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Od Redakgji
Editor's Note

Oddajemy do Panstwa rak juz 29 numer czasopisma ,Niepelnosprawnos¢”.
Burzliwy okres przemian w systemie edukacji sklania, by ponownie refleksjg
obja¢ rozwigzania edukacyjne dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia. Problematyka tomu skoncen-
trowana jest wiec wokot szkoly, jej réznych podmiotéw, praktyk nauczania
uczniéw z niepelnosprawnoscia, przygotowania kadr do wypelniania zadan edu-
kacyjnych.

Teksty laczy myslowo wyzwanie, jakie rodzi ,otwarcie systemu o$wiaty” na
wszystkich uczniéw, niezaleznie od stopnia ich sprawnosci. W zbiorze tekstéw
mozna odnalez¢ takie, ktére odnoszg sie wprost do konceptu inkluzji, nierzadko
wskazujac na niedostatki modelu integracji. Analizy otwiera artykul, w ktérym
edukacja wlaczajaca konfrontowana jest z teoriag waloryzacji rél spolecznych
W. Wolfensbergera (Beata Papuda-Dolifiska). Autorka zaznacza, Ze teoria ta stwarza
szeroki potencjal interpretacyjny w analizie szkolnego funkcjonowania dziecka
z niepelnosprawnoscia w warunkach edukacji wlaczajacej. W przestrzeni docie-
kan w polu ,integracja-inkluzja” odnajdujemy tez rozwazania odnoszace sie do
efektéw wspoélnej edukacji (Grazyna Dryzalowska, Ewa Dyduch i Malgorzata
Trojafiska) czy wypelniania zadah nauczyciela i pedagoga specjalnego (Mirostaw
Rutkowski i Karol Bidzinski, Monika Skura). Autorzy, podejmujac sie analiz
w polu praktyk wspoélnej nauki, odslaniaja stabosci rozwiazan i wskazuja kierunki
oczekiwanych zmian. Przedstawione rézne punkty widzenia na problemy
zwiagzane ze wspolng edukacja budza zaciekawienie oraz przekonanie, ze Iaczy-
my sie z poglebiona mysla wrazliwych na potrzeby ludzi i Swiata naukowcow.

Tematyka artykuléw nie zamyka sie w polu edukacji uczniéw z niepelnospraw-
noscia. Analizy dotykaja zadania ksztalcenia r6znych grup uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, w tym z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci.
W tym szerokim polu uwaga objeto wsparcie edukacyjne uczniéw z centralnymi
zaburzeniami przetwarzania stuchowego (Malgorzata Zaborniak-Sobczak, Kata-
rzyna Ita Biehkowska, Monika Drozd oraz Andrzej Senderski) czy domene efek-
tow ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku (Kornelia Czerwinska
iIzabella Kucharczyk). Problematyke te dopelniaja badawcze ustalenia odnoszace



sie do wykorzystania szachéw w edukacji szkolnej (Natalia Jézefacka-Szram
i Dawid Marszalek) oraz ewaluacja testu uwagi sluchowej (Marzena Mularzuk,
Henryk Skarzynski, Agata Szkietkowska oraz Natalia Czajka). Mamy mozliwo$§¢
obcowac z my$la badaczy, teoretykéw, naukowcéw z réznych dyscyplin. Ich pra-
ce budza zainteresowanie nie tylko z uwagi na poglebione rozpoznanie, intere-
sujace analizy literatury krajowej i zagranicznej, ale i z uwagi na impuls, jakim sg
dla naszego myslenia. Interesujacym dopelnieniem tych kwestii sa rozwazania
w polu wiedzy, polityki i praktyki w odwotaniu do zamyslu wykorzystania ICF
w diagnozie potrzeb (Stawomira Sadowska i Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk).

Do dyskusji o edukacji os6b z niepelnosprawnoscia wigczyli sie nie tylko
przedstawiciele Srodowiska akademickiego. Jest tez glos badacza, przed ktérym —
po opuszczeniu muréw Uniwersytetu — dopiero diuga droga zaglebiania sie w taj-
niki teorii i praktyki. Efektem studenckich dociekan staly sie zmiany w egzaminie
gimnazjalnym w perspektywie nauczycieli uczniéw z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu lekkim (Kinga Hinc).

Pragniemy podziekowaé wszystkim Autorom, ktérzy postanowili podzieli¢
sie swoimi rozwazaniami na famach naszego czasopisma. Wyrazamy nadzieje, ze
numer ,Niepelnosprawnosci”, ktéry oddajemy do rak Pafistwa, spotka sie z pozy-
tywnymi ocenami. Zapraszamy oczywiscie do dzielenia sie¢ naukowymi dokona-
niami w kolejnych numerach czasopisma.

dr hab. Stawomira Sadowska, prof. UG
Redaktor tomu
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Edukacja wiaczajaca w perspektywie teorii
waloryzacji rél spotecznych

Gléownym celem artykulu jest analiza teoretycznych zaloZen i praktycznych implikacji koncepcji
edukacji wlaczajacej przez pryzmat teorii waloryzacji roli spolecznej. Teorie autorstwa Wolfa
Wolfensbergera oraz jej pierwotna wersje — zasade normalizacji uwaza sie za majace silny wpltyw
narozwdj i zmiany w zakresie systeméw ustug spotecznych przeznaczonych dla oséb z niepelno-
sprawnoscia, w tym szkotly i edukacji. W artykule uwzgledniono punkty zbiezne miedzy zaloze-
niami teorii waloryzacji roli spolecznej oraz edukacji wiaczajacej. Kluczowe pojecia dla teorii
Wolfensbergera takie jak wykluczenie, negatywne doswiadczenia Zyciowe, dobra spoleczne
i10 watkéw przewodnich teorii zostaly odniesione do inkluzji w edukacji uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Poczynione interpretacje doprowadzity do wniosku, ze mimo asy-
milacyjnosci wpisanej w teorie waloryzacji roli, proces, ktéry opisuje moze stuzy¢ polepszeniu
spolecznego oraz edukacyjnego funkcjonowania uczniéw z niepelnosprawnoscia w szkotach
ogodlnodostepnych. Dysharmonie miedzy tymi dwoma konstruktami teoretycznymi pozwolily
na uwidocznienie pewnych stabych punktéw edukacji wlgczajacej, a szczegélnie sztywne, funk-
cjonalistyczne ujmowanie roli ucznia, ukryta dynamike wykluczenia oraz rozbiezno$¢ miedzy
warto$ciowaniem réznorodnosci a adaptacja do norm zastanych.

Stowa kluczowe: teoria waloryzacji r6l, edukacja wlaczajaca, role spoleczne, 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
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Wprowadzenie

Edukacja wlaczajaca jest wspodlczednie traktowana jako koncepcja teoretycz-
na, jak i rozwigzanie praktyczne, ktérego zadna inna idea edukacyjna nie jest
w stanie wyprze¢ w sensie udowodnienia wyzszej efektywnosci w rozwigzywaniu
probleméw dotychczasowych modeli ksztalcenia specjalnego, zbieznosci z uni-
wersalnymi warto$ciami humanistycznymi czy trendami socjalizacyjnymi, jak
np. zwiekszajaca si¢ populacja uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Edukacja wlaczajaca jest aktualnie gtéwnym politycznym imperatywem reformo-
wania systemoéw ksztalcenia w krajach catego Swiata zapoczatkowanym w latach
90. XX wieku. W ogolnej definicji traktuje sie ja jako radykalne, demokratyczne,
zorientowane na ,spoleczng sprawiedliwos¢”, podejscie w tworzeniu, rozwijaniu
i wspieraniu opartych na doswiadczeniach, wolnych od uprzedzeh wspdlnot
edukacyjnych. Eliminujac wszelkie bariery wspieraja one wszystkich swoich
czlonkéw bez wzgledu na réznice tozsamosciowe w rozwoju i uczeniu sie [Gause
2011, s. 10].

Mimo ponad 25-letniej tradycji, a takze powszechnego zasiegu koncepcja
edukacji wlaczajacej boryka sie z niespdjnosciami definicyjnymi, brakiem kon-
sensusu odno$nie do praktycznych jej wersji oraz niejednokrotnie jalowymi spo-
rami o zasadno$¢ zastepowania tym modelem systeméw wczesniejszych. Co by¢
moze rozczarowujace, nie rozstrzyga takze jednoznacznie problemu odrebnosci
ksztalcenia os6b niepelnosprawnych. Praktyczny wymiar edukacji wlaczajacej
jako pierwotny wobec jej teoretycznych odniesieni traci jednak na harmonijnosci,
w konsekwencji — efektywnosci, jesli w warstwie koncepcyjnej brakuje odpo-
wiedniej systematyzacji [por. Szumski 2010, s. 39]. Z tym zadaniem mierzy sie
wspolczesnie pedagogika specjalna jako dziedzina naukowa, konfrontujac fun-
damentalne dlan zalozenia (np. spoteczny model niepetnosprawnosci, paradyg-
mat normalizacyjny czy zasada indywidualizacji) z tezami koncepcji edukacji
wlaczajacej. Probe takiej konfrontacji z rozwinieciem projektu normalizacji —
teorig waloryzacji rél spolecznych — podejmuje w niniejszym artykule, za jego cel
stawiajac krytyczna refleksje nad walorami i ulomnosciami edukacyjnego wilacza-
nia jako jednej z drég do spolecznej integracji 0séb z niepelnosprawnosciami.

Od normalizacji do teorii waloryzacji 6l — krotka
charakterystyka ekspansji pojecia

Teoria waloryzacji r61 W. Wolfensbergera po raz pierwszy zostala opubliko-
wana w 1983 r. i zyskala duza popularnos¢, szczegdlnie w amerykanskich publi-



Edukacja wlgczajgea w perspektywie teorii waloryzacji rél spolecznych 11

kacjach, w ktérych uznano ja za jedna z najbardziej wplywowych z dziedziny
nauk spolecznych [Caruso, Osburn 2011, s. 47]. Powstala jako préba usystema-
tyzowania istniejgcej juz od lat 60. XX wieku zasady normalizacji opracowanej
przez N.E. Bank-Mikkelsena i B. Nirje [1969]. Wedlug autoréw normalizacja
stanowila proces przeksztalcania Srodowiska rehabilitujacego w kierunku upo-
dobnienia go do Srodowiska normalnego, konieczny ze wzgledu na to, ze od-
dziatywania specjalistycznych instytucji rehabilitacyjnych znieksztalcaja doswiad-
czenia zyciowe 0sOb niepelnosprawnych juz od poczatkéw ich zycia. Glowny
przekaz zasady normalizacji, wysuwajacy si¢ na plan pierwszy, to odejscie od
instytucjonalizacji w opiece, rehabilitacji i edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscia-
mi. W takim brzmieniu normalizacja miala ogromny wplyw na rozwdj i zmiany
w zakresie ustug przeznaczonych dla 0s6b niepelnosprawnych [por. Kumar, There-
siakutty 2012, s. 284] réwniez, a moze w szczegdlnosci, tych edukacyjnych [Kumar
iin. 2015]. W miejscu ,tworzenia normalnych warunkéw zycia” dla os6b niepelno-
sprawnych teoria ta laczy sie z ideg edukacji wlaczajacej, ktéra za niezbywalne
prawo kazdego czlowieka uznaje mozliwos¢ ksztalcenia sie w publicznej szkole
najblizszej miejsca zamieszkania, bez oderwania od lokalnej spolecznosci i ,nor-
malnej” codziennosci [Kerzner, Lipsky, Gartner 1996, s. 763-767]. Przelozenie za-
sady normalizacji na rézne plaszczyzny funkcjonowania oséb niepelnospraw-
nych doprowadzilo do jej idiosynkratycznosci, a w konsekwencji nieporozumien
i niesp6jnosci terminologicznych [Perrin, Nirje 1985; Caruso, Osburn 2011, s. 49].
Sam termin ,normalizacja” bywatl interpretowany bardzo powierzchownie, po-
tocznie oraz w sposéb uproszczony jako ,unormalnienie” oséb niepelnospraw-
nych (cho¢ i dzi§ w takiej wykladni zdarza sie¢ wystepowac).

Koherentnym podejsciem kontynuujagcym mysl normalizacji, jednoczeénie
pozbawionym niescistosci miata by¢ wspomniana teoria waloryzacji r61 Wolfens-
bergera (SRV - Social Role Valorization). Wedlug definicji z 2005 r. stanowi ona for-
malne i nieformalne dzialania majace na celu umozliwienie pelnienia cenionych
spolecznie r6l osobom wykluczonym z udziatlu w zyciu spolecznym lub zagrozo-
nych wykluczeniem [Wolfensberger, Thomas 2005]. W efekcie wieloletniej pracy
nad rozbudowa i systematyzacja zasady normalizacji powstala teoria w niewiel-
kim stopniu przystajaca do swoich pierwotnych zalozen [Kumar i in. 2015]. Jedna
zr6znic wskazuje, iz w kontekscie spolecznej inkluzji normalizacja jest osobie nie-
pelnosprawnej dana (normalne warunki zycia, prawa, obowigzki), natomiast
waloryzacja roli oznacza osigganie pewnych umiejetnosci, nawykéw, zachowan,
zanim osoba niepelnosprawna w pelni wejdzie w srodowisko spoleczne. Sam
Wolfensberger zauwazywszy wiecej punktéw wspélnych swojej teorii z teorig rél
spolecznych niz z normalizacjg, od ktdérej wychodzil, nadal jej nowa nazwe
[Lemay 1999, s. 219].
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Podstawowe zalozenie teorii waloryzacji roli zasadza sie na przekonaniu, ze
osoba, ktéra realizuje role cenione spolecznie, latwiej osiaga pewien dobrostan
(the good things in life) okredlony takimi wyznacznikami, jak: rodzina, przyjaciele,
dom, praca, zdrowie, uczestnictwo w zyciu spolecznym, szacunek, szanse roz-
woju itd. [Race 1999, s. 97]. W odniesieniu do oséb niepelnosprawnych, jako
znajdujacych sie w grupie ryzyka ulegania spolecznej dewaluacji, istotnym po-
jeciem w teorii s3 negatywne doswiadczenia zyciowe (wounds): odrzucenie, nie-
korzystny wizerunek spoleczny, segregacja, instytucjonalizacja zycia, bieda, zte
traktowanie: przemoc, brutalnos¢ itp. [Armstrong 2006, s. 2]. Jako antidotum na
te doswiadczenia i pierwotne wobec nich wykluczenie spoteczne, Wolfensber-
ger przedstawia waloryzacje rél, a wiec podjecie i realizowanie zadan cenionych
w spoleczenstwie. W przypadku pelnienia uznawanych rél spolecznych cechy
nieakceptowane staja si¢ mniej znaczace i latwiej tolerowane przez spoteczeii-
stwo, a osoba uzyskuje latwiejszy dostep do cenionych wartosci i débr spolecz-
nych [Kendrick 1994]. Teoria ta w swoim wymiarze praktycznym pokazuje
i odpowiada réwniez na pytanie jak to zrobi¢. Waloryzacja roli odbywa sie
przez dwie strategie dziatan: poprawianie spolecznego wizerunku i zwiekszanie
kompetencji, ktére zoperacjonalizowane w programie PASSING (Program Ana-
lysis of Service Systems” Implementation of Normalization Goals — Programowa
analiza realizacji celéw normalizacji w systemach ustug) stanowia zestaw strate-
gii i narzedzi gotowych do wykorzystania w praktycznych dziataniach opartych
na zalozeniach teorii [Wolfensberger, Thomas 2007].

Teoria waloryzacji 16l — zbieznosci z koncepcja edukacji wiaczajacej

Pomostem czeSciowo spajajacym teorie waloryzacji 16l z filozofig edukacji
wlaczajacej jest spoleczny model niepelnosprawnosci [por. Race i in. 2005].
Wedlug spolecznego modelu brak lub ograniczenie aktywnosci czlowieka jest
spowodowane wspoélczesng organizacja spoleczna, w ktérej nie bierze sie pod
uwage potrzeb oséb z uszkodzeniami i trudnoéciami w uczeniu sig, tym samym
wykluczajac ich z gtéwnego nurtu zycia spolecznego [UPIAS, za: Wilinski 2010,
s. 17]. Wykluczenie i negatywne do§wiadczenia zyciowe (wounds), jako konstruo-
wane spolecznie w teorii waloryzacji roli spolecznej, w modelu spotecznym sta-
nowig istote niepetnosprawnosci — réwniez usankcjonowanej spotecznymi prze-
kazami, interpretacjami i barierami [por. Race i in. 2005, s. 515]. Jako podstawa
wlaczania na gruncie edukacji model spoleczny traktuje nieprzygotowane érodo-
wisko szkolne jako zrédlo ograniczen rozwojowych, edukacyjnych, spolecznych
dla dziecka niepelnosprawnego [por. Zacharuk 2011]. O ile aktualnie pojawia sie
coraz wiecej stanowisk podwazajacych model spoleczny w jego skrajnie reduk-
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cjonistycznym wydaniu w plaszczyznie edukacji! [Low 2001; Lindsay 2003; Rein-
dal 2008], o tyle w teorii waloryzacji rél spoleczefistwo z jednej strony wyklu-
czajace, z drugiej dajace szanse na odczuwany dobrostan (the good things in life),
pozostaje gtéwnym regulatorem mozliwosci zyciowych oséb niepetnosprawnych
[por. Oliver 1999, s. 172].

Skupiajac sie jednak na punktach wspélnych teorii waloryzacji rél oraz filozofii
edukacji wlaczajacej nie sposéb pomingé odniesienia w literaturze podkreélajace
znaczenie dziedzictwa teorii normalizacji, a potem teorii waloryzacji rél w uza-
sadnieniach reform edukacji w kierunku wlaczania [Berlach, Chambers 2011;
Foreman 2014]. W Polsce zasada normalizacji jako reakcja na praktyke izolowania
0s6b niepelnosprawnych (segregacyjne szkolnictwo specjalne) utorowata droge
pojeciu integracji [Firkowska-Mankiewicz 2010]. Integracja spoleczna ponadto
uznawana za cel edukacji w placéwce ogélnodostepnej w jednym z dwoch wy-
miardw moze by¢ mierzona poprzez dostep do cenionych rél spolecznych
w szkole i jako tego kontynuacja — w zyciu dorostym [Szumski 2010, s. 53]. Zasada
normalizacji jako nienaruszajaca priorytetéw ogélnego systemu szkolnego po-
winna by¢ naczelng dla systemoéw ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych. ,Za-
sada normalizacji pozwala ustanowi¢ takie rozwigzania w ksztalceniu niepelno-
sprawnych, ktére zapewniaja systemowi szkolnemu mozliwos¢ realizacji zasady
sprawiedliwosci w odniesieniu do wszystkich uczniéw” [Szumski 2006, s. 170].

Oba konstrukty teoretyczne przeciwstawiaja sie wykluczeniu spotecznemu
jako procesowi blokujagcemu dostep do cenionych wartoéci w zyciu, z ktérych
niewatpliwie istotna jest edukacja. ,Wlaczanie rozpatrywa¢ nalezy jako proces
odpowiadania na réznorodnos¢ potrzeb wszystkich dzieci, mlodziezy i doroslych
przez redukowanie, czy wrecz eliminowanie, wszelkich form dotykajacego ich
wykluczenia” [UNESCO, 2009, s. 9]. Teoria waloryzacji roli doskonale wyjasnia
mechanizm wykluczenia jako krytyczne doswiadczenie ludzkie niosace diugo-
falowe skutki i jego Zrédlo znajduje w obejmowaniu statuséw, ktére w percepcji
spolecznej sa malo wartosciowe. Teoria ta czerpie w tym miejscu z teorii rél
spolecznych i wprowadza pojecie statusu gléwnego (master status), ktéry dominu-
je inne obejmowane przez jednostke i wplywa na wszystkie role pelnione w jej
zyciu [Kumar, Theresiakutty 2012, s. 289]. W przestrzeni szkoly taki status przyj-
muje slaby uczeni, malo sprawny fizycznie lub uczen klasy specjalnej [Thomas,
Wolfensberger 1999, s. 128]. Zmiana tego statusu jako zapobiegajaca wykluczeniu
odbywa si¢ dwiema drogami: zwiekszenie kompetencji (np. przez rozwijanie
mocnych stron i potencjaléw ucznia) oraz poprawianie wizerunku (np. przez

! Krytyka dotyczy nadmiernego socjologizmu tego modelu — pominigcia czynnikéw tkwigcych
w dziecku, a takze interakcji miedzy nimi a §rodowiskiem jako wyjasnien dla do$wiadczanych
trudnosci edukacyjnych. Zarzuca si¢ mu takze niewielkie przelozenia na praktyke — jak skonstru-
owac §rodowisko dostosowane i wygodne dla wszystkich uczniéw reprezentujacych tak bardzo r6z-
ne mozliwosci i potrzeby.
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organizowanie szans zaprezentowania swoich umiejetnosci, podejmowania de-
cyzji, rozwigzywania probleméw na forum klasy itp.).

Obie teorie wyraznie podkreslaja znaczenie spolecznej percepcji: mentalnosci
i oczekiwan w powstawaniu barier (w edukacji wigczajacej) i negatywnych do-
$wiadczen zyciowych (w teorii waloryzacjirol). Zbyt sztywne, ulokowane w men-
talnosci decydentéw oswiatowych i nauczycieli, standardy rél spolecznych
w szkole (rola kolegi, czlonka spotecznosci szkolnej, rola ucznia) moga skutkowac
dazeniem do wyeliminowania dziecka, ktdére nie jest w stanie im sprosta¢ (np.
dziecka niepelnosprawnego) przez przeniesienie do szkotly specjalnej lub perma-
nentnym deprecjonowaniem jego pozycji wéréd jednostek psychofizycznie lepiej
przystosowanych do pelnienia rél wedlug tak okreslonych standardéw [Papu-
da--Dolinska 2017, s. 56]. Bariery tkwiace w przekonaniach nauczycieli o szansach
powodzenia wspdlnej edukacji uczniéw sprawnych i niepelnosprawnych réwniez
blokuja proces wdrazania inkluzji [Boer i in. 2010; Prodanov, Hilendarski 2014].
W teorii waloryzacji r6l oczekiwania spoleczne przyczyniaja sie do konformizmu
w wypelnianiu np. rél dewaluowanych przez mechanizm samospelniajacej sie
przepowiedni [Lemay 1999, s. 234]. Wolfensberger [1970, s. 294] postuluje nawet,
zwazywszy na site oczekiwan spolecznych, o swiadoma ich kontrole, co przy
dlugiej tradycji filozofii rewalidacyjnej w polskiej pedagogice specjalnej wydaje
sie obecnie niemozliwe.

Zbieznosci miedzy edukacja wlaczajaca a teorig waloryzacji rél ujawniaja sie
takze w celach, do jakich prowadza w swej wersji modelowej obie koncepcje.
Celem inkluzji w edukacji jest umozliwienie kazdemu dziecku przynaleznosci do
edukacyjnej wspoélnoty, ktéra uprawomocnia i ceni jego indywidualno$¢ [Stain-
back i in. 1994, s. 489]. Inkluzja w edukacji jest jednym z aspektéw inkluzji
spolecznej, ktéra jest procesem przeciwstawnym do wykluczenia spolecznego.
W teorii waloryzacji roli to wlasnie wykluczenie blokuje dostep do pozadanych
dobrodziejstw zyciowych dostepnych przecietnemu czlowiekowi. Jednym z ta-
kich w tym sensie moze by¢ edukacja wysokiej jakosci w szkole najblizszej miejsca
zamieszkania, bez oderwania od rodziny i Srodowiska lokalnego. Pytaniem otwa-
rtym pozostaje refleksja czy uczestnictwo w ramach ,ogélnodostepnej” wspdlno-
ty szkolnej nie jest narazone na inne odmiany spolecznej selekcji i dominacji, jesli,
zgodnie z teorig Wolfensbergera, okreslimy, ktore role sa wartosciowe a ktore nie?

Edukacja wlaczajaca i teoria waloryzacji rél — gléwne dysharmonie
Teoria waloryzacji rél jako niepozbawiona ograniczen wielokrotnie w litera-

turze socjologicznej i pedagogicznej spotykala sie z krytyka [Oliver 1999;
Zotkowska 2013]. Gléwny zarzut dotyczy koniecznosci asymilacji, niejednokrot-
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nie zrezygnowania z wlasnej niezaleznosci w drodze do osiagniecia akceptacji
spolecznej, poczucia normalnosci czy satysfakcji z zycia.

Jedna z istotnych rozbieznosci teorii waloryzacji rél i edukacji wlaczajacej jest
odniesienie do idei sprawiedliwosci spolecznej. Edukacja wiaczajaca niejako
wyrasta z tej idei, dajac prawo wszystkim czlonkom spoleczenstwa do edukacji
wysokiej jakosci [Shyman 2015], podczas gdy teoria Wolfensbergera w pewnym
sensie od réznych jednostek wymaga tego samego — sprostania standardom wy-
znaczonym przez spoleczenstwo w celu osiagniecia tego co dobre, cenne, normal-
ne. Dodatkowym problemem w tym miejscu wydaje sie utozsamienie tego, co
spolecznie cenione z tym, co indywidualnie cenne, ktéra to zgodnosé¢ w wielu sy-
tuacjach jest najzwyczajniej artefaktem. Za jeden z najtrudniejszych dylematéw
rehabilitacji spolecznej uznaje sie konflikt dgzenia do zajmowania wysokiej pozy-
¢ji spotecznej z niezaleznoscig osobistg osoby niepetnosprawnej. Koszty osobiste
przyjecia pozycji cenionej bywaja nieraz zbyt duze (stres zwigzany z brakiem od-
powiednich kompetencji, obawy dotyczace zagrozenia utraty pozycji, zmeczenie
z powodu wykonywania zadan, ktére sa nieodpowiednie) [Kowalik 2007]. Trud-
no oszacowag, jakie koszy ponosi dziecko niepelnosprawne, ktéremu proponuje
sie role ucznia szkoty ogélnodostepnej, gdzie wymagania przekraczaja jego moz-
liwosci. Z pewnoscia moze by¢ to jedna z sytuacji, w ktérej cenione spotecznie role
i zadania znacza co$ zupelnie odmiennego od cennych débr i wartosci z perspek-
tywy dobrostanu, rozwoju czy satysfakcji tegoz dziecka.

