku. Najrzadziej
wynik „zaburzona” lokalizacja dŸwiêku wystêpowa³ w grupie dzieci z zespo³ami
zaburzeñ genetycznych (22,7%), natomiast najczêœciej wynik „zaburzona” lokali-
zacja dŸwiêku wystêpowa³ w grupie dzieci z zaburzeniami mowy (34,2%).

Poprawê wyników w testach uwagi s³uchowej dotycz¹cych lokalizacji dŸwiê-
ku przeprowadzonych po terapii Tomatisa zaobserwowano u znacznej czêœci
dzieci. Najwiêkszy odsetek wyników „poprawa” lokalizacji dŸwiêku odnotowa-
no u dzieci z zespo³ami zaburzeñ genetycznych (100%) oraz u dzieci z zaburzenia-
mi rozwoju psychoruchowego (100%). Najni¿szy odsetek wyników „poprawa”
lokalizacji dŸwiêku po terapii wystêpowa³ w grupie dzieci z autyzmem (75%).

Uzyskane wyniki analiz parametrów testu uwagi s³uchowej zewnêtrznej
i wewnêtrznej pokazuj¹ obraz dynamicznej zmiany tych parametrów, jaka zasz³a
po zastosowaniu terapii Tomatisa. Po analizie statystycznej wyników testów
uwagi s³uchowej wykonanych przed terapi¹ Tomatisa i po jej przeprowadzeniu
mo¿emy stwierdziæ, ¿e po terapii Tomatisa uzyskano wyniki „poprawa” uwagi
s³uchowej, ró¿ne dla poszczególnych grup badanych. Mo¿emy zatem przyj¹æ, ¿e
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terapia s³uchowa metod¹ Tomatisa wp³ywa na zmianê parametrów testów uwagi
s³uchowej.

Dyskusja

Z obserwacji prowadzonych w Klinice Audiologii i Foniatrii Instytutu Fizjolo-
gii i Patologii S³uchu wynika, ¿e istotne problemy diagnostyczne i terapeutyczne
w przypadku dzieci z zaburzeniami uwagi s³uchowej spowodowane s¹ faktem, ¿e
przeprowadzane u nich standardowe badania audiologiczne, oceniaj¹ce przede
wszystkim funkcjonowanie ucha zewnêtrznego, œrodkowego i wewnêtrznego,
na ogó³ nie wykrywaj¹ tej patologii. U dzieci z zaburzeniami uwagi s³uchowej czê-
sto mamy do czynienia z prawid³owym audiogramem, bez ¿adnych odchyleñ od
normy [Rogalsky, Rong i in. 2011]. Natomiast analiza parametrów zwi¹zanych
z aktywnym procesem poznawczym, jakim jest uwaga s³uchowa, nie jest rutyno-
wo stosowana w diagnostyce. Bior¹c zatem pod uwagê skalê problemu, negatyw-
ny wp³yw zaburzeñ uwagi s³uchowej na szeroko rozumiany rozwój dziecka, jak
i opisane trudnoœci diagnostyczne i terapeutyczne, wydaje siê, ¿e wdro¿enie testu
uwagi s³uchowej do diagnostyki zaburzeñ percepcji s³uchowej u dzieci z trudno-
œciami szkolnymi i z prawid³owym progiem s³yszenia mo¿e staæ siê wa¿nym ele-
mentem programowania efektywnych dzia³añ terapeutycznych. Wœród dzia³añ
tych metod¹ o udowodnionej skutecznoœci jest trening s³uchowy przeprowadza-
ny za pomoc¹ specjalnego urz¹dzenia zwanego „elektronicznym uchem”, znany
jako metoda Tomatisa. Metoda ta po raz pierwszy zosta³a wprowadzona w na-
szym kraju w 1999 roku przez Instytut Fizjologii i Patologii S³uchu. Ten nieinwa-
zyjny program stymulacji dŸwiêkowej by³ wykorzystywany w terapii dzieci i do-
ros³ych z zaburzeniami g³osu, mowy oraz stosowany wspomagaj¹co u uczniów
maj¹cych trudnoœci szkolne.

Zagadnienie diagnozy uwagi s³uchowej i jej zmian pod wp³ywem stymulacji
s³uchowej, mierzonych testem uwagi s³uchowej, jest opisane w stosunkowo ma³ej
liczbie prac literaturowych. Uwaga s³uchowa, jako proces aktywny, zmieniaj¹cy
siê wraz z wiekiem dziecka, przechodzi stopniowy rozwój od strategii mimowol-
nej do œwiadomej selekcji percepcyjnej. Dzieje siê to dziêki dojrzewaniu central-
nego uk³adu nerwowego oraz procesowi uczenia siê, dziêki czemu nastêpuje
wzrost poziomu dojrza³oœci uwagi s³uchowej [Vasta i in. 2004]. Ocena taka wydaje
siê byæ to zbie¿na z wynikami otrzymanymi przy analizach testów uwagi s³ucho-
wej dokonanych przez autorów niniejszej pracy. W grupie kontrolnej, w której
nie zastosowano ¿adnej stymulacji dŸwiêkowej, tak¿e nast¹pi³a poprawa w za-
kresie zarówno parametru testu uwagi s³uchowej zewnêtrznej, jak i wewnêtrznej
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dla percepcji prawousznej i lewousznej. Pomimo i¿ wynik testu uwagi s³uchowej
uzyskany w grupie kontrolnej w badaniu pierwszym by³ lepszy ni¿ u dzieci z grup
badanych, to w badaniu drugim dynamika zmiany by³a zdecydowanie ni¿sza ni¿
u dzieci z innych grup badanych poddanych stymulacji dŸwiêkowej. Uzyskane
w wiêkszoœci przypadków wyniki poprawy w teœcie uwagi s³uchowej, zarówno
zewnêtrznej jak i wewnêtrznej, dla percepcji prawousznej i lewousznej, po zasto-
sowaniu stymulacji s³uchowej metod¹ Tomatisa ró¿ni¹ siê w poszczególnych gru-
pach, co mo¿e wynikaæ m.in. z istnienia u tych dzieci dodatkowych deficytów. Na
szczególn¹ uwagê zas³uguje analiza progów s³uchania u dzieci z nadpobudliwo-
œci¹ psychoruchow¹, gdzie efekt poprawy wyników w zakresie badanych para-
metrów testu uwagi s³uchowej dla ucha prawego by³ zdecydowanie s³abszy ni¿
u dzieci z innych grup badanych. Byæ mo¿e nadmierna aktywnoœæ psychorucho-
wa przeszkadza dzieciom z zespo³ami zaburzeñ zachowania w prawid³owej pra-
wousznej percepcji dŸwiêków, w tym równie¿ dŸwiêków mowy. Doœwiadczenia
w³asne jak równie¿ badania przeprowadzone przez Kurkowskiego zdaj¹ siê po-
twierdzaæ, ¿e nadmierna aktywnoœæ motoryczna przeszkadza dziecku w mówie-
niu i s³uchaniu [Kurkowski 2013]. Vasta podkreœla w swojej pracy, ¿e zmienna ja-
koœæ uwagi s³uchowej mo¿e wp³ywaæ na obni¿enie potencja³u w zakresie uczenia
siê, szczególnie w przypadku dzieci [Vasta i in. 2004]].

Podsumowuj¹c wyniki badañ nad uwag¹ s³uchow¹ zewnêtrzn¹ i wewnêt-
rzn¹ dla percepcji prawousznej i lewousznej, mo¿emy stwierdziæ zmienn¹ specy-
fikê percepcji s³uchowej w omawianych grupach badawczych, przejawiaj¹c¹ siê
ró¿nym poziomem tej uwagi i tym samym ró¿n¹ wra¿liwoœci¹ na dŸwiêki odbie-
rane drog¹ powietrzn¹ i kostn¹.

Autorzy badañ nad testem uwagi s³uchowej zwracaj¹ uwagê na szczególnie
wa¿n¹ rolê dyskryminacji wysokoœci dŸwiêku w kontekœcie percepcji mowy
[Kurkowski 2013]. Mo¿na zauwa¿yæ zbie¿noœæ otrzymanych przez autorów wy-
ników testu uwagi s³uchowej – dyskryminacji z wynikami innych badaczy. Podkre-
œlaj¹ oni, ¿e zaburzenia s³uchania, a w szczególnoœci problemy z ró¿nicowaniem
wysokoœci dŸwiêków, utrzymuj¹ce siê do wieku szkolnego mog¹ powodowaæ
u dzieci trudnoœci w zakresie nabywania kompetencji szkolnych oraz wspó³ist-
niej¹ z zaburzeniami koncentracji, trudnoœciami w nauce czytania i pisania, zabu-
rzeniami g³osu, mowy oraz zaburzeniami zachowania [Kurkowski 2013, Szkie³kow-
ska 2012]. A zatem wykazany w niniejszej pracy efekt poprawy wyników w teœcie
uwagi s³uchowej – dyskryminacji w grupie dzieci z zaburzeniami zachowania
mo¿e wskazywaæ, ¿e terapia s³uchowa mo¿e byæ skuteczn¹ metod¹ poprawiaj¹c¹
u dzieci równie¿ umiejêtnoœæ kontroli swojego zachowania. Wystêpuj¹ce w gru-
pie dzieci z zaburzeniami mowy trudnoœci w zakresie ró¿nicowania wysokoœci
dŸwiêków mog¹ wskazywaæ, ¿e problemy w opanowaniu prawid³owej mowy
oraz w nauce czytania i pisania mog¹ mieæ Ÿród³o w niewykszta³conej umiejêtno-
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œci odbioru dostarczanego sygna³u akustycznego, w tym równie¿ mowy. Wydaje
siê zatem s³uszne, ¿e przy programowaniu dzia³añ terapeutycznych maj¹cych na
celu poprawê poziomu uwagi s³uchowej nale¿y braæ pod uwagê dzia³ania zmie-
rzaj¹ce do podniesienia sprawnoœci w zakresie umiejêtnoœci dyskryminacji wyso-
koœci dŸwiêku. Z danych literaturowych wynika, ¿e istnieje korelacja pomiêdzy
wystêpowaniem zaburzeñ dyskryminacji wysokoœci dŸwiêku a zaburzeniami
koncentracji [Summers 2003]. Autorzy licznych prac dotycz¹cych zaburzeñ fun-
kcji percepcyjnych wskazuj¹ na istnienie zwi¹zku pomiêdzy wy¿szymi procesa-
mi s³uchowymi a rozwojem funkcji poznawczych dziecka, które z kolei determi-
nuj¹ umiejêtnoœci szkolne [Bishop 1992; Conti-Ramsden, Bolting 1999; Leonard
1991; Rapin 1996; Szkie³kowska, Senderski i in. 2006; Szkie³kowska, W³odarczyk
i in. 2009]. Mo¿na zatem zaproponowaæ, aby test uwagi s³uchowej przeprowadza-
ny by³ u dzieci rozpoczynaj¹cych naukê w klasie pierwsze. Umiejêtnoœæ lokaliza-
cji dŸwiêku to kolejny parametr badany w teœcie uwagi s³uchowej. Lokalizacja
dŸwiêku wp³ywa na proces edukacji szkolnej, poniewa¿ kszta³tuje umiejêtnoœci
koordynacji s³uchowo-wzrokowo-ruchowej, a wszelkie zaburzenia w tych obsza-
rach mog¹ rzutowaæ na rozwój mowy, a póŸniej na umiejêtnoœæ czytania i pisania
[Cieszyñska 2011].

Przeprowadzone analizy statystyczne poziomów uwagi s³uchowej wskazuj¹,
¿e istnieje zale¿noœæ pomiêdzy dynamik¹ przebiegu parametrów testu uwagi
s³uchowej a treningiem s³uchowym metod¹ Tomatisa. Wykazano istotne statys-
tycznie zmiany parametrów testów uwagi s³uchowej analizowanych w poszcze-
gólnych grupach badawczych po zastosowaniu treningu s³uchowego metod¹ To-
matisa. Analiza ró¿nic w poziomach uwagi s³uchowej u badanych dzieci po tera-
pii metod¹ Tomatisa wskazuje na wyraŸnie lepsze wyniki w zakresie uwagi
s³uchowej ni¿ u dzieci z grupy kontrolnej niepoddanych treningowi. Zjawisko to
opisa³a równie¿ w swojej pracy Szkie³kowska, wskazuj¹c na wystêpowanie zale¿-
noœci pomiêdzy procesami stymulacji dŸwiêkowej a dynamik¹ przebiegu para-
metrów testów uwagi s³uchowej u pacjentów z guzkami g³osowymi poddanych
terapii metod¹ Tomatisa [Szkie³kowska 2012]. Autorka wykaza³a korzystny
wp³yw tej terapii na regulacjê procesów percepcyjnych w zakresie uwagi s³ucho-
wej u dzieci z zaburzeniami g³osu.

Trening muzyczny, zdaniem niektórych badaczy, kszta³tuje funkcjê s³uchow¹
poprzez wp³yw na mózg, rozwijaj¹c w wiêkszym stopniu zmys³owe mechanizmy
powi¹zane z kontrol¹ funkcji poznawczych, takich jak pamiêæ operacyjna i uwa-
ga s³uchowa, oraz wp³ywa na realizacjê innych zadañ s³uchowych [Baumann,
Meyer i in. 2008; Bohme 2003; Gaab, Schlaug 2003; Stewart, Henson i in. 2003].
W Polsce i na œwiecie prowadzone s¹ ró¿norodne formy oddzia³ywania terapeu-
tycznego z wykorzystaniem muzyki. W wiêkszoœci bazuj¹ one jednak na obser-
wacjach i doœwiadczeniach A. Tomatisa. Tomatis, dziêki opracowanej przez siebie
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innowacyjnej technice stymulacji po³¹czeñ miêdzy uchem i uk³adem nerwowym
przez specjalnie skonstruowane urz¹dzenie „ucho elektroniczne”, oddzia³ywa³
na zintegrowanie aspektów s³uchania, mowy i zachowania cz³owieka wskutek
usprawniania procesów percepcji dŸwiêku.

Prawie 50 lat doœwiadczeñ klinicznych zebranych i opisanych w wielu publi-
kacjach przez samego Tomatisa oraz badania prowadzone przez naukowców i te-
rapeutów na ca³ym œwiecie wskazuj¹, ¿e stymulacja dŸwiêkiem z wykorzysta-
niem metody Tomatisa mo¿e stanowiæ cenne narzêdzie rozwoju mo¿liwoœci
audio-psycho-lingwistycznych zarówno dla dzieci, jak i dla doros³ych [www.to-
matisassociation.org].

Badania przeprowadzone przez Young Digital Planet w Polsce w latach
2010–2013 wykaza³y ró¿nice w przyroœcie kompetencji szkolnych miêdzy dzieæmi
poddanymi terapii Tomatisa i dzieæmi, które nie by³y poddane tej terapii. Korzyst-
ne ró¿nice stwierdzone u dzieci, które przesz³y terapiê, dotyczy³y: umiejêtnoœci
uczenia siê (pamiêæ, uwaga, wykorzystanie wiedzy w praktyce, motywacja i wia-
ra we w³asne mo¿liwoœci), kompetencji spo³ecznych (umiejêtnoœæ pracy w grupie,
rozumienie i respektowanie regu³ i zasad, wyra¿anie i rozumienie ró¿nych punk-
tów widzenia), kompetencji jêzykowych (percepcja mowy, ekspresja mowy
i wra¿liwoœæ na jêzyk mówiony) oraz kompetencji muzycznych (percepcja muzy-
ki) [www.tomatisassociation.org]. Stutt stwierdzi³, ¿e program s³uchania terapeu-
tycznego z wykorzystaniem metody Tomatisa przynosi korzyœci niezale¿nie od
przebiegu procesów dojrzewania dziecka lub edukacji, w postaci: znacz¹cego
wzrostu ilorazu inteligencji, lepszych umiejêtnoœci czytania, lepszego przetwa-
rzania percepcyjnego, zwiêkszenia umiejêtnoœci uczenia siê, lepiej rozwiniêtych
umiejêtnoœci komunikacyjnych oraz wiêkszej zdolnoœci do werbalnego wyra¿a-
nia myœli i odczuæ [sites.google.com/site/thesoundgate/research]. Zaburzenia
s³uchania mog¹ wywo³ywaæ u dzieci w wieku szkolnym zniekszta³cony odbiór
dŸwiêków œwiata zewnêtrznego. Charakteryzuje je brak koncentracji, nadwra¿li-
woœæ na niektóre dŸwiêki, niepokój nerwowy, zaburzenia g³osu, wymowy, nie-
czytelne pismo, problemy z czytaniem i tym samym trudnoœci szkolne.

Podsumowanie

Bior¹c pod uwagê czêstoœæ wystêpowania zaburzeñ uwagi s³uchowej u dzieci
rozpoczynaj¹cych naukê w szkole, mo¿na rozwa¿aæ zaburzenia te jako jedn¹
z przyczyn uzyskiwania przez te dzieci gorszych wyników w nauce. Analiza te-
stów uwagi s³uchowej przed i po terapii zdaje siê potwierdzaæ zasadnoœæ stoso-
wania stymulacji s³uchowej z wykorzystaniem metody Tomatisa jako formy od-
dzia³ywania terapeutycznego u dzieci maj¹cych nieprawid³owe wyniki w testach

Ewaluacja testu uwagi s³uchowej u dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ... 145



uwagi s³uchowej. Zastosowanie interwencji w postaci treningu s³uchowego me-
tod¹ Tomatisa wp³ywa na poprawê procesów uwagi s³uchowej. Trening s³ucho-
wy metod¹ Tomatisa mo¿e byæ wykorzystany jako strategia terapeutyczna
w rehabilitacji, dla dzieci maj¹cych trudnoœci w obszarze s³uchowo-emocjonal-
no-jêzykowym umo¿liwiaj¹ca skuteczn¹ pomoc przy zaburzeniach procesów
przetwarzania s³uchowego. Otrzymane wyniki analizy poziomów uwagi s³ucho-
wej wydaj¹ siê byæ interesuj¹ce i mo¿na je uznaæ za wskaŸnik do oceny procesów
uwagi s³uchowej przed zastosowaniem i po zastosowaniu treningu s³uchowego
w ró¿nych grupach wiekowych. Przeprowadzone analizy mog¹ wskazywaæ rów-
nie¿, i¿ test przeznaczony do oceny uwagi s³uchowej jest przydatnym narzê-
dziem umo¿liwiaj¹cym diagnozê uwagi s³uchowej u dzieci.

Rekomendacj¹ dla zastosowania testu uwagi s³uchowej w diagnostyce zabu-
rzeñ percepcji s³uchowej jest mo¿liwoœæ wykorzystania go w codziennej, inter-
dyscyplinarnej praktyce wykraczaj¹cej poza obszar medycyny. Mo¿e on byæ
przydatny dla pedagogów, psychologów, logopedów chc¹cych poszerzyæ ocenê
funkcji s³uchowych u dziecka. Bior¹c pod uwagê fakt, ¿e test uwagi s³uchowej
jest stosunkowo now¹ metod¹ diagnostyczn¹, jego wiarygodnoœæ mo¿e budziæ
w¹tpliwoœci. Dlatego w celu potwierdzania jego skutecznoœci klinicznej istnieje
potrzeba kontynuowania wieloœrodkowych prac badawczych, z udzia³em zró¿-
nicowanych grup pacjentów.
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(Nie)efektywnoœæ kszta³cenia uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku koñcz¹cych gimnazjum

W pierwszej czêœci artyku³u przedstawiono formy kszta³cenia uczniów z zaburzeniami wzroku
w polskim systemie edukacji, w tym omówiono specjalne potrzeby edukacyjne tych uczniów. Na tym
tle przedstawione zosta³y dane dotycz¹ce poziomu kompetencji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku koñcz¹cych szko³ê œredni¹ w œwietle wyników egzaminu gimnazjalnego z 2014 r. i 2015 r.
Analiza dotycz¹ca wyników w zakresie trzech czêœci egzaminu przebiega z uwzglêdnieniem per-
spektywy lokalnej (województwa) i perspektywy ogólnokrajowej. W tym celu wykorzystane zo-
sta³y dostêpne na stronach internetowych wyniki Okrêgowych Komisji Egzaminacyjnych (OKE)
i Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (CKE). W koñcowej czêœci artyku³u autorzy podejmuj¹ próbê
wskazania powodów, dla których uczniowie z wadami wzroku osi¹gaj¹ bardzo niskie wyniki na
egzaminie gimnazjalnym.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ wzroku, niewidzenie, s³abowzrocznoœæ, edukacja, specjalne
potrzeby edukacyjne

(In)effective education of students with visual impairment
graduating from middle- school

The first part of the article presents the forms of educating students with visual impairment in Pol-
ish education system, including discussion of their special educational needs. Furthermore, the
data concerning the competency level of the students with visual impairment graduating from
high school in 2014 and 2015 in each administrative district (voivodship), available on the websites
of the Local Examination Committees (LEC) and the Central Examination Committee (CEC) are
analyzed. In the final part of the article the authors propose means of identifying the reasons why
students with visual impairment achieve very low scores at the final high school exam.

Keywords: visual impairment, blindness, low vision, education, special educational needs

Wprowadzenie

Potencja³ intelektualny osób z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku oceniany jest
wysoko. Mimo licznych barier napotykanych w poszczególnych obszarach ¿ycia
publicznego (edukacja, praca, czas wolny) osoby z tym rodzajem dysfunkcji mog¹



uzyskaæ pe³n¹ samodzielnoœæ, skutecznie wype³niaæ rozmaite role spo³eczne oraz
aktywnie dzia³aæ w sferze zawodowej i kulturalno-sportowej. Zasoby intelektual-
ne, fizyczne i psychiczne osób niewidomych i s³abowidz¹cych, które s¹ w coraz
wiêkszym stopniu wykorzystywane dziêki szybkiemu rozwojowi nowoczesnych
technologii, sprawiaj¹, ¿e ta grupa spo³eczna uznawana jest za cenny kapita³ na
rynku gospodarczym [Konarska 2013; Rosiñczuk i in. 2015].

Rozwój zdolnoœci skutkuj¹cy uzyskaniem wy¿szego wykszta³cenia, a w dal-
szej perspektywie zdobyciem presti¿owej, satysfakcjonuj¹cej pracy, wymaga jed-
nak w³aœciwie zorganizowanego wsparcia systematycznie udzielanego osobie
z dysfunkcj¹ wzroku w toku rozwoju i kszta³cenia. Niezbêdne jest tak¿e podej-
mowanie dzia³añ ukierunkowanych na budowanie œrodowiska w mo¿liwie jak
najmniejszym stopniu ograniczaj¹cego osoby z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
i sta³e d¹¿enie do likwidacji przeszkód wynikaj¹cych z w³aœciwoœci otoczenia,
które nadal czêsto nie uwzglêdnia specyficznych potrzeb poznawczo-percepcyj-
nych tych osób. Bezpoœrednie konsekwencje braku lub znacznie os³abionego
widzenia s¹ powa¿ne, oddzia³uj¹ negatywnie na m.in. zdolnoœæ poznawania ota-
czaj¹cej rzeczywistoœci, orientacjê w przestrzeni i umiejêtnoœæ bezpiecznego prze-
mieszczania siê, kszta³towanie wyobra¿eñ i rozumienie pojêæ, tempo i jakoœæ wy-
konywania czynnoœci, mo¿liwoœæ nabywania nowych umiejêtnoœci na drodze
obserwacji i naœladownictwa itp. Stanowi¹ one tym samym potencjalne Ÿród³o
trudnoœci w procesie uczenia siê. Niepe³nosprawnoœæ wzroku wi¹¿e siê wiêc z po-
trzeb¹ kszta³cenia specjalnego, w którym odpowiedni dobór metod, form, œrod-
ków i strategii dydaktyczno-rehabilitacyjnych umo¿liwia przezwyciê¿enie na-
stêpstw uszkodzenia wzroku i pozwala na pe³ne wykorzystanie potencja³u
rozwojowego danego ucznia.