Truizmem wydaje sie fakt, ze teoria waloryzacji r6l w swoim zasiegu jest zde-
cydowanie szersza niz filozofia edukacji wlaczajacej, ktora to nie daje sie jedno-
znacznie wpisa¢ w jej — zdawaloby sie — uniwersalne zasady, zapobiegajace wy-
kluczeniu. Edukacja w powszechnej szkole ogélnodostepnej dla dziecka nie-
pelnosprawnego moze by¢ jednym z ,dobrodziejstw” zyciowych (the good things
in life) i w pewnym bardzo ogélnym sensie zapobiega¢ wykluczeniu, tak samo jak
przeniesienie go do szkoly specjalnej jest tylko jednym z wielu form dewaluacji
(wounds). Istnieje jeszcze jeden rodzaj wykluczenia, ktéry teoria Wolfensbergera
w ramach edukacji wlaczajacej de facto tworzy i ktéry dotyczy jednostek z jakiegos
powodu niezdolnych do pelnienia rél cenionych. Nie kazdy uczeh niepelno-
sprawny bedzie w stanie pelni¢ role dobrego czy nawet przecietnego ucznia,
zyczliwego kolegi, aktywnego czlonka spolecznosci szkoly ogélnodostepnej. Czy
w zwiazku z tym ma by¢ skazany na spoleczng dewaluacje?

Jak sie okazuje, edukacja wlaczajaca ma zdecydowanie wiecej punktéw
wspolnych ze spotecznym modelem niepelnosprawnosci, podczas gdy teoria wa-
loryzacji 16l czerpie z niego jedynie spolecznie konstruowany charakter wykluczaja-
cych przekazéw i praktyk. Ich zwalczenie odbywa sie poprzez dwa dziatania:
zwigkszenie kompetencji i polepszenie wizerunku spotecznego, ktérych ciezar
spoczywa na osobie dewaluowanej, tu niepelnosprawnej. Takie rozumienie
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spolecznego postrzegania niepelnosprawnosci nadal jest blizsze modelowi indy-
widualnemu niz spolecznemu [por. Barnes, Mercer 2008, s. 8]. Zdaniem Slee
[2011] teoria waloryzacji r6l podwaza naczelna zasade edukacji wlaczajacej,
w ktdrej sama réznorodnosc jest cenng wartoscig. Nadal mamy tu do czynienia
z dominacjg pelnosprawnej czesci spoleczenstwa nad mniejszoscia niepelnospraw-
nych, cho¢ Wolfensberger raczej demaskuje mechanizm wykluczenia niz dywa-
guje, naile jednostka moze pozostac soba, by tego wykluczenia nie dos§wiadczy¢.

Teorie te sa takze rozbiezne w miejscu jednego z dydaktycznych aspektéw
edukacji wlaczajacej, mianowicie ograniczenia stosowania pomocy specjalnej na
rzecz uwspolniania programu ksztalcenia uczniéw petnosprawnych i niepetno-
sprawnych. Wolfensberger twierdzi, ze ,w odniesieniu do niepelnosprawnych
nalezy uzywac srodkow, ktére sg mozliwie zgodne z kulturowymi normami, po
to, aby rozwina¢ lub zachowa¢ sposoby zachowania si¢ i cechy jednostek, ktére
w mozliwie najwyzszym stopniu odpowiadajg normom kulturowym” [1972, s. 84].
G. Szumski [2006, s. 37] na podstawie tej tezy moéwi o sprzecznosci pedagogiki
specjalnej, cho¢ réwnie dobrze widaé w niej sprzeczno$¢ samej teorii waloryzacji
rol: nie zawsze podniesienie kompetencji spotecznych jest tozsame z ulepszeniem
spolecznego wizerunku. O ile szkolne dzialania rewalidacyjne czy nawet sama
rehabilitacja niewatpliwie przyczyniaja si¢ do podniesienia kompetencji jednostek
niepelnosprawnych, o tyle w pewnych sytuacjach maja charakter stygmaty-
zujacy, czesto niekorzystnie formujacy ich spoteczny wizerunek?

Obie teorie r6znig si¢ réwniez w dwoch konstytutywnych dla nich zaloze-
niach. Edukacja wlaczajaca zaklada wspélobecnosé¢ oséb pelnosprawnych i nie-
pelnosprawnych jako pierwszy krok do wlaczania, spolecznej integracji i wspolpracy,
natomiast teoria waloryzacji rél dotyczy takze sytuacji, w ktérych ta koegzysten-
cja nie jest konieczna. Po drugie, inkluzja jest procesem budowania nowej normy
holdujacej réznorodnosci i konstruktywistycznej perspektywie powstawania
ewentualnych niepowodzen szkolnych czy samej niepelnosprawnosci, natomiast
teoria waloryzacji r6l wykorzystuje normy juz spolecznie ustalone jako ramy
utrzymujace w stanie pozadanym system szkolny.

o) konsekwencjach dominacji filozofii rewalidacyjnej pisze A. Krause [2011, s. 151], wymieniajgc

wsréd nich m.in. potwierdzenie teorii defektu i odchytu czlowieka niepelnosprawnego. Dzialania
takie wzmacniaja spoleczne postrzeganie niepelnosprawnosci jako stanu nieprawidlowego, wy-
magajacego naprawy, ograniczajac czas wolny oséb niepelnosprawnych i ich uczestnictwo w in-
nych formach zZycia spolecznego.
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Edukacja wlaczajaca przez pryzmat siatki pojeciowej
teorii waloryzacji rol

Teoria waloryzacji rdl, cho¢ w wielu istotnych punktach rézni sie od zatozen
konstytuujacych podstawy teoretyczne edukacji wlaczajacej, dostarcza klarow-
nych wyjaénieni na temat dynamiki wykluczajacych doswiadczen uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia w szkotach specjalnych, jak réwniez szkotach ogélnodostep-
nych — wlaczajacych oraz wprowadza w sfere nieuswiadomionych spolecznych
proceséw, ktére dziejac sie nieoficjalnie definiujg jako$¢ edukacyjnej inkluzji.
Kluczowymi pojeciami teorii Wolfensbergera, oprécz wykluczenia spolecznego,
,dobrodziejstw” spolecznych, waloryzacji roli, stanowia takze tzw. watki prze-
wodnie (10 themes), ktére powtarzaja sie we wszystkich implikacjach teorii,
przede wszystkim tych praktycznych [Thomas, Wolfensberger 1999, s. 152-155].
Organizuja one teorie i pozwalaja na jej bezposrednie odniesienie do konkret-
nych sytuacji — w przypadku niniejszych interpretacji bedzie to edukacja ucznia
niepelnosprawnego w szkole ogélnodostepnej w modelu edukacji wlaczajacej.

Pierwszy watek (The Role of Unconsciousness) podkresla role (nie)swiadomosci
w procesie wykluczenia i w tworzeniu dewiacji oraz utrwalaniu zaleznosci os6b
spolecznie dewaluowanych. W plaszczyznie edukacji elementy tego procesu
znajdziemy w zestawie pozadydaktycznych konsekwencji uczeszczania do
szkoly nazywanych ,ukrytym programem” [Meighan 1993]. Wiekszo$¢ z nich od-
ciska swoje pietno na spotecznym funkcjonowaniu catych grup. W szkotach inte-
gracyjnych (podobne zjawiska dotycza szkét ogélnodostepnych — inkluzyjnych)
A. Lis-Kujawski [2008] wyr6znil program ukryty za zachowaniami nauczycieli
(wzory postaw nauczycieli wobec niepelnosprawnych: zbytni indywidualizm,
specjalne traktowanie itd.), za ocenianiem (stosowanie taryfy ulgowej), za co-
dziennoscig szkolng (integracja formalna, ,pozorna”), za dzialaniem instytucji
(niezaadaptowane budynki, bariery architektoniczne, niewystarczajace wyksztal-
cenie nauczycieli). Ukrytych przekazéw wykluczajacych uczniéw niepeino-
sprawnych z edukacji ogélnodostepnej na gruncie polskim mamy wiecej: selekcja
uczniéw ,nadajacych” sie do ksztalcenia niesegregacyjnego [Pachowicz 2013],
izolacja lub wiktymizacja dzieci niepelnosprawnych w klasach ogélnodostep-
nych [Maciarz 2000; Plichta, Olempska-Wysocka 2013] czy negatywne postawy
nauczycieli wobec wspoélnej edukacji dzieci niepelnosprawnych z pelnosprawny-
mi réwiesnikami [Bleszyniska 1992].

Drugi watek (Conservatism Corollary) dotyczy pozytywnej kompensacji nega-
tywnych doswiadczen zyciowych osoby dewaluowanej. Uczen niepelnosprawny
bardziej niz jego réwiesnicy narazony jest na te do§wiadczenia w plaszczyznie
spolecznej: odrzucanie i izolowanie [Freeman, Alkin 2000; Lipinska-Loks 2003;
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Wiacek 2008] oraz edukacyjnej: niekorzystna sytuacja poréwnawcza [Szumski
2010, s. 144] lub niepowodzenia szkolne i wyuczona bezradno$¢ [Gindrich 2011].
Kompensacja tych doswiadczen wedtug Wolfensbergera powinna przyja¢ forme
zado$¢uczynienia, zatem zwykle srodki stosowane wobec uczniow pelnospraw-
nych moga okazac sie tutaj niewystarczajace. Doswiadczenia odrzucenia czy nie-
powodzen szkolnych nie sg jednorazowe, wigc strategie pomocowe powinny
przyjmowac forme konsekwentnych, dlugofalowych dzialaii czy catosciowych
programow (jak np. tutoring réwieéniczy, coaching dzieciecy, nauczanie
kooperacyjne, metoda projektow, ocenianie ksztattujace, cwiczenie poczucia sku-
tecznosci etc.).

Watek trzeci (The Importance of Interpresonal Identification between Valued and De-
valued People) 1aczy sie z interpersonalna, wzajemna identyfikacja oséb cenionych
i dewaluowanych polegajaca na dostrzeganiu cech wspoélnych. W ten sposéb
osoby przyjmujace role cenione beda mogly zrozumie¢ doswiadczenia ludzi
dewaluowanych, a ci z kolei identyfikowa¢ i na§ladowac ich w dazeniu do cenio-
nych débr spotecznych. Przekonanie to jest czeéciowo zgodne z orientacjami teo-
retycznymi poczatkéw niesegregacyjnego ksztalcenia. Jedna z nich jest teoria
wspolnych i swoistych cech charakteryzujacych osoby pelnosprawne i niepelno-
sprawne A. Hulka [1977], w ktorej podkreslal, ze w grupach ludzi niepelnospraw-
nych i pelnosprawnych istnieje znacznie wiecej sfer wspélnych niz swoistych
i specyficznych. Druga, dotyczaca poziomu specjalizacji ksztalcenia uczniéw nie-
pelnosprawnych i z trudnosciami w uczeniu sie [Norwich, Lewis 2007], wyrdznia
wariant wspdélnych i indywidualnych potrzeb edukacyjnych, wnoszac glos
w dyskusje na temat uwspélniania i réznicowania ksztalcenia uczniéw spraw-
nych i niepelnosprawnych. Edukacja wlaczajaca w swojej konstrukeji w wielu
miejscach podkresla podobiefistwa miedzy czionkami wspélnoty klasowej —
wszyscy uczeszczamy do tej samej szkoly, klasy, realizujemy ten sam program,
odrabiamy te same prace domowe, zdajemy te same egzaminy. Stanowi to swego
rodzaju zaszyfrowang, bo nieu§wiadomiong wiadomos¢ ,wszyscy jesteSmy po-
dobni”, istotng zar6wno dla niepelnosprawnych, jak i pelnosprawnych czlonkéw
wspolnoty szkolnej. Istnieje gros badan empirycznych potwierdzajacych wzrost
empatii, otwartosci, wspélpracy u dzieci pelnosprawnych w sytuacji wspodlnej
edukagji z uczniami niepelnosprawnymi [Boyle i in. 2011; Diamond, Carpenter
2000; Aboud i in. 2003; Cameron i in. 2007; Consiglio i in. 2014].

Czwarty watek (The Concepts of Relevance, Potency and Model Coherency of Mea-
sures and Services) kladzie nacisk na trzy najistotniejsze cechy systeméw przezna-
czonych dla os6b dewaluowanych: trafnos¢ wzgledem potrzeb, efektywnos¢,
wewnetrzna spéjnosé. Rozpatrywanie w kontekscie tych cech systemu edukacji
wlaczajacej doprowadza do bardzo skrajnych wnioskéw. Z jednej strony jako
model praktycznego dzialania jest precyzyjnie okreslony wzglednie jednoznacz-
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nymi wytycznymi prawnymi o zasiegu globalnym (np. ,Kluczowe zasady stuzace
promocji jakosci w edukacji wlaczajacej”; Watkins 2009), jak i lokalnym (np. mate-
rialy MEN ,Edukacja wlaczajaca uczniéw niepelnosprawnych”; MEN 2014).
Z drugiej strony nie jest to koncepcja na tyle praktycznie zweryfikowana, zeby
z pelnym przekonaniem stwierdzi¢, iz jest ona efektywna. Dokonane do tej pory
badania empiryczne, przeglady i metaanalizy wprowadzaja jeszcze silniejszg am-
biwalencje 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 zasadno$¢ wdrazania
modelu edukacji wlgczajacej pojawiaja sie rézne glosy, to w momencie uznania
koncepcji za niejednoznaczng i wieloplaszczyznowa wszystkie brzmig jednogtos-
nie. Przyczyny tego faktu sa co najmniej dwie. Po pierwsze, edukacja wlaczajaca
pod wzgledem ideowym znacznie wyprzedzila rzeczywisto$¢ praktyczna,
a ,urzeczywistnienie tej koncepcji wymaga zmiany ducha szkoly, mentalnosci
pracujacych w niej i korzystajacych z jej ustug ludzi” [Szumski 2010, s. 35]. Po dru-
gie, jest zmiang radykalng wobec dotychczasowych tradycji w ksztalceniu specjal-
nym, jak i tradycji teoretycznych (paradygmatycznych) samej dziedziny pedago-
giki specjalnej.

Watek piaty (Reality of Social Imagery and Image Transfer) zwraca uwage na role
jawnych i ukrytych przekazéw w budowaniu wizerunku oséb dewaluowanych.
Najczesciej przekazy odnosnie do roli ucznia niepelnosprawnego, ucznia z trud-
noéciami w uczeniu sie sa nieuswiadamiane i dotycza Srodowiska fizycznego (np.
usadzenie uczniéw z trudnoéciami w uczeniu sie w odseparowanym miejscu
w klasie), kontekstu spolecznego (funkcjonowanie w szkole w otoczeniu nauczycieli
wspomagajacych i terapeutdw), zachowan oczekiwanych (np. wolniejsze tempo
pracy szkolnej), jezyka (okreslenie ,uczen o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych”), prezencji (odmienny wyglad zewnetrzny na skutek niepetnosprawnosci)
[zob. Race 2002, s. 204]. W taki sposéb szkola buduje przekonanie, Zze uczen po-
trzebuje specjalnego traktowania, podkresla jego inno$¢, stygmatyzuje tworzac
skojarzenia z negatywnym wizerunkiem osoby malo zaradnej, potrzebujacej po-
mocy, nieliczacej sie, jednym stowem — dewaluowanej. W teorii waloryzacji roli
panaceum na ten problem jest kontrola przekazéw dotyczacych oséb niepetno-
sprawnych na poziomie bezposrednim, jak i wyzszym — spotecznym oraz zmiana
ich charakteru w strone obrazéw pozytywnych.

Szosty motyw teorii waloryzacji 16l (The Power of Mind-sets and Expectancies)
podkredla sile przekonan oraz oczekiwan, ktéra zostala przeanalizowana wyzej
jako jeden z punktéw wspdlnych teorii Wolfesbergera i edukacji wlgczajace;.
W obu koncepcjach sg one przyczyna negatywnych doswiadczen i blokada dla
osiggniecia dobrostanu czy sukcesu, np. edukacyjnego. Duzym problemem sg
utrwalone przekonania i obnizone oczekiwania wobec uczniéw z niepelnospraw-
noscig ze strony rodzicéw, dyrekcji, a przede wszystkim o0séb bezposrednio zaan-
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gazowanych w ksztalcenie i wychowanie — nauczycieli. Niektorzy zanizaja wy-
magania wobec takich uczniéw spodziewajac sie gorszych wynikéw szkolnych
[Courtade i in. 2012], inni nie wierzg w powodzenie wspdlnej edukacji w warun-
kach szkoly ogdlnodostepnej [Santoli i in. 2008]. Takie przekonania o swego ro-
dzaju ,niewyuczalnosci” lub ,nieintegrowalnosci” dzieci niepelnosprawnych
podwazajg sensownosc¢ organizowania sytuacji edukacyjnych, rozwijajacego $ro-
dowiska, tym samym nie daja szans do rozwoju i pelnienia rél cenionych.

Watek si6dmy (The Communicators of Role Expectancies and the Feedback between
them and Role Performance), SciSle zwigzany z széstym, przyznaje oczekiwaniom
spolecznym determinujacg zachowanie funkcje. Zaklada bowiem, ze ludzie za-
przyjmuja role dewaluowane. Zaleznos¢ ta jest dwustronna — realizowanie rdl
wyzej cenionych modyfikuje oczekiwania, gdyz osoba cieszy sie pozytywnym
wizerunkiem i ma wiecej do$wiadczen zwiekszajacych jej kompetencje. Zdaniem
Rosenthala i wspoélpracownikéw [Rosenthal iin. 1968] mechanizm ten nie jest cyr-
kularny i tak oczywisty jak przedstawia go Wolfensberger, a metaanalizy poka-
zuja niewielki wplyw oczekiwan na zmiane zachowania [Jussim 1990]. Zjawisko
to obecne jest takze w warunkach szkoly i wystepuje w dwdch odmianach tzw.
efektu Pigmaliona. Jak pokazuje empiria, réwniez i w tej plaszczyZnie jego sila jest
niewielka, ale za to dtugotrwata — wplyw oczekiwan nauczyciela moze przetrwac
nawet kilka lat [Smith i in. 1999]. Cho¢ sama idea edukacji wlaczajacej postuluje
réwne (ale nie takie samo) traktowanie wszystkich uczniéw to oczekiwania, jak
iich przelozenia na dzialania dydaktyczne i wychowawcze nauczycieli juz takie
do konica nie sg [zob. Bartnikowska i in. 2016].

W watku 6smym (The Importance of Personal Competency Enhancement) Wolfens-
berger i Thomas podkreslaja znaczenie przeszkdéd w rozwoju oraz edukacji oséb
dewaluowanych, a takze rozwijania repertuaru ich zdolnosci, mozliwosci, poten-
cjaléw. W praktyce oznacza to identyfikowanie potrzeb i trafne odpowiadanie na
nie w formie indywidualizujacych praktyk, w omawianym kontekscie edukacji
wlaczajacej — praktyk edukacyjnych. Zasada indywidualizacji w ksztalceniu ucz-
niéw niepelnosprawnych pojawia sie praktycznie we wszystkich dokumentach
regulujacych zalecenia i wytyczne do wdrazania tego modelu w praktyke
szkolna. Cho¢ jej tres¢ wydaje sie jasna, rowniez prowadzi do réznych praktyk
[por. Caruso, Osburn 2011, s. 194]. Z jednej strony chodzi o dostosowanie systemu
szkolnego do réznorodnoéci uczniéw, o uwzglednienie w systemie dydaktyczno-
-wychowawczym réznic indywidualnych miedzy uczniami i stosowanie takich
zabiegdw pedagogicznych, ktére (przy uwzglednieniu owych réznic) sprzyjaja
maksymalnemu rozwojowi osobowosci uczacych sie [Lewowicki 1977]. Z drugie;j,
traktowanie indywidualizacji w wersji focaultowskiej jako zawoalowanego me-
chanizmu kontroli spotecznej [Foucault 1997] moze oznacza¢ wylonienie ,r6zno-
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rodnosci”, by dopasowac ja do ,jednorodnosci”. O jaka indywidualizacje chodzi
Wolfensbergerowi, czy taka, ktéra stuzy indywidualnemu rozwojowi i swego ro-
dzaju emancypacji czy o tg, ktéra w efekcie ma doprowadzi¢ do pelnienia roli ce-
nionej zgodnie z interpretacja spoteczna? Nieoczywistos¢ zasady indywidualiza-
cji w praktyce ksztalcenia specjalnego sprowadza sie¢ do biurokratycznego
wypelniania indywidualnych planéw edukacyjno-rehabilitacyjnych (IPET6w),
instrumentalizmu rewalidacyjnego i mnogosci zaje¢ wyréwnawczych, kompen-
sacyjnych niedopasowanych do potrzeb uczniéw. Konsekwencja tak sformali-
zowanego i usztywnionego systemu jest albo niska jako$¢ edukacji niedajaca
szans na dalszy rozwoj [Pfahl, Powell 2011], albo osobista porazka dziecka w szko-
le ogdélnodostepnej (rowniez porazka edukacji wlaczajacej) i przeniesienie go do
szkoly integracyjnej lub specjalnej [zob. Grzyb 2013].

Watek dziewiaty (The Power of Imitation and Modeling) podkresla role mecha-
nizmu uczenia sie przez modelowanie w nabywaniu nowych kompetencji i od-
grywaniu cenionych rél. Modelem, wzorem do nasladowania powinny by¢ osoby
kompetentne i pozytywnie odbierane w spoleczenstwie. Za takie w warunkach
szkoly ogélnodostepnej uchodza dzieci pelnosprawne w normie rozwojowej. Ba-
dania pokazujg, ze pod katem spolecznym dzieci pelnosprawne wspieraja rozwoj
spoleczny dzieci z niepelnosprawnoscia, stanowiac wzér prawidlowych zacho-
wan, inicjujac kontakt z nimi, podtrzymujac i pozytywnie odpowiadajac inter-
akcja na interakcje. Uczniowie z niepelnosprawnoscig szybciej ksztattuja wlasciwe
umiejetnosci spoleczne w grupie z dzie¢mi zdrowymi niz z innymi réwie$nikami
z niepelnosprawnoscig [Guralnick i in. 1996]. Ponadto wsrdd strategii nauczania
w edukacji wlaczajacej D. Mitchell [2016] popularyzuje uczenie sie we wspolpra-
cy peer tutoring (wzajemne nauczanie) jako oparte na zasadzie imitacji w uczeniu
sie. O ile skutecznosci tego rodzaju uczenia sie nie sposéb podwazyg¢, to jednak
teoria waloryzagcji roli jego kierunek traktuje wyraZznie jednostronnie — to osoby
dewaluowane czerpig najwieksza korzys¢ nasladujac te bardziej kompetentne
i o lepszym wizerunku spolecznym. Podejscie takie wpisuje sie w uproszczona,
przystosowawczo-adaptacyjng wersje koncepcji integracji czy wlaczania, w kto-
rej chodzi gléwnie o ,[...] przygotowanie osoby niepeinosprawnej do funkcjono-
wania w warunkach pelnosprawnosci i petnienia r6l wyznaczanych przez jej kry-
teria” [Krause 2011, s. 158].

Dziesiaty, ostatni juz watek (The Importance of Valued Social Participation and
Personal Social Integration) méwi o tym, ze im pelniejsze uczestnictwo w zyciu
spolecznym tym wigkszy przyrost kompetencji i towarzyszaca mu zdolnos¢
pelnienia uznawanych rél. Ponadto, jesli ta spoleczna integracja jest odbierana
pozytywnie przez asymilujacg cze$¢ spoteczenistwa, np. ludzi pelnosprawnych,
to prawdopodobnym jest, Ze bedg oni bardziej tolerancyjni i akceptujacy wzgle-
dem o0séb dewaluowanych. Wolfensberger i Thomas podkreslaja, ze chodzi
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o pelna integracje, a nie jedynie fizyczne ulokowanie jednej grupy w otoczeniu
drugiej. W przeniesieniu na grunt edukacyjny pelne uczestnictwo uczniéw nie-
pelnosprawnych w zyciu spotecznym klasy powinno odbywac¢ sie na zasadach in-
tegracji spolecznej, nie za$ jedynie fizycznej [Dykcik 2005]. Ponownie jednak do-
strzegalny jest asymilacyjny charakter tego procesu — dominujaca wiekszosc¢
(uczniowie pelnosprawni) aktywizuje proces wlaczania i kieruje nim, podczas
gdy mniejszos¢ (uczniowie niepelnosprawni) dostosowuje sie do panujacych wa-
runkéw i ukladu rdl, jesli nie, naraza sie na dystans i izolacje.

Podsumowanie

Szczegblowosé, z jaka teoria waloryzacji rél wyjasnia proces wykluczenia
i powstajace w jego efekcie przykre doswiadczenia zyciowe, stwarza szeroki po-
tencjal interpretacyjny w analizie szkolnego funkcjonowania dziecka z niepetno-
sprawnoscia w warunkach edukacji wlaczajacej. Jej gléwna zaletg jest opisowy
charakter — waloryzacja roli opisuje pewne wymiary rzeczywistosci i okresla
prawdopodobne rezultaty podejmowania lub zaniechania pewnych dzialan
[Wolfensberger, Tullman 1982]. Traktujac klase szkolna jako miniature szerszego
spoleczenstwa [Brzeziniska 1996, s. 208] nietrudno odnalez¢ w niej pewien uni-
wersalny porzadek, elementy strukturalne, procesy grupowe i spoleczne wyraz-
nie okres$lone w teorii waloryzacji r6l. Nietrudno tez o zidentyfikowanie wyklu-
czenia spolecznego, jako ze cechy zwigzane z niepelnoprawnoscia rzadko kiedy,
na gruncie szkolnym, pokrywaja sie z charakterystykami uczniéw petnigcych role
cenione: zdolnych, zsocjalizowanych itd. Wyjasniajac proces wykluczenia i de-
faworyzacji teoria rél spotecznych dostarcza wskazoéwek, strategii do dziatan
praktycznych majacych na celu podniesienie statusu ucznia niepelnosprawnego
w klasie oraz uzyskanie dostepu do cenionych (cennych?) wartosci szkolnego zy-
cia. Pytaniem, na ktére teoria Wolfensbergera odpowiada niestety przeczaco, jest
to czy 6w dostep nie powinien by¢ nalezny temu uczniowi jako pelnoprawnemu
czlonkowi szkolnego kolektywu a priori? Przeciez edukacja wlaczajaca nie stawia
warunkéw, daje prawo do réwnej edukacji, a nie prawo do jej osiagniecia. Z dru-
giej strony nie sposéb pominaé aktualnego wcigz modelu spoleczenstwa, takze
szkoly, w ktorych definicja normalnosci szerzej lub weziej pojmowana jest socja-
lizacyjnie przekazywana ,osia dyscyplinujaca” dzielaca behawioralne ekstrema
wywolujace spoleczny podziw lub odrzucenie. Trudno zaprzeczy¢ temu, Ze oso-
ba niepetnosprawna, jak kazdy inny czlonek spoteczefstwa, powinna wykaza¢
sie pewnymi umiejetnoéciami adaptacyjnymi. ,Moze rzeczywiscie jest tak, ze by
,normalnie” funkcjonowaé —integracja wymaga nauki i zaadaptowania sie do zy-
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cia w szerokiej spotecznoéci?” pyta A. Krause [2011, s. 163]. Jesli w perspektywie
jednostki zadowolenie z zycia jest rtdwnoznaczne z funkcjonowaniem w ramach
spolecznie okre$lonej normalnosci to kolejnym pytaniem pozostaje to czy warto
rezygnowac z narzedzi jakie daje teoria waloryzacji rél tylko dlatego, ze postuluje
adaptacje raczej niz emancypacje lub moze inaczej — emancypacje w adaptacji?
Ponadto, edukacja wlaczajaca daje szanse na przedefiniowanie cenionych warto-
§ci zycia szkolnego, a prowadzac dzialania na rzecz ,rozszerzania normalnosci”
pozwala paralelnie zjednac sie procesom waloryzacji rél i utrzymywania nie-
zaleznosci osobiste;j.
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Przewidywanie ewentualnych skutkéw nowych decyzji i zmian w obecnie funkcjonujacych roz-
wigzaniach edukacyjnych przeznaczonych dla uczniéw z niepelnosprawnoscia wymaga na-
myslu i dyskusji nad tym jakie sa negatywne, chociaz niezamierzone, skutki upowszechnienia
integracyjnych form edukacji. Na tle zamierzonych i niezamierzonych efektéw integracji w edu-
kacji oraz niezamierzonych efektéw wielosciezkowej edukacji poszukiwana jest w artykule od-
powiedZ na podstawowe pytanie, czy edukacja wlaczajaca i jej metody, a takze sposéb, w jaki
realizowana jest edukacja uczniéw niepelnosprawnych, moga przezwyciezy¢ te negatywne skutki
czy je poglebié.
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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 miala za zadanie zapobieganie procesom wykluczania
spolecznego i jednoczesnie pomoc we wlaczaniu oséb/grup juz wykluczonych.
Nadzieja, zalozona we wspdlnej edukacji na zmiane percepcji 0s6b niepelnospraw-
nych i uruchomienie mechanizmoéw spolecznej integracji oséb pelno- i niepetno-
sprawnych, jej spelnienie okazaly sie zadaniem bardziej zlozonym i trudniejszym
niz optymistyczne prognozy towarzyszace upowszechnianiu tej formy edukacji.
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Integracja przez edukacje niewatpliwie ulatwila osobom pelno- i niepetno-
sprawnym wzajemne poznanie, wyposazenie w kompetencje do budowania
wzajemnych relacji, ograniczenie niesprawiedliwej selekcji w edukacji i jej konsek-
wengji dla indywidualnych loséw edukacyjnych absolwentéw segregacyjnego
ksztalcenia. Uwspodlnianie procesu ksztalcenia uczniéw pelno- i niepetnospraw-
nych okazalo sie¢ jednak znaczaco trudniejsze, a warunki jakie powinny by¢
spelnione dla uzyskania zatoZzonych rezultatéw, bardziej zlozone niz przewidy-
wali i zwolennicy, i przeciwnicy szkolnej integracji.

Integracyjna edukacja umozliwila (teoretycznie) zajecie miejsc w szkotach
ogolnodostepnych wszystkim uczniom z niepelnosprawnoscia. Wola i decyzja
opiekunéw lub samego ucznia z niepelnosprawnosciag w wyborze Sciezki eduka-
cyjnej postawily jednak wiele pytan o proces ksztalcenia — cele, zasady, program
nauczania, czy wreszcie strategie nauczania tak silnie zré6znicowanych grup
uczniow. Pytan, ktérych nie postawiono przed upowszechnieniem tej formy edu-
kacji, i pytan, na ktére dotychczas nie w pelni udalo sie¢ znalez¢ satysfakcjonujace
odpowiedzi (przynajmniej dla wiekszosci zainteresowanych procesem wspodlnej
edukacji) lub tez pytan, ktérych wprost nikt nie miat odwagi postawi¢, a tym bar-
dziej udzieli¢ na nie odpowiedzi. Generalizujac, mozna stwierdzi¢, ze chodzi
o dwa pytania wazne dla oceny efektéw wspdlnego nauczania dzieci z niepetno-
sprawnoscia w ogélnym systemie edukacji. Pierwsze, czy wspdlna edukacja jest
forma edukacji dla wszystkich uczniéw z niepelnosprawnoscia i drugie, czy za-
chowana w polskim systemie edukacji integracyjnej Sciezka ksztalcenia specjalne-
go jest $ciezka integracyjna, czy raczej ekskluzywna, bardziej niz wczesniej, przed
upowszechnieniem integracyjnych form edukacji zakltadano? Brak jednoznacz-
nych odpowiedzi na te pytania skutkuje niezadowoleniem z efektéw integracyj-
nej edukacji. Pozornos¢ integracji edukacyjnej, nieskutecznosé¢ dzialan w niej
podejmowanych dla spotecznej integracji i przeciwdziatania spolecznemu wy-
Kluczeniu os6b z niepelnosprawnoscig, to czesto formulowane oceny tej formy
edukacji. One spowodowatly refleksje nad edukacja inkluzyjna i préby jej wyko-
rzystania jako §rodka zaradczego na formulowane wcigz zarzuty i niekorzystne
oceny.

Intensywnoé¢ podejmowanych dzialan w upowszechnieniu praktycznych
rozwigzan wpisujacych sie w edukacje dla wszystkich i tworzenie szkot otwar-
tych na potrzeby kazdego ucznia wspolczesnie interpretowanych jako edukacja
inkluzyjna, a w pedagogice specjalnej jako wiaczajaca, to obszar pozadanych,
szczegoblnie w ostatniej dekadzie, kierunkéw przemian szkét ogélnodostepnych.
Wzmozone zainteresowanie edukacja wlaczajaca w praktyce edukacyjnej spowo-
dowane jest wiec przede wszystkim nie w pelni zadowalajgcymi rezultatami upo-
wszechniania integracyjnych form ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia
dla zmiany ich usytuowania i spotecznego funkcjonowania w trakcie edukacjiipo
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jej ukonczeniu w dorostym zyciu, ale tez doswiadczeniami zgromadzonymi
przez wiele lat jej praktycznej realizacji.

Obecnie wiec edukacja wlaczajaca ogniskuje refleksje pedagogéw specjal-
nych nad mozliwymi strategiami jej urzeczywistnienia, poszukiwaniem argumen-
tow teoretycznych i faktéw badawczych, ktére potwierdzaja zasadnosé takich
przemian. Stosunkowo rzadko natomiast odnosi sie do ewentualnych skutkéw
takich rozwiagzan dla spolecznej integracji os6b z niepelnosprawnoscia i pedago-
giki specjalnej jako subdyscypliny pedagogiki.

Przewidywanie ewentualnych skutkéw nowych decyzji i zmian w obecnie
funkcjonujacych rozwiazaniach edukacyjnych przeznaczonych dla uczniéw
z niepelnosprawnoscia wymaga namystu i dyskusji nad tym, jakie sa negatyw-
ne, chociaz niezamierzone, skutki spowodowane upowszechnieniem integracyj-
nych form edukacji i wymaga poszukiwania odpowiedzi na fundamentalne
pytanie, czy edukacja wlaczajaca (i wpisane w nig metody oraz organizacja pra-
cy edukacyjnej z uczniami z niepelnosprawnoscia) je zniweluje czy pogtebi. Czy
edukacja wlgczajaca ten problem rozwiaze? Stad tytut tego artykutu Wyobcowani
w integracji a edukacja wigczajgca. Wyobcowani, czyli wylaczeni ze srodowiska,
odosobnieni, odizolowani [Stownik jezyka polskiego, 1981].

Zamierzone i niezamierzone efekty integracyjnej edukacji

Realizowane badania nad efektywnoscia integracji edukacyjnej odnosza sie
glownie do oceny stopnia akceptacji uczniéw niepetnosprawnych przez spotecz-
noé¢ szkolng — nauczycieli, uczniéw pelnosprawnych i ich rodzicow [Maciarz
1985; Palak 2000; Janion 2000; Cwirynkalo 2003; Nowicka, Ochoczenko 2004;
Karna$ 2004; Warzywoda-Kruszyniska, Mikolajczyk-Lerman 2011] oraz oceny
efektow nauczania uczniéw niepelnosprawnych w systemie integracyjnym przez
ich rodzicow [Gotubiew-Konieczna 2006; Zakrzewska-Manterys 1998].

Pierwsze z nich donosza o izolacji spolecznej uczniéw z niepelnosprawnoscia
przez pelnosprawnych réwieénikéw, ich rodzicéw i nauczycieli. Wprawdzie od-
notowany w nich poziom akceptacji jest zré6znicowany, ale zarysowana tendencja
jest wzglednie trwala. Im funkcjonowanie uczniéw z niepelnosprawnoscia
w szkole jest bardziej odmienne od powszechnego, tym czeéciej do$wiadczaja
spolecznej izolacji, a poziom przyzwolenia na ich wspélbycie w przestrzeni
szkoly ogélnodostepnej, przede wszystkim przez rodzicow uczniéw pelnospraw-
nych, ale takze nauczycieli i dyrektoréw szkét ogélnodostepnych, jest mniejszy.

Wyniki drugich natomiast sa zazwyczaj niejednoznaczne. Wiele z nich infor-
muje o zadowoleniu rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia i samych uczniéw
z tej formy edukacji, ale jednocze$nie sygnalizuje, jak stwierdza I. Chrzanowska
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[2015, s. 551-552], przezywanie negatywnych emocji w zwiazku ze wspdlng
z pelnosprawnymi uczniami edukacjg ich dzieci. Przezycia te spowodowane sa,
przede wszystkim, co sygnalizujg sami uczniowie iich rodzice, brakiem akceptacji
w $rodowisku rowieéniczym, ale takze trudnosciami tych uczniéw w sprostaniu
oczekiwaniom wpisanym w role ucznia i réwiesnika. Spoleczna izolacja lub od-
rzucenie, wspélwystepujace z niepowodzeniami edukacyjnymi, znajduje swoje
odzwierciedlanie w migracji znaczacej grupy uczniéw z niepelnosprawnoscig
(niezadowolonych z odnoszonych sukceséw edukacyjnych i spotecznej partycy-
pacji w szkolnej spolecznosci) z integracyjnych form edukacji do specjalnych.
Raport tematyczny z badania realizacji $ciezek edukacyjnych [Grzelak, Kubicki,
Orlowska 2014] nie napawa optymizmem. 32% uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi przynajmniej raz zmienilo forme edukacji, z czego okoto 40%
uczniéw przeszio ze szkoly ogélnodostepnej do integracyjnej lub specjalnej,
a 60% ze szkoly integracyjnej do specjalnej. Najczesciej tego rodzaju decyzje s
wynikiem nasilenia si¢ porazek szkolnych w obu rolach (ucznia i réwieénika)
w stopniu przekraczajacym odpornosé psychiczng ucznia i jego rodzicéw, ale
takze z braku wlasciwej opieki i wsparcia — nieprzestrzegania zalecenn wskaza-
nych w orzeczeniu o potrzebie edukacji specjalnej [zob. Chrzanowska 2015; Kra-
kowiak 2009; Dryzalowska 2015].

Przytoczone powyzej wyniki badan potwierdzajg, jak sie wydaje, ze zalozony
w idei integracji edukacyjnej mechanizm przeciwdzialania wykluczeniu/wyklu-
czaniu 0s6b z niepelnosprawnoscia nie przyniést oczekiwanych efektow. Cel nie
zostal osiagniety. Formalnoprawny status ucznia w ogélnodostepnej strukturze
edukacji nie tylko nie zaowocowat dla wielu z nich znaczacymi zmianami w ich
statusie tozsamosciowym ($wiadomosci bycia czlonkiem wspdlnoty) i party-
cypacyjnym (aktywnym uczestnictwie w spolecznosci szkolnej), ale takze przyczy-
nil sie do poglebienia proceséw wykluczenia tej czesci spolecznosci niepetno-
sprawnych uczniéw, ktéra z réznych powoddéw nie sprostala kryteriom
spotecznej selekcji i nie uzyskata przyzwolenia na kontynuacje ksztalcenia w sy-
stemie integracyjnym lub podjecie edukacji w integracyjnych formach ksztalce-
nia albo tez ich opiekunowie zdecydowali, z réznych wzgled6w, o specjalnej Scie-
zce ksztalcenia od poczatku ich szkolnej kariery.

Wielosdciezkowa edukacja a integracja

Integracja edukacyjna jako metoda przeciwdzialania spotecznemu wyklucza-
niu, marginalizacji, dyskryminacji oséb z niepelnosprawnoscia i przyjety w na-
szym kraju sposob jej praktycznej realizacji wedlug modelu hamburskiego, w tym
decyzja o zachowaniu wielosciezkowej edukacji uczniéw ze specjalnymi potrze-
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bami edukacyjnymi, spowodowaly poglebienie izolacji uczniéw szkoét specjalnych.
Intencje i zalozZenia, a takze ocena tych rozwigzan przez srodowisko pedagogéw
specjalnych byly zgota inne. ,Podejscie segregacyjne, integracyjne i normalizacyj-
ne (ruch wiaczajacy), nalezy traktowac jako wzajemnie sie uzupelniajace, a nie
wykluczajace rozwiazania ” [Babka 2001, s. 234]. ,Jedynie rozpatrywanie tych sy-
stemoéw w koegzystencji — jako wzajemnie powigzanych, polaczonych, wspélipra-
cujacych — moze przynies¢ oczekiwane korzysci dla samych dzieci niepelnospraw-
nych, a takze ich pelnosprawnych réwiesnikéw” [Palak 2000, s. 58]. Zacytowane
,uzupelnianie” zostalo jednak ograniczone do zapewnienia gwarantowanego
ustawowo dostepu do edukacji (i tylko do tego) tym, ktérych opiekunowie podje-
li takq decyzje, lub tym, ktérych, szczegélnie w poczatkowym okresie tworzenia
systemu integracyjnego, placowki ogélnodostepne nie byly w stanie (z braku
miejsc) przyja¢é, a obecnie, ktérym (wbrew prawu) odmoéwity przyjecia lub ktérzy
sami zrezygnowali z dalszego w nich ksztalcenia, bo nie podolali wyzwaniu inte-
gracyjnej edukacji i musieli (lub chcieli) kontynuowa¢ edukacje w szkole specjal-
nej [Chrzanowska 2015].

Szkolnictwo specjalne, zgodnie z zalozeniami wielosciezkowej edukacji, jest
czescig integracyjnego ustroju szkolnego. W proces integracji jednak nie zostato
wlaczone. Potencjat szkot specjalnych w upowszechnianiu integracyjnych form
edukacji nie zostal wykorzystany na przyklad jako miejsce przygotowania
uczniéw do edukacji w integracyjnych formach ksztalcenia na kolejnych etapach
ich szkolnej kariery. Do$wiadczenia w tym zakresie, pochodzace chociazby
z ksztalcenia dzieci z uszkodzonym wzrokiem, z uszkodzonym stluchem czy z za-
burzeniami o podlozu neurologicznym nie zostaly spozytkowane. W tych przy-
padkach, gdy dziecko nadal potrzebuje intensywnej rehabilitacji, mimo ze wkro-
czylo w obowiazek szkolny, dobra szkola specjalna moze by¢ nieoceniona dla
opanowania umiejetnosci i proceséw waznych dla pozyskiwania szkolnej wie-
dzy. Drozno$¢ sytemu integracyjnego wcigz, poza edukacja uczniéw niewido-
mych, jest jednak jednokierunkowa. Uczniowie z integracyjnych form ksztalce-
nia, jak pokazuja powyzej zaprezentowane dane, dosy¢ czesto zmieniaja szkole
na specjalng a odwrotny kierunek jest wciaz minimalny. Pomijajac nawet bariery
mentalne, utrudniajace podjecie takiej decyzji przez ucznia lub jego opiekunéw,
trudno wskaza¢ jakiekolwiek, wypracowane strategie (organizacyjne, prawne)
wspierajace takie decyzje.

Koegzystencja z powyzej wypowiedzi Babki réwniez nie przyniosta korzysci
ani pelno- ani niepelnosprawnym réwiesnikom, bowiem zaden z systeméw (tak
integracyjny, jak i segregacyjny) nie byl i wcigz nie jest nig zainteresowany.

Obecnie w szkolach specjalnych ksztalci sie porownywalna, jak w systemie
integracyjnym, liczba uczniéw z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci, ale
integracja nie tylko podzielita uczniéw niepelnosprawnych na tych specjalnych
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i integracyjnych, ale takze umocnita przekonanie, ze czeé¢ z nich jest nieintegra-
cyjna. W efekcie wzmogla spoleczng izolacje srodowiska szkot specjalnych.

Szkoty ogolnodostepne i integracyjne ksztalcace uczniéw z niepelnospraw-
noscia catkowicie stracily zainteresowanie wspolpraca ze szkotami specjalnymi,
wczedniej (w segregacyjnym ustroju edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia)
podejmowang w ramach spolecznej integracji dzieci petno- i niepelnosprawnych,
a realizowana w postaci szkél sasiedzkich, klas specjalnych w szkotach ogélno-
dostepnych, organizowania wspélnych uroczystosci szkolnych, olimpiad sporto-
wych itp. Zatem w wielu takich dzialaniach, ktérych celem bylo zblizenie i wza-
jemne poznanie obu spolecznosci szkolnych — ich spoleczna integracja

Szkoly specjalne, w tej sytuacji, rozszerzyly wachlarz swoich ustug edukacyjno-
-opiekuniczo-rehabilitacyjnych w sposéb, ktéry zaspokaja wszystkie potrzeby
podopiecznych ksztalcenia specjalnego. A wigc, bez koniecznosci wychodzenia,
czesto przez okres wykraczajacy poza obowiazkowa edukacje, z przestrzeni bez-
piecznej, ale zamknietej, do os6b podobnie funkcjonujacych i znanego sobie per-
sonelu. Przestrzeni ograniczajacej obszary mozliwych stycznosci i spotecznych
relacji z pelnosprawnymi réwiesnikami. Ostatecznie przyczynily sie do poglebie-
nia spolecznej izolacji tej grupy uczniéw niepelnosprawnych i ograniczyty mozli-
wosci zdobywania kompetencji potrzebnych do spolecznego uczestnictwa po
ukonczeniu edukaciji.

Koncentracja pedagogéw specjalnych na przemianach pedagogiki specjalnej
spowodowanych formalnoprawng obecnoscia uczniéw z niepelnosprawnoscig
w ogolnodostepnym systemie edukacji, dyskusje nad tozsamoscia pedagogiki
specjalnej, jej podmiotowoscia, rekonstrukcja paradygmatow przetozyly sie na
ograniczenie, a nawet zanik zainteresowania srodowiska naukowego pedagogéw
specjalnych zmianami, jakie pod wplywem upowszechniania integracyjnych
form edukacji dokonaly sie w systemie edukacji specjalnej. Gléwna z nich to ne-
gatywna selekcja. Szkoly specjalne staly sie wiec miejscem edukacji uczniow
z wigkszymi deficytami w rozwoju, czesto spowodowanymi sprzezong niepelno-
sprawnoscia, czesto rowniez z niewydolnych opiekuniczo-wychowawczo $rodo-
wisk rodzinnych.

Zastosowany w ksztalceniu integracyjnym szeroki zakres pomocy specjalnej
(w ramach tzw. wyréwnywania szans edukacyjnych), przy braku nowej orienta-
cji teoretycznej odpowiadajacej przemianom pedagogiki specjalnej i uwspdlnia-
niu procesu ksztalcenia podporzadkowanego spolecznej integracji uczniéw
pelno i niepelnosprawnych, ugruntowat odrebnos¢ szkét specjalnych.

Powrét szkél specjalnych do usprawniania zaburzonych funkcji, wyréwny-
wania brakéw spowodowanych rodzajem i stopniem niepetnosprawnosci w tej
sytuacji byl nie tyko nieunikniony, ale takze usprawiedliwiony. Ta swoista izola-
cja szkot specjalnych przyczynila sie do ponownego, podwojnego podkreslenia



34 Grazyna Dryzatowska

ich odrebnosci — szkoly dla uczniéw z okreslonym rodzajem niepetnosprawnosci,
szkoly dla uczniéw niezdolnych do integracji. Zaowocowala takze utrzymaniem
odrebnych procedur i metod ksztalcenia poszczegdlnych grup oséb niepetno-
sprawnych. Potencjat szkét specjalnych nie zostal wykorzystany we wdrazaniu
niesegregacyjnego ksztalcenia. Nie przyczynit sie takze do uwspoélniania procesu
ksztalcenia uczniéw z r6znymi rodzajami niepetnosprawnosciami. Wzmocnit, za-
miast oslabi¢, wplyw kategorii niepelnosprawnosci na proces ksztalcenia w kla-
sach specjalnych i trudnosci w zapewnieniu wysokiej jakosci ksztalcenia uczniom
z niepelnosprawnoscig wieloraka [Glodkowska 1998]. Przyczyng bezposrednia,
jak sie¢ wydaje, jest nadal ,trwalo$¢” zalozenia, ze kategorie niepetnosprawnosci
przesadzaja o wspdlnych cechach uczniéw ze zdiagnozowana niepetnosprawno-
Scia, jej rodzajem i stopniem, i determinujg odrebne sposoby nauczania, chociaz
»dowodéw na nieprawdziwos¢ tej tezy pochodzacych z badan psychologicznych,
pedagogicznych, socjologicznych, spolecznych jest bardzo wiele” [zob. Szumski
2010, s. 45-47]. Mamy wiec nadal Sciezke ksztalcenia, ktéra, mimo wprowadzenia
integracyjnego ustroju edukacji, nie ulegla zmianie. Szkoty specjalne obecnie, tak
jak przed upowszechnieniem integracyjnych form edukacji, sa tworzone na bazie
kryterium pedagogicznego niepelnosprawnosci: drogi/kanaly informacyjne —
uszkodzone i zachowane (dla uczniéw niedostyszacych, gluchych, niedowidzacych,
niewidomych, gluchoniewidomych), stopien wyuczalnosci (dla uczniéw zlekkim
i,szkoly zycia” dla uczniow z gltebszym stopniem niepetnosprawnosci intelektu-
alnej), mozliwos¢ kontaktéw spolecznych — stopienr samodzielno$ci w poruszaniu
sie, poczucie zagrozenia wlasnego bezpieczenstwa, przejawiana agresja [Wy-
szynska 1987]. Te kryteria organizowania specjalnej Sciezki ksztalcenia sq wcigz
obowigzujace.

Niezamierzone konsekwencje wielosciezkowej edukacji

Uczen (jego rodzice) ma prawo wybrac szkole, a szkola ma prawo odmowic
jego przyjecia ze wzgledu na brak ,mozliwosci” dostosowania si¢ do jego specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, nie zawsze zreszta uzasadnionych ,dobrem ucznia”.

Brak kryteriéw, na podstawie ktérych szkola i opiekunowie kandydata na
ucznia mogliby w sposéb odpowiedzialny podja¢ decyzje o najlepszej dla niego
drodze edukacji, nie wynika z braku teoretycznych podstaw do ich opracowania.
Szeroko na ten temat wypowiada sie G. Szumski [2010], ktdry, opierajac sie na
analizach teorii edukacji wlaczajacej i propozycji dostosowania do nich koncepcji
dydaktycznych Begmann, Norwich i Lewis, postuluje odrzucenie pieciu z sied-
miu hipotetycznych wariantéw rozumienia potrzeb edukacyjnych. Tym samym,
w kontekscie obecnej wiedzy, ich ograniczenie do dwdch akceptowalnych opcji.
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Pierwszej, uwzgledniajacej wszystkie rodzaje potrzeb, i drugiej, uwzgledniajacej
potrzeby wspdlne i indywidualne oraz ich dydaktyczne konsekwencje. Kluczowe
dla wspolczesnej pedagogiki specjalnej ,linie demarkacyjne, rozgraniczajace te
stanowiska teoretyczne i r6znice z nich wynikajace” Szumski proponuje, za Nor-
wich i Lewis, pogodzi¢, odwolujac sie do programu nauczania w jego szerokim
rozumieniu. Programu, ktéry ,obejmuje tresciiich uklad, ale takze cele nauczania
oraz drogi i Srodki do niego wiodace” (...) oraz ,ogélne cele i zasady nauczania,
obszary uczenia sie, szczegdlowe cele oraz strategie nauczania” stanowigce zasad-
nicze elementy systemu dydaktycznego [Szumski 2010, s. 43, 45].