Aktualnie w krajowym systemie edukacyjnym kszta³cenie specjalne mo¿e byæ
realizowane w formach segregacyjnych na terenie placówek przeznaczonych dla
uczniów z okreœlonym rodzajem dysfunkcji, jak i w formach niesegregacyjnych –
w szko³ach integracyjnych i ogólnodostêpnych [Marcinkowska 2015]. Uczniowie
niewidomi i s³abowidz¹cy korzystaj¹ z wszystkich dostêpnych form kszta³cenia,
przy czym analizy danych statystycznych wyraŸnie pokazuj¹, ¿e po wieloletniej
dominacji edukacji segregacyjnej wi¹¿¹cej siê zazwyczaj z pobytem w internacie
coraz wiêksz¹ popularnoœæ wœród tej grupy uczniów zyskuj¹ placówki realizuj¹ce
model integracji lub inkluzji szkolnej [Chrzanowska 2015].

Niezale¿nie od typu ka¿da szko³a zobligowana jest do œwiadczeñ edukacyj-
nych o mo¿liwie najwy¿szej jakoœci, co w przypadku uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ wymaga spersonalizowania stosowanych strategii nauczania w celu dosto-
sowania procesu kszta³cenia do ich indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mo¿liwoœci psychofizycznych [G³odkowska 2010]. Opisy
funkcjonowania uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w obecnym systemie
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edukacyjnym [Wiêckowska 2011; Belzyt 2014; Czerwiñska 2014, 2016; Dycht 2015]
doœæ jednoznacznie wskazuj¹, ¿e polskie szko³y, zw³aszcza placówki ogólnodo-
stêpne, w niewystarczaj¹cym stopniu wywi¹zuj¹ siê z tego zadania. Wœród obsza-
rów szczególnie zaniedbanych wymienia siê m.in.: brak lub niewystarczaj¹c¹ licz-
bê zajêæ rehabilitacyjnych (trening orientacji przestrzennej, nauka czynnoœci
¿ycia codziennego, rehabilitacja wzroku, nauka rysunku dotykowego, obs³uga
sprzêtu tyfloinformatycznego itp.), niski stopieñ upogl¹dowienia treœci wyni-
kaj¹cy z niedostêpnoœci pomocy dydaktycznych prawid³owo zaadaptowanych
do mo¿liwoœci percepcyjnych uczniów, deklarowan¹ przez nauczycieli niewie-
dzê na temat w³aœciwych metod nauczania i wykorzystywania nowoczesnych
technologii w pracy z uczniem niewidomym.

Obok poprawnej organizacji procesu dydaktycznego ukierunkowanej na
rozwój kompetencji, zdolnoœci i zainteresowañ uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku oraz równoczesn¹ realizacjê celów rehabilitacyjnych, równie istotn¹ kwe-
sti¹ w budowaniu sukcesu szkolnego tej grupy dzieci jest tworzenie warunków
sprzyjaj¹cych pe³nemu ich uczestnictwu w ¿yciu spo³ecznoœci klasowej. Wymaga
to podjêcia starannie zaplanowanych dzia³añ zmierzaj¹cych do usuwania barier
komunikacyjnych. Oddzia³ywania te obejmuj¹ zarówno kszta³towanie u uczniów
z dysfunkcj¹ wzroku wzorców zachowañ interpersonalnych zgodnych z norma-
mi spo³ecznymi (np. prawid³owe nawi¹zywanie kontaktu, utrzymanie w³aœciwe-
go dystansu fizycznego w relacjach o ró¿nym stopniu intymnoœci, w³aœciwe zwra-
canie siê po pomoc lub odmawianie przyjêcia pomocy itp.), jak i systematyczne
zwiêkszanie œwiadomoœci uczniów pe³nosprawnych na temat specyfiki funkcjo-
nowania w sytuacji s³abowzrocznoœci lub braku widzenia (np. koniecznoœæ uzu-
pe³niania w kontaktach z osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku sygna³ów poza-
werbalnych komunikatami s³ownymi, potrzeba s³ownego zasygnalizowania
zakoñczenia rozmowy i odejœcia itp.). Pe³na partycypacja spo³eczna zak³ada te¿
umo¿liwienie uczniom niewidomym i s³abowidz¹cym czynnego udzia³u we
wszelkich uroczystoœciach szkolnych, wycieczkach, projektach i ko³ach zaintere-
sowañ, a tak¿e wype³niania istotnych funkcji (np. dy¿urny, cz³onek samorz¹du
klasowego czy szkolnego). Wspólna praca i spêdzanie wolnego czasu z pe³no-
sprawnymi rówieœnikami bêd¹ wymaga³y odpowiedniej aran¿acji otoczenia fizycz-
nego oraz wyposa¿enia placówki w szereg pomocy i materia³ów umo¿liwiaj¹cych
kooperacyjne dzia³ania mimo ró¿nic w sposobach odbioru informacji. Przegl¹d
krajowych badañ poœwiêconych edukacji integracyjnej i inkluzyjnej wskazuje na
stosunkowo nisk¹ pozycjê spo³eczn¹ uczniów z tym typem dysfunkcji [Dycht
2015], co dowodzi, i¿ tak¿e w obszarze integracji spo³ecznej polska szko³a wyka-
zuje znaczne zaniedbania.

Efektywnoœæ pedagogicznego wsparcia dzieci i m³odzie¿y z niepe³nospraw-
noœci¹ wzroku zale¿eæ bêdzie w znacznym stopniu od trafnej identyfikacji po-
trzeb edukacyjnych swoistych dla tej grupy uczniów.
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Niepe³nosprawnoœæ wzroku a specjalne potrzeby edukacyjne

Indywidualne cechy rozwoju dziecka, w tym specyfika funkcjonowania
poznawczo-percepcyjnego, wp³ywaj¹ na swoisty dla niego sposób nabywania
wiedzy i umiejêtnoœci w procesie uczenia siê, tym samym staj¹c siê Ÿród³em spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych. Ich zaspokojenie wymaga odpowiedniego dosto-
sowania warunków dydaktycznych, w tym doboru w³aœciwych metod i form na-
uczania, prawid³owej adaptacji œrodków, modyfikacji technik i sposobów kontroli
wiedzy oraz wprowadzania innowacyjnych rozwi¹zañ zapewniaj¹cych uczniowi
optymalny zakres wsparcia specjalistycznego. W koncepcji specjalnych potrzeb
wyró¿nia siê tak¿e specjalne potrzeby techniczne, które dotycz¹ aran¿acji prze-
strzeni szkolnej (m.in. dostêpnoœci sal dydaktycznych, szlaków komunikacyj-
nych, toalety, szatni, sto³ówki gwarantuj¹cej uczniowi bezpieczn¹ i samodzieln¹
aktywnoœæ na dostêpnym dla niego poziomie) oraz mo¿liwoœci stosowania sprzê-
tu rehabilitacyjnego i niestandardowych pomocy dydaktycznych. Z kolei specjal-
ne potrzeby psychospo³eczne odnosz¹ siê do koniecznoœci korzystania ze wspar-
cia drugiej osoby w wype³nianiu roli ucznia w stopniu i zakresie wykraczaj¹cym
poza typow¹ dla sytuacji szkolnych pomoc nauczycielsk¹ [Chrzanowska, Jachim-
czak 2015].

Pocz¹tkowo termin ten odnoszono w polskim systemie oœwiatowym g³ównie
do uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Z czasem uznano jednak, ¿e Ÿród³em specjal-
nych potrzeb edukacyjnych mog¹ byæ tak¿e inne czynniki osobowe i (lub) œrodo-
wiskowe, jak np. wybitne uzdolnienia, niski status materialny rodziny, przynale¿-
noœæ do mniejszoœci narodowoœciowych lub etnicznych, prze¿ycie sytuacji
traumatycznej itp. Jednoczeœnie zauwa¿ono, ¿e tak ujmowane specjalne potrzeby
edukacyjne maj¹ wieloczynnikowe uwarunkowania i dynamiczny charakter,
a sposób ich rozpoznawania i zaspokajania równie¿ powinien przybieraæ postaæ
zmiennego w czasie procesu uwzglêdniaj¹cego wzajemne interakcje stale za-
chodz¹ce miêdzy podmiotem ucz¹cym siê a jego œrodowiskiem. Dostosowanie
procesu kszta³cenia nie mo¿e wiêc opieraæ siê na pojedynczo rozpatrywanych
przejawach trudnoœci w uczeniu siê danego dziecka; konieczna jest pog³êbiona
analiza z³o¿onej sieci czynników, w których zachodzi proces uczenia siê. Sta³a lub
okresowa zmiana w obrêbie danego czynnika czy kategorii czynników bêdzie
przekszta³caæ w okreœlony sposób œrodowisko uczenia siê, tym samym nasilaæ lub
redukowaæ stopieñ doœwiadczanych przez ucznia trudnoœci. Wymóg ci¹g³ej obser-
wacji prowadz¹cej do refleksji nad z³o¿on¹ i dynamiczn¹ konstelacj¹ uwarunko-
wañ sytuacji szkolnej danego dziecka niejako wymusza przyjêcie zindywidua-
lizowanej perspektywy dydaktycznej, jednoczeœnie zapobiega spostrzeganiu
ucznia jedynie przez pryzmat jednej jego w³aœciwoœci np. posiadanej dysfunkcji
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organizmu. Jak zauwa¿a I. Chrzanowska [2015, s. 424], w koncepcji specjalnych
potrzeb edukacyjnych „od pocz¹tku dostrzegano, ¿e stopieñ i rodzaj niepe³no-
sprawnoœci nie s¹ tu najwa¿niejsze”. Mo¿na wiêc wyró¿niæ pewne kategorie trud-
noœci swoiste dla uczniów z danym typem dysfunkcji, jednak zakres i stopieñ
nasilenia doœwiadczanych problemów bêdzie zawsze znacznie zró¿nicowany
w obrêbie tej populacji, jak równie¿ bêdzie dynamicznie zmienia³ siê zale¿nie od
miejsca i czasu, implikuj¹c potrzebê elastycznej modyfikacji dostarczanego
wsparcia. Taki sposób spostrzegania sytuacji szkolnej ucznia z niepe³nosprawno-
œci¹ jest wyraŸnie obecny w teorii i praktyce tyflopedagogicznej, w której g³ówny
akcent po³o¿ony zosta³ na wieloaspektow¹ diagnozê funkcjonaln¹ koncentruj¹c¹
siê na identyfikacji ró¿nego typu czynników oddzia³uj¹cych na stopieñ nasilenia
trudnoœci, których bezpoœredni¹ przyczyn¹ jest niewidzenie lub s³abowzrocznoœæ
[Walthes 2005].

W literaturze tyflopedagogicznej [m.in. Krug 2001; Walthes 2014; Czerwiñska
2015] podkreœla siê, ¿e heterogenicznoœæ mo¿liwoœci i potrzeb edukacyjnych
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku jest bardzo wysoka, a wœród najistotniej-
szych czynników wp³ywaj¹cych na funkcjonowanie tej grupy osób wymieniane s¹:
– czynniki zwi¹zane ze stanem okulistycznym, w tym m.in. rodzaj schorzenia

uk³adu wzrokowego i stopieñ jego zaawansowania, czas, sposób i przyczyna
pojawienia siê problemów wzrokowych, charakter dysfunkcji (wrodzona vs.
nabyta, progresywna vs. niepostêpuj¹ca), sprawnoœæ w zakresie podstawo-
wych i wy¿szych funkcji wzrokowych itp.;

– czynniki zwi¹zane ze sta³ymi lub okresowymi w³aœciwoœciami osoby, w tym
m.in. kondycja zdrowotna, sprawnoœæ funkcji poznawczych, poziom motywa-
cji, odpornoœæ na stres, cechy osobowoœciowe i charakterologiczne, typ tempe-
ramentu, stopieñ akceptacji niepe³nosprawnoœci, dostêpnoœæ wsparcia, stopieñ
zrehabilitowania itp.;

– czynniki zwi¹zane z organizacj¹ otoczenia fizycznego, w tym m.in. dostêpnoœæ
pomocy i materia³ów w formatach alternatywnych dostosowanych do charakte-
ru dysfunkcji sensorycznej, w³aœciwoœci przestrzeni (uporz¹dkowanie, z³o¿o-
noœæ, niezmiennoœæ), w³aœciwoœci bodŸców (wielkoœæ, kolor, kontrast, czas
ekspozycji), rodzaj i natê¿enie oœwietlenia itp.
Czynniki te pozostaj¹ ze sob¹ we wzajemnych, dynamicznych relacjach, pew-

ne w³aœciwoœci w okreœlonych warunkach mog¹ kompensowaæ negatywny cha-
rakter innych, zmniejszaæ ich oddzia³ywanie i niwelowaæ trudnoœci pojawiaj¹ce
siê w procesie kszta³cenia. Œcis³e zale¿noœci miêdzy elementami tworz¹cymi sze-
roki kontekst procesu uczenia siê dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku powo-
duj¹, ¿e przekszta³cenia dotycz¹ce danego elementu bêd¹ wp³ywa³y na w³aœci-
woœci pozosta³ych oraz na funkcjonowanie ca³ej struktury. Z praktycznego
punktu widzenia szczególnie istotne wydaje siê identyfikowanie tych interakcji
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miêdzy zasobami osobowymi i œrodowiskowymi, poprzez które nauczyciel mo¿e
w skuteczny sposób usuwaæ bariery w procesie uczenia siê. Odejœcie od analizy
wyizolowanych danych œwiadcz¹cych o trudnoœciach ucznia niewidomego lub
s³abowidz¹cego na rzecz ujmowania tych problemów w aspekcie z³o¿onej sieci
relacji, w której s¹ osadzone [Werning, Lutje-Klose 2009], umo¿liwia komplek-
sow¹ ocenê aktualnej sytuacji psychospo³ecznej dziecka i wdro¿enie efektyw-
nych strategii dydaktyczno-wychowawczych i rehabilitacyjnych. Tego typu
dzia³anie z pewnoœci¹ sprzyjaæ te¿ bêdzie budowaniu wokó³ ucznia z niepe³no-
sprawnoœci¹ wzroku przestrzeni w³¹czaj¹cej, któr¹ cechuje plastycznoœæ, skon-
centrowanie na osobie jako sprawczym podmiocie, d¹¿enie do poszukiwania
wzmacniaj¹cych, optymalnych rozwi¹zañ, uwzglêdnianie nie tylko deficytów
i braków, lecz tak¿e si³ rozwojowych dziecka i jego œrodowiska [G³odkowska
2010]. Warto podkreœliæ, ¿e przyjêcie za³o¿enia o dynamicznym charakterze spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych nie stawia w centrum oddzia³ywañ pedagogicz-
nych niepe³nosprawnoœci ucznia jako dominuj¹cej, w pe³ni dookreœlaj¹cej go
w³aœciwoœci i tym samym zapobiega procesowi etykietowania, zarazem jednak
zapobiega pominiêciu negatywnych konsekwencji dysfunkcji w organizacji pro-
cesu dydaktycznego. Niebezpieczeñstwo nieuwzglêdnienia bezpoœrednich na-
stêpstw funkcjonalnych posiadanej przez ucznia niepe³nosprawnoœci i braku za-
pewnienia specjalistycznej pomocy dostrzegane jest przez niektórych badaczy
koncepcji edukacji inkluzyjnej [Speck 2013]. Przyznanie pierwszeñstwa zasadzie
partycypacji spo³ecznej w ramach prosto ujmowanej realizacji has³a „szko³a dla
wszystkich” mo¿e prowadziæ do przesuniêcia na dalszy plan obowi¹zku udziele-
nia uczniowi z niepe³nosprawnoœci¹ niezbêdnego wsparcia, co w przypadku tak
powa¿nych dysfunkcji jak znaczne uszkodzenie wzroku, skutkowaæ mo¿e nisk¹
efektywnoœci¹ kszta³cenia. Kwestia ta wydaje siê mieæ szczególne znaczenie
w odniesieniu do krajowego systemu edukacyjnego, z uwagi na sta³¹ tendencjê
wzrostow¹ w kszta³ceniu inkluzyjnym uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
przy jednoczeœnie utrzymuj¹cej siê sytuacji osi¹gania przez tê grupê uczniów sto-
sunkowo niskich wyników w nauce.

Niepe³nosprawnoœæ wzroku generuje specjalne potrzeby w obszarze dydak-
tycznym, technicznym i psychospo³ecznym. Interesuj¹c¹ propozycjê piêciu pod-
stawowych zasad pracy pozwalaj¹cych na zaspokojenie specjalnych potrzeb
edukacyjnych ucznia przedstawi³a A. Olechowska [2016, s. 53–57]. Koncepcjê tê
odnieœæ mo¿na do potrzeb ucznia niewidomego i s³abowidz¹cego.

Pierwszym proponowanym przez autorkê za³o¿eniem jest zasada równych
praw wszystkich uczniów, której praktyczna realizacja powinna objawiaæ siê za-
pewnieniem uczniowi poczucia bezpieczeñstwa w relacjach szkolnych, poszano-
waniem jego integralnoœci i poczucia wartoœci, umo¿liwieniem wype³niania
istotnych ról w grupie rówieœniczej oraz udzia³u w wa¿nych wydarzeniach
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w spo³ecznoœci szkolnej. ¯yczliwy klimat sprzyjaj¹cy rozwojowi emocjonalno-
spo³ecznemu ucznia z dysfunkcj¹ wzroku, w tym budowaniu poczucia przynale¿-
noœci do grupy, wymaga zarówno przemyœlanych oddzia³ywañ tworz¹cych
kulturê w³¹czania w œrodowisku szkolnym, jak i odpowiedniego wsparcia po-
zwalaj¹cego uczniowi opanowaæ w³aœciwe wzorce zachowañ spo³ecznych, których
nie mo¿e on nabyæ samorzutnie metod¹ obserwacji i naœladownictwa. Na poczu-
cie bezpieczeñstwa, pewnoœci i sprawstwa wp³yw bêdzie mieæ tak¿e stopieñ opa-
nowania przez ucznia strategii radzenia sobie z nastêpstwami uszkodzenia wzro-
ku odnosz¹cymi siê do orientacji w przestrzeni i samodzielnego przemieszczania
siê oraz wykonywania czynnoœci dnia codziennego. Zasada równych praw rów-
nie¿ zak³ada, ¿e szacunek dla odmiennoœci ucznia powinien wyra¿aæ siê odpo-
wiednim dostosowaniem warunków i form oceny jego wiedzy i umiejêtnoœci.

Druga zasada dotyczy wiedzy nauczyciela, która obejmowaæ powinna pod-
stawowe informacje na temat danego schorzenia wzroku i potencjalnych trudno-
œci, jakie mo¿e ono nieœæ ze sob¹ dla funkcjonowania szkolnego dziecka. Istotne
jest, aby nauczyciel czerpa³ wiadomoœci o sytuacji ucznia z wszelkich dostêpnych
Ÿróde³, w tym pisemnych diagnoz medycznych i psychopedagogicznych, a tak¿e
bezpoœrednich rozmów z rodzicami i specjalistami pracuj¹cymi w przesz³oœci lub
aktualnie z danym dzieckiem. Zasada ta rekomenduje aktywne w³¹czenie siê na-
uczyciela do pracy zespo³u profesjonalistów wspieraj¹cych rozwój ucznia z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzroku. Za³o¿enie to nabiera podstawowego znaczenia
w przypadku nauczycieli w szko³ach ogólnodostêpnych, którzy nie posiadaj¹
przygotowania z obszaru pedagogiki specjalnej, w tym tyflodydaktyki, jak rów-
nie¿ kluczowe staje siê w oœrodkach specjalnych i integracyjnych w pracy z ucz-
niem niewidomym z dodatkowymi dysfunkcjami, który wymaga wielospecja-
listycznej pomocy.

Z zasad¹ wiedzy œciœle ³¹czy siê kolejna wytyczna wskazuj¹ca na potrzebê
uwa¿nej i systematycznej obserwacji zachowañ ucznia w ró¿nego rodzaju natu-
ralnych sytuacjach szkolnych (praca indywidualna i zespo³owa, aktywnoœci zada-
niowe i zabawowe) oraz ¿yczliwego reagowania na pojawiaj¹ce siê trudnoœci czy
symptomy pogarszaj¹cego siê samopoczucia. Zgromadzony materia³ obserwacyj-
ny pozwala szybko i skutecznie interweniowaæ w momentach problematycznych,
opracowywaæ strategie zaradcze, trafnie identyfikowaæ wzajemne zale¿noœci
zachodz¹ce miêdzy uczniem z dysfunkcj¹ wzroku a przestrzeni¹ fizyczn¹
i spo³eczn¹, w której on dzia³a. Pedagog mo¿e z wiêksz¹ precyzj¹ dostosowaæ za-
kres i rodzaj koniecznego wsparcia, gdy¿ uzyskuje szczegó³ow¹ wiedzê na temat
codziennego funkcjonowania ucznia z dysfunkcj¹ wzroku w konkretnych, specy-
ficznych warunkach. Nauczyciel poznaje uzdolnienia, zainteresowania, mocne
i s³abe strony rozwojowe dziecka, jak równie¿ rejestruje i analizuje tak istotne ka-
tegorie zachowañ, jak: reaktywnoœæ, poziom aktywnoœci, mêczliwoœæ, najczêœciej
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stosowane sposoby rozwi¹zywania problemów, umiejêtnoœci kooperacyjne, nasi-
lenie i okolicznoœci pojawiania siê zachowañ autostymulacyjnych itp. Im wy¿szy
poziom wiedzy tyflopedagogicznej, tym wiêksza mo¿liwoœæ trafnej interpretacji
uwarunkowañ i nastêpstw obserwowanych u ucznia zachowañ oraz prawid³o-
wego wykorzystania tych danych w planowaniu i organizacji oddzia³ywañ
dydaktyczno-wychowawczych. Jednoczeœnie okazywana przez nauczyciela wra-
¿liwoœæ na potrzeby ucznia oraz ¿yczliwy wobec niego stosunek modeluje wzorce
relacji po¿¹danych w przestrzeni w³¹czaj¹cej.