Podobne stanowisko przyjetam w 2004 r. w artykule ,Integracja edukacyjna
a integracja spoleczna”, dla wskazania czynnikéw, ktére powinny by¢ brane pod
uwage w podejmowaniu decyzji o wyborze $ciezki ksztalcenia. Wowczas, ale tak-
ze obecnie, sadze, Ze sa nimi program nauczania i psychofizyczne wlasciwosci
uczniow podejmujacych edukacje, ktére decyduja czy i jakie szkolne role i wpisa-
ne w nie zadania uczen z niepelnosprawnoscia jest w stanie podja¢ i z mniejszym
lub wiekszym powodzeniem realizowa¢. To kryterium — funkcjonalne — bardziej
obiektywne, mniej arbitralne, pozostajace poza zwykla kategoria niepelnospraw-
nosci, uwzgledniajace dynamike zmian rozwojowych, wciaz nie jest brane pod
uwage, chociaz ostatecznie przesadza, jak wynika z moich badan, o efektywnosci
integracji edukacyjnej dla integracji spolecznej uczniéw z niepelnosprawnoscia
[Dryzatowska 2015].

Brak jasnych kryteriéw nie jest wiec wynikiem braku wiedzy, raczej nadmier-
nej poprawnosci polskiego Srodowiska pedagogdéw specjalnych i braku motywa-
cji do dostosowania specjalnych potrzeb edukacyjnych, przystajacych do integra-
cyjnego ustroju edukacji i trzySciezkowej struktury ksztalcenia integracyjnego,
ale takze niedostatecznego wykorzystania kazdej z nich do wyposazenia uczniéw
w kompetencje niezbedne do spolecznej integracji na mozliwym i pozagdanym
przez kazdego z nich poziomie, zamiast obecnie, ,cichej” akceptacji faktu, ze czgs¢
z nich wréci do systemu segregacyjnego, potwierdzajac swoja ,nieintegracyj-
no$¢” i nikte szanse na spoleczna integracje z pelnosprawnymi.

Posrednig przyczyna tego faktu jest nadmierna koncentracja na ,maksymal-
nym wlaczaniu dzieci i mlodziezy z odchyleniami od normy do zwyktych szkét
i innych placowek oswiatowych, umozliwiajac im — w miare mozliwosci — wzra-
stanie w gronie zdrowych rowiesnikéw” [Hulek 1980, s. 492]. Widoczny jest wiec
brak wystarczajacej dbaloéci o warunki umozliwiajace osiggnigcie jej celu —
spolecznej integracji, czyli ,[s]twarzania niepelnosprawnym warunkéw do
uczestnictwa w korzystnym, motywujacym i stymulujacym mozliwosci srodowisku”
[Hulek 1987, s. 12] oraz tworzenia wspdlnoty, zaréwno: wspélnych warunkéw
zycia, jak i wspdlnoty ideowej (systemu warto$ci, norm i ocen) wspdlnoty celéw,
dazen i dzialan [Hulek 1992].
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Mozna, dosy¢ latwo, potwierdzi¢ skutecznos$¢ ksztalcenia integracyjnego
liczba uczniéw z niepelnosprawnoscia pobierajacych nauke w integracyjnym
systemie edukacji. Obecnie ksztalci si¢ w nim 174 338 uczniéw [GUS; stan na
19.09.2015 r.] w réznym wieku i z ré6znym rodzajem niepelnosprawnosci. Trud-
niej jednak przeciwdziala¢ utrzymujacej sie wciaz marginalizacji spotecznej
uczniéw z integracyjnych i ze specjalnych form edukacji. Ta utrzymujaca sie ten-
dencja, mimo wielu lat, jakie minely od nakreslonych pedagogice specjalnej kie-
runkow dzialan w powyzej zacytowanych stwierdzeniach A. Hulka, nie jest
powodem do dumy, raczej do refleksji nad tym, czy obecne dazenia w przemia-
nowaniu integracji edukacyjnej w integracje wiaczajaca je zniwelujg, czy
poglebia. Czy rozwigza nierozwigzane dotad problemy spowodowane nietrafny-
mi wyborami $ciezki ksztalcenia, oczekiwaniem na ,normalnos¢”, ktéra obiecuje
iintegracja edukacyjna i wlaczajaca?

Edukacja wlaczajaca a segregacyjny system ksztalcenia

Edukacja inkluzyjna na gruncie pedagogiki specjalnej zastepowana edukacja
wlaczajaca wcigz jest rozumiana jako udoskonalona, uwspoélczesniona odmiana
integracyjnej edukacji, skoncentrowana wylacznie na uczniach z niepelnospraw-
noécia. Edukacja wlaczajaca definiowana jest na dwa rézne sposoby: specjalno-
pedagogiczny i ogélnopedagogiczny. Pierwszy zaklada objecie wspdlnym naucza-
niem wszystkich uczniéw niepelnosprawnych, bez wzgledu na rodzaj i stopien
ich niepelnosprawnosci (integracja jest 4niepodzielna). Drugi akceptuje ograni-
czenia w dostepie do zwyklej szkoly dla pewnych grup niepelnosprawnych (za-
sada podzielnosci integracji) [Szumski 2014]. TrzySciezkowa edukacja dzieci nie-
pelnosprawnych w naszym kraju wskazuje na drugi z nich, zatem — w kontekscie
powyzszego sposobu definiowania — sankcjonuje podzielnos¢ integracji, ,niein-
tegracyjnos$¢” uczniéw szkot specjalnych.

W edukacji wigczajacej chodzi o przygotowanie wszystkich szkoét do realizacji
pierwszego z wymienionych sposobéw. Czy zostang w nim uwzglednione szkoty
specjalne? Czy i jakie zmiany sg przewidywane w $ciezce ksztalcenia specjalnego
dla urzeczywistnienia wspolnego dla wszystkich uczniéw procesu ksztalcenia, bo
jej likwidacja z pewnoscia nie jest mozliwa. Mozliwy i niezbedny jest natomiast
namysl nie tylko nad tym, ,na ile i w jaki sposéb proces ksztalcenia uczniéw nie-
pelnosprawnych musi sie r6zni¢ od ksztalcenia uczniéw bez niepetlnosprawno-
§ci” [Szumski 2010, s. 44], ale tez winien on dotyczy¢ uczniéw ksztalconych
w szkolach specjalnych. Wiemy, Ze obowiazujaca, wspoélna dla wszystkich typéw
szkol, podstawa programowa okazala sie niewystarczajacym rozwigzaniem,
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a metody ksztalcenia dostosowane do kategorii niepetnosprawnosci przeszkoda
w upowszechnieniu wspélnego nauczania w segregacyjnych typach szkét (cho-
ciaz potrzeby edukacyjne znacznej grupy uczniéw kwalifikowanych do réznych
kategorii niepelnosprawnosci sa takie same lub bardzo podobne).

Postulowana akceptacja réznorodnosci uczniow w edukacji wlaczajacej
(inkluzyjnej) powoduje powstanie szczegdlnego typu relacji wlaczajacej, ktorej
celem jest uzyskanie realnej zdolnosci do aktywnego udziatu w spoleczenistwie,
wspoéldecydowania o nim i subiektywnego poczucia przynaleznosci do wspdlno-
ty. Czy ten cel odnosi sie¢ do wszystkich uczniéw, czy zaklada wylaczenie tych,
ktérych potrzeby wynikajace z niepetlnosprawnosci s3 dominujace w procesie
ksztalcenia, z ktérymi nie uporala sie integracyjna edukacja? Czy poradzi sobie
z tym zadaniem edukacja wlaczajaca?

~Wybor Sciezki edukacyjnej to jeden z najtrudniejszych momentéw w byciu
rodzicem niepelnosprawnego dziecka. Rodzaj szkoly z pewnoscia wplynie na
jego poézniejsze zycie. Na to, z kim bedzie spedza¢ wiekszos¢ dnia i jakie zdobe-
dzie umiejetnosci zyciowe. Czy nauczy sie czytaé, czy raczej wigzac buty i segre-
gowacé dokumenty. Wybér miedzy szkola integracyjna a specjalna nie oznacza
tylko innej metodyki, narzuca réwniez inng wizje niepelnosprawnosci” [Szwed
2012, s. 71].

Z pewnoécia te ,inne wizje niepelnosprawnosci” wlasnego dziecka, takze samych
0s6b z niepelnosprawnoscia, przekladaja sie na oceny integracyjnej i specjalnej
edukacji. Przykladem sa ponizsze wypowiedzi opiekundéw, gtéwnie matek, dzieci
ksztalconych w integracji:

»,Mimo wszystko, jestem pewna, ze gdyby nie integracja, Ania nie bylaby w tym miejs-
cu, w ktérym jest teraz. Nie miataby pracy, a pracuje dwa razy w tygodniu w biurze
Stowarzyszenia Graal. Nie bylaby tak obowigzkowa i systematyczna. Moze nawet nie
umialaby czytac i pisa¢. Wyrobila sobie zdrowe nawyki” [Szwed 2012, s. 76].

,Zrobilam blad. Po co on uczyl sie historii, matematyki i geografii, skoro nie umie sobie
sam wyprac bielizny, ugotowac jedzenia, wyjé¢ po zakupy” [Szwed 2012 s. 77].

»+Wkladamy im do glowy duzo informacji, dat, wiedzy. Chcemy, zeby réwnali do zdro-
wego spoleczefistwa, mimo, ze od siebie wymagaliSmy mniej” [Szwed 2012 s. 77].

[Moje] , dziecko za nic na $wiecie nie p6jdzie do szkoly specjalnej. To najwigksze wy-
Kluczenie, getto” [Szwed 2012, s. 81].

Negatywnym odbiciem doswiadczen jest umacnianie funkcjonujacej w swia-
domoéci spolecznej opinii, ze szkola specjalna jest ostatecznym, najgorszym roz-
wigzaniem, a cze$¢ uczniow nie nadaje sie do wspoélnej edukacji. Tymczasem inte-
gracja spoleczna, ktora tak trudno jest osiggnac¢ w placowkach ogélnodostepnych
iintegracyjnych, w szkolach specjalnych — w srodowisku réwiesnikéw podobnie
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funkcjonujacych, czesciej dokonuje sie na najwyzszym, psychoemocjonalnym
poziomie. Trudno temu zaprzeczy¢. To atutibodaj jedyna, niepodlegajaca dysku-
sji zaleta, kt6ra zamiast wykorzysta¢, juz dawno temu, przeksztalcono w wade se-
gregacyjnego systemu ksztalcenia, a przy praktycznej realizacji integracyjnej
edukacji nie opracowano strategii podkreslenia i wykorzystania tych walorow.
Chociazby wykorzystujac ten fakt dla budowania spolecznosci wzajemnie sie
wspierajacych, walczacych o réwnouprawnienie w réznych obszarach Zzycia
spolecznego. Przeciwnie integracja edukacyjna podzielita srodowisko 0séb z nie-
pelnosprawnoscig na tych ,lepszych” z integracji, z rozbudzonymi nadziejami na
~normalnoé¢”, wspotbycie i akceptacje w spolecznej przestrzeni, i ,gorszych” ze
szkot specjalnych, oderwanych, wyizolowanych przez kilka lub kilkanascie lat
z naturalnego srodowiska. Takie podzielenie Srodowiska 0séb z niepelnospraw-
noscia zmienilo sytuacje spoleczna i jednych, i drugich. Stworzyto nowe proble-
my spoleczne. W konsekwencji postawialo nowe wyzwania nie tylko przed peda-
gogika specjalng. Nie spowodowalo jednak zwiekszonego namystu takze
pedagogdéw specjalnych nad przeciwdzialaniem temu niepokojacemu zjawisku.

Wykluczenie, marginalizacja wciaz sg udziatem zaréwno absolwentéw szkoét
integracyjnych, jak i specjalnych. Tego rodzaju praktyki sa szczegdlnie widoczne
w ograniczonym przyzwoleniu spolecznym na podejmowanie rél i zadan wpisa-
nych w dorostosé. Niepelnosprawnos¢, mimo powoli zachodzacych zmian
w spolecznej percepcji 0s6b niag obciazonych, wciaz jest podstawowym kryterium
i selekcji, i alokacji spotecznej 0s6b z niepetlnosprawnoscia, zwlaszcza w blizszych
relacjach interpersonalnych, przekladajacych sie na kregi kolezeniskie, zwigzki
malzenskie lub partnerskie. Zwiazki malzenskie oséb z niepelnosprawnoscig
z pelnosprawnym partnerem to nadal wyjatkowe sytuacje. Fakt ten prowokuje
wazne pytanie, czy podzielenie srodowiska 0séb z niepelnosprawnoscia nie
pogtebi problemu samotnosci absolwentéw integracyjnych i specjalnych form
edukacji w tym tak waznym, dla indywidualnej oceny jakosci wlasnego zycia kaz-
dego czlowieka, obszarze? Odpowiedz na nie pozostaje otwarta.

Akceptacjiibliskosci z Innym trzeba sie nauczy¢. Potrzebna jest wiec edukacja
inkluzyjna, ale rozumiana jako celowe ksztaltowanie wspierajacych kontaktéw
spolecznych, postaw i gotowosci oséb petnosprawnych do zmiany kryteriow
spolecznej selekcji i alokacji sprzyjajacych poszerzaniu obszaréw spolecznej inte-
gracji z osobami z niepelnosprawnoscia i takze, a moze nawet przede wszystkim,
podjecia dziatan integrujacych osoby niepelnosprawne edukowane w szkotach
integracyjnych z tymi z placéwek specjalnych.

Nie sposob lekcewazy¢ wynikéw badan [Zyta 2013; Nowak 2012; Chodkow-
ska 1993; Bleszyniska 1986], ktére nieodmiennie dowodza, ze niepelnosprawnos¢
jest wieksza przeszkoda w przyzwoleniu na zalozenie rodziny z pelnosprawnym
niz niepetnosprawnym partnerem. Wystarczy przejrzec fora internetowe, by uzy-
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ska¢ absolutna pewnos¢, ze milos¢ wazna dla kazdego czlowieka nie jest akcepto-
wana, gdy dotyczy 0s6b z niepelnosprawnoécia. I nie ma tu znaczenia rodzaj nie-
pelnosprawnosci. Nieche¢, opér, nawet najblizszego $rodowiska — rodziny,
najpierw trzeba przezwyciezy¢. Latwiej, gdy partnerzy sa niepelnosprawni.
Trudniej, gdy jedno z nich jest osoba pelnosprawna. Odnalezienie swojego szcze-
$cia 0s6b z niepelnosprawnoscia, szczegdlnie z pelnosprawnym partnerem, jest,
i zapewne bedzie, selekcjonowane. Przyktadem sa ponizsze wypowiedzi:

»~Zanim poznalam Marcina, umawialam sie na randki internetowe, ale szybko
przekonatam sie, ze gdy »wychodzita na jaw« moja niepelnosprawnos¢, mezczyz-
ni natychmiast rezygnowali ze spotkan. Wcze$niej sadzitam, ze najwigksze zna-
czenie ma to, jaka jestem. Ze zabawna, madra, inteligentna i fadna. Znam swoje
zalety i sadzilam, ze to wystarczy. Okazalo si¢, ze moja niepelnosprawnosé
wszystkie je zdominowala. Potem juz nie »oszukiwalam«, swdj profil w portalu
matrymonialnym wypelnilam zgodnie z prawda — napisatam, ze cierpie na nie-
dowlad. Nie spodziewalam si¢ zainteresowania, zrobitam to na wyrazne nalega-
nia kolezanki, bylam zniechgcona. Az poznalam Marcina. Marcin jest réwniez
niepelnosprawny, chodzi o kulach. Ale tworzymy cudowny zwiazek” [Szczesliwe
historie, https:/www.mydwoje.pl].

~Klikatam do »wybrancéw«i nijak nie udawatlo sie nawigzac blizszej znajomo-
§ci, nawet przyjazni. Albo nie bylam w typie, albo bylam za madra, za niemadra
i takie tam rézne, »r6zniste« wymoéwki. Stopniowo uswiadamialam sobie, ze nie-
widoma dziewczyna musi i$¢ do odstrzatu... I tak po dwdch miesigcach serce me
owional chlodny dystans uwienczony zgorzknialym zniecheceniem” [Szczesliwe
historie, https://www.mydwoje.pl].

A. Ostrowska, oceniajac zmiany, jakie nastapily w postawach, opiniach i na-
stawieniach w stosunku do o0s6b z niepelnosprawnoscia w polskim spoleczen-
stwie, odnotowuje te, ktére okresla jako korzystne — sprzyjajace ,normalizacji” zy-
cia oraz integracji spolecznej. Zalicza do nich przede wszystkim ,zmiany na
poziomie ogdlnospolecznym; polityki spolecznej, prawa i dyskursu na temat
miejsca 0s6b niepelnosprawnych w spoteczenistwie”. I niekorzystne, dotyczace
kontaktow interpersonalnych, ,gdzie dostrzega sie poklady nieufnosci i obojet-
nosci (...), unikanie kontaktéw i czesty brak bezposredniego, osobistego odruchu
ich wspomagania (...), niechetne postawy dystansowania sie i unikania, ktére
przeciwdzialaja lub hamujg integracje w przestrzeni prywatnej” [Ostrowska
2015, s. 279 - 280]. Ostatecznie stwierdza, ze mimo ,postepujacej integracji oséb
niepelnosprawnych i wzrostu ich spotecznej akceptacji obserwowanym w ciagu
ostatnich lat, ciagle jeszcze ma miejsce wiele zjawisk krzywdzacych je zar6wno
w wymiarze psychologicznym, ekonomicznym, jak i fizycznym (...), zjawiska takie,
wprawdzie obecne w §wiadomosci spolecznej, nie spotykaja sie z odpowiednia
reakcja ani ze strony obserwujacych je 0séb, ani ze strony odpowiednich instytu-
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cji” [Ostrowska 2015, s. 286]. Po niemal czterech dekadach integracyjnej edukacji
taka ocena z pewnoscia nie jest zadowalajgca. Czy edukacja wiaczajaca to zmieni?

Podsumowanie

Pedagodzy specjalni i pedagodzy ogoélni sa wspélodpowiedzialni za efekty
edukacji, ale sposob ich przygotowania ma wcigz charakter dualny: inny nauczy-
cieli szkot ogdlnodostepnych, inny szkél specjalnych. W efekcie rézne kompeten-
cje generuja trudnosci w podziale odpowiedzialnosci za efekty edukacji. Dosy¢
trudno akceptowac fakt, ze wiedza wielu nauczycieli pracujacych w edukacji inte-
gracyjnej o uczniach z niepelnosprawnoscia, ich specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych po niemal czterech dekadach upowszechniania integracji edukacyjnej,
jest minimalna, a umiejetnosci w ich zaspokajaniu niemal Zadne. Spotkanie zaini-
cjowane w MEN w dniu 23 czerwca 2017 r. przedstawicieli Zespotu Pedagogiki
Specjalnej z dyrektorami: Departamentu Edukacji Integracyjnej i Inkluzyjnej
Departamentu Ksztalcenia Ogélnego oraz Ksztalcenia Nauczycieli dotyczace
kwalifikacji pedagogéw specjalnych pozwala zywic nadzieje na korzystne zmiany.

Czy edukacja wlaczajaca, wpisane w nig zarzadzenia, metody i organizacja
pracy edukacyjnej z uczniami z niepelnosprawnoscia, to zmieni? W konsekwencji
ograniczy czy zwiekszy liczbe wyobcowanych w integracji? Zapewne zdecyduja
o tym zaangazowanie i checi Srodowiska naukowego, praktykéw pedagogéw
specjalnych oraz srodowiska pedagogéw ogélnych w porozumieniu sie co do
przysziosci i kierunkéw zmian w edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia i prze-
ksztalcanie dotychczasowej rzeczywistosci, takze szkot specjalnych. Ostatecznie
zdecyduje wola i zaangazowanie wszystkich srodowisk i instytucji odpowiedzial-
nych za edukacje uczniéw z niepelnosprawnoscia w kreowanie nowej rzeczy-
wistosci — edukacji wlgczajacej i namyst nad zastosowaniem przyjetych zalozen
w praktyce poprzedzony refleksjg nad pytaniami, ktére na razie nie doczekaly sie
jeszcze odpowiedzi. Takze nad tym, co z segregacyjna $ciezka ksztalcenia w edu-
kacji wlaczajacej i/lub jak ograniczy¢ poczucie izolacji uczniéw korzystajacych
z segregacyjnej edukacji?
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Szkola ogélnodostepna przestrzenia spotkania
nauczycieli i pedagogéw specjalnych — realizatoréow
idei edukacji wlaczajacej

Wspdlczesny system edukacji stawia wobec specjalistéw z zakresu pedagogiki specjalnej wyma-
gania znacznie bardziej zlozone niz te, ktére wiazaly sie z ta specjalnoscia w przesztosci. Oczekuje
od nich nie tylko wykonywania dzialan edukacyjnych i terapeutycznych z uczniem w szkole spe-
cjalnej, ale takze umiejetnosci wspéltworzenia przestrzeni spolecznej sprzyjajacej realizacji
potrzeb uczniéw w zréznicowanych srodowiskach edukacyjnych. Jednym z takich srodowisk
jest szkola ogélnodostepna, w ktérej dochodzi do spotkania pracujacych 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
moze sta¢ si¢ zrédlem warto$ciowych inspiracji dla nauczycieli szk6t ogélnodostepnych roz-
wiagzujacych problemy wynikajace z indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
uczniéw z niepelnosprawnoscia.

Stowa kluczowe: przestrzen edukacyjna, specjalne potrzeby edukacyjne wynikajace z niepelno-
sprawnosci, szkola ogélnodostepna, specjalisci 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
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Wprowadzenie

Obserwowana od kilkunastu lat coraz powszechniejsza obecno$¢ w przestrzeni
edukacyjnej! szkoty ogélnodostepnej uczniéw z niepelnosprawnoscia, otwiera te
szkole na kontakt z teoria i praktyka pedagogiki specjalnej oraz stwarza okazje do
czestych zawodowych spotkan nauczycieli z réznymi specjalistami posiadajacymi
kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej. W takich okolicznosciach pedagogi-
ka specjalna, ze swoim dorobkiem teoretycznym i praktycznym, moze sta¢ sie
zrédlem warto$ciowych inspiracji dla nauczycieli szk6t ogélnodostepnych poszu-
kujacych rozwiazania probleméw napotykanych w pracy z uczniami, ktérych
indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne wynikajga m.in. z niepelnospra-
wnoéci. Od pedagogéw specjalnych oczekuje sie wsparcia proceséw inkluzyj-
nych przez dokonanie transferu teorii pedagogicznej i rozwigzan metodycznych
z przestrzeni szkoly specjalnej i specjalistycznych gabinetéw terapeutycznych do
§rodowiska szkoly ogélnodostepnej. Interesujace jest w jakim stopniu wspotczedni
pedagodzy specjalni przygotowani sa do realizacji tego zadania? Czy beda goto-
wi, ryzykujac chwilowa utrate poczucia bezpieczenstwa, dokonaé trudnej rekon-
strukcji wlasnej tozsamosci zawodowej? Na ile szkola ogdlnodostepna i pracujacy
w niej nauczyciele oczekuja wsparcia od pedagogoéw specjalnych i potrafig
przyjac to wsparcie? W jakich warunkach mozliwe bedzie wzmocnienie edukacyj-
nych proceséw inkluzyjnych poprzez wspoéldziatanie pedagogéw specjalnych
i nauczycieli szkét ogélnodostepnych?

Przestrzen mentalna spotkania nauczycieli i pedagogéw specjalnych wyzna-
cza, przyjeta do realizacji na poczatku lat 90. XX w., idea budowania szkoly dostep-
nej dla wszystkich, ktérej podstawowe zasady zapisano w programie Swiatowej
Deklaracji Edukacja dla Wszystkich (Education for All) [1990]. Idea ta znajduje takze
wyraz w kolejnych dokumentach: Standardowych Zasadach Wyréwnywania
Szans Oséb Niepelnosprawnych [1990], Deklaracji z Salamanki [1994], Konwencji
o Prawach Os6b Niepelnosprawnych [2006]. Poczatkowo realizacja postulatéw
zawartych w przywolanych dokumentach przebiegala gléwnie poprzez urze-
czywistnianie idei normalizacyjnych i integracyjnych, dzisiaj przybiera takze for-
me edukacji wigczajacej.

1 Przestrzen edukacyjna to termin od dawna stosowany w pedagogice — zob. B. Dymara (1998), Prze-
strzenie szkoly i przestrzenie zycia, czyli trzy Swiaty dziecka [w:] Dziecko w Swiecie szkoty, red. B. Dymara,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow; A. Nalaskowski (2002), Przestrzeri i miejsce szkoly, Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw. Interesujacg prébe wyjasnienia pojecia, opisania istoty i przedsta-
wienia wlasciwosci przestrzeni edukacyjnej podjeta I. Surina (2012), Rozwazania o przestrzeni eduka-
cyjnej — od teorii do praktyki edukacyjnej [w:] Przestrzen edukacyjna wobec wyzwan wspdtczesnosci, red.
L. Surina, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw.
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Podczas wdrazania idei budowania szkoly dostepnej dla wszystkich pojawia
sie wiele szczeg6lowych dylematéw oraz obszaréw interesujacych dla analiz na-
ukowych. S to zaréwno kwestie natury zasadniczej, jak i problemy formalno-
prawne, organizacyjne i techniczne. Podstawowy problem stanowi rozstrzygnie-
cie dylematu: ktére koncepcje wypracowane w ramach pedagogiki specjalnej, jej
teorii i praktyki, s wartosciowe i przydatne w nowej rzeczywistosci edukacyjne;j?
Ktoére koncepcje stracily swa aktualno$¢, a by¢ moze sa i takie, ktére w nowych
warunkach sa nie tylko malo efektywne, ale wrecz niebezpieczne dla praktyki
pedagogicznej? Wspodlczesna pedagogika specjalna glosem swoich teoretykéw
dokonuje oceny dotychczasowego dorobku naukowego oraz swoistego we-
wnetrznego przewartosciowania [Krause 2010; Chrzanowska 2015]. Przejawem
tych przemian jest krytyka tradycyjnego modelu medycznego oraz osadzenie
wspolczesnej pedagogiki specjalnej na paradygmacie humanistycznym, zwlasz-
cza subparadygmacie spotecznym i tworzacych go teoretycznych modelach: nor-
malizacyjnym i upelnomocnienia. Amadeusz Krause [2013a i 2013b] zachgca, aby
bez obaw o utrate wilasnej tozsamosci naukowej w ramach pedagogiki specjalnej
podja¢ dialog z dorobkiem innych subdyscyplin pedagogicznych, a zwlaszcza pe-
dagogiki krytycznej i emancypacyjnej, poszukujac w nich inspiracji do badan i re-
fleksji naukowe;j.