Integracja spo³eczna znajduje siê w centrum uwagi kolejnej zasady nazwanej
przez autorkê zasad¹ podejmowania pozytywnych oddzia³ywañ wychowaw-
czych. Dzia³ania nauczyciela powinny zmierzaæ do poszerzania wiedzy uczniów
pe³nosprawnych na temat specjalnych potrzeb ucznia z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku, w tym zapoznania ich z zalecanymi sposobami nawi¹zywania i utrzymy-
wania kontaktu, komunikacji, wspó³dzia³ania czy oferowania i udzielania pomo-
cy. Wiêksza œwiadomoœæ uczniów w zakresie specyfiki funkcjonowania osoby
z uszkodzonym wzrokiem sprawia, ¿e nie odbieraj¹ oni pewnych zachowañ jako
nietypowych, dziwnych, niepokoj¹cych, jak równie¿ nie odczuwaj¹ lêku przed
wejœciem w relacjê z tak¹ osob¹ wynikaj¹cego z niepewnoœci i poczucia braku
znajomoœci w³aœciwych form w takim kontakcie. Za szczególnie efektywne
dzia³ania podnosz¹ce poziom wiedzy dzieci o funkcjonowaniu osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ wzroku i powoduj¹ce pozytywn¹ zmianê w ich spostrzeganiu uzna-
je siê zajêcia warsztatowe z wykorzystaniem opasek i symulatorów s³abowzrocz-
noœci, w czasie których podejmowane s¹ ró¿nego typu czynnoœci praktyczne
pozwalaj¹ce na bezpoœrednie doœwiadczenie odmiennoœci zwi¹zanej z brakiem
lub ograniczeniem odbioru bodŸców wzrokowych. Prze¿yte doœwiadczenia po-
zwalaj¹ uczniom lepiej zrozumieæ przyczyny i charakter dostosowania warun-
ków dydaktycznych do potrzeb niewidomego czy s³abowidz¹cego rówieœnika
np. potrzebê wyd³u¿enia czasu wykonywania prac kontrolnych, umieszczania
pomocy szkolnych w sta³ych miejscach w sali lekcyjnej itp.; umo¿liwiaj¹ tak¿e do-
strze¿enie tych dyspozycji ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku, które mog¹
przyczyniæ siê do wzrostu jego autorytetu wœród rówieœników np. sprawnoœæ
w pos³ugiwaniu siê technikami dotykowymi, znajomoœæ nowoczesnych techno-
logii kompensuj¹cych braki sensoryczne, wytrwa³oœæ, kreatywnoœæ w rozwi¹zy-
waniu problemów.

Ostatni¹ w proponowanej koncepcji zasad reguluj¹cych pracê z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych jest zasada udzielania odpowiedniego
wsparcia edukacyjnego. Niepe³nosprawnoœæ wzroku implikowaæ bêdzie koniecz-
noœæ odpowiedniej organizacji procesu dydaktycznego (doboru metod, form
i œrodków dydaktycznych) oraz wprowadzenia dodatkowych zajêæ rehabilitacyj-
nych. Punktem wyjœcia w planowaniu procesu nauczania-uczenia siê bêdzie
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d¹¿enie do zapewnienia uczniowi mo¿liwoœci bezpoœredniego poznawania rze-
czywistoœci w sposób bezpieczny, a zarazem kompensuj¹cy wystêpuj¹ce u niego
braki sensoryczne. Na zajêciach powinny wiêc dominowaæ metody aktywizuj¹ce,
pozwalaj¹ce na aktywne badanie, polisensoryczn¹ obserwacjê, eksperymentowa-
nie, przeprowadzanie doœwiadczeñ, pomiar, praktyczne æwiczenia; zaleca siê czê-
ste stosowanie lekcji terenowych i wycieczek tematycznych [Witczak-Nowotna
2010]. Istotn¹ kwesti¹ jest tak¿e w³aœciwy dobór lub adaptacja pomocy dydaktycz-
nych, za poœrednictwem których uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku mo¿e
uzyskaæ te informacje o omawianym elemencie rzeczywistoœci, których nie mo¿e
bezpoœrednio w pe³ni percypowaæ w codziennym funkcjonowaniu. Niezbêdne
jest umo¿liwienie uczniowi korzystania z podrêczników i materia³ów pomocni-
czych opracowanych w formatach alternatywnych, a tak¿e z bardziej zaawanso-
wanej technologii skutecznie wspieraj¹cej uczenie siê oparte na technikach doty-
kowych, s³uchowych, czy w przypadku uczniów s³abowidz¹cych – wzrokowych
[Wiazowski 2016].

Refleksyjne kierowanie siê opisanymi powy¿ej zasadami pomaga prawid³o-
wo zaplanowaæ i realizowaæ zajêcia dydaktyczne oraz tworzyæ przestrzeñ
spo³eczn¹ sprzyjaj¹c¹ integracji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku. Poziom
zaspokajania specjalnych potrzeb tych uczniów w trakcie codziennych sytuacji
szkolnych bêdzie w istotnym stopniu wp³ywa³ na ich rozwój emocjonalno-
spo³eczny i uzyskiwane wyniki w nauce, w tym wiadomoœci i umiejêtnoœci mie-
rzone w egzaminach koñcz¹cych poszczególne etapy edukacyjne.

Osi¹gniêcia szkolne uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
w œwietle wyników egzaminu gimnazjalnego

W celu okreœlenia poziomu kompetencji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku koñcz¹cych gimnazjum w roku 2014 i 2015 w poszczególnych wojewódz-
twach naszego kraju przeanalizowano dane zamieszczone na stronach Okrêgo-
wych Komisji Egzaminacyjnych (OKE) i Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
(CKE). Wybrano tylko dwa ostatnie lata, gdy¿ wczeœniej nie wszystkie Okrêgowe
Komisje zamieszcza³y pe³ne dane dotycz¹ce wyników egzaminu gimnazjalnego.
Sprawozdania te ró¿ni¹ siê metod¹ analizy i prezentacji danych statystycznych,
ponadto w wielu z nich brakuje podstawowych informacji.

Egzamin gimnazjalny sk³ada siê z trzech czêœci. Pierwsza odnosi siê do wie-
dzy humanistycznej. Uczniowie sprawdzani s¹ z wiadomoœci dotycz¹cych jêzyka
polskiego i wiedzy o spo³eczeñstwie. Druga dotyczy treœci matematyczno-przy-
rodniczych, zaœ trzecia sprawdza poziom wiedzy z jêzyka nowo¿ytnego. Egza-
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min z tego zakresu mo¿e byæ pisany na poziomie podstawowym (zdaje go ka¿dy
uczeñ) lub rozszerzonym (wybiera go ten, kto uczy³ siê danego jêzyka od szko³y
podstawowej i chce sprawdziæ poziom swojej wiedzy). Egzamin gimnazjalny
trwa trzy dni. Czêœæ humanistyczna i matematyczno-przyrodnicza trwaj¹ po
150 minut (odpowiednio 90 minut jêzyk polski i matematyka i 60 minut wiedza
o spo³eczeñstwie i nauki przyrodnicze), natomiast z jêzyka nowo¿ytnego – 60 mi-
nut (niezale¿nie od poziomu). Je¿eli do egzaminu gimnazjalnego przystêpuje
uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym uczeñ z niepe³nospraw-
noœci¹ wzroku), czas trwania egzaminu zostaje odpowiednio wyd³u¿ony: z jêzy-
ka polskiego i matematyki do 135 minut, z wiedzy o spo³eczeñstwie, nauk przy-
rodniczych i jêzyka nowo¿ytnego do 80 minut. Podczas egzaminu uwzglêdnione
zostaj¹ zró¿nicowane potrzeby uczniów s³abowidz¹cych i niewidomych w zakre-
sie adaptacji arkuszy. Uczniowie korzystaj¹cy z technik wzrokowych otrzymuj¹
arkusze z odpowiednim rozmiarem czcionki: Arial 16 lub 24, zaœ dla uczniów nie-
widomych przygotowane s¹ arkusze w brajlu.

Do egzaminu gimnazjalnego ma obowi¹zek przyst¹piæ ka¿dy uczeñ koñcz¹cy
tê szko³ê. CKE nie okreœli³a minimalnego poziomu wymaganych kompetencji,
gdy¿ egzamin ma tylko okreœlaæ poziom wiedzy uczniów. Nale¿y jednak pamiê-
taæ, ¿e osi¹gniêcie bardzo dobrych wyników stwarza uczniowi mo¿liwoœæ kon-
tynuowania nauki szkolnej w liceum ogólnokszta³c¹cym o wysokim poziomie
kszta³cenia. Co roku egzamin gimnazjalny odbywa siê w kwietniu.

Poziom trudnoœci egzaminu gimnazjalnego jest co roku inny, dlatego nie
mo¿na w oparciu o œrednie porównywaæ wyników uczniów na przestrzeni lat.
W zwi¹zku z tym w niniejszym artykule ograniczono siê do porównania wyni-
ków miêdzy województwami w danym roku oraz podjêto próbê okreœlenia,
w których województwach uczniowie osi¹gaj¹ najwy¿sze i najni¿sze rezultaty.

Uczniowie koñcz¹cy gimnazjum, po trzech latach nauki, powinni zostaæ wy-
posa¿eni w odpowiedni¹ wiedzê z zakresu treœci humanistycznych, matematycz-
nych oraz z jêzyka nowo¿ytnego. Poni¿ej zostan¹ zaprezentowane dane w po-
dziale na 3 czêœci – humanistyczn¹, matematyczno-przyrodnicz¹ i jêzykow¹.
Dokonuj¹c analizy danych okreœlaj¹cych liczbê uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku podchodz¹cych do egzaminu gimnazjalnego, mo¿na zaobserwowaæ ten-
dencjê wzrostow¹. W 2014 roku takich uczniów by³o 701, a w 2015 o 35 wiêcej.
W 2014 by³o 362 817 uczniów pisz¹cych wersjê standardow¹, zaœ w 2015 – 350 610.
Najwiêksza liczba uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku egzamin gimnazjalny
w 2014 r. pisa³a w województwach: dolnoœl¹skim – 76 uczniów, mazowieckim – 74,
wielkopolskim – 64 i pomorskim – 53. Natomiast w 2015 roku by³y to wojewódz-
twa: mazowieckie – 74, dolnoœl¹skie – 73, pomorskie – 71, kujawsko-pomorskie –
70. Najmniej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w 2014 roku pisa³o egzamin
w województwach: lubelskim – 17 uczniów, podlaskim – 18 i w opolskim – 21.
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W 2015 r. najmniej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku przyst¹pi³o do tego
egzaminu w województwach: lubuskim – 14 uczniów, podlaskim – 19, œwiêto-
krzyskim – 22.

W tabeli 1 przedstawiono œrednie (%) wyniki uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku pisz¹cych egzamin gimnazjalny w poszczególnych województwach oraz
na terenie ca³ej Polski. Œrednie (%) dotycz¹ wyników z czêœci humanistycznej,
czyli jêzyka polskiego i wiedzy o spo³eczeñstwie. Czêœæ humanistyczna od-
nosz¹ca siê do wiedzy z jêzyka polskiego w wersji standardowej sk³ada³a siê
z 22 zadañ, przy czym 20 zadañ mia³o charakter zamkniêty, natomiast tylko
2 zadania by³y otwarte i wymaga³y samodzielnego uzupe³nienia zgodnie z po-
dan¹ instrukcj¹. Maksymalnie mo¿na by³o uzyskaæ 32 punkty. Zadania zosta³y
podzielone tak, aby sprawdza³y zarówno umiejêtnoœci i wiedzê zdobyt¹ na
III etapie edukacyjnym, jak i te kompetencje, które uczeñ powinien nabyæ
w szkole podstawowej. Sprawdza³y one: umiejêtnoœæ odbioru wypowiedzi
i wykorzystywania zawartych w niej informacji, umiejêtnoœæ dokonywania ana-
lizy i interpretacji tekstów kultury a tak¿e umiejêtnoœæ samodzielnego tworze-
nia wypowiedzi.

Z analizy danych zamieszczonych w tabeli 1 wynika, ¿e uczniowie pe³no-
sprawni pisz¹cy egzamin gimnazjalny zarówno w 2014, jak i 2015 r. osi¹gnêli wy-
¿sze rezultaty (odpowiednio: œrednia to 62% mo¿liwego do uzyskania wyniku
oraz 68%) od uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (odpowiednio: œrednia to
56% i 58% mo¿liwego do uzyskania wyniku). Jest to wynik ni¿szy o 6% w 2014 r.
i a¿ o 10% w 2015 r. Z du¿ym prawdopodobieñstwem mo¿na przypuszczaæ, ¿e
uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w kszta³ceniu ponadgimnazjalnym
mog¹ doœwiadczaæ znacznych trudnoœci z przyswajaniem jeszcze wiêkszych par-
tii materia³u z tego obszaru.

Najwy¿sze wyniki w zakresie posiadanych kompetencji z jêzyka polskiego
w 2014 roku osi¹gnêli uczniowie ucz¹cy siê w województwach ³ódzkim, mazo-
wieckim, podkarpackim (wyniki oscyluj¹ w przedzia³ach od 62% do 67%). Nato-
miast w 2015 najwy¿sze wyniki by³y w województwach: lubuskim, ³ódzkim,
mazowieckim oraz podlaskim (wyniki oscyluj¹ w przedzia³ach od 59% do 62%).
W obu analizowanych latach w zakresie kompetencji z jêzyka polskiego ucznio-
wie z województw kujawsko-pomorskiego, pomorskiego i œwiêtokrzyskiego
uzyskali niewiele ponad 50% wyniku mo¿liwego do uzyskania.
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Tabela 1. Œrednie (%) wyniki uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w poszczególnych
województwach w latach 2014–2015 w czêœci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego

Badani Województwo

Jêzyk polski Wiedza o spo³eczeñstwie

2015
N = 736

2014
N= 701

2015
N= 736

2014
N = 701

Uczniowie
z niepe³no-
sprawnoœci¹
wzroku

dolnoœl¹skie 56,7 56,4 60,5 54,2

kujawsko-pomorskie 53,0 56 58,0 52,0

lubelskie b.d. b.d b.d b.d

lubuskie 62,0 ** 61,3 **

³ódzkie 62,0 67 64,0 59,0

ma³opolskie 56,5 60,6 61,1 54,7

mazowieckie 59,1 65,6 60,5 56,0

opolskie b.d b.d b.d b.d

podkarpackie 56,0 62,7 64,9 56,4

podlaskie 59,0 ** 61,0 **

pomorskie 53,0 53 56,0 53,0

œl¹skie b.d b.d b.d b.d

œwiêtokrzyskie 55,0 53 59,0 51,0

warmiñsko-mazurskie 56,0 * 64,0 b.d

wielkopolskie * * * *

zachodniopomorskie * * * *

wszystkie województwa 56,0 58,0 60,0 53,0

Uczniowie rozwi¹zuj¹cy test w wersji stan-
dardowej – uczniowie pe³nosprawni

62,0 68,0 64,0 59,0

Objaœnienia:
N – liczba uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
b.d. – brak danych zamieszczonych w sprawozdaniach Okrêgowej Komisji Egzaminacyjnej
* poniewa¿ nie ma ujednoliconych standardów pisania sprawozdania z egzaminu gimnazjalnego,
ka¿da Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna prezentuje dane w inny sposób. Jedne Komisje pisz¹ o ucz-
niach niewidomych i s³abowidz¹cych ³¹cznie, inne dokonuj¹ podzia³u na uczniów, którzy wykorzy-
stuj¹ druk powiêkszony (uczniowie s³abowidz¹cy) lub alfabet Braille’a (uczniowie niewidomi), a jesz-
cze inne pisz¹ tylko o jednej wybranej przez siebie grupie uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku.
Przedstawiane w ró¿norodny sposób sprawozdanie spowodowa³y, ¿e dokumenty te, prezentowane
przez Komisje Egzaminacyjne, s¹ ma³o czytelne i nie jest zawsze mo¿liwe podanie ilu uczniów s³abo-
widz¹cych a ilu niewidomych przyst¹pi³o do egzaminu gimnazjalnego.
** parametry podawane powy¿ej 30 osób

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie www.cke.edu.pl.

Czêœæ humanistyczna dotyczy³a równie¿ wiedzy o spo³eczeñstwie. Arkusz
w wersji standardowej zawieraj¹cy treœci sprawdzaj¹ce poziom kompetencji z za-
kresu wiedzy o spo³eczeñstwie uwzglêdnia³ 24 zadania zamkniête, przy czym
20 odnosi³o siê do historii a tylko 4 do WOS-u. W zadaniach tych wykorzystywano
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teksty kultury, tj. teksty historyczne, mapy oraz tablice genealogiczne. Badano ta-
kie umiejêtnoœci, jak: chronologia historyczna, analiza i interpretacja historyczna,
tworzenie narracji historycznej, znajomoœæ zasad i procedur demokracji, znajo-
moœæ podstaw ustroju Rzeczypospolitej Polskiej i rozumienie zasad gospodarki
rynkowej. W tej czêœci egzaminu ró¿nica miêdzy uczniami pe³nosprawnymi
a niepe³nosprawnymi wzrokowo jest stosunkowo niewielka, na korzyœæ uczniów
bez problemów wzrokowych. Ró¿nice w uzyskanych wynikach s¹ odpowiednio
6 punktów procentowych (2014 r.) i 4 punkty procentowe (2015 r.). Nale¿y zwró-
ciæ uwagê na fakt, ¿e w grupie uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w ci¹gu
roku uzyskany wynik wzrós³ z 53% na 60%. W 2014 roku najlepsze województwa
to: ³ódzkie (œredni wynik wyniós³ 59%), podkarpackie (œredni wynik to 56,4%)
oraz mazowieckie (œredni wynik wyniós³ 56%). Natomiast w 2015 r. do najlep-
szych województw nale¿y zaliczyæ województwo podkarpackie (œredni wynik
64,9%), warmiñsko-mazurskie (œredni wynik wyniós³ 64%). Uczniowie osi¹gaj¹cy
najni¿sze rezultaty w 2014 roku pochodz¹ z województwa kujawsko-pomorskie-
go i œwiêtokrzyskiego (niewiele ponad 50%), a w 2015 roku z województwa
pomorskiego (56%).

Kolejna czêœæ egzaminu dotyczy³a treœci matematyczno-przyrodniczych. Ar-
kusz matematyczny sk³ada³ siê z 23 zadañ, z czego 20 mia³o charakter zamkniêty,
a tylko 3 otwarty. W zadaniach tych wykorzystano zdjêcia, rysunki i wykresy.
Sprawdzaj¹c kompetencje uczniów, brano pod uwagê nastêpuj¹ce umiejêtnoœci:
wykorzystywanie i tworzenie informacji, wykorzystywanie i tworzenie reprezen-
tacji, modelowanie matematyczne, u¿ycie i tworzenie strategii oraz rozumowanie
i argumentacjê. Uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku otrzymali arkusze do-
stosowane pod wzglêdem graficznym tzn. dodano i powiêkszono rysunki, wyró-
¿niono informacjê o numerze danego zadania a tak¿e iloœæ podpunktów w zada-
niach, zwiêkszono tak¿e interliniê miêdzy wierszami, ujednolicono sposób
odpowiedzi – zastosowany uk³ad pionowy. W zadaniach zamkniêtych zawarto
informacjê, w jaki sposób nale¿y zaznaczaæ odpowiedŸ. Wyniki uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzroku zosta³y zaprezentowane w tabeli 2.

Za rozwi¹zanie zadañ matematycznych gimnazjaliœci pe³nosprawni uzyskali
œrednio 47% i 48% punktów mo¿liwych do otrzymania. Natomiast uczniowie
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w ostatnich dwóch latach nie osi¹gnêli nawet
40% (poziom wykonania odpowiednio 36% i 39%). Najs³abiej w 2014 r. z zada-
niami matematycznymi poradzili sobie uczniowie niewidomi i s³abowidz¹cy
z województwa œwiêtokrzyskiego. Ich poziom wykonania zadañ to zaledwie
31% wyniku mo¿liwego do uzyskania. Tylko uczniowie z województwa ³ódzkie-
go uzyskali równo po³owê, czyli 50%. W 2015 r. uczniowie z dysfunkcj¹ wzroku
osi¹gnêli nieco wy¿sze rezultaty w czêœci matematycznej egzaminu. Najwy¿szy
wynik otrzymali gimnazjaliœci z województwa warmiñsko-mazurskiego (poziom
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wykonania zadañ to 49%). Osi¹gniêcia niewidomych i s³abowidz¹cych uczniów
gimnazjum w zakresie opanowania, tworzenia i umiejêtnoœci zastosowania
wiedzy matematycznej nie napawaj¹ optymizmem. Nieca³e 40% to wynik wska-
zuj¹cy na posiadanie bardzo du¿ych braków w obszarze matematyki, prawdo-
podobnie dotycz¹ one równie¿ kompetencji z poziomu szko³y podstawowej.

Tabela 2. Œrednie (%) wyniki uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w poszczególnych
województwach w latach 2014–2015 w czêœci matematyczno-przyrodniczej egzaminu
gimnazjalnego

Badani Województwo

Matematyka Nauki przyrodnicze

2015
N = 733

2014
N= 700

2015
N= 736

2014
N = 701

Uczniowie
z niepe³no-
sprawnoœci¹
wzroku

dolnoœl¹skie 37,8 38,3 46,6 44,7

kujawsko-pomorskie 36 39 41 45

lubelskie b.d. b.d b.d b.d.

lubuskie 37,71 b.d 43,0 b.d

³ódzkie 39 50 46 51

ma³opolskie 44,6 44,2 46,6 46,2

mazowieckie 41,1 37,6 46,6 44,5

opolskie b.d b.d 44 44,5

podkarpackie 42 44,2 47,8 46,8

podlaskie 45 b.d 48 b.d

pomorskie 35 34 42 44

œl¹skie b.d b.d b.d b.d

œwiêtokrzyskie 35 31 41 47

warmiñsko-mazurskie 49 b.d 55 b.d

wielkopolskie b.d b.d b.d b.d

zachodniopomorskie b.d b.d b.d b.d

wszystkie województwa 39 36 44 45

Uczniowie rozwi¹zuj¹cy test w wersji stan-
dardowej – uczniowie pe³nosprawni

48 47 50 52

Objaœnienia: jak w tabeli 1.

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie www.cke.edu.pl.

Druga czêœæ egzaminu w bloku matematycznym ukierunkowana by³a na oce-
nê poziomu wiedzy z nastêpuj¹cych nauk: biologii, geografii, chemii i fizyki.
W zakresie biologii sprawdzano nabycie takich umiejêtnoœci, jak: znajomoœæ ró¿no-
rodnoœci biologicznej i podstawowych procesów biologicznych, znajomoœæ meto-
dyki badañ biologicznych, poszukiwanie, wykorzystywanie i tworzenie informa-
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cji, rozumowanie oraz argumentacja. Z chemii kontrolowano posiadanie takich
kompetencji, jak: pozyskiwanie, przetwarzanie i tworzenie informacji, rozumo-
wanie i zastosowanie nabytej wiedzy do rozwi¹zywania problemów, a tak¿e opa-
nowanie czynnoœci praktycznych. Natomiast pytania z fizyki dotyczy³y: wyko-
rzystywania wielkoœci fizycznych do opisu poznanych zjawisk lub rozwi¹zania
prostych zadañ obliczeniowych, przeprowadzania doœwiadczeñ i wyci¹gania
wniosków z otrzymanych wyników, wskazywania w otaczaj¹cej rzeczywistoœci
przyk³adów zjawisk opisanych za pomoc¹ poznanych praw i zale¿noœci fizycz-
nych, pos³ugiwania siê informacjami pochodz¹cymi z przeczytanych tekstów
(w tym popularnonaukowych). Natomiast w dziedzinie geografii sprawdzano
umiejêtnoœæ korzystania z ró¿nych Ÿróde³ informacji geograficznej oraz identyfi-
kowania zwi¹zków i zale¿noœci oraz wyjaœniania zjawisk i procesów.

Analiza danych przedstawionych w tabeli 2 wskazuje, ¿e wiedza przyrodni-
cza gimnazjalistów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku kszta³tuje siê na nieco wy-
¿szym poziomie w porównaniu do czêœci matematycznej, ale nadal nie przekra-
cza 50% punktów mo¿liwych do otrzymania. 6 i 7 punktów procentowych to
ró¿nice wyników miêdzy grup¹ uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku a ich
pe³nosprawnymi rówieœnikami. Wyniki odnosz¹ce siê do treœci przyrodniczych
uzyskane przez uczniów z dysfunkcj¹ wzroku s¹ stosunkowo jednorodne,
mieszcz¹ siê w przedziale od 41% do 55%, przy czym ten najwy¿szy wskaŸnik zo-
sta³ zarejestrowany tylko w województwie warmiñsko-mazurskim w 2015 r.

Ostatnia czêœæ egzaminu gimnazjalnego dotyczy znajomoœci jêzyków nowo-
¿ytnych (do wyboru: jêzyka angielskiego, niemieckiego, rosyjskiego, francuskiego
i w³oskiego). Uczniowie mog¹ zdawaæ egzamin gimnazjalny w wersji podstawo-
wej albo rozszerzonej. Arkusz na poziomie podstawowym sk³ada³ siê z 40 zadañ
o charakterze zamkniêtym (wyboru wielokrotnego, typu prawda – fa³sz, a tak¿e
zadañ na dobieranie). Badane umiejêtnoœci odnosi³y siê do czterech typów zadañ:
rozumienie ze s³uchu, rozumienie tekstów pisanych, znajomoœæ funkcji jêzyko-
wych, znajomoœæ œrodków jêzykowych. Uczeñ za poprawne rozwi¹zanie wszy-
stkich zadañ otrzymywa³ 40 punktów. Natomiast w przypadku egzaminu na po-
ziomie rozszerzonym arkusz sk³ada³ siê z 20 zadañ o charakterze zamkniêtym
i 11 otwartych. Sprawdzane kompetencje odnosi³y siê do czterech obszarów:
umiejêtnoœci rozumienia ze s³uchu, rozumienia tekstów pisanych, znajomoœci
œrodków jêzykowych oraz umiejêtnoœci tworzenia wypowiedzi pisemnych. Za
poprawne rozwi¹zanie tego arkusza uczeñ móg³ otrzymaæ 40 punktów.

W ci¹gu ostatnich dwóch lat uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku naj-
czêœciej wybierali na egzaminie gimnazjalnym jêzyk angielski, nastêpnie niemie-
cki, rosyjski, francuski (1 osoba w roku 2014 i 2015 na poziomie podstawowym,
a na rozszerzonym 1 osoba w 2015 roku), hiszpañski (w 2015 r. – 1 osoba na pozio-
mie rozszerzonym). Gimnazjaliœci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (tab. 3), którzy
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przyst¹pili do egzaminu z jêzyka angielskiego na poziomie podstawowym uzy-
skali w 2014 roku (564 osób) œrednio 53% mo¿liwych punktów, a na poziomie roz-
szerzonym œrednio 33% punktów (liczba osób 598). Jest to odpowiednio o 14 i 13
punktów procentowych mniej ni¿ u uczniów pe³nosprawnych. Natomiast w 2015
roku (liczba osób 585) otrzymali œrednio 55% na poziomie podstawowym i 37%
punktów na poziomie rozszerzonym (liczba osób 551), czyli odpowiednio 12 i 11
punktów mniej od uczniów pe³nosprawnych.

Tabela 3. Œrednie (%) wyniki uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku i bez niepe³nospraw-
noœci wzroku w zakresie znajomoœci jêzyków nowo¿ytnych

Rok
Grupa
osób

Angielski Niemiecki Rosyjski Francuski

podsta-
wowy

rozsze-
rzony

podsta-
wowy

rozsze-
rzony

podsta-
wowy

rozsze-
rzony

podsta-
wowy

rozsze-
rzony

2015 UzNW 55 37 49 37 * * * *

UW 67 48 57 41 58 42 74 75

2014 UzNW 53 33 48 33 * * * *

UW 67 46 54 39 61 41 70 66

Objaœnienia:
UzNW – uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
UW – uczniowie widz¹cy
* brak informacji w sprawozdaniach o wynikach

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie www.cke.edu.pl

Tak du¿ych ró¿nic miêdzy grup¹ pe³nosprawnych jak i niepe³nosprawnych
nie zanotowano w zakresie znajomoœci jêzyka niemieckiego. W 2014 r. na pozio-
mie podstawowym uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (123 osoby) otrzy-
mali œrednio o 6 punktów procentowych mniej od uczniów pisz¹cych egzamin
w wersji standardowej, a w wersji rozszerzonej (48 osób) tak¿e o 6 punktów procen-
towych mniej. W 2015 r. ró¿nice te s¹ nieznacznie wiêksze, ponownie na korzyœæ
uczniów bez problemów wzrokowych. Na poziomie podstawowym (133 osoby)
uczniowie niewidomi i s³abowidz¹cy otrzymali o 8 punktów procentowych
mniej, zaœ na poziomie rozszerzonym (30 osób) o 4 punkty procentowe mniej od
uczniów pe³nosprawnych. Danych dotycz¹cych wyników z jêzyka rosyjskiego
oraz francuskiego nie mo¿na poddaæ analizie, gdy¿ w sprawozdaniach zamiesz-
czonych na stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej i Okrêgowych Komisji
Egzaminacyjnych nie zosta³y one uwzglêdnione.
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Podsumowanie

Twórcy gimnazjum jako trzeciego etapu edukacyjnego, opracowuj¹c jego
program, mieli na celu podniesienie jakoœci kszta³cenia i wyrównanie szans edu-
kacyjnych uczniów ze wszystkich œrodowisk. Wyniki egzaminu gimnazjalnego
pokazuj¹ jednak, ¿e za³o¿enia te nie do koñca zosta³y zrealizowane.

Niemo¿liwa jest dok³adna analiza wyników z tego powodu, ¿e nie wszystkie
Okrêgowe Komisje publikuj¹ pe³ne informacje o efektach egzaminu gimnazjalne-
go napisanego przez uczniów z uszkodzonym wzrokiem. Porównuj¹c rezultaty
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w poszczególnych województwach, mo¿na
zauwa¿yæ, ¿e ró¿nice wyników nie s¹ znacz¹ce i nie mo¿na wskazaæ zdecydowa-
nego lidera. Niepokoj¹ niskie wyniki, zw³aszcza w czêœci matematyczno-przyrod-
niczej, zarówno uczniów pisz¹cych egzamin w wersji standardowej (œrednia to
nieca³e 50%), jak i uczniów z dysfunkcj¹ wzroku (œrednia – nieca³e 40%).

Analiza zgromadzonego materia³u wykazuje wysokie podobieñstwo z opi-
sem wyników uzyskanych ze sprawdzianów kompetencji uczniów niepe³nospraw-
nych z lat 2002–2007 [Chrzanowska 2009], wyników egzaminów uczniów niewi-
domych i s³abowidz¹cych koñcz¹cych szko³ê podstawow¹ w latach 2005–2011
[Kucharczyk 2013], jak równie¿ wyników sprawdzianów po szkole podstawowej,
które mia³y miejsce w latach 2006–2008 oraz po gimnazjum z lat 2005–2008 [Chrza-
nowska 2013]. Zestawienia danych dowodz¹, ¿e osi¹gniêcia szkolne uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku s¹ stosunkowo niskie. Trudno jest jednoznacznie
zidentyfikowaæ przyczynê takiej sytuacji. Wymaga to g³êbszej analizy i szeroko
zakrojonych badañ pedagogicznych dotycz¹cych zarówno motywacji uczniów
do nauki, jak i merytorycznego przygotowania nauczycieli oraz strategii realizacji
wybranych treœci programowych. Kluczow¹ kwesti¹ wydaje siê podjêcie dzia³añ
w kierunku bardziej uwa¿nego monitorowania przebiegu œcie¿ki edukacyjnej
uczniów niewidomych i s³abowidz¹cych, zw³aszcza tych, którzy realizuj¹ swój
obowi¹zek szkolny w placówkach integracyjnych i ogólnodostêpnych. Dotych-
czasowe badania pokazuj¹, ¿e szko³y te doœwiadczaj¹ wielu trudnoœci w zaspoka-
janiu specjalnych potrzeb edukacyjnych tej grupy dzieci. Wczesne wykrycie nie-
prawid³owoœci w organizacji procesu kszta³cenia umo¿liwi³oby wprowadzenie
strategii koryguj¹cych i zaradczych, a tym samym zmniejszy³o ryzyko niepowo-
dzeñ szkolnych.
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Szachy w edukacji szkolnej – sposób
na poprawê kompetencji i umiejêtnoœci
przydatnych w szkole i w ¿yciu

Szachy to jedna z najpopularniejszych gier na œwiecie. Gracze spêdzaj¹ czêsto tysi¹ce godzin na
treningach, przygotowuj¹cych ich do zawodów. Dla psychologów poznawczych szachy s¹ tym
czym muszka owocówka dla genetyków. Naukowcy dowiedli, ¿e wysoki poziom inteligencji nie
jest niezbêdny do osi¹gniêcia mistrzostwa w grze w szachy. To czyni tê grê dostêpn¹ dla wszyst-
kich i wierzy siê, ¿e jest ona rekomendowana szczególnie dla dzieci z ryzykiem SPE. Okazuje siê
bowiem, ¿e wiedza zdobyta podczas nauki gry w szachy mo¿e byæ wykorzystywana zarówno
w szkole jak i w codziennych aktywnoœciach. Artyku³ sk³ada siê z trzech czêœci. Pierwsza opisuje
szachy z kulturowej, politycznej i naukowej perspektywy. Nastêpnie omówiono proces prowa-
dz¹cy do udzia³u w zawodach, a tak¿e do ró¿nych spo³ecznych i poznawczych zdolnoœci, które
mo¿na nabyæ graj¹c w szachy. Ostatnia czêœæ opisuje transfer wiedzy i umiejêtnoœci dotycz¹cych
szachów, który ma miejsce wœród dzieci ze SPE.

S³owa kluczowe: szachy, rozwój poznawczy, dzieci z grup ryzyka

Chess playing in education as a way of improving
social skills needed in school and everyday life

Chess are one of the most popular games in the world. Chess players often spend thousands of
hours to practice for the championship. In turn, for scientists, especially for cognitive psycholo-
gists, chess is as the fruit fly (Drosophila melanogaster) is for genetics. Scientists have proved that
a high IQ is not necessary to achieve mastery or even a high performance in chess. This makes the
game accessible for everyone and we believe that it should be recommended particularly for chil-
dren with a risk of school failure. It turns out, that knowledge acquired while learning and chess
playing could improve skills useful both in school or in everyday life. The article consists of three
parts. The first one describes chess from cultural, political, and scientific research perspective.
Then we will discuss the process that leads to taking part in a championship and the various social
and cognitive abilities that can be acquired when playing chess. The last part describes the trans-
fer of knowledge and skills concerning chess that occurs among school children with special edu-
cational needs.

Keywords: chess, cognitive development, children with a risk school failure



„Wzi¹wszy je tedy na spokojne gmachy,

Ukaza³ palcem na toczone szachy

I rzek³: W tych szrankach wasza bitwa bêdzie,

Du¿szy na ³onie u mej córy siêdzie”.
Szachy, Jan Kochanowski

Poemat Kochanowskiego, którego powstanie datowane jest pomiêdzy 1562
a 1566 rokiem, opisuje rywalizacjê pomiêdzy Fiedurem i Borzujem, którzy, sta-
raj¹c siê o wdziêki córki króla duñskiego Tarsesa, postanowili stoczyæ pomiêdzy
sob¹ rycerski pojedynek. W³adca, chc¹c unikn¹æ rozlewu krwi, postanowi³, ¿e
o rozstrzygniêciu sporu stanowiæ bêdzie rezultat partii szachowej. Poemat ten
poza walorami artystycznymi wskazuje na wielowiekow¹ tradycjê szachow¹
w Polsce, a ponadto podkreœla ceniony od co najmniej czasów odrodzenia prymat
intelektu nad tê¿yzn¹ fizyczn¹, która to pe³niæ winna s³u¿alcz¹ rolê. Jak przeko-
nuje bowiem Polski Zwi¹zek Szermierczy fechtunek „(…) jest synergi¹ przewi-
duj¹cego umys³u i pos³usznego mu cia³a”. Czy zatem szachy mog¹ rozwijaæ
i wspomagaæ sprawnoœæ umys³u? Celem niniejszego artyku³u jest przybli¿enie in-
formacji mog¹cych pomóc odpowiedzieæ na tak zadane pytanie przede wszyst-
kim w odniesieniu do dzieci z trudnoœciami szkolnymi. W³aœciwszym zatem pyta-
niem by³oby: czy trening szachowy mo¿e wspomóc proces wyrównywania szans
uczniów zagro¿onych niepowodzeniem szkolnym (zwanych dalej uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych SPE)? Rozwa¿ania te poprzedzone s¹
opisem samej gry, jak i mistrzów szachowych, a dok³adniej cech, które sprawiaj¹,
¿e szachy sta³y siê tym dla psychologii poznawczej, czym muszka owocowa dla
genetyki [Simon, Chase 1973]. Akcent ca³ego artyku³u skierowany znów bêdzie
na inteligencjê, która to najczêœciej absorbowa³a uwagê badaczy, a zarazem dzieci
z obni¿onym jej poziomem szczególnie, które potrzebuj¹ stosownie dobranego
wsparcia.

Wielka szachownica. Cele polityki edukacyjnej Polski
i Parlamentu Europejskiego

Szachy s¹ popularn¹ gr¹, bêd¹c¹ elementem kultury nie tylko europejskiej.
Stanowi ona równie¿ samodzieln¹ dyscyplinê sportow¹, w której rozgrywane s¹
liczne turnieje o zasiêgu miêdzynarodowym, a mistrzowie szachowi osi¹gaj¹cy
w nich sukcesy odnosz¹ równie¿ powodzenie w biznesie, nauce, polityce. Szachy
staj¹ siê produktem oferowanym konsumentom oraz przedmiotem zaintereso-
wania badaczy [Charness 1992]. Gra ta by³a tematem obrad Parlamentu Europej-
skiego [PE 2012], który, argumentuj¹c m.in, ¿e „(...) bez wzglêdu na wiek dziecka
szachy mog¹ poprawiæ jego koncentracjê, zwiêkszyæ cierpliwoœæ i wytrwa³oœæ,
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a tak¿e rozwin¹æ zmys³ twórczy, intuicjê, pamiêæ oraz umiejêtnoœci analitycznego
myœlenia i podejmowania decyzji”, zaleci³ krajom cz³onkowskim wprowadzenie
programu „Szachy w szkole”. W Polsce instytucj¹, która postanowi³a zrealizowaæ
zalecenia Parlamentu Europejskiego, jest Polski Zwi¹zek Szachowy (PZSzach),
który we wspó³pracy m.in z w³adzami samorz¹dowymi, wojewódzkimi kurato-
riami oœwiaty oraz partnerami ze sfery pozabud¿etowej od 2013 r. poprzez trene-
rów i przeszkolonych nauczycieli, oferuje w szko³ach i przedszkolach zajêcia sza-
chowe. Obecnie inicjatywa ta zwana „Edukacj¹ przez Szachy w Szkole” ma
ogólnopolski charakter [PZSzach, 2014], a sam pomys³ PE najwyraŸniej zyska³
uznanie Minister Edukacji Narodowej (MEN) Anny Zalewskiej, która w wywia-
dzie udzielonym dla TVP Info zapowiedzia³a wdro¿enie reform maj¹cych na celu
utworzenie „(…) nowoczesnej, dwudziestopierwszowiecznej szko³y odpowia-
daj¹cej na wyzwania cywilizacyjne, a jednoczeœnie pamiêtaj¹cej o tym, ¿e trzeba
³¹czyæ to co nowoczesne z tradycyjnym”. Minister podkreœli³a zarazem, ¿e „(…)
w pierwszej klasie pojawi¹ siê podstawy programowania czy podstawy gry w sza-
chy, dlatego, ¿e chcemy tak uczyæ matematyki, z któr¹ mamy du¿y problem”
[TVP Info 2016, w Polityce 2016].

Zadaæ jednak nale¿y pytanie czy przekonanie osób maj¹cych wp³yw na ure-
gulowania prawne w systemie oœwiaty o pozytywnym wp³ywie treningu szacho-
wego znajduj¹ wystarczaj¹ce potwierdzenie w badaniach naukowych; zw³aszcza
w odniesieniu do uczniów ze SPE? Innymi s³owy: co dotychczas wiadomo na te-
mat transferu wiedzy i kompetencji zdobywanych w ramach treningu szachowe-
go na osi¹gniêcia szkolne.

Szachy jako przedmiot badañ

Szachy od kilkudziesiêciu lat s¹ u¿yteczne jako narzêdzie w laboratoryjnych
badaniach psychologicznych, poniewa¿ stwarzaj¹ one idealny kompromis po-
miêdzy mo¿liwoœci¹ kontroli warunków badania (proste zasady gry) a trafnoœci¹
zewnêtrzn¹, ekologiczn¹ (mo¿liwoœæ stwarzania 2143 ró¿nych sytuacji), posiadaj¹
rankingi pozwalaj¹ce na obiektywne porównywanie bieg³oœci szachowej w od-
niesieniu do notowanych graczy i/lub grup (pierwowzorem rankingów, nie tylko
szachowych, jest opracowana przez Arpada Elo w latach 50. XX wieku metoda,
w której oczekiwan¹ pozycjê gracza traktuje siê jako zmienn¹ losow¹ o rozk³adzie
normalnym o œredniej wynosz¹cej M=15001 oraz odchyleniu standardowym
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1 Dzieci o rankingu ELO wynosz¹cym 1100 (tj. 2 odchylenia standardowe poni¿ej œredniej) bez trudu
pokonaæ mog¹ doros³ych okazjonalnie graj¹cych w szachy, tytu³ mistrzowski rozpoczyna siê od
ELO wynosz¹cego 2100 (tj. 3 odchylenia powy¿ej œredniej), a tytu³ arcymistrza szachowego uzy-
skuj¹ osoby z rankingiem powy¿ej 2500 (tj. 5 odchyleñ standardowych powy¿ej œredniej.



równym SD=200 [Glickman 1995; Glickman, Jones 1999]. Rankingi ELO (zwane
tak na czeœæ autora) umo¿liwiaj¹ porównywanie postêpów w odniesieniu do in-
nych szachistów, dziêki czemu s¹ cenn¹ baz¹ osób umo¿liwiaj¹c¹ dostêp do gra-
czy o ¿¹danej przez badacza bieg³oœci szachowej. Partie szachowe rozgrywane
mog¹ byæ z innym graczami twarz¹ w twarz, za poœrednictwem komputera lub
te¿ z wirtualnym przeciwnikiem wykreowanym w stworzonych aplikacjach.
£atwy dostêp do milionów partii (utworzonych m.in. z protoko³ów rozgrywek
turniejowych) czêsto stanowi¹ interesuj¹cy materia³ testowy, który jest wykorzy-
stywany podczas badañ [Campitelli, Parker, Head, Gobet 2008], a ponadto cechy
le¿¹ce u podstaw eksperckiej wiedzy nie s¹ œciœle zwi¹zane z wiekiem biologicz-
nym, co powoduje, ¿e zmienna wieku przestaje byæ zmienn¹ zak³ócaj¹c¹ (Confo-

under) [Schneider, Gruber, Gold, Opwis 1993].

Mo¿liwoœci uzyskania poziomu eksperckiego

Gobet i Charness [2006] na podstawie przegl¹du badañ scharakteryzowali ce-
chy, jakimi odznaczaj¹ siê eksperci szachowi, tj. wiêksz¹ czêstotliwoœci¹ ruchów
sakkadowych oka, wiêksz¹ odleg³oœci¹ punktów fiksacji, które zarazem obejmuj¹
swym zasiêgiem wiêkszy obszar widzenia, skierowane s¹ na znacz¹ce pola i figu-
ry szachowe (zw³aszcza w pierwszych sekundach ekspozycji), a zarazem zognis-
kowane s¹ na peryferiach obserwowanego obiektu. Osoby te posiadaj¹ znacz¹c¹
wiêksz¹ iloœæ zapamiêtanych modu³ów (chunk, jednostka percepcji w szachach,
na któr¹ sk³ada siê kilka pionów i nadane im semantyczne znacznie) zgrupowa-
nych w ramach wiêkszych schematów u³o¿enia pionów (templates) magazynowa-
nych w pamiêci d³ugotrwa³ej. Przy podejmowaniu decyzji koncentruj¹ siê na
strategicznych pozycjach pionów, dokonuj¹ intensywnego przeszukiwania zaso-
bów pamiêciowych (depth of search) i czêœciej wybieraj¹ stereotypowe rozwi¹zania,
zaœ dotychczas nieznanym rozmieszczeniom figur potrafi¹ szybko nadaæ sensowne
znaczenie. Sumarycznie cechy te sprawiaj¹, ¿e podejmuj¹ oni trafniejsze decyzje,
równie¿ w obliczu presji czasu, przy czym umiejêtnoœci te ograniczone s¹ jedynie
do dziedziny, w której uzyskali oni ekspercki poziom tj. szachów [Ericsson, Char-
ness 1994; Schneider, Gold, Opwis 1993].

Ustalenia wsparte symulacjami przeprowadzonymi w konstruowanych
programach komputerowych naœladuj¹cych graczy szachowych pozwoli³y na
wyjaœnienie procesu percepcji u szachistów [Simon, Chase 1973]. W ramach opra-
cowanej przez autorów teorii, podstawowa jednostka percepcyjna – chunk – skon-
struowana jest z oko³o 7 pionów, których u³o¿enie na szachownicy umo¿liwia na-
danie im semantycznie wspólnego znaczenia. Pos³uguj¹c siê analogi¹ do iloœci
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s³ów niezbêdnej do sprawnego u¿ywania jêzyka w komunikacji, wysunêli przy-
puszczenie, ¿e do osi¹gniêcia poziomu eksperckiego w szachach konieczne jest
w przybli¿eniu utrwalenie w pamiêci ok. 50. tys. ró¿nych konfiguracji u³o¿eñ pio-
nów, co przek³ada siê na m.in. 10. tys. godzin treningu, czyli oko³o 10 lat. Hipoteza
ta zosta³a rozszerzona przez Ericssona, Krampe’a i Tesch-Römera [1993], którzy
na podstawie przegl¹du literatury oraz badañ w³asnych (przeprowadzonych na
skrzypkach i pianistach) przekonuj¹, ¿e hipotezê t¹ rozszerzyæ mo¿na nie tylko
do dyscyplin sportowych czy muzycznych, ale dotyczyæ mo¿e ona ka¿dej dzie-
dziny ¿ycia. Powy¿si autorzy zaproponowali trajektoriê rozwojow¹ bieg³oœci eks-
perckiej. Zak³ada ona, ¿e czêœæ z dzieci przewy¿sza swoich rówieœników w danej
aktywnoœci, przez co czêœciej siê w ni¹ anga¿uj¹.

Dostrzegaj¹c sprawnoœæ swych podopiecznych, rodzice podejmuj¹ dzia³ania,
które mog¹ przyœpieszyæ wzrost tych¿e bieg³oœci, a gdy dzieci osi¹gaj¹ wystar-
czaj¹cy wiek, samodzielnie decyduj¹ o zintensyfikowaniu æwiczeñ. Kluczowy dla
tego podejœcia jest metodyczny trening (deliberate practice), który prowadzony
mo¿e byæ przez instruktora i ukierunkowany jest na podnoszenie sprawnoœci œci-
œle skonkretyzowanych i prostych zadañ (adekwatnie trudnych do wieku i mo¿li-
woœci uczniów), dziêki czemu dostarcza on (zarówno instruktor, jak i trening sam
w sobie) wielu informacji zwrotnych o poziomie ich wykonania, a wielokrotnoœæ
powtórzeñ sprzyja redukcji b³êdów. W tej koncepcji pomiêdzy mistrzostwem
a treningiem zachodzi zwi¹zek funkcyjny, w którym poziom ekspercki œciœle uza-
le¿niony jest od kumulatywnej iloœci godzin treningu, lecz d³ugotrwa³e æwiczenia
nie tyle iloœciowo zwiêkszaj¹ skutecznoœæ wykonywania dzia³añ, co przemodelo-
wuj¹ poznawcze schematy dzia³ania (changes in cognitive mechanisms), dziêki cze-
mu procesy zaanga¿owane w wykonywanie dzia³añ uzyskuj¹ now¹, odmienn¹
jakoœæ [Gobet, Charness 2006]. Dodaæ nale¿y, ¿e dzieci wczeœniej rozpoczynaj¹ce
trening szybko uzyskuj¹ znacz¹c¹ przewagê, np. prawdopodobieñstwo uzyska-
nia tytu³u mistrzowskiego wœród graczy, których przygoda z szachami zaczê³a siê
przed 12. r.¿. wynosi 0,24 podczas gdy dla ich rywali debiutuj¹cych po 12 r.¿. wy-
nosi ono zaledwie 0,02. Wydaje siê zatem s³uszne przypuszczenie Gobeta o okre-
sie sensytywnym, który wed³ug autora przypada na okolicê pi¹tego roku ¿ycia
[2013].