Pedagogika specjalna — wobec ,grzechu” biologicznego
determinizmu w mysleniu o uczniu z niepelnosprawnoscia

W przesztoéci wérdd dziatan kierowanych wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia
dominowaly czynnosci opiekunicze i medyczne, z czasem pojawily sie postulaty
rehabilitacyjne i edukacyjne. Dzialaniom praktycznym towarzyszyta refleksja
teoretyczna, ktdra z czasem stala si¢ podstawg stworzenia pedagogiki specjalnej
jako subdyscypliny pedagogiki. W poczatkowym okresie gromadzenia danych
naukowych pedagodzy, wzorujac sie na naukach przyrodniczych, poszukiwali
przyczyn réznych zjawisk dotyczacych czlowieka z niepelnosprawnoscia,
odwolujac sie wylacznie do racjonalnoéci instrumentalnej. W badaniach poszuki-
wano bezposrednich zaleznosci miedzy stanem zdrowia biologicznego a funkcjo-
nowaniem psychicznym, charakterem spolecznych relacji, a takze mozliwosciami
edukacyjnymi 0s6b z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci. Przestrzeh nauko-
wego dyskursu oraz praktyki pedagogicznej wypelnily paradygmat medyczny
i zgodne z nim modele medyczny (biologiczny) i rehabilitacyjny. W ramach mo-
delu medycznego niepelnosprawnos¢ byla utozsamiana gléwnie jako odchylenie
od biomedycznych norm i standardéw struktury i funkgji organizmu. W modelu
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tym koncentrowano sie przede wszystkim na biologicznym aspekcie funkcjono-
wania czlowieka, a sytuacje doswiadczania niepelnosprawnosci opisywano w po-
staci liniowej i bezwarunkowej zaleznosci przyczynowo-skutkowej bez uwzgled-
niania zlozonych uwarunkowan kontekstowych. Krytycznego wartosciowania
tego modelu i jego wplywu na indywidualne i spoleczne pojmowanie zjawiska
niepelnosprawnosci dokonali m.in. J. Kirenko [2007], A. Krause [2010], I. Chrza-
nowska [2015].

W 1980 roku WHO zaproponowalo Miedzynarodowa Klasyfikacje Uszko-
dzen, Niepelnosprawnoscii Upoéledzen, ktéra wzorowana byla na modelu dyna-
micznym. Zgodnie z tym modelem uszkodzenie utozsamiano ze stratg badz wada
fizjologiczna, anatomiczng, psychiczng struktury lub czynnosci organizmu powo-
dujaca ograniczong sprawno$¢ wykonywania czynnosci na poziomie uznawanym
za normalny dla czlowieka. Ta obnizona sprawnosé¢ w duzym stopniu uposledza
jednostke, ograniczajac jej spoleczna aktywnos¢, zwiazang z wypelnianiem rél
spolecznych [Majewski 1995]. Poniewaz dysfunkcje struktur anatomicznych lub
fizjologicznych funkcji traktowano jako czynnik destrukcyjnie determinujacy
caloksztalt psychicznego i spotecznego funkcjonowania czlowieka, glownym ce-
lem oddzialywan uczyniono starania prowadzace do usuniecia tej biologicznej
,miedoskonaloéci”. W sytuacjach, gdy odstepstwo od biologicznej normy bylo
wyrazne, wprowadzono w przestrzen socjalizacyjna czlowieka intensywne
dzialania rehabilitacyjne.

W modelu medycznym szczegélne nadzieje wigzano z procesem terapii, kto-
ry wyraznie zaczal dominowaé nad oddziatywaniami edukacyjnymi, a zwlaszcza
dydaktycznymi. Niemal wszystkie dzialania stuzace wspieraniu rozwoju cztowie-
ka wigzano z terapig, podobnie wszelkie pozytywne zmiany w jego spolecznym
funkcjonowaniu interpretowano jako rezultat skutecznych oddziatywan terape-
utycznych. Byl to czas, w ktérym hasto ,terapia” stalo sie wsp6Inym mianownikiem
dla wszelkich oddzialywan kierowanych wobec 0séb z niepelnosprawnoscia, na-
wet naturalnym, codziennym czynno$ciom nadawano walor terapeutyczny.
W tym okresie edukacyjnie wartoéciowe oddzialywania nabieraly mocy, jesli
,wzbogacano” je o elementy terapii. I tak, naturalne dla rozwoju dziecka aktyw-
nosci zmystowego doswiadczania $wiata nazwano terapig ,doSwiadczania $wia-
ta”, kontakt dziecka z literaturg stawat sie skuteczny, jesli zamieniat si¢ w proces
biblioterapii, podobnie kontakt czlowieka z przyroda stawatl sie animaloterapia,
silwoterapia. Wielu aspektom dziatalnosci cztowieka doswiadczajgcego niepetno-
sprawnosci nadawano znaczenie terapeutyczne: dzialania wytwoércze okreslono
jako terapia zajeciowa, wykonywanie pracy to ergo-terapia, kontakt z dzielami
sztuki oraz aktywnos$¢ tworcza to arteterapia, muzykoterapia, choreoterapia, tea-
troterapia i inne. Inicjowaniu tego typu aktywnosci towarzyszyly nierzadko nad-
mierne oczekiwania zwigzane z ,naprawczym charakterem” tych oddziatywan.
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Wiele metod terapeutycznych nie zostalo pozytywnie zweryfikowanych
przez nauke. T. Witkowski [2009] w ksiazce Zakazana psychologia dokonat daleko
idacej krytyki niektérych metod psychoterapeutycznych stworzonych bez na-
ukowych uzasadnien lub opartych na pseudo-nauce. Nalezy jednak pamietac
o tym, ze obok niesprawdzonych technik istnieje wiele metod o charakterze tera-
peutycznym, ktére oparto na solidnych podstawach teoretycznych, a ich skutecz-
nos¢ znalazta potwierdzenie w badaniach weryfikacyjnych. Przed wspoélczesny-
mi pedagogami specjalnymi stoi wazne zadanie dokonania naukowej weryfikacji
stosowanych dotychczas metod terapeutycznych oraz wsparcie metodykow
w opracowywaniu nowych rozwigzan praktycznych.

W dziataniach praktycznych opartych na modelu medycznym zakladano, ze
jedynie specjalista poslugujacy sie skomplikowanymi metodami terapeutyczny-
mi, realizowanymi najlepiej takze w specjalnie do tego celu stworzonym $rodowi-
sku edukacyjnym - szkole specjalnej lub gabinecie terapeutycznym, jest pelno-
mocny do pracy z niepelnosprawnym uczniem. Mimo tego deterministycznego
i do$¢ uproszczonego w zalozeniach epistemologicznych sposobu analizowania
sytuacji czlowieka, niezaprzeczalnym dorobkiem tego okresu jest poznanie istoty
oraz przyczyn wielu odmiennosci biologicznych ludzkiej egzystencji a w $lad za
tym wypracowanie skutecznych sposobéw zaspokajania wynikajacych z nich
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych, w tym metod i technik o charakterze tera-
peutycznym, a takze rozwigzan metodycznych usprawniajacych proces naucza-
nia — uczenia sie (dydaktyka szkoly specjalnej). Silg pedagogiki specjalnej byt i na-
dal pozostaje jej interdyscyplinarny i pragmatyczny charakter oraz wynikajaca
z jej przedmiotu badan stuzebna rola wobec cztowieka.

Z czasem na gruncie pedagogiki specjalnej i innych nauk spotecznych uzna-
no, ze przyczyn trudnosci i ograniczenr doswiadczanych przez czlowieka w co-
dziennym zyciu, w tym takze w sytuacjach uczenia sie, nalezy poszukiwa¢ nie
tylko w jego wlasciwosciach indywidualnych, ale takze w sposobie organizacji
§rodowiska spotecznego.

Idee, pojawiajace sie w srodowiskach dzialajacych na rzecz oséb z niepetno-
sprawnosciami, a takze organizacjach emancypacyjnych oséb doswiadczajacych
réznych rodzajéw niepelnosprawnosci w latach 70. ubieglego stulecia w Wielkiej
Brytanii, zawieraly zalozenia odwolujace sie do szukania przyczyn niepelnospra-
wnosci nie w jednostce, lecz w ograniczajacym ja, opresyjnym srodowisku oraz
spotecznych, fizycznych i ekonomicznych barierach. Opierajacy si¢ na tych
zalozeniach i bedacy w opozycji do modelu medycznego model spoteczny odcho-
dzi od postrzegania niepelnosprawnosci w kontekscie kategoryzowania ludzi
i proponuje rozpatrywanie jej jako uniwersalne ludzkie doswiadczenie. Gléwna
strategia rozwigzan proponowanych w modelu spotecznym jest inkluzja spotecz-
na (w tym edukacyjna), a narzedziami dziatania — diagnoza potrzeb (zwiazana
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z szacowaniem warunkow ich realizacji), elastyczne zmiany w organizacji

przestrzeni oraz projektowanie uniwersalne. Mozna zauwazyc¢, ze powyzsze po-

dejécie zdejmuje z grupy oséb z niepelnosprawnosciami etykiete grupy mniej-

szoséciowej [Szluz 2007; Wozniak 2008; Wiliniski 2010].

Przyjecie inkluzji spolecznej (w tym edukacyjnej) jako dominujacej strategii
spolecznego modelu niepelnosprawnosci wraz z jej narzedziem — projektowa-
niem uniwersalnym (ang. Universal Design — UD) zaklada, iz osoby z niepelno-
sprawnosciami maja wieksze szanse na wlaczenie i uczestniczenie w gtéwnym
nurcie zycia spolecznego, jesli otoczenie, przestrzen uzytkowa i produkty plano-
wane beda tak, aby mogli z nich korzysta¢ wszyscy.

UD proponuje siedem elementarnych, a zarazem uniwersalnych zasad projek-
towania: réwne szanse dla wszystkich, elastyczno$¢ w uzyciu, prostota i intuicyjnosé
obstugi, postrzegalnos¢ informacji, tolerancja btedu, niewielki wysilek fizyczny
podczas uzycia, wystarczajacy rozmiar i przestrzen uzytkowania [Blaszak, Przy-
bylski 2010; Budny 2004]. W przestrzeni edukacji wlgczajacej oznacza to promo-
wanie rozwigzan, pozwalajacych wszystkim uczniom realizowaé swoje rézno-
rodne (w tym specjalne) potrzeby edukacyjne. Na poczatku XXI wieku fundament
dla takich rozwiazan zaproponowany zostal przez F. Bowe [2000] w uniwersal-
nych zasadach projektowania strategii przekazu wiedzy (ang. Universal Instructio-
nal Design, UID): 1) dostepnos¢, 2) elastycznosé, 3) bezposrednia i intuicyjna
obstuga, 4) efektywne i przejrzyste metody przekazu wiedzy, 5) wspierajace
ucznia otoczenie, 6) minimalizowanie zbednych zadan i wymagan, 7) odpowied-
nia przestrzen. Zastosowano je w rozwijanej i wcigz aktualizowanej koncepcji
projektowania uniwersalnego uczenia sie/nauczania — UDL (ang. Universal Design
for Learning) [CAST, 2011; Universal Design for Learning Guidelines].

UDL stanowi dzi$ solidng metodologiczng podstawe edukacji inkluzyjnej
oparta o trzy zasadnicze standardy pozwalajace optymalizowac rozwéj procesow
poznawczych oraz instrumentalnych wszystkich uczniéow:

1. zapewnieniu mozliwosci percepcji (wielokanalowos¢ przekazu z mozliwoscia
wyboru odpowiedniego kanalu, elastyczny format przekazu itp.);

2. zapewnieniu mozliwosci korzystania z adekwatnego kodu jezykowego, wy-
razen matematycznych i symboli (wyjasnienie stownictwa, symboli, struktury
skiadni, wspieranie dekodowania tekstu, zapisu matematycznego i symbolicz-
nego, ilustrowanie za pomoca réznych mediow itp.);

3. zapewnieniu mozliwosci rozumienia (porzagdkowanie wiadomosci, przystepne
konstruowanie systemu wiedzy, zakotwiczanie pamigeciowe wiedzy, instruk-
cje przetwarzania informacji, wizualizacja, mapy mysli itp.)

Pierwszy z wymienionych standardéw dotyczy przede wszystkim procesu
identyfikacji — rozpoznania tresci uczenia sie/nauczania (,,czego sie uczy¢?”) i pre-
zentowania informacji w zréznicowany sposéb. Drugi — odnosi sie gtéwnie do
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organizowania i réznorodnosci ekspresji tresci (,jak sie uczy¢?”). Trzeci za$ stan-
dard definiuje kwestie waloryzacji i motywacji uczenia sie (,po co sie uczyc?”),
okreélajac w szczegblowych wytycznych sposoby wzbudzania zainteresowania
i motywagjiz.

Aktualnie model medyczny, podobnie jak model spoteczny, ulega powolnej
przemianie, czego przejawem jest wspolczesne, wielowymiarowe definiowanie
zdrowia jako podstawowej kategorii pojeciowej dla tego modelu. ,Respektujac
zalozenia wspolczesnej psychologii, ze czlowiek jest jednoscig czterech warstw
swojej egzystencji: fizycznej, psychicznej, spolecznej i duchowej (noetycznej),
oraz definicji zdrowia wedlug WHO, nalezy przyja¢, iz zdrowie czlowieka ma
cztery podstawowe wymiary wzajemnie na siebie wplywajace: fizyczny, psychicz-
ny, spoleczny i duchowy” [Pilecka 2011, s. 20].

Niepelnosprawno$¢ nie jest traktowana wylacznie w kategoriach choroby,
defektu ciala oraz naruszenia jego sprawnosci, istotne sa takze pozostate wymiary
ludzkiego zdrowia. Wyrazem tych przemian sg préby znalezienia kompromisu
migdzy dwoma tradycyjnymi juz koncepcjami medycznego i spotecznego mode-
lu niepelnosprawnosci. Pierwszg proba uwzglednienia tych dwéch punktéw
widzenia podczas opisywania zjawiska ludzkiej niepelnosprawnosci byta Mie-
dzynarodowa Klasyfikacja Uszkodzen, Niepetnosprawnoéci i UposSledzen (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 twércow modelem uniwersalnym [Ustiin 1999,
s. 8]. Ostatnig propozycja jest model zawarty w Miedzynarodowej Klasyfikacji
Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia (International classification of func-
tioning, disability and Heath, ICF), oraz wersja odnoszaca sie do dzieci i mlodziezy
(International classification of functioning, disability and health: children & youth version
ICF-CY). W tym interakcyjnym modelu niepelnosprawnoéci funkcjonowanie jed-
nostki w okre§lonej dziedzinie jest postrzegane jako interakcja lub ztozony wza-
jemny zwiazek miedzy stanem zdrowia (funkcje i struktury ciata), zakresem
aktywnosci i uczestnictwa a czynnikami kontekstowymi (tzn. czynnikami $ro-
dowiskowymi i osobowymi). Miedzy czynnikami tymi zachodzi dynamiczna
interakcja. To, czy i w jakim stopniu zakres i rodzaj uszkodzenia anatomicznej
struktury ciata lub zaburzenia w jego funkcjonowaniu wplywaja na aktywnos¢
osoby i jej spoleczne funkcjonowanie, w duzym stopniu determinowane jest
przez zasoby indywidualne oraz warunki $rodowiskowe. Do tego modelu
odwoluja sie autorzy Konwencji o Prawach Oséb Niepelnosprawnych, przyjetej
w grudniu 2006 r. na sesji Zgromadzenia Ogdlnego ONZ i ratyfikowanej przez

2 Zagadnienie to zaprezentowano w pracy: M. Rutkowski (2013), Niepetnosprawnosc w edukacji — nowe

konteksty: przestrzeni — relacje — komunikacja [w:] Problematyka niepetnosprawnosci w mediach i edukacji,
red. E. Jaska, T. Skoczek, Wydawnictwo SGGW, Warszawa.
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Polske we wrzes$niu 2012 r. Przyjecie tego modelu niepelnosprawnosci, z mocnym
akcentowaniem kontekstu srodowiskowego, pociaga za sobg daleko idace konsek-
wengje dla orzecznictwa oraz organizacji dziatan pomocowych.

Pedagogika specjalna, ze swoim bogatym dorobkiem teoretycznym i praktycz-
nym, wyzwolona z grzechéw biologicznego determinizmu, powoli staje sie
zrédiem wartoéciowych inspiracji teoretycznych dla innych przedstawicieli nauk
o wychowaniu oraz odniesiefi dla praktyki pedagogicznej. Dzigki antypozytywi-
stycznemu przetomowi, ktéry dokonat sie w naukach spotecznych oraz uksztatto-
waniu paradygmatu humanistycznego zmienil si¢ sposéb badania fenomenu nie-
pelnosprawnosci oraz stosunek do oséb z niepelnosprawnosciami i praktyki
organizacji ich przestrzeni zyciowej, w tym szkolnej edukacji. Naukowcy uznali,
ze nie da sie opisywac zlozonych zjawisk spolecznych i niepowtarzalnosci loséw
osoby ludzkiej, odwolujac sie jedynie do racjonalnosci® kognitywno-instrumen-
talnej (porzadek czynu). Niezbedne jest oparcie procesu badawczego na racjonal-
nosci komunikacyjnej, czyli prowadzenie dociekan naukowych w porzadku ro-
zumienia. Porzadek ten wyznacza stawianie pytan egzystencjalnych, ktérych
celem jest zrozumienie sensu istnienia, wlasnego dziatania i innych powaznych
ludzkich dylematéw. Droga do poznania indywidualnego do$wiadczenia egzy-
stencjalnego i wlgczenia go do doswiadczania wspdlnoty sensu jest dialog prowa-
dzony w duchu wspétpracy i krytycyzmu [Kwasnica 2014].

Postulat ten najpelniej znajduje sw6j wyraz w pedagogice zorientowanej
humanistycznie, w ktérej szczeg6lnego znaczenia nabiera refleksja hermeneuty-
czna i fenomenologiczny wglad w $wiat ludzkich senséw i nadawanych znaczen
oraz préba ich jakosciowych analiz/rekonstrukeji. Te i inne orientacje humani-
styczne (np. heurystyka, interakcjonizm symboliczny, etnometodologia) tworza
solidna podstawe filozoficzno-metodologiczng uprawiania badan. Inspirujace sa
nurty wspoélczesnych studidow humanistycznych (teoria krytyczna, studia kultu-
rowe, studia ewaluacyjne i inne), ktére powstaly dzieki przyjeciu transdyscy-
plinarnej perspektywy badawczej [Kubinowski 2010, s. 26—48].

Pedagogika specjalna moze wiele czerpa¢ z dorobku pedagogiki zorientowa-
nej humanistycznie, ale tez wiele wnosi¢ do jej dalszego rozwoju. Laczy je bo-
wiem, z jednej strony, swoisty idealizm — wiara w misyjna i uzdrawiajaca moc na-
uki, a z drugiej, pragmatyzm — podkreslanie uzytecznosci dzialalnosci naukowej
i aktywnego udzialu badacza w zmienianiu otaczajacego $wiata. Pedagogika spe-
cjalna od wielu lat poszukuje sposobéw urzeczywistnienia ,sprawiedliwego
spoleczeistwa”, czego szczegdlnym przykladem jest idea rozwoju autonomii
i samosterownosci 0sob z niepelnosprawnoscig oraz poszukiwanie sposobéw bu-

3 Podstawa do rozwazan o dwoch porzadkach: czynu i rozumienia stala si¢ interpretacja koncepcji
racjonalnosci wg Habermasa dokonana przez R. Kwasnice [2016].
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dowania struktur (spolecznych) otwierajacych, a nie zamykajacych pole dzialania,
struktur emancypacji, a nie zniewolenia” [Sadowska 2016, s. 35].

Zmiang spoleczna i edukacyjna moga inicjowa¢ i dynamizowaé badania
o charakterze weryfikacyjnym oraz implementacyjnym. To dzieki tego typu pracom
na przyklad mozliwa jest ocena naukowa réznorodnych tradycyjnych praktyk
terapeutycznych oraz formulowanie nowych rozwigzan praktycznych. Dzieki
badaniom komparatystycznym mozliwy jest transfer sprawdzonych rozwigzan
metodycznych i organizacyjnych. Badania w dziataniu oraz badania ewaluacyjne
wspieraja naukowa refleksjg proces zmiany praktyki spotecznej w tym edukacji
0s6b z niepelnosprawnoscia.

Kim jest wspodlczesny pedagog specjalny — zagrozenie utraty
tozsamosci zawodowej

Jeszcze do niedawna okreélenie roli zawodowej specjalisty posiadajacego
kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej bylo dos¢ jednoznaczne. Kategoria ta
okreslano zakres czynnosci nauczyciela szkoly specjalnej, polegajacych na
wypelnianiu zadan opiekunczych oraz dydaktyczno-wychowawczych, skiero-
wanych do dzieci i uczniéw z danym rodzajem i stopniem niepetnosprawnosci,
realizowanych w specjalnie do tego celu stworzonej przestrzeni przedszkola,
szkoly specjalnej lub specjalistycznego osrodka o charakterze terapeutyczno-
-edukacyjnym. Z czasem zakres dzialan zawodowych pedagoga specjalnego roz-
szerzono takze na inne formy ksztalcenia specjalnego realizowanego poza szkolg
specjalna, w ramach edukacji integracyjnej lub wlaczajacej. Aktualnie oczekuje
sie od nauczycieli posiadajacych kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej go-
towosci do podjecia pracy edukacyjno-terapeutycznej z uczniami, ktérych specjal-
ne potrzeby edukacyjne wynikaja z réznych rodzajéw niepelnosprawnosci, ale
i zagrozenia niedostosowaniem spotecznym lub niedostosowania spolecznego.
Wspolczesny pedagog specjalny wypelnia aktywnoscia zawodowa takze przestrzen
poza edukacja szkolng, realizuje zadania zawodowe w pracy z malym dzieckiem
z niepelnosprawnoscia lub zagrozonym nieprawidlowym rozwojem w ramach
wczesnego wspomagania. Staje sie waznym podmiotem w dzialaniach prowa-
dzacych do aktywizacji zawodowej i spotecznej 0oséb dorostych, podejmuje opie-
ke nad osobami z niepelnosprawnosciami w wieku senioralnym. Do jego zadan
nalezy nie tylko bezposrednie oddzialywanie edukacyjno-terapeutyczne, ale takze
budowanie koalicji instytucji oraz innych podmiotéw wspéldziatajacych na rzecz
0s0b z niepelnosprawnosciami, wspieranie rodzicow w skuteczniejszym wypel-
nianiu zadan rodzicielskich i udzielanie pomocy nauczycielom szkoly ogélnodo-
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stepnej w uprzystepnianiu przestrzeni szkolnej dla uczniéw z niepetnosprawno-
Sciami.

Rozwiazania prawne oraz system ksztalcenia pedagogéw specjalnych nie
w pelni nadazaja za tymi nowymi zadaniami i spotecznymi oczekiwaniami stawia-
nymi wobec tej grupy zawodowej. W wielu oérodkach akademickich ksztalcgcych
kadry do pracy z uczniami, ktérych specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne
wynikaja z niepelnosprawnosci, przygotowanie do realizacji zadan zawodowych
jest wyraznie sprofilowane, przekazywana wiedza oraz ksztaltowane umiejetnosci
zawodowe dotycza uczniéw z danym rodzajem i stopniem niepetnosprawnosci.
Aktualnie kwalifikacje pedagoga specjalnego mozna uzyska¢, konczac studia wy-
zsze na kierunku pedagogika lub pedagogika specjalna w zakresie odpowiednim
do niepelnosprawnosci uczniéw [Rozporzadzenie MEN z dnia 1 sierpnia 2017 r.
w sprawie szczegolowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli, Dz. U. poz. 1575].
Dodatkowym sposobem uzyskania kwalifikacji zawodowych pedagoga specjal-
nego jest ukonczenie studiow podyplomowych, a jeszcze do niedawna takze kursu
kwalifikacyjnego* w zakresie jednej z subdyscyplin pedagogiki specjalne;.

W aktualnie obowigzujacym rejestrze zawoddéw opublikowanym w Roz-
porzadzeniu Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 7 sierpnia 2014 r. w spra-
wie klasyfikacji zawodéw i specjalnoéci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej
stosowania [Dz.U. z 2014 r., poz. 1145] widnieje kategoria zawodowa — nauczyciele
szkot specjalnych oraz wyr6znione w ramach tego zawodu specjalnoéci: nauczy-
ciel uposledzonych umystowo (oligofrenopedagog), nauczyciel niestyszacych
i niedostyszacych (surdopedagog) i inne. Zapisy te budza zastrzezenia nie tylko
pod wzgledem przestarzalej terminologii okreslajacej podmiot pedagogicznych
oddziatywan, ale tez z powodu zawezania faktycznych oraz oczekiwanych kom-
petencji istotnych dla tych specjalistow.