Zwi¹zek pomiêdzy d³ugotrwa³ym treningiem a poziomem wykonania wyka-
zany zosta³ dla wielu dziedzin nie tylko w muzyce czy sporcie, ale równie¿ w sku-
tecznym uczeniu siê, pisaniu, liczeniu [zob. Ericsson, Charness, Feltovich, Hoff-
man 2006]. Nie sposób jednak nie zgodziæ siê z szeregiem uwag krytycznych
wysuwanych przez Sternberga [1996], który miêdzy innymi sygnalizuje mo¿li-
woœæ objawiania siê talentu w³aœnie przez intensywne anga¿owanie siê w trenin-
gi, a wtóruj¹ mu badacze, których wyniki badañ jedynie czêœciowo potwierdzaj¹
pozytywny wp³yw metodycznego trenowania na osi¹gniecia szachowe. Gobet
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i Campitelli [2007] podkreœlaj¹ np., ¿e do osi¹gniecia poziomu mistrzowskiego
uczestnicy badañ potrzebowali œrednio 11 503 godzin treningu (SD=5538), jednak
rozpiêtoœæ czasu wynosi³a od 3016 do 23 608 godzin [zob. te¿ Howard 2009, 2012].
Z kolei Campitelli i Gobet [2008] sygnalizuj¹, ¿e mistrzowie odznaczali siê
w przesz³oœci m.in szybszym przyrostem zdolnoœci szachowej w porównaniu, do
mniej bieg³ych graczy. Ponadto metodyczny trening wyjaœnia w szachach 34%
wariancji zmiennej bieg³oœæ, w muzyce 21%, w sporcie 18%, a w edukacji 4%
[Hambrick i in. 2014; Macnamara, Hambrick, Oswald 2014].

Nie bez znaczenia jest równie¿ fakt sygnalizowany przez Bilaliæ, McLeod, Go-
bet [2007], dotycz¹cy kwestii, ¿e dotychczas nie poœwiecono wystarczaj¹cej uwagi
osobom, które nie wytrwa³y tak d³ugotrwa³ego treningu i przyczyn, dlaczego po-
stanowi³y go przerwaæ (drop-out). Pewne informacje dostarczy³ jednak zespó³ pro-
wadzony przez de Bruin i Smits [2008], który dokona³ pomiaru utalentowanej
szachowo m³odzie¿y. Corocznie Duñska Federacja Szachowa (DFC) rekrutuje
spoœród m³odzie¿y 10 graczy z najwy¿szym krajowym rankingiem ELO, których
zaprasza do uczestnictwa w narodowym szkoleniu szachowym. W badaniu uczest-
niczy³o 48. uczestników narodowego treningu oraz 33. osoby, które porzuci³y dal-
sze szkolenie (œredni wiek wynosi³ 16,19; SD=2,75). Autorzy Ci, wykorzystuj¹c
analizê hierarchicznych modeli liniowych, wykazali s³usznoœæ za³o¿enia Ericsson
i wspó³pracowników [1993, s. 387] o monotonicznym wp³ywie metodycznego tre-
ningu na poziom bieg³oœci, tj. zarówno ranking szachowy osób, którzy poprzesta-
li, jak i tych, którzy w dalszym ci¹gu uczestnicz¹ w projekcie, zale¿ny by³ œcis³e od
kumulatywnej liczby godzin treningu. Innymi s³owy, osoby, które przesta³y
uczestniczyæ w zajêciach prowadzonych przez DFC, sumarycznie przeznacza³y
mniej czasu na treningi, jednak¿e obie grupy uzyska³y zbli¿one rezultaty z ka¿dej
przeznaczonej godziny na naukê. Zarazem wyniki wczeœniejszych pomiarów
przeprowadzonych na tej samej próbie sugerowaæ mog¹, ¿e u pod³o¿a mniejszego
zaanga¿owania w rozwój bieg³oœci szachowej le¿eæ mo¿e odmienna motywacja,
tzn.: obie grupy w równym stopniu ukierunkowane s¹ na wzmacnianie bieg³oœci
szachowej, jednak¿e osoby wytrwale kontynuuj¹ce szkolenie w narodowym pro-
gramie znacz¹co bardziej pragn¹ zostaæ mistrzami szachowymi [de Bruin, Rikers
i in. 2007]. Podobnego zdania co do roli motywacji w osi¹ganiu mistrzostwa jest
68,87% spoœród 597 graczy (ELO = 2160,99; SD=166,58). W niej w³aœnie najczêœ-
ciej upatrywali oni przejawów naturalnego talentu, który konieczny jest ich zda-
niem (83,57%; n=633) do uzyskania najwy¿szych 10 pozycji w rankingu FIDE.
W zgodzie z powy¿szym jest równie¿ przekonanie oko³o po³owy z nich, ¿e zdo-
bycie tytu³u arcymistrza szachowego wy³¹cznie dziêki intensywnym treningom
jest niemo¿liwe, a zarazem nieosi¹galne dla wiêkszoœci graczy [Howard 2012].
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Poziom ekspercki – czy jest konieczny do transferu wiedzy

Chc¹c udzieliæ odpowiedzi na pytanie czy treningi szachowe dla dzieci i m³o-
dzie¿y mog¹ wspomagaæ ich nauczanie w szkole, a tak¿e ustaliæ czy mo¿liwe jest
osi¹gniecie pozytywnego wp³ywu w czasie krótszym ni¿ 10 lat (bowiem okazaæ
siê mo¿e, ¿e pierwsze efekty zauwa¿alne mog¹ byæ dopiero po opuszczeniu mu-
rów szkolnych przez podopiecznych). Badania pokazuj¹ [zob. Nicotera, Stuit
2014], ¿e w pocz¹tkowym okresie nauki gry, zdolnoœci, które s¹ konieczne do na-
bywania bieg³oœci i wiedzy szachowej, s¹ spójne równie¿ ze zdolnoœciami potrzeb-
nymi w innych dziedzinach ¿ycia (umiejêtnoœci matematyczne, kompetencje
spo³eczne, pamiêæ). Dlatego te¿ w³aœciwsze jest pytanie o niezbêdn¹ d³ugoœæ tre-
ningu, który jest potrzebny nie tyle do zdobycia mistrzostwa (które nie gwarantu-
je transferu wiedzy), ale do odkrycia najefektywniejszego czasu, podczas którego
poza rozrywk¹ i nauk¹ towarzysz¹c¹ grze w szachy, towarzyszyæ bêdzie poprawa
kompetencji i umiejêtnoœci przydatnych w szkole i w ¿yciu. Z raportów w³¹czo-
nych do metaanalizy przeprowadzonej przez cytowanych autorów wywnioskowaæ
mo¿na, ¿e pozytywne efekty mo¿liwe s¹ do zaobserwowania po oko³o 30 lekcjach
odbywaj¹cych siê w ci¹gu ca³ego roku szkolnego, choæ wyniki prowadzonych
systematycznie badañ we W³oszech dostarczaj¹ przekonuj¹cych danych, ¿e
w przypadku szkoleñ kierowanych przez certyfikowanego instruktora rezultaty
widoczne s¹ ju¿ po oko³o 14 godzinach [Trinchero 2013], nawet jeœli okres trwania
treningu wynosi jedynie 2,5 miesi¹ca [Sala, Gorini, Pravettoni 2015].

Ustalenia ograniczaj¹ce role metodycznego treningu nie tyle podwa¿y³y jego
rolê, a raczej uzasadniaj¹ s³usznoœæ tezy zawartej w tytule artyku³u, w którym
autorzy przekonuj¹, ¿e d³ugotrwa³e szkolenie jest konieczne, lecz niewystarczaj¹ce
(necessary but not sufficient) [Campitelli, Gobet 2011]. Danych wspieraj¹cych ten
punkt widzenia dostarczaj¹ publikacje badaczy poszukuj¹cych innych czynni-
ków mog¹cych wp³ywaæ na nabywanie mistrzowskich kompetencji [zob. Ham-
brick, Macnamara, Campitelli, Ullén, Mosing 2016], a spoœród nich najwiêksz¹
uwagê poœwiêcono inteligencji.

Sukces w treningu szachowym – czy zale¿y tylko od inteligencji?

Frydman i Lynn [1992] w badaniach przeprowadzonych w Belgii wykazali, ¿e
dzieci (n=11), których ranking ELO by³ wiêkszy ni¿ 1550, charakteryzowa³y siê
wy¿sz¹ inteligencj¹ na skali niewerbalnej WAIS (131, p < 0,01) ni¿ ich mniej biegli
szachowo rówieœnicy (124; n=11), których ranking wynosi³ od 1000 do 1350. Obie
grupy po³¹czono z trzeci¹ (ELO <1350–1550>) i ustalono, ¿e œrednio uczestnicy
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badania (n=33) uzyskali ilorazy równe 121, 109 i 129 odpowiednio w skali pe³nej,
werbalnej i niewerbalnej.

Zwi¹zek inteligencji z bieg³oœci¹ szachow¹ (r=0,619; p < 0,05) dostrzegli rów-
nie¿ Horgan i Morgan [1990], którzy spoœród 113 dzieci z klas 1–12 wybrali 15 naj-
lepszych graczy i dokonali pomiaru Testem matryc Ravena (TMR) oraz wykorzy-
stali æwiczenie zwane dylematem czy te¿ problemem skoczka szachowego
(Knight’s Tour)2. Podkreœliæ nale¿y jednak, ¿e uzyskano równie¿ wysok¹ korela-
cjê (r=0,727; p < 0,05) pomiêdzy wynikiem TMR a klas¹, do której uczêszcza³y
dzieci, jednak¿e przeprowadzona analiza regresji czêœciowej (z wy³¹czeniem wie-
ku dzieci) ponownie wskaza³a na umiarkowany zwi¹zek inteligencji i szachów
(r=0,518; p < 0,05).

Trudne w interpretacji wyniki uzyskali Bilaliæ i wspó³pracownicy [2007], któ-
rzy dokonali pomiaru m.in inteligencji (wykorzystuj¹c wyniki czterech skal testu
WAIS3) przeliczonych na wynik ogólny, a nastêpnie zastosowali hierarchiczne
modele liniowe (w ramach analizy, model pierwszy skonstruowany zosta³ przez
zmienn¹ [I] p³eæ i wzbogacany by³ kolejno przez [II] wiek, [III] IQ, [IV] d³ugoœæ tre-
ningu, [V] doœwiadczenie turniejowe). Wyniki wykaza³y, ¿e w grupie 57 dzieci,
bêd¹cych od co najmniej czterech lat aktywnymi cz³onkami kó³ek szachowych,
zaobserwowaæ mo¿na pozytywny zwi¹zek pomiêdzy IQ a poziomem bieg³oœci
szachowej, podczas gdy analogiczna analiza przeprowadzona dla 23 elitarnych
graczy wy³onionych z wy¿ej opisanej grupy (tj. uczniów notowanych w brytyj-
skim rankingu szachowym; po przeliczeniu œredni ELO wynosi³ 1603) wykaza³a
ujemn¹ korelacjê pomiêdzy inteligencj¹ a rankingiem ELO. Bilaliæ i wspó³pracow-
nicy [2007], wyjaœniaj¹c uzyskane rezultaty zaproponowali dwie przyczyny
le¿¹ce u ich pod³o¿a, tj. brak stabilnoœci w czasie rankingu ELO (wyniki testów
bieg³oœci szachowej odnoszone by³y do badanych dzieci, podczas gdy grup¹ refe-
rencyjn¹ dla elitarnych graczy by³y osoby notowane w brytyjskim rankingu
szachowych; uczniowie notowani w rankingu ELO ró¿ni¹ siê liczb¹ sukcesów/
pora¿ek oraz liczb¹ rozgrywanych turniejów szachowych). Drug¹ tez¹ jest przy-
puszczenie, ¿e dzieci z grupy elitarnej o zarazem wy¿szym ilorazie inteligencji
potrzebuj¹ mniej czasu ni¿ gracze mniej inteligentni do osi¹gniêcia tych samych
rezultatów (r=0,44; p = 0,036). Dane te s¹ zbie¿ne z analiz¹ œcie¿ek przeprowa-
dzon¹ przez de Bruin, Kok i wspó³pracowników [2014], która wykaza³a, ¿e
u 22 dzieci dopiero rozpoczynaj¹cych przygodê z szachami wiêksz¹ rolê w szyb-
szym nabywaniu wiedzy odgrywaæ mo¿e inteligencja (r=0,532; p = 0,001) ni¿ ku-
mulatywna d³ugoœæ trwania treningów (r=0,318; p = 0,43), która znów skorelo-
wana jest z satysfakcj¹ towarzysz¹c¹ æwiczeniom (r=0,54; p = 0,001). Jednak¿e
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niezale¿nie od przyczyn uzyskanych przez Bilaliæ i wsp. [2007] rezultatów, auto-
rzy wykazali, ¿e zarówno ca³a grupa, jak i wy³onione z niej podgrupy mniej
bieg³ych oraz elitarnych graczy odznaczaj¹ siê wy¿szym od œredniej ilorazem in-
teligencji (tj.: 121,6; 114 oraz 133 odpowiednio).

O ile w przypadku dzieci i m³odzie¿y zaobserwowaæ mo¿na zwi¹zek pomiê-
dzy inteligencj¹ a umiejêtnoœciami szachowymi, tak ta relacja nie jest poznana u
osób doros³ych, a niewielka liczba badañ i odmienne wyniki nie pozwalaj¹ na po-
stawienie jednoznacznych wniosków, np.: grupa oœmiu mistrzów szachowych nie
ró¿ni³a siê znacz¹co od grupy porównawczej poziomem inteligencji, zdolnoœci¹
koncentracji oraz pamiêci¹ wzrokowo-przestrzenn¹ [Djakow, Petrowski i Rudik,
1927 za: Grabner, Stern, Neubauer 2007]. Dane te s¹ zbie¿ne z rezultatami badañ
Waters, Gobet i Leyden [2002], w których grupa 12 mistrzów uzyska³a podobny
wynik w testach pamiêci przestrzennej, jak 24 osoby mniej bieg³e w szachach,
a uœredniony poziom tej zdolnoœci wszystkich badanych osób nie ró¿ni³ siê
znacz¹co od 550 rekrutów marynarki wojennej USA. Z drugiej strony Dall i Mayr,
dokonuj¹c pomiaru na 27 graczach, których ranking ELO wynosi 2200–2425, usta-
lili, ¿e osoby te uzyska³y wy¿szy wynik surowy w teœcie Cattella (Cattell’s Culture

Fair Intelligence Test, CFT-3) oraz wy¿szy iloraz inteligencji w teœcie BIS4 (Berlin In-

telligence Structure Model), przy czym obie zmienne nie korelowa³y istotnie z ran-
kingiem ELO [1987 za: Grabner i in. 2007]. Powy¿ej przytoczone badania sugeruj¹
wiêc brak zwi¹zku pomiêdzy eksperckim poziomem i a inteligencj¹.

Wartymi zwrócenia uwagi s¹ wyniki badañ przeprowadzone przez Grabner
i wspó³pracowników [2007], w których uczestniczy³o 90 graczy, których ranking
szachowy mieœci³ siê w zakresie od 1311 do 2387. Osoby te wype³ni³y niemiecki
test inteligencji (Intelligenz-Structur-Test 2000 R, I-C-T 2000R), w ramach którego
dokonywane s¹ pomiary wyniku ogólnego, bêd¹cego sk³adow¹ inteligencji wer-
balnej, analitycznej (numerical) i przestrzennej (figural). Analiza wykaza³a, ¿e sza-
chiœci jako ca³oœæ, odznaczaj¹ siê wy¿szym ilorazem inteligencji (113,53, p < 0,01),
ale zarazem grupa nie jest jednorodna, gdy¿ znajduj¹ siê w niej osoby znacz¹co
poni¿ej (78,87), jak i powy¿ej (144,38) œredniej referencyjnej. Zdolnoœæ uzyskania
tak wysokich wyników w rankingu ELO, przy jednoczeœnie niskim poziomie IQ
mo¿e byæ inspiracj¹ do pracy t¹ metod¹ równie¿ z dzieæmi na granicy niepe³no-
sprawnoœci intelektualnej. Autorzy wykazali równie¿ umiarkowan¹ korelacjê po-
miêdzy inteligencj¹ ogóln¹ (r=0,35; p< 0,01), werbaln¹ (r=0,38; p< 0,01) i anali-
tyczn¹ (r=0,46, p < 0,01) oraz podskalnymi j¹ tworz¹cymi a rankingiem ELO.
Zale¿noœci takiej nie znaleziono dla inteligencji przestrzennej. Grabner [2014] po-
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ry zwi¹zane z treœci¹ (content related abbilities: verbal, [M = 116.40] numerical, figural) oraz opera-
cjami umys³owymi (operational abbilities [M = 115.30] processing speed, memory, creativity, [M =
114.20] information processing capicy); Wyniki podskal, dla których osoby badane uzyska³y
znacz¹co wy¿sze rezultaty podano w kwadratowych nawiasach



stanowi³ ponownie przeanalizowaæ zgromadzone dane, tym razem jednak zwra-
caj¹c uwagê na inteligencjê p³ynn¹ i skrystalizowan¹. Uzyskano podobne rezulta-
ty (zob. tab. 1.) jak we wczeœniejszych analizach, jednak¿e wykazano zarazem, ¿e
o ile inteligencja przestrzenna p³ynna nie przyczynia siê do wyjaœniania wyników
ELO (r=0,02) o tyle skrystalizowana wnosi ju¿ istotny wk³ad (r=0,30).

Tabela 1. Wspó³czynniki korelacji pomiêdzy komponentami inteligencji a rankingiem ELO

Inteligencja
p³ynna skrystalizowana

r

Ogólna 0,35** 0,41**

Werbalna 0,38** 0,24*

Matematyczna 0,46** 0,45**

Przestrzenna 0,02 0,30**

* p < 0,01; ** p < 0,001

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Rezultaty referowanych badañ pozwalaj¹ s¹dziæ, ¿e inteligencja na pocz¹tko-
wym etapie przygody z szachami odgrywa wiêksz¹ rolê ni¿ czas przeznaczony na
samodzielne treningi [de Bruin i in. 2014], czêœciej równie¿ wœród wy¿ej notowa-
nych graczy w rankingu ELO wystêpuj¹ osoby ponadprzeciêtnie inteligentne
[Bilaliæ i in. 2007; Frydman, Lynn 1992]. Zarazem przeciêtna inteligencja nie dys-
kredytuje ca³kowicie graczy, gdy¿ mog¹ oni osi¹gn¹æ równie wysokie rezultaty
poprzez zwiêkszenie czêstotliwoœci æwiczeñ [Bilaliæ i in. 2007]. Jednoczeœnie
godn¹ rozpatrzenia jest hipoteza Grabnera i wspó³pracowników [2007], którzy
s¹dz¹, ¿e poziom intelektu wyznacza mo¿liwe do osi¹gniêcia progi (threeshold)
bieg³oœci w szachach. Autorzy zwracaj¹ bowiem uwagê, ¿e o ile uzyskanie rankin-
gu ELO powy¿ej 2000 mo¿liwe jest dla osób o ilorazie inteligencji wiêkszym ni¿
85, o tyle ¿adna z osób badanych o rankingu 2200 nie charakteryzowa³a siê ni¿-
szym poziomem intelektu ni¿ 110.

Szachy a osi¹gniêcia szkolne

Jedn¹ z pierwszych prac szacuj¹c¹ wp³yw treningu szachowego na osi¹gniê-
cia szkolne jest badanie przeprowadzone na potrzeby pracy magisterskiej przez
Christiaen [1976], który postanowi³ zweryfikowaæ czy gra ta mo¿e przyczyniaæ siê do
szybszego rozwoju poznawczego opisanego przez Piageta. W tym celu ch³opców
(w wieku M=10,7) z dwóch belgijskich klas podzieli³ losowo do grupy kontrolnej
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(n=20). Grupa eksperymentalna (n=17) uczestniczy³a po lekcjach w 42-godzin-
nych treningach szachowych (od stycznia 1975 do maja 1976 r.). W przeprowa-
dzonej analizie porównawczej wykazano, ¿e dzieci ucz¹ce siê podstawowych
regu³ szachowych co prawda uzyska³y lepsze oceny szkolne (p < 0,05), jednak¿e
oceny te, jak i trening nie przek³adaj¹ siê na lepsze rezultaty w wystandaryzowa-
nych podtestach uzdolnieñ (m.in. s³ownictwo, relacje, liczenie) oraz w dwóch kla-
sycznych testach Piageta (tj. sta³oœæ masy oraz objêtoœci).

Dotychczasowe rezultaty z badañ wnosz¹ przekonuj¹ce, choæ nadal niewy-
starczaj¹ce, dowody o pozytywnym wp³ywie treningu szachowego na osi¹gniê-
cia szkolne [Nicotera, Stuit 2014]. Wci¹¿ pozostaje jednak wiele pytañ m.in o tran-
sfer wiedzy: czy powszechny jest dla m³odszych grup wiekowych oraz czy
dotyczy on równie¿ dzieci zagro¿onych niepowodzeniem szkolnym. Na pier-
wsze z nich postanowi³a odpowiedzieæ Sigirtmac [2012], dokonuj¹c stosownych
pomiarów wœród setki dzieci w wieku 5–6 lat uczêszczaj¹cych do przedszkoli zlo-
kalizowanych w tureckim mieœcie Adana. Dzieci te podzielono na dwie równoli-
czne grupy; do pierwszej przypisano te spoœród badanych przedszkolaków, które
trenowa³y szachy, do drugiej zaklasyfikowano dzieci nieuczêszczaj¹ce na zajêcia
szachowe; obie zaœ wychowywane by³y przez rodziny o wysokim statusie
spo³eczno-ekonomicznym. Wykonano dodatkowo test, który wykaza³ zasadnoœæ
przyjêtego kryterium podzia³u. Wykaza³ on bowiem, ¿e uczestnicy trenuj¹cy sza-
chy posiadaj¹ wiêksz¹ wiedzê na temat tej gry (znajomoœæ figur i ruchów jakie
wykonuj¹) w porównaniu do grupy kontrolnej. Na potrzeby badania utworzono
narzêdzie, tak by by³o ono mo¿liwie podobne treœciowo do szachów, ale jedno-
czeœnie nie faworyzowa³o ¿adnej z grup (tj. na planszy zbudowanej z 16 kwadra-
tów, zamiast pionów umieszczano postacie z popularnych kreskówek np. Papa
Smurf, Yogi Bear lub te¿ ró¿nokolorowe kwadraty). Poprzez modyfikacjê u³o¿e-
nia u¿ytych bodŸców oraz stosowne pytania dokonano pomiaru rozwoju pojêæ
przestrzennych, a nastêpnie porównano obie grupy. Przeprowadzony test
U Manna-Whitneya wykaza³ na poziomie p < 0,005, ¿e przedszkolaki z grupy sza-
chowej uzyska³y znacz¹co wy¿sz¹ czêstoœæ odpowiedzi poprawnych dla pozycji
testowych, u których pod³o¿a le¿y zdolnoœæ przestrzennego rozró¿niania u³o¿e-
nia obiektów, ich s¹siedztwa i bliskoœci (równie¿ po przek¹tnej) wzglêdem obser-
watora lub innych u¿ytych na planszy obiektów. Dzieci te znacz¹co lepiej rów-
nie¿ wypad³y w zadaniach polegaj¹cych na odtwarzaniu wzorów, symetrii oraz
wskazaniu figur zlokalizowanych w naro¿niku, jednak¿e przewagê, jak¹ uzy-
ska³y przedszkolaki graj¹ce w szachy, t³umaczyæ mo¿na zbie¿noœci¹ w czasie
okresu sensytywnego dla zdolnoœci przestrzennych i treningu szachowego bo-
wiem podobnej relacji nie uzyskano dla osób doros³ych [Waters i in. 2002].
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Szachy a dzieci ze SPE

Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi rzadko stanowi¹ podmiot
badañ w tym aspekcie. Do tej pory funkcjonuj¹ tylko nieliczne doniesienia o ta-
kich dociekaniach. Jedno z takich rozwa¿añ dotyczy nauczania matematyki,
w którym to konieczne jest zaznajomienie siê z wieloma abstrakcyjnymi pojêcia-
mi, co szczególnie problematyczne mo¿e byæ dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹. Scholz i wspó³pracownicy [2008] postanowili sprawdziæ czy szachy
stanowiæ mog¹ u¿yteczne narzêdzie wspomagaj¹ce edukacjê, przede wszystkim
ze wzglêdu na fakt, ¿e podczas wykonywania zadañ szachowych mo¿liwe staje
siê po³¹czenie abstrakcyjnych cech figur (np. wartoœæ pionów na szachownicy
wyra¿onej liczbowo na podstawie ich u¿ytecznoœci wynikaj¹cej z przepisów)
z ich cechami fizycznymi. Co wiêcej, uwa¿a siê, ¿e szachy i matematyka s¹ wzglê-
dem siebie izomorficzne [zob. Sala, Gorini, Praventtoni 2015].

Innymi s³owy Scholz i wspó³pracownicy [2008] postanowili sprawdziæ czy
szachy „obni¿yæ” mog¹ stopieñ abstrakcyjnoœci koncepcji matematycznych.
W tym celu spoœród czterech szkó³ w Niemczech wyselekcjonowano siedem klas,
do których uczêszcza³y dziesiêcioletnie dzieci z obni¿onym poziomem inteligen-
cji (od 70 do 85) a nastêpnie losowo dokonano podzia³u na grupê kontroln¹
(n=22). W grupie eksperymentalnej (n=31) jedn¹ z piêciu cotygodniowych lekcji
matematyki przeznaczono na zajêcia, podczas których uczono dzieci podstawo-
wych regu³ szachowych. Pod koniec roku szkolnego wykorzystuj¹c ANOVA
dokonano porównania poziomu bieg³oœci z ich bazowym poziomem oraz esty-
mowano istotnoœæ ró¿nic w ich przyroœcie pomiêdzy wyró¿nionymi grupami.
Przeprowadzona analiza wykaza³a na poziomie p = 0,001, ¿e wraz z up³ywem
czasu uczniowie nabywaj¹ wiêksz¹ bieg³oœæ w rachowaniu, przy czym dla roz-
wi¹zywania prostych zadañ z treœci¹ oraz uzupe³niania brakuj¹cych cyfr w rów-
naniu (np. t+1=5) trening szachowy nie przyczynia siê do znacz¹cego wzrostu
tych zdolnoœci (p < 0,05). Zaobserwowano jednak, ¿e dla zliczania, sumowania
i odejmowania liczb (counting and simple calculation), roczny trening szachowy
zwiêksza 2,25-krotnie szansê powodzenia (p 0,001).

Powodzenie szkolne zale¿ne jest od wielu czynników, a jednym z nich, choæ
nie bêd¹cy gwarantem sukcesu, jest inteligencja [Nêcka, Orzechowski, Szymura
2006]. Hong i Bart [2007] postanowili sprawdziæ czy trening szachowy wp³yn¹æ
mo¿e na poprawê wyników niewerbalnych testów inteligencji (TMR; The Test of

Nonverbal Intelligance – Third Edidtion, TONI-3). W drodze podzia³u losowego
38 uczniów szkó³ podstawowych zlokalizowanych w Seulu, osi¹gaj¹cych niskie
efekty edukacyjne w klasach od trzeciej do szóstej, utworzy³o 20-osobow¹ grupê
kontroln¹. Pozosta³a czêœæ uczestników badania (n=18) w trakcie 12-pó³torago-
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dzinnych lekcji uczona by³a ogólnych regu³ szachowych, tworzenia wyprze-
dzaj¹cych strategii ruchu pionów (feedforward) i wcielania tych planów w ¿ycie
oraz sprawdzania ich skutecznoœci. Przeprowadzony test 2x2 ANOVA z powta-
rzanymi pomiarami, podczas którego szacowano zwi¹zek interwencji oraz
up³ywu czasu na rezultaty testów inteligencji, wykaza³, ¿e obie grupy uzyska³y
znacz¹co lepsze wyniki w TMR (p < 0,05) oraz TONI-3 (p < 0,001), natomiast tre-
ning szachowy nie odgrywa³ w tym przyroœcie znacz¹cej roli (p < 0,05). Przepro-
wadzaj¹c dodatkowo analizê korelacji cz¹stkowej (kontroluj¹c rezultaty w pre-te-
œcie) zaobserwowano jednak¿e, ¿e ranking szachowy ELO stanowiæ mo¿e
u¿yteczny wskaŸnik przyrostu wyników testu TONI-3 (r=0,52; p < 0,05; d = 0,29).

W stanie Teksas corocznie w szko³ach podstawowych przeprowadzany jest
pomiar wiedzy matematycznej TAKS (Texas Assessment of Knowledge and Skills), od
wyniku którego zale¿y promocja uczniów do nastêpnej klasy. Barrett i Fish (2011)
przeœledzili procent uczniów uzyskuj¹cych minimaln¹ wymagan¹ liczbê punk-
tów (tj. 2100) w latach 2003–2009 i zaobserwowali, ¿e z ka¿dym rokiem zmniejsza
siê odsetek dzieci z wynikami pozytywnymi, a zale¿noœæ ta szczególnie wyraŸna
jest u dzieci SPE (np. ogólny wskaŸnik uzyskanych promocji w klasach trzecich
wynosi³ 85,6%, podczas gdy dla dzieci SPE by³ on równy 79,6% [ró¿nica = 6 p.p.],
natomiast w klasach jedenastych proporcje te wynosi³y odpowiednio 79,4% oraz
44% [ró¿nica = 35,4 p.p.]).

Te niepokoj¹ce dane sk³oni³y cytowanych autorów do sprawdzenia czy tre-
ning szachowy przydatny mo¿e byæ w redukcji liczby uczniów z niepowodze-
niami szkolnymi. W tym celu z klas 6–8 zrekrutowano 31 uczniów, ze zdiagno-
zowanymi deficytami (m.in. zaburzenia przetwarzania s³uchowego, zaburzenia
zachowania, zaburzenia emocjonalne, zaburzenia uczenia siê, autyzm), które
znacz¹co niekorzystnie przek³ada³y siê na ich mo¿liwoœci szkolne. Piêtnastu
z nich przez 30 tygodni uczêszcza³o na 50-minutowe zajêcia szachowe prowadzo-
ne w ramach szkolnych lekcji. Po roku dokonano pomiarów na obu grupach, a na-
stêpnie testem ANCOVA przeprowadzono analizê porównawcz¹ uzyskanych
wyników. Wykaza³a ona, ¿e trening szachowy znacz¹co zwi¹zany jest z lepszymi
ocenami koñcowymi z matematyki (r=0,418; p 0,001) oraz rezultatami testu TAKS
(r=0,253; p < 0,005) w odniesieniu do wyników z roku poprzedniego (zaznaczyæ
jednak nale¿y, ¿e nie przeprowadzono testu równowa¿noœci grup, a jedynie
uwzglêdniono kowariancjê pre-testu). Stanowczo podkreœliæ nale¿y, ¿e grupa po-
równawcza uzyska³a œrednio 2084,75 punktów w teœcie TAKS, podczas gdy grupa
szachowa uzyska³a oko³o 2191,67 (p < 0,05), co oznacza, ¿e otrzymaliby promocjê
do nastêpnej klasy. Pog³êbiona analiza wykaza³a jednak, ¿e spoœród szeœciu celów
le¿¹cych u podstaw nauczania matematyki, których stopieñ zrealizowania mierzy
w³aœnie TAKS, tylko dla dwóch z nich grupa szachowa uzyska³a znacz¹co lepszy
wynik, tj. dla umiejêtnoœci operowaniem liczbami (number, operation), i rozumo-
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wania iloœciowego (quantitative reasoning) (r=0,21; p < 0,05) oraz dla zdolnoœci wy-
korzystania wiedzy matematycznej w ¿yciu codziennym (underlying processes and

mathematical tools; r=0,129; p = 0,056).

Podsumowanie

Z punktu widzenia nauki królewska gra jawi siê jako potencjalne Ÿród³o
dobrze usystematyzowanego materia³u badawczego, który bazowaæ mo¿e o do-
stêp do protoko³ów milionów partii, dziêki czemu mo¿liwe jest prowadzenie
post factum pod³u¿nych i poprzecznych analiz. W³aœnie na podstawie takich ba-
dañ dokonano obserwacji, ¿e cechy le¿¹ce u podstaw eksperckiej wiedzy nie s¹
œciœle zwi¹zane z wiekiem biologicznym [Schneider, Gruber, Gold, Opwis 1993].
Oznacza to, ¿e jest to gra dla wszystkich i na ka¿dym etapie wiekowym mo¿na
osi¹gn¹æ mistrzostwo. Mistrzowie charakteryzuj¹ siê sprawniejszym przeszuki-
waniem zasobów pamiêciowych, przez co podejmuj¹ szybciej trafniejsze decyzje.
Niestety, badania pokazuj¹, ¿e do osi¹gniêcia poziomu eksperckiego w szachach
konieczne jest w przybli¿eniu oko³o 10 tys. godzin treningu, czyli oko³o 10 lat.
W odniesieniu do edukacji, która w naszym systemie jest podzielona na 3-letnie
odcinki, jest czasem zdecydowanie zbyt d³ugim. Jednak¿e na podstawie badañ
i metaanalizy [zob. Nicotera, Stuit 2014; Sala, Gorini, Pravettoni 2015; Trinchero
2013] mo¿na zaobserwowaæ, ¿e w pocz¹tkowym okresie nauki gry, zdolnoœci,
które s¹ konieczne do nabywania bieg³oœci i wiedzy szachowej, s¹ spójne rów-
nie¿ ze zdolnoœciami potrzebnymi w innych dziedzinach ¿ycia (umiejêtnoœci
matematyczne, kompetencje spo³eczne, pamiêæ). St¹d te¿ ustaliæ nale¿y d³ugoœæ
treningu, który jest potrzebny nie do zdobycia mistrzostwa (które jest d³ugo-
trwa³e a przy tym nie gwarantuje transferu wiedzy), ale do odkrycia najefektyw-
niejszego czasu, podczas którego poza rozrywk¹ i nauk¹ towarzysz¹c¹ grze
w szachy, towarzyszyæ bêdzie poprawa kompetencji i umiejêtnoœci przydatnych
w szkole i w ¿yciu.

Pierwsze wyniki bazuj¹ce na tej perspektywie pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e roczny
trening szachowy zwiêksza 2,25-krotnie szansê powodzenia (p < 0,001; Scholz
i in. 2008) w zliczaniu, sumowaniu i odejmowaniu liczb u dzieci ze SPE, a tak¿e,
¿e wprowadzenie jednej godziny szachów zamiast jednej lekcji matematyki nie
zmienia wyników w ogólnych testach z matematyki – co wskazuje na podobny
rozwój dzieci w tym obszarze. Bardzo wa¿n¹ kwesti¹ wydaje siê te¿ byæ zbada-
nie kompetencji spo³ecznych u dzieci bior¹cych udzia³ w programie, gdy¿ wie-
lokrotne stawanie w sytuacji wygranego, ale równie¿ przegranego, mo¿e mieæ
znacz¹ce znaczenie dla tego aspektu. Wydaje siê równie¿ wa¿n¹ kwesti¹, ¿e
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dzieci ze SPE, które mog¹ nie mieæ zbyt wielu pozytywnych doœwiadczeñ ze
szko³¹ jako instytucj¹, w grze w szachy ucz¹ siê przegrywaæ i wygrywaæ, a tak¿e
radziæ sobie z emocjami towarzysz¹cymi tym wydarzeniom, co mo¿e mieæ nie-
bagatelny zwi¹zek ze wzrostem poczucia w³asnej wartoœci i samooceny.
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Zmiany w egzaminie gimnazjalnym – perspektywa
nauczycieli uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ w stopniu lekkim

W artykule przedstawiono analizê danych empirycznych dotycz¹cych wprowadzonych zmian
w egzaminach gimnazjalnych z punktu widzenia nauczycieli uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹ w stopniu lekkim. Podstaw¹ analizy jest krótki historyczny zarys zmian w egza-
minach gimnazjalnych oraz przemiany w zakresie dostosowania tego egzaminu do potrzeb uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim. Po przedstawieniu opisu koncepcji meto-
dologicznej autor analizuje wyniki badañ, wskazuj¹c nauczycielskie oceny przemian w syste-
mie egzaminacyjnym. Niema³¹ czêœæ zajmuje równie¿ ujêcie perspektywy nauczycieli na temat
planowanej reformy likwidacji gimnazjum.

S³owa kluczowe: egzamin gimnazjalny, nauczyciel, niepe³nosprawnoœæ intelektualna w stopniu
lekkim, reforma edukacyjna

Changes in the middle school exam in the perspective
of staff teaching students with mild intellectual disabilities

The article presents analysis of empirical data focusing on changes introduced in the middle
school exams in the perspective of staff teaching students with mild intellectual disabilities. The
background of the analysis is a brief historical outline of modifications and rearrangements of the
middle school exams that have been introduced over the time. Having provided a description of
the methodological concept, the author analyses research findings, pointing out teachers’ opinion
on the issue of middle school reforms: either past changes of the examination system or current
educational reform which has already introduced the process of replacing middle schools from
educational system in Poland.

Keywords: middle school exam, teacher, mild intellectual disability, educational reform

Wprowadzenie

Na przestrzeni ostatnich kilku dekad dosz³o do znacz¹cych przemian i reform
w polskim systemie edukacyjnym. Istotn¹ rolê w toku zachodz¹cych zmian od-
grywaj¹ nauczyciele – to oni w g³ównej mierze decyduj¹ o powodzeniu b¹dŸ te¿



klêsce wprowadzanych zmian. Magdalena Œlusarczyk [2010, s. 98], przytaczaj¹c
pogl¹d Torstena Husena, t³umaczy to zjawisko w ten sposób, i¿ to na nauczycie-
lach spoczywa odpowiedzialnoœæ za praktyczne wdra¿anie zaplanowanych prze-
mian. Efektywnoœæ reform uzale¿niona jest od tego, na ile nauczyciele uto¿sa-
miaj¹ siê z projektowanymi zmianami.

Kwestia reform, zapocz¹tkowanych miêdzy innymi przywróceniem nieist-
niej¹cego od 1948 r. gimnazjum [por. Draus, Terlecki 2005], wielokrotnie by³a
poddawana ocenom, w tym ocenom nauczycieli. Kazimierz Denek – pedagog,
profesor nauk humanistycznych i nauczyciel akademicki, po kilku latach od
wprowadzenia reformy wskazywa³, ¿e system edukacji w Polsce nie jest dosko-
na³y i reforma jest koniecznoœci¹ niepodlegaj¹c¹ dyskusji. Dostrzega³ pozytywy
przemian miêdzy innymi w takich aspektach jak: objêcie szkó³ przez samorz¹dy,
system egzaminowania zewnêtrznego ograniczaj¹cy subiektywne ocenianie
uczniów oraz samodzielnoœæ szkó³, która wzbogaca ofertê edukacyjn¹ [Denek
2005, s. 32–37]. Koniecznoœæ przemian w systemie edukacji podnoszona by³a te¿
przez autora w kolejnych latach [Denek 2008, s. 21–23]. G³os w tej kwestii zabierali
tak¿e inni przedstawiciele œrodowiska naukowego pedagogów [por. Szymañski
2004, s. 111]. Warto zauwa¿yæ, ¿e za nadrzêdne cele reformy oœwiaty, z tytu³u któ-
rej wprowadzono gimnazjum, uznano: wzrost poziomu edukacji wœród uczniów
poprzez rozpowszechnienie szkolnictwa na szczeblu œrednim i wy¿szym, wy-
równanie szans w dostêpie do edukacji na wszystkich jej poziomach, a tak¿e po-
prawê jakoœci edukacji dziêki zmianom programów nauczania. Maria Czere-
paniak-Walczak, pisz¹c o funkcji powstania gimnazjum zwraca uwagê na s³owa
wypowiedziane w styczniu 1999 roku przez Ministra Edukacji Narodowej, z któ-
rych wynika, ¿e za³o¿enie gimnazjum nie jest celem samym w sobie, a jedynie
drog¹ do osi¹gniêcia celu, jakim jest upowszechnienie wykszta³cenia œredniego
[Czerepaniak-Walczak 2002, s. 39]. Szczególnym wyrazem ocen reformy oœwiaty
s¹ g³osy œrodowisk nauczycielskich. W roku szkolnym 1998/99 przeprowadzono
wœród pedagogów dwa sonda¿e na temat przemian w edukacji. Z pierwszego
z nich – dokonanego przez MEN wynika, i¿ znaczna wiêkszoœæ badanych (nie-
spe³na 60%) opowiedzia³a siê za koniecznoœci¹ wprowadzenia przekszta³ceñ.
Zupe³nie odmienny obraz wy³ania³ siê z sonda¿u lektury pisma prowadzonego
przez organ ZNP „G³os Nauczycielski” – najbardziej presti¿owego pisma z per-
spektywy nauczycieli. W tym sonda¿u stosunek nauczycieli do zmian nie by³ ju¿
tak przychylny [Zahorska 1999, s. 116]. Badania przeprowadzane w kolejnych la-
tach przez Mariê Kocór [2006, 2014] pozwalaj¹ zauwa¿yæ, i¿ z biegiem czasu liczba
zwolenników wprowadzonej do polskich szkó³ 1 wrzeœnia 1999 roku reformy
mala³a.

W odniesieniu do kszta³cenia specjalnego temat reform nie doczeka³ siê tak
obszernej liczby badañ, chocia¿ analiz nie brakuje, w tym tak¿e w polu zewnêtrz-
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nych egzaminów dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ [por. Sadowska 2013; Sa-
dowska, Janiszewska-Nieœcioruk 2015]. W ich przestrzeni brakuje jednak takich
badañ, w których oceny przemian rozpoznawane s¹ z perspektywy nauczycieli
kszta³cenia specjalnego. Sytuacja ta sk³oni³a autorkê tekstu do podjêcia badañ
w tym obszarze. Poniewa¿ temat reformy jest tak obszern¹ dziedzin¹, i¿ nie spo-
sób podj¹æ siê wnikliwych rozwa¿añ w odniesieniu do ka¿dego szczebla edukacji,
obszar zainteresowañ zosta³ zawê¿ony do zmian na etapie gimnazjalnym, a pre-
cyzyjnie mówi¹c do zmian w egzaminie zewnêtrznym na tym etapie. Czas reali-
zacji badañ przypada³ na ostatni rok szkolny przed reform¹ wprowadzon¹ przez
rz¹d Beaty Szyd³o, której jednym z elementów by³a likwidacja gimnazjów. Bada-
nia te stworzy³y pierwsz¹, a zarazem jedyn¹ mo¿liwoœæ poznania perspektywy
nauczycieli uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim
w trzech polach: w ods³onie retrospekcyjnego podejœcia do tematu, stanowisk na
obecn¹ sytuacjê oraz stanowisk odnosz¹cych siê do jeszcze nieurzeczywistnio-
nych zmian, które mia³y nast¹piæ w kolejnym roku szkolnym.

Krótki zarys historyczny na temat przemian w przeprowadzanym egzaminie
gimnazjalnym oraz dostosowania tego egzaminu do potrzeb uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, stanowi¹cy kolejny element opraco-
wania, stanowi t³o dla prowadzonych analiz wypowiedzi nauczycieli. Poprzedzo-
ne one tak¿e bêd¹ informacj¹ o projekcie badawczym i osobach nim objêtych.

Krótka lekcja historii – egzamin gimnazjalny w œwietle przepisów
prawa oœwiatowego (1999–2017)

Przekszta³cenie dotychczas istniej¹cego dwustopniowego systemu szkolnic-
twa w model trójstopniowy nast¹pi³o na mocy Ustawy z dnia 8 stycznia 1999 r. –
przepisu wprowadzaj¹cego reformê ustroju szkolnego [Dz. U. 1999 Nr 12, poz. 96].
Trzy lata póŸniej, tj. w roku szkolnym 2001/2002 odby³ siê pierwszy egzamin
gimnazjalny.

Pierwsz¹ wyk³adni¹ dla przeprowadzenia tego egzaminu by³o Rozporz¹dze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 kwietnia 1999 r. w sprawie zasad oce-
niania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania
egzaminów i sprawdzianów w szko³ach publicznych [Dz. U. Nr 41, poz. 413 oraz
z 2000 r. Nr 6, poz. 72 i Nr 115, poz. 1201]. Kolejna regulacja nast¹pi³a na mocy Roz-
porz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 marca 2001 roku w sprawie
warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³ucha-
czy oraz przeprowadzania egzaminów i sprawdzianów w szko³ach publicznych
[Dz. U. z 2001 r. Nr 29, poz. 323]. W § 28.1. zapisano, ¿e uczniowie z potwierdzony-
mi dysfunkcjami maj¹ prawo przyst¹piæ do egzaminu gimnazjalnego w formie
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dostosowanej do ich dysfunkcji. Formu³ê egzaminu stanowi³y dwie czêœci: huma-
nistyczna oraz matematyczno-przyrodnicza. Arkusze egzaminacyjne przygoto-
wane zosta³y przez Centraln¹ Komisjê Egzaminacyjn¹. Dla ka¿dej z czêœci przy-
gotowano arkusze zgodnie ze standardami wymagañ egzaminacyjnych. Za
standard wymagañ egzaminacyjnych okreœlano wzór wymagañ, na które napo-
tyka³ uczeñ przystêpuj¹cy do egzaminu [Konarzewski 2004, s. 127].

Od 2009 roku przeprowadzano egzamin gimnazjalny zgodnie z Rozporz¹-
dzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007r. w sprawie wa-
runków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy
oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów w szko³ach publicznych
[Dz. U. z 2007 r. Nr 73, poz. 562]. Egzamin sk³ada³ siê z trzech czêœci – oprócz wia-
domoœci i umiejêtnoœci w zakresie przedmiotów humanistycznych i matema-
tyczno-przyrodniczych weryfikowano kompetencje w obszarze nowo¿ytnego
jêzyka obcego. Uczniowie przystêpowali do egzaminu z jednego z szeœciu mo¿li-
wych jêzyków obcych – mieli do wyboru jêzyk angielski, francuski, hiszpañski,
w³oski, niemiecki, rosyjski [CKE 2004].