W efekcie staran podjetych przez pracownikéw naukowych Akademii Peda-
gogiki Specjalnej w 2014 r. nastapilo formalno-prawne rozszerzenie dotychczaso-
wej grupy zawodow zwigzanych z dzialaniami stuzacymi wspieraniu w rozwoju
0s6b z niepelnosprawnosciami. W rejestrze zawodow i specjalnosci opublikowa-
nym w rozporzadzeniu Ministra Pracy i Polityki Spotecznej, pod pozycja 235919
umieszczono zawdd — pedagog specjalny, skupiajacy specjalistow legitymuja-
cych sie sprofilowanymi kompetencjami, ukierunkowanymi na prace z uczniem
z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego [Przygotowanie nauczycieli do
pracy z uczniem z niepelnosprawnoscig, Forum Pedagogiki Specjalnej].

Zgodnie z zalozeniami autoréw wniosku pedagog specjalny jest specjalista
posiadajacym wiedze i umiejetnosci do pracy z uczniami z ré6znymi rodzajami

% 0d 2016 r. nie jest mozliwe uzyskanie kwalifikacji pedagoga specjalnego na podstawie kursu (zob.

Dz. U. z2016 1., poz. 1591, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 wrzesnia 2016 r.
w sprawie placowek doskonalenia nauczycieli).
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i stopniami niepelnosprawnosci w przedszkolu i szkole ogélnodostepnej i inte-
gracyjnej.

Moze by¢ zatrudniony na stanowisku:

— nauczyciela — pedagoga specjalnego w przedszkolach, szkolach integracyj-
nych oraz w oddzialach integracyjnych zorganizowanych w przedszkolach
i szkotach ogolnodostepnych;

- nauczyciela — pedagoga specjalnego w szkolach i oddzialach ogélnodostep-
nych, za zgoda organu prowadzacego.

W syntetycznym opisie zawodu, wymieniono nastepujace zadania: ,Prowa-
dzi badania nad potrzebami edukacyjnymi oséb niepelnosprawnych; udziela im
wsparcia i pomocy; prowadzi zajecia dydaktyczno-wychowawcze i opiekuncze
z dzie¢mi i mlodziezg w przedszkolach, szkolach ré6znych pozioméw nauczania
oraz w klasach integracyjnych; realizuje procesy rewalidacji, kompensacji oraz
resocjalizacji oséb niepelnosprawnych” [Opis zawodu pedagog specjalny
(nr 235919) — Wortal Publicznych Stuzb Zatrudnienia Ministerstwo Rodziny, Pra-
cy i Polityki Spotecznej].

Zmianom legislacyjnym sluzacym nadaniu statusu prawnego zawodowi pe-
dagoga specjalnego towarzyszyly dzialania o charakterze edukacyjnym, ktérych
celem bylo przygotowanie specjalistow do realizacji zadaf w ramach tej profes;ji.
W ofercie edukacyjnej Akademii Pedagogiki Specjalnej znajduja sie studia na kie-
runku pedagogika specjalna, specjalnos¢ edukacja integracyjna i wlaczajaca, a od
2015 r. takze studia podyplomowe w tym zakresie. Podobny charakter mialy stu-
dia podyplomowe Wspomaganie rozwoju ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w szkole ogélnodostepnej zorganizowane w roku akademickim
2011/2012 na Wydziale Pedagogicznym i Artystycznym Uniwersytetu Jana Ko-
chanowskiego w Kielcach?.

Pedagodzy specjalni w szkole ogdlnodostepnej — (nie)potrzebni
specjalisci

Zgodnie z przepisami prawa o$wiatowego nauczyciele zatrudnieni w szkofach
ogolnodostepnych maja pelne prawo do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych i wy-
chowawczych z uczniami, ktérych specjalne potrzeby edukacyjne wynikaja z nie-
pelnosprawnosci bez koniecznosci posiadania specjalistycznego przygotowania

> Na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w latach 2011-2012 zrealizowano studia podyplomowe
Wspomaganie rozwoju ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogélnodostep-
nej. Studia te byly jedna z form Programu ,Benild — Doskonalenie Swietokrzyskich Kadr O$wiato-
wych” wspolfinansowanego ze $rodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu
Spotecznego.
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z zakresu pedagogiki specjalnej®. W tych szkolach ogélnodostepnych, w ktérych
ksztalceniem objeci sa uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego wydane ze wzgledu na autyzm, w tym zesp6l Aspergera lub nie-
pelnosprawnosci sprzezone, istnieje prawny obowiagzek dodatkowego zatrudnia-
nia 0s6b wspierajacych ksztalcenie specjalne: nauczycieli posiadajacych kwalifi-
kacje w zakresie pedagogiki specjalnej, specjalistéw (psycholog, logopeda,
pedagog, rehabilitant), asystenta nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, pomocy
nauczyciela. Obowiazujace rozwigzania prawa oswiatowego $wiadcza o tym, ze
kompetencje zatrudnianego nauczyciela, posiadajacego kwalifikacje w zakresie
pedagogiki specjalnej nie sa jednak przez ustawodawce traktowane jako na tyle
istotne, by nie mozna ich bylo zastapi¢ kompetencjami asystenta (w klasach I-III)
lub pomocy nauczyciela — od ktérych wymaga sie uwzgledniania zalecen orzecze-
nia o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Takze w przypadku uczniéw, ktérych
specjalne potrzeby edukacyjne wynikaja z innych niz wymienione wyzej rodza-
jow niepelnosprawnosci, za zgodg organu prowadzacego placéwke istnieje moz-
liwos¢ zatrudnienia dodatkowego nauczyciela z kwalifikacjami z zakresu peda-
gogiki specjalnej [Rozporzadzenie MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie
warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodzie-
zy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostoso-
waniem spoltecznym, Dz. U. z 2015 r., poz. 1113].

Obecni w szkole ogdlnodostepnej nauczyciele posiadajacy kwalifikacje w za-
kresie pedagogiki specjalnej to najczesciej osoby, ktére zdobyly uprawnienia za-
wodowe na kursach kwalifikacyjnych, nieco rzadziej na studiach podyplomo-
wych lub studiach kierunkowych. Tak wynika z prowadzonych badan wsréd
nauczycieli wojewd6dztwa swietokrzyskiego [Bidzinski iin. 2013]. Prowadzone od
wielu lat w naszym kraju kursy kwalifikacyjne, adresowane byly do oséb posia-
dajacych przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela. Celem tych
szkolen bylo wyposazenie uczestnikéw w kompetencje oraz nadanie kwalifikacji
do nauczania okreslonego przedmiotu — prowadzenia zaje¢ z dzie¢mi i mlodziezg
z danym rodzajem niepelnosprawnosci w szkolach specjalnych, integracyjnych,
ogolnodostepnych oraz innych placéwkach oswiatowo-wychowawczych, opie-
kunczych, rewalidacyjnych. Uczestnicy kurséw kwalifikacyjnych, zgodnie z pra-
wem, nie mieli obowiazku odbycia praktycznych zaje¢, a ich szkolenie mialo
wylacznie wymiar teoretyczny. Od wielu lat akademickie sSrodowisko pedago-
gow specjalnych zglaszalo liczne zastrzezenia co do skutecznodci tej formy

6 Poddajac krytycznej analizie zakres i charakter kompetencji w obecnym modelu studiéw pedago-
gicznych/nauczycielskich Z. Janiszewska-Niescioruk i S. Sadowska zwracaja uwage na niebezpie-
czenstwo deprecjonowania dorobku naukowego, badawczego i metodycznego pedagogiki specjal-
nej choéby z uwagi na to, iz w zalozeniach prawa oswiatowego ,to nauczyciel — po kursowym w
zakresie tej problematyki ,przygotowaniu” — uznawany jest za bardziej kompetentnego specjaliste
od pedagoga specjalnego — absolwenta I i Il stopnia studiéw tego kierunku” [2016, s. 18].
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ksztalcenia zawodowego, szczegdlng watpliwosc budzil niski poziom ksztalcenia
umiejetnosci praktycznych zwigzanych z realizacja pracy edukacyjnej i terapeu-
tycznej z uczniami z niepelnosprawnoscia [Gajdzica 2014]. Od kilku lat obo-
wiazujace przepisy prawa o$wiatowego wylaczyly mozliwosé zdobywania
kwalifikacji z zakresu pedagogiki specjalnej na kursach kwalifikacyjnych [Roz-
porzadzenie MEN z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie kwalifikacji, Dz. U. Nr 50,
poz. 400]. Aktualnie jedyna droga uzyskania statusu pedagoga specjalnego sa stu-
dia licencjackie, magisterskie lub podyplomowe.

W ciggu wielu lat prowadzenia kurséw kwalifikacyjnych wypromowano
liczna grupe nauczycieli z kwalifikacjami z zakresu wybranej subdyscypliny pe-
dagogiki specjalnej. Przykladowa analiza treSci nauczania Ramowego programu
kursu kwalifikacyjnego z zakresu oligofrenopedagogiki dla nauczycieli i wycho-
wawcow placéwek dla dzieci uposledzonych umystowo [MEN 1992], kt6ry przez
wiele lat stanowit podstawe dla formulowania celéw ksztalcenia, wskazuje na
nieadekwatny do dzisiejszych potrzeb zakres wiedzy i umiejetnosci ksztattowa-
nych w ramach tych szkolen. Uczestnicy kurséw byli w sposéb bardzo ograniczo-
ny wyposazani w kompetencje przydatne do udzielania wsparcia innym nauczy-
cielom oraz organizowania dzialan Srodowiskowych - budowania lokalnej
koalicji na rzecz ucznia i jego rodziny wéréd nauczycieli, szkolnych i pozaszkol-
nych specjalistow zaangazowanych w jego rozwdj. Niestety podobnie w obo-
wiazujacych standardach stanowiacych podstawe planowania studiéw podyplo-
mowych kompetencje te nie sa zapisane w sposob wystarczajacy. Brak tych
kompetencji prawdopodobnie powaznie utrudnia absolwentom kurséw kwali-
fikacyjnych realizowanie zadan na rzecz organizowania wspierajacego srodowi-
ska edukacyjnego dla uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego.

Niestety, podobnie w obowiazujacych standardach ksztalcenia stanowigcych
podstawe planowania studiéw podyplomowych kompetencje te nie sa zapisane
W sposob wystarczajacy.

Wielu pedagogéw specjalnych w minionych latach bylo ksztalconych na
podstawie bio-medycznego modelu niepetnosprawnosci. Do dzisiaj moze to skut-
kowa¢ medykalizacja i biologicznym determinizmem w mysleniu o fenomenie
ludzkiej niepelnosprawnosci i powaznie utrudnia¢ dialog z innymi osobami —
podmiotami dzialan edukacyjnych, wspierajacych rozwdj i aktywizujacych. Na-
dal jezyk pedagogiki specjalnej, zwlaszcza jej praktycznych realizatoréw, bywa
przepelniony pojeciami medycznymi, a charakterystyka oséb z niepelnospraw-
nosciag dokonywana jest giéwnie w odniesieniu do jednostek chorobowych za-
czerpnietych z medycznych klasyfikacji. Niestety nadal w przestrzeni edukacyj-
nej mozna uslysze¢ okreslenia ,autystyk”, ,uposledzony umystowo”, ktérymi
specjalisci okreslaja podmiot swoich rewalidacyjnych oddziatywan. Sposobom
komunikowania o niepelnej sprawnosci towarzyszy takze myslenie o domi-
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nujacej roli proceséw terapeutycznych nad innymi dzialaniami o charakterze
edukacyjnym oraz przekonanie o koniecznosci specjalnego organizowania prze-
strzeni edukacji dla oséb z niepelnosprawnoscia potaczony z odrzuceniem lub
deprecjonowaniem idei edukacji wlaczajacej.

Podobnych trudnosci doswiadczaja nauczyciele szkél ogdlnodostepnych,
ktérzy nie czuja sie pelnomocni do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi wynikajacymi z niepelnosprawnosci. W gléwnym nurcie przy-
gotowania zawodowego nauczycieli przez wiele lat nie zakladano koniecznosci
wyposazenia przyszlych adeptéw zawodu w kompetencje przydatne do pracy
z tymi uczniami. Dopiero od niedawna w obowiagzujgcych standardach przygoto-
wania do zawodu nauczyciela obecne sa tresci z zakresu pedagogiki specjalnej,
ale nadal traktowane sa one do$¢ powierzchownie. Problematyczng kwestie sta-
nowi poziom wiedzy, umiejetnosci i kompetencji osiggnietych w realizacji
modulu 2 ,Przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym” zawarte-
go w Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela, [Dz.U. 2012 poz. 131]. Wydaje sie¢ on niewystarczajacy do
podjecia efektywnej pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Podobnie krytycznie okresla zapisy standardéw ksztalcenia zawarte w odrebnym
module ksztalcenia — modul 5. Przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej
Z. Janiszewska-Niescioruk [2016, s. 52-53]. Autorka podkresla, ze modutl ten
(w wymiarze 350 godz.) ,moze, a wiec nie musi by¢ realizowany w ramach kierun-
kowego i specjalnosciowego przygotowania nauczycieli”. Mozliwosci konstruo-
wania przez uczelnie programéw studiéw nauczycielskich i pedagogicznych na
zasadzie uznaniowosci w okreslaniu wymiaru praktycznego oraz metodycznego
przygotowania studentéw w zakresie tresci modutu 5, moga spowodowag, iz po-
ziom zwiazanych z nimi kompetencji okaze sie niewystarczajacy.

Problemy komunikacyjne, niedostatki w zakresie pewnych kompetencji za-
wodowych?, ale przede wszystkim brak pelnej zgody na realizacje idei edukacji
wlaczajacej, moga stanowi¢ bariere w budowaniu wspélnoty nauczycieli szkét
ogolnodostepnych i pedagogdéw specjalnych. Obok subiektywnych barier istnieje
wiele obiektywnych ograniczeh w nawigzaniu dialogu i podjeciu wspdtpracy
miedzy tymi podmiotami.

Niewielka skuteczno$¢ oraz matg dostepnos¢ wsparcia ptynacego od pedago-
gow specjalnych do nauczycieli szkét ogélnodostepnych potwierdzajg wyniki ba-
dan przeprowadzonych wsrdd 405 nauczycieli wojewddztwa Swietokrzyskiego

7 W badaniach prowadzonych wéréd nauczycieli wojewddztwa $wigtokrzyskiego konstatowano, iz

badani rzadko traktowali swoje zasoby kompetencyjne jako przydatne do pracy z dzie¢mi, ktérych
specjalne potrzeby wynikaja z niepelnosprawnosci sensorycznych, niepelnosprawnosci motorycz-
nej lub przewleklych choréb [Bidzinski i in., 2013, s. 121-167].
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[Bidzinski i in. 2013]. W opinii respondentéw pedagog specjalny nie jest postrze-
gany jako wazne, dostepne i efektywne Zrédlo wsparcia zawodowego w pracy
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ocena ta prawdopodobnie
spowodowana jest ograniczonym zakresem wczesniejszych doSwiadczen bada-
nych nauczycieli w pozyskiwaniu wsparcia od tej grupy specjalistow.

Uzupelnieniem powyzszej analizy sa wnioski plynace z poréwnania $rednich
ocen w zakresie subiektywnego postrzegania wlasnych kompetencji diagnostycz-
nych, planistycznych, realizacyjnych i ewaluacyjnych przez pedagogéw specjal-
nych — nauczycieli szkoly specjalnej na tle calej ponad czterystuosobowej grupy
badanych nauczycieli. Pedagodzy specjalni uczestniczacy w badaniach — w wiek-
szo$ci nauczyciele szkot specjalnych dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelek-
tualna, najwyzej ocenili swoje kompetencje w zakresie wspomagania rozwoju
uczniéw, ktérych potrzeby edukacyjne wynikaja z niepetnosprawnosci (gtéwnie
intelektualnej), oceniajac jednoczesnie znacznie nizej niz cala grupa badanych
kompetencje wobec uczniéw, ktérych réznorodne potrzeby edukacyjne genero-
wane s3 uwarunkowaniami srodowiskowymi, niedostosowaniem spotecznym,
zagrozeniem niedostosowaniem spolecznym, sytuacja kryzysowa lub trauma-
tyczna oraz specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig, a takze szczegdlnymi
zdolnosciami [Rutkowski 2014, s. 49-59].

Zgodnie z obowiazujacymi zapisami prawa oswiatowego tradycyjnie rozu-
miane kompetencje specjalistyczne pedagogéw specjalnych — nauczycieli szkoty
specjalnej (oligofrenopedagogoéw, surdopedagogéw, tyflopedagogoéw itd.) moga
byé wykorzystane w przestrzeni edukacyjnej poza placéwka specjalng — w szcze-
golnosci w szkole ogdlnodostepnej, przede wszystkim w realizacji zadania
zwigzanego z pomoca pedagogiczng konkretnemu uczniowi z niepelnosprawnos-
cig w ramach zajec¢ rewalidacyjnych. W kontekscie realizowania transferu doswia-
dczen pedagogiki specjalnej do szerokiej przestrzeni srodowiskowej sprzyjajacej
realizacji r6znorodnych potrzeb uczniéw i nauczycieli wspomniane kompetencje
moga okaza¢ sie zbyt waskozakresowe, by efektywnie wspéttworzy¢ lokalne
koalicje na rzecz ucznia i jego rodziny. W tym zakresie zawéd — pedagog specjal-
ny, zapisany z inicjatywy Akademii Pedagogiki Specjalnej w rejestrze zawoddéw
w 2014 roku, wraz z szerokozakresowymi a jednoczesnie sprofilowanymi kompe-
tencjami, stwarza duzo wieksze mozliwosci koordynacji dzialan w kierunku
wspoéltworzenia przestrzeni edukacji wlaczajacej w szkole ogélnodostepne;j.

Dodatkowy problem stanowi sposéb usytuowania w strukturze organizacyj-
nej szkoly nauczycieli z kwalifikacjami w zakresie pedagogiki specjalnej. Sa to
pracownicy, ktérzy w szkole nie sg zatrudnieni na stanowisku specjalisty, lecz na
etacie nauczycielskim i realizuja gléwnie zadania dydaktyczne lub wychowawcze
w ramach nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zajeé. Nauczyciele ci po-
siadane kompetencje do pracy z uczniem niepelnosprawnym wykorzystujg
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glownie w przestrzeni klasy, rzadziej maja sposobnos$¢ do dzielenia sie swoimi
doswiadczeniami na poziomie szkoly i wspierania innych nauczycieli w planowa-
niu i realizowaniu dziatan edukacyjnych i terapeutycznych. Coraz powszechnie-
jsze staje sie zatrudnianie w szkole ogélnodostepnej pedagogéw z okreslonym ro-
dzajem specjalnosci adekwatnym do niepelnosprawnosci doswiadczanej przez
ucznia, w celu prowadzenia zaje¢ rewalidacyjnych. Specjaliéci ci zwykle zatrud-
niani sa w bardzo ograniczonym wymiarze pracy (np. dwie godziny w tygodniu),
przybywaja do szkoly gléwnie w celu realizacji indywidualnych zaje¢ specjalisty-
cznych z uczniami, w niedostatecznym stopniu wigczani s do innych dzialan
szkoly na rzecz uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi®.

Kolejna grupe specjalistéw ,bywajacych” w szkole ogdlnodostepnej stanowia
pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznej, ktérzy w ramach zadan sta-
tutowych maja wspiera¢ nauczycieli w realizacji idei edukacji wiaczajacej. Spora-
dyczna obecno$¢ w przestrzeni edukacyjnej zarowno specjalistbw z poradni
psychologiczno-pedagogicznej, jak i pedagogéw specjalnych moze paradoksal-
nie stanowi¢ przyczynek do negatywnego naznaczania ucznia, z ktérym wspo-
mniani specjaliSci prowadza zajecia. Wéréd naukowcéw trwa ozywiona dyskusja
na temat wspdlczesnego rozumienia dzialan pomocowych i terapeutycznych rea-
lizowanych w ramach funkcjonowania instytucji pomocowych. Szczegdlnego
znaczenia nabierajq wysitki demaskowania przemocy symbolicznej zawierajacej
sie w ukrytym programie instytucji powolanych do udzielania pomocy i wspiera-
nia rozwoju. Wspoblczesni badacze wskazujg potencjalne miejsca ujawniania sie
przemocy symbolicznej. Sg to: procedury, sytuacja przymusu, ocenianie (testo-
wanie), przestrzen, dzialania rutynowe, metody pracy, komunikacja werbalna
i niewerbalna. Problem ten dotyczy nie tylko poradni jako instytucji, ale takze
moze ujawniac sie w szkole na styku specjalista i nauczyciel [Skalbania, Gret-
kowski 2016].

Podsumowanie

Szkota ogélnodostepna staje sie coraz czesciej przestrzenia spotkania nauczy-
cieli oraz specjalistéw posiadajacych réznorodne kwalifikacje w zakresie pedago-
giki specjalnej. To, w jakim stopniu pedagodzy specjalni wiacza sie aktywnie
w kreowanie tej przestrzeni, zalezy od wielu bardzo r6znorodnych czynnikéw,
zaréwno o charakterze obiektywnym jak i subiektywnym.

8 Wnioski na podstawie badan terenowych prowadzonych aktualnie przez K. Bidzifiskiego w ra-

mach projektu ,Szkola podstawowa jako wspdlnota dziatania oraz subiektywnych i intersubiektyw-
nych znaczen podmiotéw kreujacych przestrzen realizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych
uczniéow”.
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Wsréd czynnikéow, ktére moga pozytywnie wplywaé na przebieg wspol-
dzialania nauczycieli szkét ogélnodostepnych i specjalistéw szczegdlne miejsce
zajmuja uregulowania prawne precyzyjnie okreslajace ramy organizacyjne i fi-
nansowe tej wspoélpracy. To one w sposéb istotny determinujg, miedzy innymi,
charakter i czestotliwos¢ spotkan partneréw podejmujacych wysitki na rzecz two-
rzenia optymalnych warunkéw dla rozwoju uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. W obowiazujacych aktualnie rozwigzaniach prawnych nie okre-
§lono precyzyjnie statusu pedagoga specjalnego, jego zawodowej roli ani wymo-
gu jego obligatoryjnej obecnosci w przestrzeni szkoly ogélnodostepnej, w ktorej
realizuja zadania uczniowie z niepelnosprawnoscia. W praktyce, zatrudnianie pe-
dagoga specjalnego w szkole ogélnodostepnej ma nadal charakter fakultatywny
iuzaleznione jest od woli organu prowadzacego szkote. W wielu szkotach nie za-
trudnia sie tego typu specjalistow lub wymiar ich zatrudnienia jest niewystar-
czajacy.

Zapisy prawa o$wiatowego zobowigzuja pedagogéw specjalnych zatrudnio-
nych w szkotach specjalnych, specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych,
mlodziezowych osrodkach wychowawczych i mlodziezowych osrodkach socjo-
terapii, ale takze pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych, oérod-
kéw doradztwa i doskonalenia nauczycieli do podejmowania zadan stuzacych
wspieraniu nauczycieli szkél ogélnodostepnych w realizacji idei edukacji
wlaczajacej. Do zadan tych zaliczono miedzy innymi obowiazek wsparcia w za-
kresie diagnozowania i rozwigzywania probleméw dydaktyczno-wychowaw-
czych uczniéw z niepelnosprawnoscia, niedostosowaniem spotecznym lub za-
grozonych takim niedostosowaniem. Nowa kategorie statutowych zadan
poradni psychologiczno-pedagogicznej stanowi wspomaganie przedszkoli, szkét
i placéwek w zakresie realizacji zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekun-
czych. Ma ono by¢ realizowane poprzez: rozpoznawanie potrzeb tych instytucji,
ustalenie sposobdw dziatania prowadzgcych do zaspokojenia tych potrzeb, zapla-
nowanie form wspomagania i ich realizacje, wspdlna ocene efektéw i opracowa-
nie wnioskéw z realizacji zaplanowanych form wspomagania. Wspomaganie to
polega na zaplanowaniu i przeprowadzeniu dzialan majacych na celu poprawe
jakosci pracy przedszkola, szkoly lub placowki. [Rozporzadzenie MEN z dnia
25 sierpnia 2017 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie szczegélowych zasad
dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicz-
nych poradni specjalistycznych, Dz. U., poz. 1647]. Niestety sa to do$¢ ogélnikowe
przepisy o charakterze deklaratywnym. Brakuje rozwigzan szczegétowych do-
tyczacych warunkéw realizacji tych zadan, zwlaszcza ram organizacyjnych oraz
Zrédel i sposobéw ich finansowania.

Podstawg skutecznosci wspotpracy nauczycieli oraz specjalistow z zakresu
pedagogiki specjalnej jest gotowos¢ partneréw do podejmowania wspdlnych
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dzialan na rzecz edukacyjnej inkluzji uczniéw z niepelnosprawnoscia. Jak wyni-
ka zbadan prezentowanych powyzej [Bidzifiskiiin. 2013], nauczyciele szkét ogol-
nodostepnych nie zawsze oczekuja na wsparcie pltynace od pedagogéw specjal-
nych, nisko oceniaja dostepnosc i efektywnos¢ tej formy zawodowego wsparcia.
Trudno jednoznacznie okresli¢, co jest tego przyczyna, mozna zalozy¢, ze jedng
z nich jest brak satysfakcjonujacych doswiadczeni obu stron. Powazny problem
stanowi¢ moga niewystarczajace zasoby kompetencyjne, ktére wynikaja z niedo-
statkéw w przygotowaniu zawodowym.

Warunkiem skutecznej wspélpracy jest duza otwartos¢ nauczycieli w komu-
nikowaniu o napotykanych trudnosciach zawodowych. Autorzy cytowanej
monografii [Bidzinski i in. 2013] stwierdzili, ze stosunkowo duza grupa badanych
nauczycieli szkét ogélnodostepnych zadeklarowala, ze nie odczuwa choéby nie-
wielkich trudnosci w tak ztozonym procesie, jakim jest wspieranie uczniéw w rea-
lizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych. Probowano wyjasni¢ przyczyny tego
zjawiska. Przyjeto miedzy innymi, ze pewna grupa badanych nauczycieli nie
u$wiadamia sobie wlasnych trudnosci badZ nawet w badaniach nie chce sie do
nich przyznaé z obawy, ze moze to by¢ odebrane jako brak profesjonalizmu. Przy-
puszczenia te wymagaja jednak dalszych weryfikacji.