W roku szkolnym 2011/2012 przeprowadzono pierwszy raz egzamin gimna-
zjalny, który weryfikowa³ stopieñ opanowania przez uczniów wiadomoœci i umie-
jêtnoœci zawartych w wymaganiach ogólnych i szczegó³owych podstawy progra-
mowej kszta³cenia ogólnego, a nie jak mia³o to miejsce do tej pory – w standardach
wymagañ egzaminacyjnych opracowanych przez Centraln¹ Komisjê Egzamina-
cyjn¹. Wyk³adni¹ wymagañ dla egzaminu by³o Rozporz¹dzenie Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz kszta³cenia ogólnego w poszczególnych typach szkó³
[Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17]. Egzamin sk³ada³ siê z trzech czêœci, jednak ka¿da
z nich posiada³a inn¹ strukturê. W przypadku egzaminu z czêœci humanistycznej
uczniowie rozwi¹zywali zadania z zakresu jêzyka polskiego, które mog³y mieæ
formê zarówno zamkniêt¹ jak i otwart¹, a tak¿e z historii i wiedzy o spo³eczeñ-
stwie – z tych przedmiotów wszystkie zadania by³y o charakterze zamkniêtym.
W czêœci matematyczno-przyrodniczej znajdowa³y siê zadania z matematyki,
które, podobnie do zadañ z jêzyka polskiego, wystêpowa³y w dwóch formach –
zamkniêtej i otwartej oraz zadania z przedmiotów przyrodniczych: biologii, che-
mii, geografii oraz fizyki – te zadania mia³y wy³¹cznie formê zamkniêt¹ [Informa-
tor o egzaminie gimnazjalnym od roku szkolnego 2011/2012]. Taka formu³a egza-
minu obowi¹zywa³a w istocie do 2017 r.

Ten krótki przegl¹d wskazuje, ¿e od czasu przeprowadzenia pierwszego
egzaminu gimnazjalnego kilkukrotnie podlega³ on modyfikacjom – zarówno pod
wzglêdem kryteriów jak i jego struktury. Istotne jest, ¿e sygnalizowane zmiany
w ci¹gu tych 16 lat obejmowa³y swoim zasiêgiem wszystkich uczniów, a wiêc
i uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z niepe³nospraw-
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noœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim. S³owa zawarte w zeszycie „Biblioteczki
Reformy” wskazuj¹, ¿e cele wdra¿anych reform uwzglêdniaæ mia³y potrzeby ró¿-
nych uczniów. „Jednym z za³o¿eñ reformy oœwiaty by³o stworzenie takiej sytuacji,
w której wszystkie dzieci mia³yby równe szanse, a nauczanie zosta³oby dostoso-
wane do specyficznych potrzeb uczniów, których mo¿liwoœci s¹ ograniczane
przez ró¿nego rodzaju czynniki biologiczne” [Chrostowska, Mosiek 2001, s. 51].
Do zadañ, jakie mia³a spe³niaæ reforma nale¿a³y: wspieranie rozwoju oraz realizo-
wanie programów dostosowanych do mo¿liwoœci uczniów.

Istotnym elementem zmian by³a kwestia dostosowania egzaminów gimnazja-
lnych dla uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Bior¹c pod uwagê
wymienione okolicznoœci powo³ano Zespó³ ds. Uczniów o Specjalnych Potrze-
bach Edukacyjnych. Zosta³ on podzielony na cztery podzespo³y, wœród których
grupa pod przewodnictwem Ewy M¹kosy zajmowa³a siê sprawami dotycz¹cymi
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim i mózgowym po-
ra¿eniem dzieciêcym [Bar³óg 2008, s. 36–38]. Specjaliœci formu³uj¹cy zalecenia do
pierwszego egzaminu gimnazjalnego dla uczniów z niepe³noprawnoœci¹ intelek-
tualn¹ w stopniu lekkim zdecydowali siê na przeprowadzenie go zgodnie z obo-
wi¹zuj¹cymi standardami wymagañ egzaminacyjnych. Stworzono natomiast
wytyczne dotycz¹ce dostosowania zadañ dla tej grupy uczniów: polecenia i in-
strukcje mia³y byæ proste, krótkie i zrozumia³e dla ucznia, a w razie potrzeby
dopuszczalna by³a równie¿ pomoc nauczyciela w odczytaniu poleceñ; wa¿ne
by³o, aby tekst by³ czytelny pod wzglêdem graficznym; czas przeznaczony na na-
pisanie egzaminu mo¿na by³o wyd³u¿yæ do 50%; specjaliœci zwrócili uwagê na
trudnoœci, jakie towarzysz¹ uczniom w myœleniu abstrakcyjnym, które jest zastê-
powane myœleniem konkretno-obrazowym – przy konstruowaniu arkuszy egza-
minacyjnych nale¿a³o zwracaæ szczególn¹ uwagê na tê cechê; zaznaczono, aby
w tekstach pojawi³y siê zadania w ró¿norodnych formach; arkusze mia³y zawie-
raæ w³aœciwy dobór tekstów literackich; uczniowie mieli tworzyæ krótkie wypo-
wiedzi pisemne [Chrostowska, Mosiek 2001, s. 58–59]. W kolejnych latach dosto-
sowania egzaminu do potrzeb uczniów dookreœlane by³y w komunikatach CKE.
Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e przepisy oœwiatowe nie dookreœlaj¹ zró¿nicowania wyma-
gañ egzaminacyjnych dla uczniów, którzy zobowi¹zani s¹ przyst¹piæ do egzami-
nu. Kwestia ta jest wyraŸnie dyskusyjna w odniesieniu do uczniów z upoœledze-
niem umys³owym w stopniu lekkim. Decyzja odnoœnie zakresu wymagañ dla
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w istocie oddana jest w rêce osób
zaanga¿owanych w przygotowywanie zadañ egzaminacyjnych, co odczytywaæ
mo¿na jako marginalizowanie pewnych podmiotów edukacji, przy zachowaniu
oficjalnych pozorów równoœci [por. Sadowska 2013]. Dostosowanie egzaminu
obejmuje dla przyk³adu: zaznaczenie odpowiedzi w zestawie egzaminacyjnym
(w zadaniach zamkniêtych) – bez przenoszenia ich na kartê odpowiedzi;
wyd³u¿enie czasu egzaminu: z czêœci humanistycznej i matematyczno-przyrod-
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niczej – maksymalnie o 60 minut ka¿d¹ z czêœci; z jêzyka obcego nowo¿ytnego –
maksymalnie o 45 minut; a tak¿e mo¿liwoœci przyst¹pienia do egzaminu w od-
dzielnej sali (tylko wówczas gdy uczeñ korzysta z wyd³u¿enia czasu) [por. Komu-
nikat dyrektora CKE z dnia 31 marca 2010 r.]. Komunikat wydany we wrzeœniu
2016 roku przez dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej informowa³
o szczegó³owych sposobach dostosowania warunków i form przeprowadzania
egzaminu gimnazjalnego w roku szkolnym 2016/2017. Dostosowanie to polega³o
na przygotowaniu odrêbnych arkuszy adekwatnych do mo¿liwoœci i potrzeb
uczniów, w tym osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, które
obejmowa³y: przed³u¿enie czasu (z historii i wiedzy o spo³eczeñstwie, przedmio-
tów przyrodniczych i jêzyka obcego nowo¿ytnego na poziomie podstawowym
o 20 minut, z jêzyka obcego nowo¿ytnego na poziomie rozszerzonym o 30 minut
oraz z jêzyka polskiego i matematyki o 45 minut); dostosowanie do potrzeb
uczniów zadañ ze s³uchu obowi¹zuj¹cych na egzaminie z jêzyków obcych nowo-
¿ytnych; w zadaniach zamkniêtych zaznaczenie odpowiedzi w arkuszu zadañ,
a tak¿e zapewnienie obecnoœci specjalisty jeœli to konieczne do uzyskania prawid-
³owego kontaktu z uczniem oraz pomocy w obs³udze specjalistycznego sprzêtu i œrod-
ków dydaktycznych [por. Komunikat dyrektora CKE z dnia 9 wrzeœnia 2016].

Ocena reformatorskiego zamys³u zewnêtrznego sprawdzania efektów kszta³-
cenia, realizowanego pod has³em podnoszenia jakoœci w szkolnictwie budzi cie-
kawoœæ poznawcz¹. W imiê tej jakoœci nale¿y z pewnoœci¹ ods³aniaæ chybione
projekty zewnêtrznego oceniania. S³awomira Sadowska [2013], stawiaj¹c w polu
analiz arkusze egzaminu gimnazjalnego dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹, wyniki egzaminu, komunikaty CKE i przepisy oœwiatowe reguluj¹ce
przeprowadzenie egzaminu gimnazjalnego w 2012 r., sformu³owa³a krytyczne
wnioski. Zwraca³a uwagê, ¿e dzia³aniom reformatorów zdaje siê towarzyszyæ
ukryte przeœwiadczenie, ¿e sprawdzanie i ocenianie umiejêtnoœci mniejszoœci
(a tak¹ grup¹ s¹ uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi) mo¿e byæ
owiane tajemnic¹ zarówno w warstwie wymagañ edukacyjnej, jak i jawnoœci wy-
ników. Podkreœla³a, ¿e nie mo¿na nie dostrzegaæ wagi szerokiego wachlarza do-
stosowania warunków przeprowadzania sprawdzianu lub egzaminu gimnazjal-
nego do potrzeb uczniów, jakie przedstawia komunikat CKE. Nie znaczy to
jednak, ¿e os³abiæ to mo¿e uwagi dotycz¹ce kwestii kluczowych – wymagañ egza-
minacyjnych. Analizy konkluduje s³owami: „Zaspokojenie potrzeb specjalnych
z poziomu ucznia musi odwo³ywaæ siê do innych Ÿróde³ ni¿ te, jakimi próbuje nas
uwieœæ MEN czy CKE. Nie mo¿na wpaœæ w pu³apkê doceniania tego, co zosta³o
dookreœlone w zakresie dostosowania warunków przeprowadzania zewnêtrz-
nych egzaminów do potrzeb uczniów, by mo¿na by³o powiedzieæ, ¿e umiemy
z m¹droœci¹ reprezentowaæ pole potrzeb edukacji specjalnej” [Sadowska 2013,
s. 332]. Jak te kwestie widz¹ nauczyciele?
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Za³o¿enia badawcze oraz charakterystyka grupy badawczej

Celem przeprowadzonych badañ by³o dokonanie opisu nauczycielskiej per-
spektywy zmian w egzaminie gimnazjalnym dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ w stopniu lekkim. Realizacjê tego celu zaplanowano z zastosowa-
niem techniki wywiadu nieskategoryzowanego, nazywanego równie¿ niestan-
daryzowanym lub swobodnym, który przeprowadzono z nauczycielami pracuj¹-
cymi z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim na etapie
szko³y gimnazjalnej. Wywiad by³ zogniskowany wobec tematu zmian w egzami-
nie gimnazjalnym. Zagadnienia poruszane podczas wywiadu dotyczy³y zarówno
tych zmian, które mia³y miejsce, jak równie¿ reform, które maj¹ dopiero nast¹piæ.
Nauczyciele na podstawie w³asnego doœwiadczenia zawodowego, obserwacji
oraz znajomoœci arkuszy egzaminacyjnych wyra¿ali swoje spostrze¿enia na temat
istotnych dla nich przemian w egzaminie gimnazjalnym. W wywiadzie nie zasto-
sowano pytañ odnosz¹cych siê do poszczególnych reform, po to by unikn¹æ suge-
rowania wa¿noœci zachodz¹cych zmian. Pedagodzy sami decydowali o tym, co
jest istot¹ poruszanego zagadnienia, a zadaniem badacza by³o uzyskanie jak
najobszerniejszych opisów na temat przemian w egzaminie gimnazjalnym.
Wywiad prowadzony by³ w formie indywidualnej – podczas jego trwania rozma-
wiano tylko z jednym respondentem. Mia³ on charakter jawny, co oznacza, ¿e ba-
dani byli w pe³ni œwiadomi celu prowadzonej z nimi rozmowy.

Badania przeprowadzono w Specjalnym Oœrodku Szkolno-Wychowawczym
(SOSW) w województwie pomorskim na prze³omie lutego i kwietnia 2017 roku.
W wyborze grupy badawczej kierowano siê, by badani mieli wieloletnie doœwiad-
czenie w pracy na etapie gimnazjum, co stwarza³o szansê jak najszerszej znajo-
moœci kwestii objêtych badaniem. By poznaæ opinie ró¿nych pracowników, bada-
nia przeprowadzono z dyrekcj¹ jak i z gronem pedagogicznym Oœrodka.

Z kadry kierowniczej oœrodka wywiady przeprowadzono z dyrektorem
i wicedyrektorem:
– dyrektor pe³ni swoje stanowisko od 2000 r., zatem od czasu wprowadzenia re-

formy i pojawienia siê w szkole gimnazjum;
– wicedyrektor placówki zwi¹zana jest z Oœrodkiem od ponad 37 lat – pocz¹tko-

wo pracuj¹c jako pedagog specjalny, a obecnie odpowiedzialna za kwestie
organizacyjne zwi¹zane z egzaminami zewnêtrznymi, w tym egzaminami gi-
mnazjalnymi.
Wœród grupy badawczej z³o¿onej z pedagogów specjalnych specjalizuj¹cych

siê w nauczaniu konkretnych przedmiotów znalaz³o siê piêciu nauczycieli z wie-
loletnim sta¿em pracy:
– nauczyciel matematyki z ponad dwudziestoletnim doœwiadczeniem zawodo-

wym;
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– nauczyciel historii i wiedzy o spo³eczeñstwie z ponad dwudziestoletnim do-
œwiadczeniem zawodowym;

– pedagog specjalny prowadz¹cy terapiê dla uczniów z autyzmem i jednoczeœ-
nie nauczyciel geografii – z kilkunastoletnim doœwiadczeniem zawodowym
jako geograf;

– nauczyciel jêzyka niemieckiego z dziesiêcioletnim sta¿em pracy w SOSW oraz
poprzedzaj¹cym je d³ugoletnim doœwiadczeniem w zawodzie germanisty
w szkole masowej;

– nauczyciel fizyki, który swoj¹ drogê ze Specjalnym Oœrodkiem Szkolno-Wy-
chowawczym rozpocz¹³ w 2000r., pocz¹tkowo nauczaj¹c chemii, fizyki, techni-
ki i informatyki, a na chwilê obecn¹ uczy fizyki w klasach gimnazjalnych oraz
techniki i informatyki na etapach szko³y podstawowej i gimnazjalnej.
Wywiady by³y nagrywane a nastêpnie poddane transkrypcji czyli uporz¹d-

kowaniu w postaci plików tekstowych. Proces ten wymaga³ czasu i wi¹za³ siê
z kodowaniem i z interpretacj¹ treœci. W przypadku wiêkszoœci badañ zoriento-
wanych jakoœciowo kodowanie pe³ni kluczow¹ rolê w procesie analizy. G. Gibbs
[2015, s. 83, 103] o kodach pisze nastêpuj¹co: „kody wyznaczaj¹ g³ówny kierunek
myœlenia o tekœcie i jego interpretacji. Konkretny zakodowany tekst jest jednym
z przejawów tego ukierunkowania. (…) W przypadku wiêkszoœci badañ zoriento-
wanych jakoœciowo kodowanie pe³ni kluczow¹ rolê w procesie analizy. Polega
ona na wskazaniu jednego lub wiêcej akapitów w tekœcie, które ilustruj¹ wybrany
w¹tek tematyczny, a nastêpnie opisaniu ich za pomoc¹ odpowiedniej etykiety,
która w skrótowy sposób odsy³a do kodowanego zagadnienia. Po zakodowaniu
tekstu mo¿na wyszukiwaæ fragmenty opatrzone tymi samymi etykietami i œledziæ
ró¿nice oraz zmiany w kodowaniu miêdzy poszczególnymi przypadkami, a tak¿e
zestawiaæ ze sob¹ teksty zakodowane na ró¿ne sposoby”. Dziêki temu zabiegowi
nie czytano wielokrotnie tego samego tekstu, aby wyodrêbniæ z niego odpowied-
nie treœci.

Nauczycielska ocena przemian w egzaminie gimnazjalnym
dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
lekkim oraz planów likwidacji gimnazjum – wyniki badañ

Z prezentowanych przez pedagogów stanowisk wy³oniono pola, którym na-
uczyciele poœwiêcili szczególn¹ uwagê. Wœród takich obszarów znalaz³y siê: pro-
blemy wymagañ egzaminacyjnych, w tym mo¿liwoœæ udzielanego uczniom
wsparcia w trakcie egzaminu, problem struktury egzaminu, a tak¿e mo¿liwoœci
intelektualnych uczniów. W polu wypowiedzi pojawi³a siê te¿ planowana refor-
ma oœwiaty.
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Pole trudnoœci zwi¹zane z wymaganiami egzaminacyjnymi odnieœæ mo¿na
kilku kwestii. Nauczycielka matematyki kreœli analizê w d³ugiej perspektywie
czasowej stwierdzaj¹c: „Kiedy egzaminy zosta³y wprowadzone, wtedy by³y zde-
cydowanie ³atwiejsze (…)” – a zatem zwraca uwagê na rosn¹cy, jej zdaniem, z bie-
giem czasu stopieñ trudnoœci w przypadku egzaminów gimnazjalnych dla ucz-
niów z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. W dalszej czêœci wypowiedzi
pedagog, z nieco ironicznym akcentem t³umaczy przyczynê zaistnia³ego zjawi-
ska: „(…) Przede wszystkim dlatego, ¿e wówczas szko³y, jak nasza, pracowa³y na
podstawie programowej stworzonej do naszej szko³y, a nie m¹dry wymys³, ¿e
dzia³amy na podstawie podstawy programowej ogólnej”. Na zmianê kryteriów
w egzaminie gimnazjalnym zwróci³a uwagê równie¿ nauczycielka niemieckiego,
która podziela opiniê swojej poprzedniczki, sugeruj¹c, ¿e zbyt wysokie wymaga-
nia na egzaminie mog¹ wynikaæ z obowi¹zuj¹cej podstawy programowej: „Wy-
daje mi siê, ¿e ze wzglêdu na tê podstawê programow¹ trochê jest jednak ca³y
czas zawy¿ony poziom, porównuj¹c kwalifikacje i mo¿liwoœci naszych uczniów”.

Nauczyciele zwracaj¹ uwagê na obszernoœæ materia³u, który od czasu prze-
prowadzania egzaminów zgodnie z podstaw¹ programow¹ uczniowie maj¹ do
przyswojenia. Matematyczka opisuje te zmiany w zakresie prowadzonego przez
siebie przedmiotu: „(…)To siê zmieni³o od tej podstawy programowej, poniewa¿
s¹ tu pierwiastki, bardzo trudno jest potêgê wprowadziæ... no jeszcze kwadrat,
a ju¿ te wszystkie inne wy¿sze... Kwadrat, szeœcian – ta podstawa to tak jeszcze
mniej wiêcej do wyuczenia. Ale pierwiastek – ¿e to jest odwrotnoœæ – to abstrak-
cja!”. Nauczycielka podkreœla tak¿e kluczow¹ rolê podstawy programowej w kon-
struowaniu egzaminów gimnazjalnych, która w przypadku uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim stanowi zbyt wysok¹ poprzeczkê.
Wicedyrektor, odnosz¹c siê do zmian w egzaminie z czêœci matematycznej po-
dziela zdanie nauczycielki ucz¹cej ten przedmiot, na co wskazuj¹ s³owa: „A wzory
dla naszych uczniów to jest w ogóle abstrakcja”.

Podobne wnioski wysnuwa nauczycielka historii i WOS-u, która, analizuj¹c
wielokrotnie arkusze egzaminacyjne, nie dostrzega w nich zapewnianego
w nazwie dostosowania do mo¿liwoœci uczniów. W przypadku historii, zdaniem
pedagog: „(…) te egzaminy s¹ tak skonstruowane, ¿e je¿eli na przyk³ad dziecko
ma czytaæ wykres, a wykres jest dla niego te¿ ju¿ zaburzeniem tekstu, wiêc tutaj
nie mo¿na takich rzeczy stosowaæ. Mimo, ¿e my mo¿emy æwiczyæ (…), ale jak on
dostanie inny wykres, tabelê albo urywek tej tabeli, to ju¿ nie potrafi jej odczytaæ,
poniewa¿ to nie jest taka, która by³a æwiczona na lekcji”.

W d³u¿szej perspektywie czasowej pole trudnoœci zwi¹zanych z udzielaniem
uczniom wsparcia w trakcie egzaminu analizuje wicedyrektor oœrodka: „Jeszcze
na samym pocz¹tku jak egzaminy wprowadzano w 2000 r. czy w 2002 r., ju¿ nie
pamiêtam, to mo¿na by³o im raz odczytaæ tekst. A teraz nie wolno”. Zmianê tê wi-
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cedyrektor ocenia za bardzo niekorzystn¹, t³umacz¹c, i¿ na chwilê obecn¹ ucznio-
wie mimo posiadanej wiedzy uzyskuj¹ niskie wyniki ze wzglêdu na problemy
z czytaniem: „I teraz bardzo s³abo wypada uczeñ, który ma wiedzê, potrafi to zro-
biæ, a ma wielki problem z czytaniem”. W zaistnia³ej zmianie przyczynê trudnoœci
i niepowodzeñ uczniów tak¿e dostrzega dyrektor placówki: „Wczeœniej, gdy by³
nauczyciel, który móg³ przeczytaæ jasno i wyraŸnie tekst uczniowi to im bardzo
pomaga³o. Na obecnym etapie nie wolno czytaæ naszym uczniom i to jest jakby
podstawa ich niepowodzeñ”.

Nauczycielka niemieckiego wzmiankuje o przed³u¿onym czasie, jaki przys³u-
guje uczniom na egzaminie, a który tak naprawdê na nic siê zdaje, jeœli uczniowie
nie rozumiej¹ poleceñ: „Bo ten przed³u¿ony czas tak naprawdê nie jest im potrzeb-
ny, bo je¿eli nie wiedz¹ co maj¹ robiæ to i tak wychodz¹ szybciej”. W dalszej czêœci
wywiadu pedagog wyra¿a przekonanie, ¿e mo¿liwoœæ pomocy uczniowi w trak-
cie egzaminu wp³ynê³aby korzystnie na wyniki uczniów: „a myœlê, ¿e przy wspar-
ciu nauczyciela napisaliby du¿o lepiej. Zw³aszcza, ¿e s¹ do tego przyzwyczajeni”.
Przyzwyczajenie to wynika z czêstej mo¿liwoœci pomocy nauczyciela na lekcji,
który: „t³umaczy zadanie trzy, a czasami cztery razy, bo jeszcze ktoœ tam nie
us³ysza³… jeszcze nie wie do koñca”. Nauczycielka uwa¿a, ¿e wsparcie na egza-
minie gimnazjalnym by³oby jak najbardziej uzasadnione, zwa¿ywszy, ¿e ucznio-
wie uzyskuj¹ je na dalszym etapie ¿ycia: „Tak samo oni dalej w pracy – wszêdzie
potem dostaj¹ to wsparcie, oni potrzebuj¹ tego wsparcia i wydaje mi siê, ¿e tutaj
by³aby uzasadniona mo¿liwoœæ ¿eby móc wyt³umaczyæ w trakcie egzaminu”.

Problem trudnoœci egzaminów odnoszony by³ te¿ przez badanych do syste-
mowych rozwi¹zañ dialogu ze œrodowiskiem nauczycieli. Przeprowadzane
pocz¹tkowo egzaminy mog³y byæ poddawane nauczycielskiej ocenie za pomoc¹
ankiety, w której pedagodzy zamieszczali swoje uwagi i spostrze¿enia. Wicedyrek-
tor wspominaj¹c ten fakt, odnosi siê do niego z du¿¹ rezerw¹, uwa¿aj¹c, ¿e ankiety,
które teoretycznie powinny s³u¿yæ ewaluacji egzaminów, w rzeczywistoœci nie
odgrywa³y takiej roli. Zdaniem Wicedyrektor: „nikt nie bra³ tych uwag pod
wzgl¹d”. Na potwierdzenie g³oszonego stanowiska pedagog podaje taki przyk³ad:
„Na matematyce by³o pytanie z b³êdem, my to zaznaczy³yœmy, ¿e w pytaniu jest
b³¹d i to pytanie siê powtórzy³o po paru latach”. Wicedyrektor nadmienia, ¿e nie
jest osamotniona w takim przekonaniu, gdy¿ konsultuj¹c siê z nauczycielami pra-
cuj¹cymi w placówkach w innych miastach styka³a siê z podobnymi odczuciami
pedagogów.

Nauczyciele koncentrowali siê w swoich wypowiedziach tak¿e na zmianach
w strukturze egzaminu, z uwzglêdnieniem indywidualnych umiejêtnoœci
uczniów. Nauczycielka niemieckiego stwierdza, ¿e na przestrzeni ostatnich dzie-
siêciu lat pracy w Specjalnym Oœrodku Szkolno-Wychowawczym nie zauwa¿y³a
znacz¹cych ró¿nic dotycz¹cych budowy egzaminu: „Ca³y czas tak naprawdê
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punkty s¹ te same: jest rozumienie ze s³uchu, rozumienie tekstu czytanego, s¹ py-
tania, ³¹czenia, obrazki, interakcje, wiêc ja nie zauwa¿y³am jako takich naprawdê
znacz¹cych zmian, które by³y 5 lat temu, a w tej chwili jaki by³ egzamin”. Wyniki
egzaminów, zdaniem nauczycielki, uzale¿nione s¹ od mo¿liwoœci uczniów: „Bar-
dziej to zale¿y od rocznika i uczniów tak naprawdê. Czasami siê zdarzaj¹ w klasie
trochê zdolniejsi uczniowie, w zwi¹zku z tym jest to trochê ³atwiejsze, a czasami
uczniowie s³absi”. Dyrektor placówki, odnosz¹c siê do zmian wykazuje podobny
punkt widzenia do nauczycielki. Jego zdaniem nastêpuj¹ce zmiany i wprowadza-
nie kolejnych czêœci nie odznacza³y siê istotnym zró¿nicowaniem w stosunku do
egzaminów z ubieg³ych lat, na co wskazuj¹ s³owa: „My nie zauwa¿amy wielkich
ró¿nic, przewa¿nie jest to na tym samym poziomie”. W dalszej czêœci wypowiedzi
Dyrektor podkreœla, ¿e klasy s¹ bardzo zró¿nicowane pod wzglêdem poziomu
uczniów, czego skutkiem s¹ dysproporcje wyników, ponadto: „Klasy s¹ nielicz-
ne... oœmioro, szeœcioro licz¹ i wystarczy, ¿e w takiej klasie trafi siê dwoje, troje
uczniów o bardzo niskim poziomie i automatycznie zani¿a wynik”. W zwi¹zku
z tym, pedagodzy, analizuj¹c wyniki, oceniaj¹ je tylko pod k¹tem indywidual-
nych osi¹gniêæ uczniów, o czym œwiadcz¹ s³owa: „U nas nie bierzemy œredniej od-
dzia³u, grupy – tylko indywidualnie jakie postêpy zrobi³ uczeñ”. Natomiast bior¹c
pod uwagê zmiany kryteriów i struktury egzaminu, Dyrektor wypowiada siê na-
stêpuj¹co: „Tak jak mówi³em, w naszym przypadku nie ma tutaj ¿adnych ró¿nic.
Trzeba podchodziæ indywidualnie. To rozszerzenie, wprowadzenie te¿ jêzyka..
nie widzimy tu ¿adnych ró¿nic… My patrzymy indywidualnie na ka¿dego ucznia”.

Kwestia mo¿liwoœci intelektualnych uczniów pojawia siê te¿ w nieco innym
kontekœcie. Zdaniem nauczycielki geografii: „(…) dzieci s¹ coraz bardziej zabu-
rzone”. Pedagog nie jest odosobniona w tym przekonaniu, gdy¿ nauczyciel fizyki
zwraca równie¿ uwagê na mo¿liwoœci uczniów, które na przestrzeni lat uleg³y
ograniczeniu: „dzieci s¹ trudniejsze” – jak twierdzi pedagog. Aby lepiej zobrazo-
waæ tê sytuacjê nauczyciel podaje przyk³ad: „Mam zadania, które kiedyœ
dawa³em klasom trzecim, a teraz nie mogê ich daæ. Muszê je najpierw prze-
kszta³ciæ, pozmieniaæ, zadañ daæ mniej. Ka¿dy modu³ rozbiæ tematycznie na drob-
ne tematy, bo dziecko nie da rady”. Za przyczynê tej trudnoœci nauczyciel upatru-
je prawo, w którym to rodzic wybiera placówkê dla swojego dziecka: „Z racji tego,
¿e kiedyœ by³o tak, ¿e dwa lata dzieciak nie zdawa³ i automatycznie by³ przerzuca-
ny do szko³y specjalnej. Obecnie teraz nie jest to automatyczne, rodzic ma w swo-
jej gestii to, ¿e dziecko przychodzi do danej szko³y”. W rezultacie uczeñ z orzecze-
niem o niepe³nosprawnoœci intelektualnej w stopniu lekkim albo nie trafia do
szko³y specjalnej albo pojawia siê w niej bardzo póŸno. Ma to du¿e znaczenie,
gdy¿ jak oœwiadcza nauczyciel: „same arkusze i same testy s¹ wed³ug tych samych
wytycznych, i s¹ te¿ ró¿nice, s¹ ³atwiejsze, bardziej dostêpne, aczkolwiek dla na-
szych dzieci coraz trudniejsze”.
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Pole trudnoœci dotycz¹ce struktury egzaminu poddaje krytycznej analizie wi-
cedyrektorka placówki, odnosz¹c siê w swej ocenie do zmian jakie nast¹pi³y na
przestrzeni lat. Wicedyrektorka przypomina pocz¹tkow¹ strukturê egzaminu
z³o¿on¹ z dwóch czêœci: humanistycznej oraz matematyczno-przyrodniczej,
a tak¿e wprowadzonego póŸniej egzaminu z jêzyka obcego, które zosta³y prze-
kszta³cone: „Teraz mamy jedn¹ czêœæ humanistyczn¹ rozdzielon¹ na dwie i… to
by mog³o tak zostaæ wed³ug mnie”. Czêœæ humanistyczna sk³ada siê na chwilê
obecn¹ z jêzyka polskiego oraz historii i wiedzy o spo³eczeñstwie. Uczniowie
przystêpuj¹cy do egzaminu najpierw rozwi¹zuj¹ czêœæ historyczn¹, po czym na-
stêpuje przerwa i kolejna czêœæ egzaminu – z jêzyka polskiego. Wicedyrektorka
wyra¿a silne niezadowolenie z nastêpuj¹cej kolejnoœci egzaminu: „My uwa¿amy,
¿e najpierw polski, a dopiero po przerwie WOS. Dlatego, ¿e na polskim oni siê
musz¹ bardzo mocno skupiæ. WOS to jest – pytania zamkniête, generalnie s¹ za-
dania zamkniête. (…) to jest dla nich prostsze. I od lat nasi uczniowie z WOS-u
wypadaj¹ lepiej. Bo to jest pierwsza czêœæ, rano przychodz¹, jeszcze nie s¹ zmê-
czeni i oni tê czêœæ robi¹ szybko”. Po pierwszej czêœci egzaminu nastêpuje, cytuj¹c
s³owa wicedyrektor „nieszczêsna przerwa”, po której uczniowie rozpoczynaj¹
czêœæ z jêzyka polskiego. Analogicznie do czêœci humanistycznej ma miejsce sytu-
acja z kolejnoœci¹ egzaminów z czêœci matematyczno-przyrodniczej, w których
egzamin z matematyki odbywa siê po egzaminie z czêœci przyrodniczej. Skutki ta-
kiej kolejnoœci, podobnie do egzaminu odbywaj¹cego siê pierwszego dnia, s¹ wi-
doczne w rezultatach na egzaminie, o czym wzmiankuje Wicedyrektor: „z czêœci
matematyczno-przyrodniczej z matematyki od tej pory zaczêliœmy mieæ znacznie
gorsze wyniki”.

Planowana reforma likwidacji gimnazjum stanowi³a wyraŸne pole w wypo-
wiedziach nauczycieli, chocia¿ zaobserwowano, i¿ pedagodzy nierzadko mieli
trudnoœci z ustosunkowaniem siê do tych zmian, co wyra¿a³y sformu³owania:
„Trudno mi siê wypowiedzieæ”, „Nie mam pomys³u jak to teraz bêdzie wygl¹daæ.
Ciê¿ko stwierdziæ”; „Czy zmiana bêdzie korzystna to siê oka¿e”. Nauczycielka
historii i WOS-u uzna³a, ¿e na chwilê obecn¹ nie mo¿na dokonaæ oceny przewidy-
wanej reformy, gdy¿ jak to okreœla: „wszystko jest gdzieœ tam w powijakach i nie
ma tego materia³u rzeczywistego”. W dalszej czêœci wypowiedzi pedagog objaœ-
nia kryteria, które bierze pod uwagê przy ocenie przemian: „Je¿eli mówimy o po-
zytywach czy negatywach to w momencie kiedy jesteœmy w stanie powiedzieæ jak
to wp³ywa na ucznia, a nie jak na nauczyciel”, gdy¿ pedagog potrafi siê dostoso-
waæ do nastêpuj¹cych zmian, a uczeñ nie zawsze.

W kontekœcie likwidacji gimnazjum nauczycielka geografii dostrzega pozytywy
wynikaj¹ce z istniej¹cego swego czasu oœmioklasowego systemu szko³y podsta-
wowej i zamiaru powrotu do tej struktury. Jej zdaniem: „(…) poprzedni system –
8 klas plus 4 w liceum i 5 w technikum by³ dobrym systemem. Wówczas uczeñ by³
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w szkole macierzystej przez 8 lat, a zatem w wieku dorastania – jego najbardziej
burzliwym okresie”. Zdaniem pedagog, w takim systemie nauczyciele znali
ucznia od najm³odszych lat i ³atwiej by³o im reagowaæ na problemy wychowawcze
nasilaj¹ce siê w okresie dorastania, a wiêc na etapie obecnej szko³y gimnazjalnej.
Nauczycielka uwa¿a, i¿ na chwilê obecn¹ uczniowie przybywaj¹cy do pierwszej
gimnazjum, czêsto trafiaj¹ do nowej szko³y i staj¹ siê anonimowi. W celu zwróce-
nia na siebie uwagi uczniowie popisuj¹ siê i nauczyciel musi niejednokrotnie sil-
nie siê natrudziæ, by nakierowaæ uwagê uczniów na omawiane zagadnienia i jak
twierdzi pedagog: „zyskaæ w ich oczach szacunek”. Nauczycielka puentuje swoj¹
opiniê s³owami: „Tak¿e jeœli chodzi o system wychowawczy to lepszy jest system
8+4. To jest na plus”.

W odniesieniu do planowanej likwidacji gimnazjum z perspektywy nauczy-
ciela fizyki wy³ania siê obraz dostrzeganej dezorganizacji i nie³adu w dzia³aniach
reformatorskich. Z punktu widzenia pedagoga obecna sytuacja prezentuje siê
w nastêpuj¹cy sposób: „Wprowadzono gimnazja. By³y efekty kszta³cenia. By³o le-
piej. I naraz likwiduj¹ gimnazja. Wszystko jest przewrócone do góry nogami”.
Zdaniem nauczyciela najgorsze jest to, ¿e reforma obejmie swym zasiêgiem ca³y
system, a nie jest skierowana do wybranej grupy, co wed³ug pedagoga poci¹gnie
za sob¹ olbrzymie koszty. W podobnym duchu wypowiada siê nauczycielka ma-
tematyki. Wyra¿aj¹c swoje zdanie na temat zbli¿aj¹cej siê reformy nie mo¿e
powstrzymaæ ironii, z której wyraŸnie wynika, i¿ Polska nie jest na tyle bogatym
krajem, by móc pozwoliæ sobie na reformê ca³ego systemu: „Jesteœmy tak bogatym
krajem, mamy tyle pieniêdzy, ¿e to jest nam naprawdê bardzo potrzebne (…)”.

Pejoratywne nastawienie do reformy mo¿na odczytaæ tak¿e z wypowiedzi
wicedyrektorki. Okreœla ona bowiem maj¹ce nadejœæ zmiany jako: „totalne zamie-
szanie” i „ba³agan”. W odniesieniu do placówek specjalnych wicedyrektorka stwier-
dza, i¿ wprowadzenie zmian bêdzie szczególnie trudne ze wzglêdu na przyzwy-
czajenie i zaznajomienie siê uczniów z obecnym systemem, co wi¹¿e siê z odczu-
wanym przez podopiecznych poczuciem bezpieczeñstwa. Zmiana systemu
bêdzie dla uczniów równoznaczna z zaburzeniem dotychczasowych zasad, co pe-
dagog wyraŸnie zaznacza w swojej wypowiedzi: „(...) dla nas to jest w ogóle trage-
dia, bo oni siê ju¿ wyuczyli. W podstawówce jest tak, w gimnazjum jest tak, potem
przychodzi do zawodówki i w zawodówce jest tak. Wszystko im siê zaburza”.
Wicedyrektorka, kontynuuj¹c swoj¹ wypowiedŸ podkreœla, ¿e opinie na temat
nadchodz¹cej reformy s¹ podzielone: „Jedni siê ciesz¹, inni siê nie ciesz¹”. W³asn¹
perspektywê wyra¿a s³owami: „wed³ug mnie to jest ba³agan”.

Nauczycielka matematyki, poddaj¹c planowan¹ reformê analizie, zwraca
uwagê na to, ¿e zmiany, które Ministerstwo ma zamiar wprowadziæ, tak napraw-
dê nie s¹ niczym nowym, gdy¿ planowany system ju¿ kiedyœ w Polsce istnia³:
„bo to wszystko to co teraz, o czym siê mówi, oczywiœcie wszystkiego nie wiem, bo
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wiadomo, ¿e jeszcze nie ma tych wyznaczników i tak dalej, ale wszystko o czym
siê mówi to ju¿ kiedyœ by³o. No to nie jest nic nowego. Odwrócenie kota ogonem”.
Jednak trud i praca w³o¿one we wdro¿enie obecnie istniej¹cego systemu s¹, zda-
niem nauczycielki tak ogromne, ¿e nie powinno siê marnowaæ tych wysi³ków
i wprowadzaæ kolejnych przemian. Pedagog objaœnia to w nastêpuj¹cy sposób:
„Ale skoro ju¿ to zrobiliœmy i coœ wypracowaliœmy, no bo to by³a jakaœ praca i to
ciê¿ka, ¿eby to zmieniæ, ¿eby siê przyzwyczaiæ do nowego, ¿eby t¹ m³odzie¿ przy-
zwyczaiæ do nowych warunków i w ogóle”.

Planowana reforma oœwiaty, bêd¹ca przedmiotem nauczycielskiej analizy
spotyka siê równie¿ z niezadowoleniem nauczycielki niemieckiego, która nie kry-
je frustracji wynikaj¹cej z braku przygotowania Polski do planowanych zmian.
Pedagog swoj¹ wypowiedŸ rozpoczyna od zajêcia jasnego stanowiska w tej spra-
wie: „Ogólnie ta reforma w ogóle nie podoba mi siê, ¿e tak powiem”. Zdaniem pe-
dagog: „Polska w ogóle nie jest przygotowana do tej reformy”, w zwi¹zku z czym
nauczycielka uwa¿a jej przeprowadzenie na chwilê obecn¹ za ca³kowicie bezsen-
sowne. Germanistka s¹dzi, ¿e zarówno nauczyciele, uczniowie jak i budynki
szkolne nie s¹ przygotowane na zapowiadane zmiany, a podsumowuje to s³owa-
mi: „Nic nie jest przygotowane tak naprawdê nigdzie”. Ca³a reforma, zdaniem na-
uczycielki, na chwilê obecn¹ nie ma sensu, gdy¿: „zosta³a zrobiona na szybko, byle
jak. Byle by tylko j¹ wprowadziæ”.

Pole planowanych przemian poddaje ocenie równie¿ dyrektor placówki,
odwo³uj¹c siê do posiadanego doœwiadczenia: „Myœlê – to jest moje zdanie – jako
osoby z wieloletnim doœwiadczeniem dyrektora, ¿e nie powinno siê wprowadzaæ
zmian tak szybko”. Wprowadzenie zmian, zdaniem dyrektora powinno byæ po-
przedzone ich wczeœniejsz¹ weryfikacj¹: „Zmiany powinny byæ sprawdzone na
jakiejœ próbie, powinna byæ ona dokonana i dopiero potem wprowadzanie tego
wszystkiego”. Czêste zmiany s¹, w opinii dyrektora olbrzymim utrapieniem,
które wprowadza: „tylko niepotrzebne zdenerwowanie i chaos”, i jak dodaje: „To
chyba nam najbardziej przeszkadza w naszej codziennej pracy”. Dyrektor puen-
tuje, i¿: „Tak naprawdê nie wiadomo jak to bêdzie”, co uwa¿a za najwiêkszy pro-
blem w pracy, gdy¿ brak informacji uniemo¿liwia d³ugoterminowe planowanie.
Konkluduj¹c, perspektywê g³oszon¹ przez dyrektora mo¿na porównaæ do walki
z wiatrakami, o czym œwiadcz¹ s³owa: „Jak coœ wypracujemy to póŸniej to szyb-
ciutko legnie w gruzach i na nowo budujemy. I znowu bêdziemy budowaæ ca³y
system. Od podstaw”.
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Podsumowanie

Mo¿na pokusiæ siê o stwierdzenie, i¿ zmiany s¹ nieod³¹cznym elementem sy-
stemu polskiej oœwiaty. Zag³êbiaj¹c siê w historiê przemian w edukacji, wyraŸnie
widaæ nieustannie pojawiaj¹ce siê w niej reformy o olbrzymim zasiêgu jak i mo-
dyfikacje, których zakres obejmuje mniejszy obszar. Ka¿d¹ reformê i przemianê
mo¿na oceniæ za pomoc¹ zestawienia aktualnej sytuacji w stosunku do stanu
przed zajœciem zmian. O taki bilans zmian w obrêbie egzaminów gimnazjalnych
dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim pokusili siê
uczestnicz¹cy w badaniu nauczyciele i dyrekcja Specjalnego Oœrodka Szkolno-
-Wychowawczego z jednej z pomorskich miejscowoœci. Pedagodzy na podstawie
w³asnego doœwiadczenia zawodowego, znajomoœci arkuszy egzaminacyjnych,
znajomoœci regulacji prawnych dotycz¹cych egzaminów ustosunkowywali siê do
przemian w egzaminie gimnazjalnym. Kluczow¹ kwesti¹ by³a dostrzegana przez
nich problematycznoœæ wymagañ egzaminacyjnych i ograniczona mo¿liwoœæ
udzielania uczniom wsparcia w trakcie egzaminu. S³aboœci postrzegano tak¿e
w kolejnoœci realizacji egzaminów, przy braku krytycznych ocen zwi¹zanych ze
struktur¹ egzaminu. Niskie wyniki wi¹zano z niskimi mo¿liwoœciami uczniów,
a funkcjê wyników postrzegano w wymiarze indywidualnym.

Ustosunkowanie siê do zmian, jakie mia³y miejsce w egzaminie gimnazjal-
nym, dla ka¿dego z badanych obejmowa³o (z uwagi na jego doœwiadczenie zawo-
dowe) ró¿ne ramy czasowe. Realny czas tych zmian odnieœæ mo¿na do ostatnich
dwóch dekad. O ile oczywiste wydaje siê podanie momentu – punktu inicjalnego
obszar wypowiedzi nauczycieli, o tyle czas zamykaj¹cy ten obszar by³ trudny do
przewidzenia. Badani nauczyciele w swoich wypowiedziach wykraczali poza
wydarzenia przesz³e i odnosili siê do antycypowanej przysz³oœci. Rok 2017 by³ bo-
wiem ostatnim rokiem istnienia gimnazjum – zgodnie z decyzj¹ Ministerstwa
Edukacji Narodowej od roku szkolnego 2017/2018 ten etap kszta³cenia planowa-
no zast¹piæ istniej¹c¹ niegdyœ oœmioletni¹ szko³¹ podstawow¹. Pomimo zaryso-
wuj¹cych siê ró¿nic w ocenach antycypowanych wydarzeñ, da³o siê zauwa¿yæ
przewidywanie zagro¿enia poczucia bezpieczeñstwa uczniów i nauczycieli. Od-
czuwana niepewnoœæ i mglistoœæ planowanych zmian z pewnoœci¹ nie gwarantu-
je tego, by nauczyciele byli gotowi praktycznie wdra¿aæ zaplanowane przemiany.

Nauczycielskie spojrzenie na zmiany nie jest wolne od dostrzegania powi¹za-
nia reform z polityk¹ i w³adz¹ kraju. Szczególnie wyraŸnie zaznacza siê w nich
œwiadomoœæ braku wp³ywu na zmiany. Nie trudno w tym kontekœcie nie zgodziæ
siê ze s³owami Bogus³awa Œliwerskiego [2008, s. 103–104], który brak mo¿liwej od-
powiedzi negatywnej na pytanie, czy reforma oœwiaty okaza³a siê sukcesem wyja-
œni³ nastêpuj¹co: „Powód tak prostej i jednoznacznej oceny jest bardzo prosty –
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wszêdzie tam, gdzie zmianê wprowadza odgórnie w³adza pañstwowa z wyko-
rzystaniem ca³ego swojego aparatu w³adzy, dominacji, a wiêc ró¿nych, jawnych
oraz skrytych œrodków kontroli i przymusu, wzbudzaj¹cych wœród nauczycieli
poczucie administracyjnego obowi¹zku, ale i zarazem lêku o miejsce pracy, efekt
musi byæ przynajmniej na pozór pozytywny”.
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– bezpoœrednich relacji osobistych,
– relacji podleg³oœci zawodowej,
– wystêpowania bezpoœredniej wspó³pracy naukowej w ci¹gu ostatnich dwóch lat po-

przedzaj¹cych przygotowanie recenzji.
Ka¿da recenzja ma formê pisemn¹ i koñczy siê jednoznacznym wnioskiem co do dopusz-
czenia artyku³u do publikacji lub jego odrzucenia.

ZASADY ODRZUCENIA PUBLIKACJI

1. Zastosowane zosta³y dzia³ania prowadz¹ce do ukrycia autorstwa.
2. Tekst jest plagiatem.
3. Tekst nie ma charakteru naukowego.
4. Tekst nie jest merytorycznie zwi¹zany z tematyk¹ kolejnego numeru czasopisma

(mo¿e w tym przypadku zostaæ przyjêty do publikacji w numerach kolejnych).
5. Badania prezentowane w publikacji s¹ metodologicznie niepoprawne.
6. Tekst nie spe³nia kryteriów publikacji naukowej.
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