Podstawa skutecznej wspélpracy jest sprawne porozumiewanie sie partne-
réw, postugiwanie sie zrozumiatym dla wszystkich jezykiem dyscypliny. Jest to
warunek, ktéry powala skutecznie prezentowac swoje intencje i potrzeby. Jezyk
edukacji wlaczajacej musi by¢ wolny od dyskryminacyjnych praktyk stygmatyza-
¢ji. Problemem jest odmienne nadawanie znaczein fenomenowi ludzkiej nie-
pelnosprawnosci. Wciaz obecny w spotecznej swiadomosci model medyczny de-
terminuje nie tylko sposéb komunikowania o niepelnosprawnodci, ale takze
generuje negatywne postawy [Kirenko 2007].

Mimo teoretycznego przewrotu w mysleniu o niepelnosprawnosci, w $wia-
domoéci spolecznej, w tym takze w pogladach nauczycieli, nadal obecny jest tra-
dycyjny -medyczny opis tego zjawiska. ,Podejscie to bylo/jest wyznaczane przez
myslenie o niepelnosprawnosci w kontekscie medykalizacji indywidualnego de-
ficytu, braku, jako pochodnej funkcjonalnych ograniczen czy psychologicznych
strat (medyczny/indywidualny model niepelnosprawnosci). (...) Tak ujeta nie-
pelnosprawnos$¢ wymaga dzialaii naprawczych w formie rehabilitacji ufundowa-
nej na ,ideologii normalnosci”’, wzmaga potrzebe upodabniania, doréwnywania
odmiennoéci do normy” [Krzeminiska, Rzedzicka 2009, s. 118].

Przyjecie przez nauczycieli tego modelu moze mie¢ negatywny wplyw na
wspolnie tworzony z innymi osobami dyskurs niepetnosprawnosci. Prowadzi do
nadmiernej koncentracji na innosci rozwojowej dziecka i zbyt mocnego akcento-
wania jego probleméw, myslenia o niepetnosprawnosci gtéwnie jako ,tragedii
osobistej”, oraz przekonania o konieczno$ci uruchomienia dzialan naprawczych
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prowadzacych do korygowania dzieciecej ,niedoskonalosci”, zawlaszczenie za-
biegami terapeutycznymi niemal calej przestrzeni dzieciecego $wiata [Bidzinski
2016].

Propozycje rozwigzan — wskazania dla teorii i praktyki

Na podstawie przeprowadzonej analizy wydaje sie zasadne sformulowanie
kilku wskazan, ktérych uwzglednienie, naszym zdaniem, moze przyczynic sie do
optymalizacji przestrzeni spotkania kreatoréw i realizatoréw edukacji wlgczajace;j.

— Zwiekszenie zaangazowania $wiata nauki w urzeczywistnianie idei ,Szkoly
dla wszystkich”, poprzez dostarczenie dowodéw naukowych dla ksztattowa-
nia polityki i realizacji praktyki edukacyjnej. Stuzy¢ temu moga prowadzone
na wieksza niz dotychczas skale badania stosowane, projektowe, badania
w dzialaniu, badania ewaluacyjne.

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

— Rezygnacja przez pedagogdéw specjalnych z tradycyjnego modelu medyczne-
go podczas opisywania fenomenu niepelnosprawnosci oraz osadzenie budo-
wanej teorii i wynikajacej z niej praktyki na paradygmacie humanistycznym,
zwlaszcza subparadygmacie spolecznym i tworzacych go teoretycznych mo-
delach: normalizacyjnym i upelnomocnienia.

— Uznanie, ze nie da sie opisywac zlozonych zjawisk spolecznych i niepowta-
rzalnosci loséw osoby ludzkiej, odwolujac sie jedynie do racjonalnosci instru-
mentalnej. We wspolczesnej pedagogice specjalnej szczegdlnego znaczenia
nabiera refleksja hermeneutyczna i fenomenologiczny wglad w $wiat ludzkich
senséw i nadawanych znaczen oraz préba ich jakosciowych analiz/rekonstruk-
qji, takze w odniesieniu do analizy sytuacji oséb doswiadczajacych niepetno-
sprawnosci.

— Uwolnienie dyskursu o edukacji, w tym szczegdlnie problematyki edukacji
wlaczajacej od ,dominacji rozumu instrumentalnego”, na rzecz heurystyczne-
go interpretowania zjawisk.

— Zaangazowanie sie nauczycieli i specjalistow z zakresu pedagogiki specjalnej
w dzielo tworzenia w przestrzeni edukacji wspdlnoty dziatania i wspdlnoty po-
dzielanych senséw. Kluczowa role w tym dziele odgrywa komunikacja, ktéra po-
lega nie tylko na skutecznym przekazywaniu informagji, ale takze budowanie
swoistej wspélnoty uznawanych wartosci i norm oraz budowanie na ich pod-
stawie podmiotowych relacji.
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— Wspieranie oddolnych proceséw rozwoju organizacyjnego szkoly jako organi-
zacji uczacej sie oraz doskonalenie procesu zrzadzania wiedza (rola ewaluacji
wewnetrznej w rozwoju organizacyjnym szkoty).

— Podjecie dzialan na rzecz dalszej profesjonalizacji zawodu nauczyciela oraz
pedagoga specjalnego z uwzglednieniem nowych zadan wspoélczesnej eduka-
¢ji — poprzez nowoczesny sposob przygotowania kadr oraz system doskonale-
nia i doradztwa zawodowego.

— Upowszechnianie wiedzy, ksztalttowanie umiejetnosci i rozwijanie kompeten-
qji realizatoréw idei edukacji wlaczajacej w zakresie standardowych zatozen
uniwersalnego projektowania nauczania/uczenia sie (UDL). Ich zastosowanie
i konsekwentna realizacja w przestrzeni edukacji poprzez: tworzenie warun-
kéw dla optymalnej percepcji informacji, zapewnianie mozliwosci korzystania
z adekwatnego dla ucznia kodu jezykowego, elastyczne i przystepne strategie
konstruowania przez ucznia systemu wiedzy, itp. Umocowanie prawne UDL
w dokumentach prawa o$wiatowego.

Wydaje sig, ze po spelnieniu tych warunkéw pedagogika specjalna ze swoim
dorobkiem teoretycznym i praktycznym moze w wiekszym stopniu niz dotych-
czas, sta¢ sie Zrodlem wartoSciowych inspiracji dla nauczycieli szkét ogélnodoste-
pnych rozwigzujacych problemy wynikajgce z indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych uczniéw z niepelnosprawnoscia. Takze pedagodzy
specjalni, zaréwno teoretycy jak i praktycy, moga jeszcze aktywniej wlaczy¢ sie
w urzeczywistnianie idei edukacji wlaczajacej.
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Relacje nauczyciela wspomagajacego
i nauczyciela wiodacego — temat wcigz otwarty

Model wspdlnej edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) razem z ucznia-
mi pelnosprawnymi w klasie integracyjnej stat si¢ coraz bardziej popularny wérdéd dzieci ze SPE
iichrodzicéw. Model ten stanowi wyzwanie dla nauczycieli. Praca w klasach integracyjnych opiera
sie na potrzebie wspdlpracy pomiedzy nauczycielami regularnymi i wspierajacymi, ale moze to
powodowa¢ trudnosci i czesto napotykac¢ problemy. Artykul jest prezentacja badan koncen-
trujacych sie na cechach udanej pracy zespotowej. Uczestniczylo w nim 19 uczestnikéw — nauczy-
ciele ogdlni i wspierajacy, studenci studiow podyplomowych oraz studenci studiéw drugiego
stopnia. Dane zebrane podczas wywiadéw w grupach fokusowych prowadza do nastepujacych
wnioskéw: respondenci reprezentuja poglad, Ze obowigzkowe jest wspéltworzenie ogélnych za-
sad wspélpracy, wskazuja na potrzebe relacji partnerskich, aby dziatania byly skuteczne.

Stowa kluczowe: relacja, nauczyciel wspomagajacy, nauczyciel wiodacy, edukacja inkluzyjna,
szkola 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
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Wprowadzenie

Edukacja integracyjna (integracja w edukacji) oraz integracja wlaczajaca
(model ,szkoty dla wszystkich”) to formy ksztalcenia, z ktérych coraz chetniej ko-
rzystaja uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE). Jak wskazuja
autorzy [Szumski 1996, 2006; Gajdzica 2010; Chrzanowska, Jachimczak 2015],
zalozenia edukacji integracyjnej i poszukiwania teoretycznych podstaw dydaktyki
inkluzyjnej charakteryzuja sie¢ nadal niejednoznacznoscig rozwigzan praktycz-
nych. Zlozonos$¢ idei wspoélnej nauki wszystkich uczniéw napotyka bowiem wiele
trudnosci na poziomie systemu edukacji, form ksztalcenia, rozwigzan edukacyjno-
-wychowaweczych i kadry dydaktyczne;.

Rozréznienie mozliwosci budowania procesu edukacyjnego wokol specyficz-
nych potrzeb ucznia, tj. rozumienia edukacji wlaczajacej jako synonimu ksztalce-
nia integracyjnego lub odmiany tego ksztalcenia (ksztalcenie integracyjne lub
poszerzona odmiana takiego ksztalcenia) odnosni sie do zasad organizacji
ksztalcenia. Edukacja wlaczajaca jest umieszczana w ramach pedagogiki ogdlnej,
a ksztalcenie integracyjne jest jedna z form nauczania specjalnego [Szumski 2010;
Gajdzica 2007].

W modelu integracyjnym do mniej licznej klasy przyjmuje sie kilkoro uczniéw
z niepelnosprawnoscig. Dodatkowy nauczyciel (nauczyciel wspomagajacy) wspie-
ra dazenia dziecka w najpelniejszym realizowaniu zaplanowanego materiatu.
Zalozeniem podejscia wlaczajacego jest natomiast to, ze uczniowie z niepetno-
sprawnoscia sa przyjmowani do szk6t masowych, znajdujacych sie blisko miejsca
zamieszkania. Powszechny system o$wiaty ma na celu wspieranie wszystkich
uczniéw i zapewnianie im optymalnych warunkéw do nauki [Szumski 2006;
Sipowicz, Pietras 2017]. Koncepcja systemu edukacji — koncentracja na specjal-
nych potrzebach ucznia ze SPE lub postrzeganie obecnoéci uczenia niepetno-
sprawnego jako pelnoprawnego odbiorcy edukacji — pokazuje sposéb myslenia
0 osobach z niepelnosprawnoscig oraz o ich miejscu w spoleczenstwie.

Mozliwo$¢ realnej przemiany szkét w taki sposdb, aby kadra w niej uczaca
podchodzita do kazdego dziecka w sposéb mozliwie jak najbardziej zindywidu-
alizowany i elastyczny wigze sie z koncepcja szkolnictwa, a w praktyce dotyczy
ustanowionych aktéw prawnych, ktére regulujg organizowanie ksztalcenia, wy-
chowania i opieki dla uczniéw ze SPE oraz kwalifikacji nauczycieli. W nowym
rozporzadzeniu MEN z dnia 9 sierpnia 2017 roku [Dz. U. z 2017 r., poz. 1578] usta-
wodawca zapewnil obecnos¢ dodatkowych nauczycieli posiadajgcych kwalifika-
cje z zakresu pedagogiki specjalnej (w domysle nauczycieli wspomagajacych)
w celu wspolorganizowania ksztalcenia integracyjnego w szkotach i klasach inte-
gracyjnych oraz w szkolach ogélnodostepnych, ale w tych ostatnich tylko w pracy
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z dzie¢mi z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera lub z niepelnosprawnoscia
sprzezona. Zatrudnienie drugiego nauczyciela w szkolnictwie ogélnym w pracy
z dzie¢mi z inng niepelnosprawnoécia, ktére posiadaja orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, jest mozliwe tylko za zgoda organu prowadzacego. Ist-
nieje rOwniez ewentualno$¢ zrezygnowania z zatrudnienia drugiego nauczyciela
na rzecz innego specjalisty lub asystenta, lub pomocy nauczyciela.

Sposéb dzialania dwéch pedagogéw ma polegaé¢ wedlug rozporzadzenia na
wspoélnym prowadzeniu zaje¢ edukacyjnych, grup wychowawczych i pracy wy-
chowawczej, uczestniczeniu w zajeciach edukacyjnych oraz w zintegrowanych
dziataniach i zajeciach okred§lonych w programie, w doborze form i metod pracy
z uczniami ze SPE. Warto zaznaczy¢, ze o ile kwalifikacje do zajmowania stanowis-
ka nauczyciela w szkolnictwie specjalnym sa jasno sprecyzowane, o tyle ujete mo-
zliwosci zatrudnienia nauczyciela do pracy z uczniami ze SPE w innych formach
edukacji ograniczone jest do sformulowania, ze stanowisko to moze zajmowac
nauczyciel pedagog, ktéry skonczyt studia wyzsze lub podyplomowe na kierunku
pedagogika w specjalnosci odpowiadajacej prowadzonym zajeciom [Rozporzadze-
nie MEN z dnia 1 sierpnia 2017 r., poz. 1575].

Wydaje sig, ze obecne przepisy prawne z jednej strony ida w kierunku umoz-
liwienia dziecku niepetnosprawnemu uczeszczania do szkoly ogélnodostepnej,
z drugiej za$, dookreslaja zasadnos¢ istnienia Sciezki szkolnictwa specjalnego.
Opisywanie zalozen edukacji wlaczajacej budzi pytania dotyczace istnienia
wielopoziomowego modelu nauczania dzieci ze SPE, uwsp6lniania i zréznicowania
procesu ksztalcenia uczniéw sprawnych i niepelnoprawnych oraz odpowiednio
przygotowanej kadry. Nauczyciel prowadzacy klase w tym modelu nie zawsze
moze liczy¢ na specjalistyczng pomoc ze strony nauczyciela wspomagajacego, jak
to ma miejsce w klasie/szkole integracyjnej. Musi zatem mie¢ odpowiednie przy-
gotowanie do pracy z kazdym uczniem ze SPE, ktéry moze pojawic sie w jego kla-
sie. Codzienna praktyka i autorzy publikacji [Szumski 2014; Sadowska 2016]
potwierdzajg, ze Polska szkota wciaz nie jest gotowa na ,edukacje dla wszyst-
kich”. Szkoly integracyjne, w ktérych mozna realizowa¢ obwigzek szkolny wraz
z uczniami sprawnymi, ciesza sie¢ duzym zainteresowaniem, a nawet, jak pokuja
badania, wcigz brakuje w nich miejsc [Chrzanowska 2015].

W literaturze przedmiotu, w odniesieniu do nauczycieli pracujacych w tym
modelu, tj. w klasie integracyjnej, mozemy znaleZ¢ zagadnienia opisujace kwalifi-
kacje, kompetencje, zadania, role nauczycieli, a w tym szczegodlnie te opisujace
prace nauczyciela wspomagajacego. W zakresie kompetencji nauczycieli pra-
cujacych w grupach/klasach integracyjnych autorzy pisza o koniecznosci posia-
dania wiedzy o specyfice rozwoju dziecka ze SPE, znajomo$¢ metod i technik pra-
cy oraz odpowiednich cechy osobowosci [Bayliss 1996; Koé-Seniuch 2000; Palak,
Bujnowska 2008; Babka 2001; Kedzierska 2010; Gajdzica 2011; Al-Khamisy 2013,
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Apanel 2014]. Niewiele jest natomiast publikacji wskazujacych obszary funkcjo-
nowania we wspoélpracy dwoch pedagogéw w klasie, z pokresleniem tego, co
w tych dzialaniach jest ,wspélne, a co swoiste” [Hulek 1988; Dryzatowska 2001].

Wyzwania zawodowe nauczycieli pracujacych w klasie integracyjnej obej-
muja: zadania zwigzane z nauczaniem (plany, programy, podreczniki) i ich dosto-
sowaniem, czynnodci integrujace klase oraz promujace zalozenia edukacji
wlaczajacej (dzieci w Kklasie i w szkole, rodzicéw, spolecznosci pozaszkolne), jak
réwniez dzialania diagnostyczne oraz wychowawcze i wspierajace wszystkich
uczestnikéw procesu. Do obowiazkéw pedagogéw pracujacych z dzie¢mi ze SPE
nalezy tez prowadzenie rozleglej dokumentacji i podejmowanie dzialan z insty-
tucjami wspoétpracujacymi ze szkota.

Réznorodnosé, wielosé i specyfika zadan do wykonania powoduja, ze zarow-
no nauczyciele wiodacy, jak i nauczyciele wspomagajacy nie czuja sie odpowied-
nio przygotowani to pracy zespolowej w klasie integracyjnej. Z jednej strony,
zglaszaja brak wiedzy praktycznej (czesciej nauczyciele wiodacy), z drugiej zas,
obawiaja sie utraty tozsamosci zawodowej (pedagodzy specjalni) i drugorzednej
pozycji w zespole (nauczyciele wiodacy). Cze$¢ nauczycieli zauwaza tez negatyw-
ne aspekty procesu wlaczania, takie jak zlozona sytuacja metodologiczna, zty do-
bér uczniéw, trudna wspoétpraca z rodzicami dzieci ze SPE. Co wiecej, niektorzy
pedagodzy nadal odczuwaja brak wewnetrznej akceptacji integracyjnego syste-
mu wychowania i nauczania [Gajdzica 2011; Staczewska, Hodkinson, Adams
2012; Chrzanowska 2015].

Idee edukacji wlaczajacej i integracyjnej sklaniaja do refleksji nad systemem
funkcjonowania szkoty. Skutecznos¢ tych koncepcji zalezy przede wszystkim od
postaw i nastawienia oséb odpowiedzialnych za edukacjg, czyli, w pierwszym
rzedzie, nauczycieli. Koncepcja wspélnego uczenia sie wszystkich uczniéw po-
stuluje zmiane postaw mentalnych i kierunkéw postrzegania roli pedagoga.
Wedlug zalozerh ma on wyrdzniac sie refleksyjnym mysleniem, poszukiwaniem
nowych rozwiazan, rozumieniem zmieniajacych sie strategii ucznia oraz umiejet-
noscia stosowania zasad dobrego partnerstwa na rzecz podnoszenia efektywno-
§ci wspoélnego dziatania. W polskiej literaturze przedmiotu stosunkowo niewiele
jest publikacji [Rzedzicka 2000; Bobifiska-Domzat 2014] poswieconych badaniom,
ktére wskazywalyby praktyczne rozwiazania i uwarunkowania korzystnej pracy
zespolowej na lekcji, podczas gdy temat ten jest czesto podejmowany za granicg
[Bauwens, Hourcade, Friend 1989; Fielding-Barnsley 2005; Douglas, Chapin,
Nolan 2015; Scott 2017].

Intencja przeprowadzonego badania byta wiec préba ustalenia, co warunkuje
satysfakcjonujace relacje pomiedzy nauczycielem wiodacym, a nauczycielem
wspomagajacym w klasie integracyjnej. W tym celu przeprowadzono badanie
fokusowe w grupie nauczycieli wiodacych, nauczycieli wspomagajacych, stucha-
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czek studiow podyplomowych w zakresie edukacji integracyjnej dzieci z nie-
pelnosprawnosciami oraz studentek pedagogiki w obszarze edukacji integracyj-
nej i edukacji wiaczajacej.

Opis badania

Zdaniem autoréw literatury metodologicznej [Dukaczewska-Natecz 1999;
Konecki 2000; Maison 2001; Lisek-Michalska 2013], sytuacja wywiadu grupowego
jest podobna do kontekstu realnie wystepujacego w zyciu spotecznym. W wyni-
ku interakcji z innymi ludZmi nastepuje wymiana opinii, spostrzezen, ksztattowa-
nie sie przekonan, odstanianie wlasnych odczu¢, skojarzen. Specyfika i dynamika
zogniskowanych spotkan w grupie umozliwia uzyskanie w krétkim czasie in-
formacji na temat wzoréw myslenia przedstawicieli danej spolecznosci, definicji
sytuacji, znaczen, interpretacji zjawisk oraz o uzywanym przez dang grupe stow-
nictwie.

Przygotowanie i przeprowadzenie wywiadu grupowego ma bardzo indy-
widualny charakter, bez zdefiniowanych zasad jego wykorzystania. Liczba uczest-
nikow zalezy od zalozeh metodologicznych. Grupe tworza osoby, ktdre posiadaja
jakies podobne wlasciwosci, sa nimi np.: zblizony status spoleczny, materialny
lub to, ze przebywaja na okreslonym stanowisku. Posiadanie wspélnych cech
ulatwia integracje, stwarza poczucie wspélnoty i atmosfere zaufania odpowied-
nig dla wyrazania wlasnych mysli i odczu¢ oraz umozliwia poznanie opinii in-
nych ludzi [Krueger 1994; Maison 2001].

Aby pozna¢ wzajemne oczekiwania, potrzeby i zapatrywania pedagogéw na
temat zadowalajacych interakcji miedzy nauczycielem wiodacym, a nauczycie-
lem wspomagajacym w klasie integracyjnej, w wypowiedziach badanych obec-
nych na spotkaniach fokusowych szukano informacji odnoszacych sie do naste-
pujacych kwestii:

1. Jakie cechy, istotne w pracy w klasie integracyjnej, powinien posiadac¢: A) na-
uczyciel wspomagajacy; B) nauczyciel wiodacy?

2. Jakie sa wazne aspekty wsparcia i pomocy, jakie powinien udziela¢: A) na-
uczyciel wspomagajacy; B) nauczyciel wiodacy w klasie integracyjne;j?

3. Czym charakteryzuja si¢ przyklady dobrej wspoétpracy nauczycieli w klasie
integracyjnej;

4. Jakie sugestie i praktyczne podpowiedzi moglyby poprawi¢ wspélprace na-
uczyciela wspomagajacego i wiodacego w klasie integracyjne;j?

Ogolny problem badawczy — warunki satysfakcjonujacych relacji pomiedzy
nauczycielem wiodacym, a nauczycielem w wspomagajacym w klasie integracyj-
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nej — zostat przetozony na szereg probleméw szczegétowych, ktére dotycza cech
nauczycieli, aspektéw wspolpracy i wsparcia. Operacjonalizacja problemu badaw-
czego w kontekscie zogniskowanych wywiadéw grupowych polegala wiec na
przygotowaniu odpowiedniego scenariusza, w ktérym zaproponowane pytania
oraz stwierdzenia wymagaly komentarza ze strony badanych, a nastepnie pod-
zieleniu uzyskanego materialu na kluczowe kategorie. Przygotowany scenariusz
wywiadu skladal sie z pieciu czesci, zawierajacych poszczegdlne obszary tema-
tyczne. Byly nimi: 1) Wprowadzenie, 2) Osobowos$¢ nauczyciela (wiodacego,
wspomagajacego), 3) Wsparcie udzielane sobie przez nauczycieli: wiodgcego i wspo-
magajacego, 4) Wspotpraca nauczycieli w klasie integracyjnej, 8) Zakonczenie.

Przeprowadzone badania pokazaly, ze wszystkie osoby biorace udzial w ba-
daniach byly bardzo zainteresowane tematyka dotyczaca zakresu, jakosci i popraw-
nosci relacji w klasie nauczycieli wiodacych i wspomagajacych. Widzialy potrzebe
zainicjowania szerszej dyskusji na temat tego, co zrobi¢, aby ta wspdtpraca byla
udana, a w konsekwencji miala pozytywny wplyw na integracje dziecka ze SPE.
Spostrzezenia, uwagi i postulaty badanych odnosily sie rowniez do systemowego
ujecia ksztalcenia integracyjnego, edukacji nauczycieli oraz powinnosci dyrekto-
réow szkol i decydentéw zarzadzajacych oswiata. Kazde zaplanowane badanie
fokusowe trwatlo okolo godziny i przebiegato w milej atmosferze. Lacznie wzieto
w nim udzial 19 oséb w wieku od 24 do 45 lat. Chronologicznie pierwsza grupe
stanowila piecioosobowa grupa stuchaczek studiow podyplomowych. Drugie
i trzecie w kolejnosci spotkanie fokusowe odbytlo sie wsréd nauczycieli wspoma-
gajacych (pie¢ osob), a nastepnie wiodacych (cztery osoby). Ostatni wywiad,
w grupie piecioosobowej, zostal przeprowadzony ze studentkami ostatniego
roku studiéw magisterskich. Badani zostali poinformowani o celu badania i o reje-
strowaniu ich wypowiedzi na dyktafonie.

W wywiadzie fokusowym wziely udzial dwie grupy nauczycieli z jednej
z warszawskich szkét podstawowych: pierwszg stanowili nauczyciele wspoma-
gajacy, a druga nauczyciele wiodacy. Wsréd badanych oséb bylo osiem kobiet i je-
den mezczyzna —nauczyciel wiodacy. Staz pracy, w przypadku nauczycieli wspo-
magajacych wynosit od 20 lat do kilku miesiecy, a czas wspotpracy z nauczycielem
wiodacym od 4 lat do 3 miesiecy. Staz pracy nauczycieli wiodacych, bioracych
po6zniej udzial w rozmowie, to od 5 do 9 miesiecy i podobny czas wspoélpracy z na-
uczycielem wspomagajacym. Zaréwno nauczyciele wspomagajacy, jak i wiodacy,
pracujg przede wszystkim z dzie¢mi z autyzmem, z Zespolem Aspergera, niedo-
stosowaniem spotecznym oraz z dzie¢mi z niepelnosprawnoscig ruchowa, intelek-
tualng i ADHD.

Stuchaczki studiéw podyplomowych to nauczyciele wiodacy, nauczyciele
wiodacy w przeszlodci, ktérzy obecnie sa asystentami, albo asystenci, ktérzy pra-
cuja w klasach integracyjnych. Wszyscy po skonczeniu studiéw chca by¢ nauczy-
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cielami wspomagajacymi w klasach integracyjnych. Jednym z powodéw zapro-
szenia do badania tej grupy bylo to, Ze osoby te maja duze doswiadczenie w pracy
w szkole i juz pewne ,zaplecze teoretyczne” z zakresu edukacji inkluzyjnej.
Ponadto stuchaczki byly w trakcie praktyk, a przez to reprezentuja szersze spoj-
rzenie na problem wspdlpracy nauczycieli.

Odwrotna sytuacja ma miejsce w przypadku studentek - sa one na ostatnim
roku studiéw i w przysztosci chca by¢ nauczycielami wspomagajacymi. Nie maja
one jeszcze duzo doswiadczenia zawodowego, ale studiowaly kilka lat teorie
ksztalcenia integracyjnego. Oprdécz znajomodci literatury przedmiotu mialy
réwniez mozliwo$¢ obserwowania zajec lekcyjnych podczas odbywania praktyk.
Ich punkt widzenia wydaje sie interesujacy, poniewaz moze wnie$¢ pewnego
rodzaju ,$wieze spojrzenie” na procesy przebiegajace w klasie integracyjnej.
Studentki uczestniczace w fokusie hospitowaly prace w klasie, w ktérych byli
uczniowie z autyzmem, zespolem Aspergera, niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim i z ADHD.

Prezentacja wynikéw i analiza zebranego materiatu

Przeprowadzone wywiady zostaly poddane transkrypcji, a nastepnie podda-
nej jakosciowej interpretacji. Podstawe interpretacji danych stanowit odpowiedni
klucz kategoryzacyjny. Wyniki badan fokusowych zostaly opatrzone przyklada-
mi wypowiedzi respondentdw. Interpretacja zebranego materialu — zgodnie
z zaloZzeniami teorii hermeneutycznej [Ablewicz 2010; Kubinowski 2010] — ma
charakter wielopoziomowy. Na poczatku przedstawione zostang dane ,obiektyw-
ne”, czyli zapisy poszczegdlnych wypowiedzi. Nastepnie bedzie dokonana inter-
pretacja pierwszego stopnia, czyli interpretacje samych os6b badanych oraz inter-
pretacja drugiego stopnia, czyli ugruntowany teoretycznie komentarz badacza.
Dodatkowo kazda z kategorii zostala uzupelniona o tabele (zastawienie tematycz-
ne), ktére w sposdb szczegdlowy przedstawiaja wymieniane przez badaczy istot-
ne, ich zdaniem, elementy wzajemnych relacji nauczycieli.

A. Osobowos¢ nauczycieli pracujacych w klasie integracyjnej

Nauczyciel jest nieodzownym ogniwem procesu nauczania i wychowania.
Zdaniem autorytetu [Grzegorzewska 1996; 1989] to osobowosé¢ nauczyciela wa-
runkuje skuteczno$¢ wszelkich oddzialywan wychowawczych. Pedagog ma
wzbogaca¢ wiedze swoich wychowankoéw, rozbudzaé zainteresowania, rozwijaé
ich zdolnoscii zalety charakteru oraz zwalczaé¢ wady. W badaniu zapytano zatem,
jakie cechy nauczycieli s3 wazne w pracy w zespole integracyjnym.
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Jak pokazuja otrzymane wyniki zdaniem nauczycieli wspomagajacych, duze
znaczenie w ich dzialaniach, oprécz wyksztalcenia, ma doswiadczenie w pracy
z dzie¢mi ze SPE, a nastepnie umiejetnosci interpersonalne i otwarto$¢ na wspot-
prace z nauczycielem wiodacym. Wyksztalcenie im wyzsze tym lepiej, zdaniem
badanych, poniewaz ,im wiecej sie wie o r6znych rodzajach niepetnosprawnosci,
tym lepiej”. Ponadto do$wiadczenie ma réwniez bardzo istotne znaczenie, bo
~taka osoba jest w stanie lepiej przewidzie¢, w ktora strone dziecko ma i$¢”. Goto-
wos¢ na wspoéldziatanie, w opinii nauczycieli wspomagajacych, to umiejetnosé
»~dogadania si¢”, my$lenie, ze ,dzialamy na rzecz dobra dziecka, a pracujemy
w teamie, a nie realizujemy swoje ambicje, bo ci tu teraz pokaze”.

W opinii nauczycieli wiodgcych natomiast, istotne cechy nauczyciela wspo-
magajacego to umiejetnos¢ wspolpracy oraz cechy osobowe takie jak: tolerancja,
spostrzegawczoé¢, zaangazowanie, wykazywanie inicjatywy (,powinien by¢
tolerancyjny wobec naszego zachowania, bo wszyscy jestesmy ludZmi i kazdy po-
winien uczy¢ si¢ wzajemnych zachowan”; ,nauczyciel wspomagajacy widzi na
lekcji to, czego ja nie widze”; ,wazne jest, zeby mu sie chcialo, (zeby — M.S.) byt
zaangazowany w tok lekgji i wiedzial, kiedy ma dziala¢”). Nauczyciele wiodacy
objasniajq tez, dlaczego takie postawy sa wazne w ich wspoélnej pracy (,kiedy ja
ogarniam caly temat to nie widze tego, co ona widzi bedac z boku”, ,ona zmienia
miejsce w klasie na lekcji wiec widzi lepiej, kto pracuje, a kto nie, komu trzeba po-
moc; poza tym ona lepiej zna dzieci z trudnosciami”). Badani podkreslali rowniez
koniecznoé¢ nawigzywania osobistych relacji poza szkolg, jako mozliwos¢ lepsze-
go poznania sie, ktére zawsze prowadzi do lepszego wspéldzialania na lekcji
(,musimy sie nawzajem poznac, najlepiej na kawie”). Wyjasniaja tez, dlaczego to
jest wazne w ich pracy (,jestesmy caly dziefi razem, musimy sie dobrze zna¢, bo
praca nas stawia w bardzo réznych sytuacjach”; ,ona wie, jak ja reaguje, a ja znam
ja; kiedy ja jestem zdenerwowana, lepiej, zeby ona zaczela rozmowe z rodzicem”;
»dzieci i rodzice wybieraja nauczyciela, ktéry jest dla nich wygodny, musimy wy-
czuwag, co druga mysli i jakby postapifa”).

Stuchaczki studiéw podyplomowych, oprocz umiejetnosci wspodtpracy, na
drugim miejscu réwniez podkreslaly koniecznos¢ posiadania odpowiednich cech
osobowo4ci, tj. takt, cierpliwos¢, otwartosé i wskazywaty, dlaczego sg one istotne
(,wazne, zeby nauczyciel wspomagajacy wiedzial, kiedy ma wykaza¢ sie wiedza
i umiejetnosdciami”; ,bo jak ktos jest zdolny do kompromiséw to ludzie zawsze sie
dogadaja”). Studentki za$ wskazywaly umiejetnosci komunikacyjne oraz, co cie-
kawe, koniecznoé¢ zwiekszania poczucia wartosci nauczyciela wspomagajacego
i wzmocnienia jego kompetencji. Jednoczesnie stwierdzity, ze ta ,uleglos¢” na-
uczyciela wspomagajacego moze wynika¢ czasami z ,jego wygody” i matego
zaangazowania w procesy nauczania i wychowania.
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Cechy, ktére powinien posiadaé nauczyciel wiodacy, aby wspotpraca w klasie
integracyjnej byla bardziej korzystna, zdaniem nauczycieli wspomagajacych, to
przede wszystkim otwarto$¢ na potrzeby dziecka z SPE. W ich opinii, do$wiad-
czenie i staz pracy maja w tego typu pracy mniejsze znaczenie (,moze by¢ bez do-
$wiadczenia, byleby chciala sie uczy¢ o potrzebach naszych dzieciakéw z trudno-
Sciami”). Swoje przekonanie ttumacza tym, ze ,czesto nauczyciel wspomagajacy
ma wiecej doswiadczenia niz nauczyciel po edukacji poczatkowej i warto go
wystucha¢”. Co wiecej, nauczyciele wiodacy powinni tez odpowiadac za efekty
nauczania wszystkich dzieci, rowniez tych ze SPE (,chcialabym, zeby mdj na-
uczyciel wiodacy brat pod uwage moje dzieciaki w toku lekgji, a nie, Ze ja mam na
swych barkach piatke z orzeczeniami”).

Nauczyciele wiodacy natomiast podkreslali, ze, ich zdaniem, powinni oni wy-
raza¢ wigeksza cheé wspélpracy, by¢ bardziej otwarci na pomysly nauczyciela
wspomagajacego, a przede wszystkim, nie ,stawia¢ siebie wyzej”, bo ,stuchanie
i szukanie wspélnego rozwigzania to podstawa”. Nauczyciele argumentowali tez,
dlaczego taka postawa jest wazna (,jak bedziemy nosili glowy do gory i myéleli,
ze nasze zdanie jest wazniejsze, to relacja sie nie uda”; ,przyklad powinien is¢
z gory, my zawsze powtarzamy rodzicom, ze jesteSmy na réwni, zeby wiedzieli,
ze wszystko jedno, do kogo sie zwrdca, wynik jest taki sam”).

Stuchaczki studiéw podyplomowych, ponownie, podkreélaly duze znaczenie
umiejetnosci wspodtpracy i wzajemnej zyczliwosci w zespole i wskazywaly, dla-
czego te cechy sa istotne (,umiejetno$¢ wspolpracy jest wazna, bo nauczyciel
wiodacy nie moze o sobie mysle¢, jako o wyznaczniku tego, co moze sie dzia¢”;
Jtrzeba by¢ otwartym, $wiezym w relacji, a nie udawag, ze drugiego nauczyciele
w klasie nie ma”; ,czasami u nauczyciela wiodacego pojawia sie¢ zazdros¢ o uczu-
cia dzieci, bo nauczyciel wspomagajacy jest blizej dzieci”; ,wazny jest pierwszy
moment, kiedy wchodze do klasy i nauczyciel mnie przedstawia dzieciom. Jak po-
wie, Ze jestem na réwnii ze dzieci mnie maja tak samo stuchag, jak jej, wtedy czaje
sie w klasie na swoim miejscu, dzieci mnie stuchajg”). Podkreslaly one réwniez
znaczenie otwartosci na nowe umiejetnodci i che¢ uczenia sie (,nauczyciel
wiodacy powinien mie¢ elementarng wiedze na temat dzieci ze SPE, ale [w razie
potrzeby M. S.] musi przyznag, ze czego$ nie wie”; ,bo jesli osoby sa chetne to do-
Swiadczenie sie nabedzie).

Te same cechy wskazywaly studentki, zwracajac rowniez uwage na koniecz-
noé¢ wystuchania opinii drugiej strony i, co bardzo wazne, nie traktowanie wtas-
nej osoby i wlasnych sagdéw jako mniej istotnych (,wazne, zeby nauczyciel wspo-
magajacy wiedzial, jak przekaza¢, czego oczekuje, z czym si¢ nie zgadza, a nie, ze
czuje sie gorszy”; ,nie moze by¢ tak, ze nauczyciel wspomagajacy zajmuje sie
swoimi dzieci, a wiodacy swoimi, czyli resztg”; ,powinien by¢ Swiadomy swoich
kompetencji i umie¢ wyrazi¢ swoje zdanie, powiedzie¢, ze sie nie zgadza”). Pod-
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kreslaly tez znaczenie partnerskich relacji i otwarto$¢ na nauke nowych informa-
¢ji dotyczacych specyfiki funkcjonowania dzieci ze SPE ze strony nauczyciela
wiodacego (, powinien tez zobaczy¢ prace tego drugiego nauczyciela”; ,nie powi-
nien tworzy¢ sztucznej hierarchii, przeciez sq na réowni”; ,nie ma wiedzy i doswiad-
czenie w pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi, wiec nich da sie nauczy¢”). Studen-
tki dodaja tez proste wytlumaczenie, dlaczego obecnos¢ takich cech i postaw jest
konieczna — ,inaczej ta cala integracja nie ma sensu”.
Zestawianie tematyczne odpowiedzi os6b badanych pokazuje tabela 1.

Tabela 1. Cechy nauczycieli, ktére sa istotne w pracy w klasie integracyjnej

Cechy wsparcia nauczyciela wspomagajacego
Nauczyciele Nauczyciele Stuchaczki studiow Studentki ostja/tmego
wspomagajac wiodac odyplomowych roku studiw
pomagajacy acy podyp Y magisterskich
— Wyksztalcenie, — Umiejetnosé — Umejetnosé — Umiejetnosci komu-
kwalifikacje wspolpracy wspolpracy nikacyjne
— Doswiadczanie — Odpowiednie cechy |- Odpowienie — Odpowiedzialnos¢
W pracy osobowe cechy osobowe za calq klase
— Umiejetnosci — Otwartos$¢ na osobi- |- Otwarto$¢ nanowe |- Poczucie wlasnej
interpersonalne ste, pozainstytucjo- doswiadczenia wartosci i znaczenia
— Umiejetnosé nalne relacje posiadania kompe-
wspolpracy tengji
Cechy wsparcia nauczyciela wiodgcego
— Odpowiednie cechy |- Odpowiednie cechy |- Umiejetnos¢ — Odpowiednie cechy
osobowe osobowe (cheé do wspolpracy osobowe i postawy
— Odpowiedzialnos¢ ws,l:,JélpraCy, otwar- | _ Odpowiednie cechy
za calg klase rowniez |  toS¢ na pomysty, osobowe, postawy
za uczniéw z SPE — Pilnowanie relacji
rownowaznych

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Wyniki przeprowadzonego badania pokazuja, ze osoby biorace udzial w ba-
daniu fokusowym ocenily, ze bardzo istotne cechy osobowe nauczyciela wspo-
magajacego to zaangazowanie, spostrzegawczo$¢, otwartos¢, tolerancja, takt,
cierpliwos¢ oraz umiejetnosci: wspodlpracy, interpersonalne i komunikacyjne.
Wyksztalcenie, kwalifikacje i doswiadczenie mialy wieksze znaczenie dla samych
nauczyli wspomagajacych, a poczucie wlasnej wartosci i znaczenia posiadanych
kompetencji dla studentek ostatniego roku studiéw magisteriach. W odniesieniu
do oceny istnych cech osobowych nauczyciela wiodacego najwieksza role odgry-
waja takie wlasciwosci, jak: otwartos¢, zyczliwosé, gotowosé na partnerstwo, cheé
uczenia sie. Umiejetnos¢ wspolpracy i odpowiedzialnos¢ za cala klase byla przede
wszystkim istotna dla nauczycieli wspomagajacych i stuchaczek studiéw pody-
plomowych.
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Uzyskane dane pozwalaja stwierdzi¢, ze opinie badanych w wiekszosci po-
krywaja sie z okresleniami na temat dyspozycji, ktérymi powinien sie kierowaé
nauczyciela pracujacy z dzie¢mi niepelnosprawnoscig zawartymi w publikacjach
[Maciarz 1987; Maciarz 1992; Janiszewska-Nies$cioruk 1999]. Istotne wydaje sie,
ze u nauczyciele wspomagajacy czeéciej podkreslali umiejetnos¢ wspoélpracy,
awiodacy — otwarto$¢ na jej przyjecie. Nauczyciele prébuja znalez¢é swoje miejsce,
pomimo odmiennej $ciezki edukacyjnej i innych do$wiadczenn zawodowych.
Wydaje sie, ze ciagle poszukuja wzajemnej gotowosci na wspélne budowanie
spolecznosci klasowej.

B. Wsparcie udzielane sobie przez nauczycieli pracujacych
w klasie integracyjnej

Obecnos¢ dwoch nauczycieli w klasie integracyjnej, w ktérej bardzo czesto sg
dzieci z glebszymi niepelnosprawnosciami, gdzie niekiedy jest ,zly dobor
uczniow”, a wspdlpraca z rodzicami nie jest latwa, wymaga zgranego zespotu.
W sytuacjach trudnych, stresujacych, nowych dobrze jest liczy¢ na wsparcie
partnera. Badani nauczyciele, stuchaczki studiéw podyplomowych i studentki
ostatniego roku studiéw magisterskich zastali zapytani, na czym, ich zdaniem,
polegalaby odpowiednia pomoc udzielana sobie nawzajem przez nauczyciela
wspomagajacego i wiodacego.

W odpowiedzi na pytanie, ktére dotyczylo sposobéw wsparcia i potrzeby
udzialu w dzialaniach klasy integracyjnej, jakie poprzez swoja prace powinien
wnosi¢ nauczyciel wspomagajacy, najwiecej osob z tej grupy podkreslalo znacze-
nie wiedzy zwigzanej ze specyfika funkcjonowania dziecka ze SPE (,dzieci nie-
pelnosprawne nie potrafig funkcjonowa, jak dzieci zdrowe i nie mozna od nich
wymagac, ze zrobig co§ w 45 minut i my to wiemy i niech [nauczyciele wiodacy —
M.S.] uwierza nam”).

Zdaniem nauczycieli wiodacych, realna pomoc, jaka powinni udziela¢ ci na-
uczyciele dotyczy wskazéwek terapeutycznych w pracy z uczniami z SPE (,nie
wiemy, jak reagowac w sytuacjach bardzo stresujacych, brakuje na doswiadcze-
nia w pracy z dzie¢mi z orzeczeniem”). Jednoczesnie wskazywali, jakie dzialania
poprawiaja relacje (,nawet te glupie dekoracje, to czasami wymaga 10 minut zo-
stania dluzej po lekcjach; nauczyciel wspomagajacy niby nie musi, ale mito, jak
mozna na niego liczy¢”). Podkreslali tez ich umiejetnos¢ reagowania na sytuacje
trudne w klasie oraz zdolno$¢ wlaczania wszystkich dzieci w dziatania eduka-
cyjno-spoleczne przez zauwazanie i eksponowanie ich mocnych stron (,ona za-
uwaza to, czego ja nie widze u dzieci z orzeczeniami”). Podkreslali tez, dlaczego to
jest tak wazne (,ona widzi wiecej z boku, wie, jak zaangazowac¢ dzieci z niepelno-
sprawnoscia w to, co robi sie na lekcji; jak (ona — M. S.) pomaga nie tylko dzieciom
z trudnosciami to nawigzuje sie wiez w klasie”). Wsparcie nauczycieli jest rtéwniez
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niezbedne w chwilach obnizonej kondycji psychofizycznej, koniecznosci dosto-
sowywania materialu, wystawiania ocen, czy rozmowy z rodzicami (,ona wie,
kiedy mam zly dzien i przejmuje paleczke, to bardzo pomaga”; ,a z kwestiag dosto-
sowan, ja bym sie nie potrafila odnalez¢, wiec dobrze, Ze sie¢ wymieniamy”).

Stuchaczki studiéw podyplomowych wskazywaly podobne elementy wspar-
cia ze strony nauczyciela wspomagajacego, szczeg6lnie za$ podkreslaly ich zna-
czenie w procesach integrujacych klase i zaznaczyty dlaczego (“nauczyciel wspo-
magajacy jest troche takim animatorem grupy”; ,zna mocne strony uczniéw
z SPE, a przez to wspiera jego zaistnienie w grupie”). Te same aspekty wsparcia
wskazywaly studentki ostatniego roku studiéw, ktére w przysziosci chcg by¢ na-
uczycielami wspomagajacymi. Ich zdaniem, nauczyciele wspomagajacy to eks-
perci od sytuacji trudnych oraz straznicy dzialan integracyjnych i wlaczajacych
(»przeciez taki nauczyciel ma specjalistyczng wiedze i wie, jak reagowag, kiedy
trzeba”; ,oni wiedza, jak pokaza¢ dziecko z niepelnosprawnoscia w lepszym
Swiatle”).

Nauczyciele wspomagajacy sadza réwniez, ze nauczyciele wiodacy, oprécz
wiedzy dydaktycznej, maja przede wszystkim mozliwoé¢ uskuteczniania
wlaczajacej pracy z dzieckiem ze SPE (,nauczyciel wiodacy czuwa nad realizacja
programu”; ,jest wiele sytuacji, zeby nasze dzieci tez wlacza¢ w lekcje”). Jedno-
czes$nie wyjaséniaja, dlaczego jest wazne, aby nauczyciele wiodacy korzystali z ich
pomocy przygotowujac zajecia (,,jesli podchodzi zbyt ambitnie [do pracy z dziec-
kiem ze SPE - M. S.] to sama siebie szkodzi, bo nie wiem, jak bedzie go potem oce-
niata”).

To, co wnosza w przebieg pracy w klasie integracyjnej nauczyciele wiodacy,
zdaniem ich samych, to przede wszystkim umiejetnos¢ widzenia klasy jako ze-
spolu (,musze widzie¢ calg lekcje i wszystkie dzieci”; ,my nie tylko prowadzimy
lekgcje, tez mozemy pomoc z dzie¢mi z orzeczeniami”; ,przeciez ja wiem, ze ona nie
ogarnie jednoczesnie piatki dzieci z trudnosciami wiec tez podchodze i pomagam”).

Stuchaczki studiéw podyplomowych zauwazyly natomiast, ze nauczyciele
wiodacy, znajac bardzo dobrze program nauczania i wyznaczone do pracy podrecz-
niki, powinni eksponowa¢ w nich te tresci, ktére wspomagaja integrowanie sie
grupy (,po postu nauczyciel wiodacy ma lepszy dostep do tredci, ktére mozna
bardzo fajnie wykorzysta¢ do pracy z dzieckiem ze SPE” w grupie klasowej”).

Dokladnie te same aspekty wsparcia podkreslaty rowniez studentki. Nauczy-
ciele wiodacy, w ich opinii, maja szanse widzenia jednostki lekcyjnej jako calosci,
a ich wskazoéwki mogg pomoc zaplanowac lekcje dla kazdego dziecka (,nauczy-
ciel wspomagajacy przede wszystkim ma wiedze na temat niepelnosprawnosci
i powinien zaproponowaé metody do przy z dzieckiem ze SPE i dla calej klasy,
zeby wszystkich zintegrowac”; ,powinien umie¢ podpowiedzie¢ wiodgcemu, jak
pracowac z dzieckiem niepelnosprawnym, jesli trzeba powinien podesta¢ mu
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jakas ksigzke”). Ponadto studentki zauwazyly ogromne znaczenie odpowiedniej
postawy nauczycieli wiodacych wobec dziecka ze SPE, ktéra moze by¢ wzorem
zachowania dla calej grupy (,dzieci widza, jak traktuja siebie i dzieci niepelno-
sprawne nauczyciele”; ,wiodacy powinien wczeéniej poinformowaé¢ wspoma-
gajacego, co bedzie robil na lekgji, alby ten mogt sie przygotowac, czyli dostoso-
wac lekcje dla dzieci z niepelnosprawnoscia i stra¢ sie jako$ podczas tej lekcji
zintegrowac z grupa”; ,wiodacy powinien mysle¢ tez o dzieciach z niepelnospraw-
noscia, czyli wiedzie¢, co zmienic¢, skréci¢, dostosowac, alby oni moglo tez uczest-
niczy¢ w lekgji”).

Pogrupowane watki i kwestie dotyczace aspektéw wzajemnego wsparcia, jakie
powinni okazywac sobie nauczyciele wiodacy i wspomagajacy ilustruje tabela 2.

Tabela 2. Aspekty wsparcia, jakie powinni okazywac sobie nauczyciele wspomagajacy
i wiodacy

Najwazniejsze aspekty wsparcia ze strony nauczyciela wspomagajacego to:

Nauczyciele Nauczyciele Stuchaczki studiow Studentki ost_a’tnlego
. . roku studiow
wspomagajacy wiodacy podyplomowych magisterskich
— Eksperci odnoénie — Wiedza odnoénie - Wiedza o trudno- — Przygotowanie do
funkcjonowania funkcjonowania Sciach dziecka ze pracy w nieprzewi-
dzieci ze SPE dzieci ze SPE SPE i lepsza znajo- dywalnych sytu-
— Mozliwoé¢ zamiany mos¢ proceséw inte- acjach (praca bez
roli na lekgji gracyjnych w klasie schematu)
— Dostosowania, — Integrowanie dzieci
oceny, rozmowy w spolecznosci kla-
z rodzicami sowej

— Skuteczne rozwigza-
nia trudnych sytuacji
wychowawczych

Najwazniejsze aspekty wsparcia ze strony nauczyciela wiodacego to:

- Wiedza dydaktyczna | - Umiejetno$¢ angazo- | - Dbanie o proces dy- |- Widzenie jednostki

_ Zrozumienie i otwa- wania wszystkich daktyczny, program lekcyjnej jako calosci,
rtos¢ na potrzeby dzieci, réwniez tych nauczania i ekspono- |  ktéra przy podpo-
dziecka z SPE z SPE wanie tresci wspo- wiedziach nauczy-

— Postrzegane klasy, magajacych ciela wiodgcego
,jako catosci”, w kt6- integrowanie sie moze stac sie lekcja
rej sa obecne potrze- | dzieci dla kazdego dziecka
by dziecka ze SPE — Znaczenie toleran-

cyjnej postawy wo-
bec kazdego dziecka

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Uzyskane dane pokazuja, ze wszystkie grupy zapytanych uznaly, iz wsparcie
nauczyciela wspomagajacego w klasie integracyjnej sprowadza sie przede wszy-
stkim do dzielenia sie wiedza na temat funkcjonowania dziecka ze SPE. Studentki
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wspominaly, Ze jego rolg jest rowniez integrowanie klasy. Nauczyciele wiodacy
natomiast wymieniali inne zakresy czynnosci, w ktérych chetnie przyjeliby po-
moc nauczycieli wspomagajacych, tj. dostosowania, wspdlne rozmowy z rodzica-
mi, a wreszcie zastepstwo w prowadzeniu lekcji. Udzial nauczyciela wiodacego to
dbanie o zakres dydaktyczny, ale tez umiejetnos¢ postrzegania klasy, jako catej
grupy i zwrécenie uwagi na przygotowanie lekcji, w ktéra angazuja sie tez dzieci
ze SPE.

Okazuje sie zatem, ze badani widza inng role nauczyciela wspomagajacego
i wiodacego w klasie: ten pierwszy jest ekspertem od pracy z dzie¢mi z orzecze-
niami, a ten drugi jest odpowiedzialny za proces ksztalcenia. Taki dualizm w za-
daniach w pracy dla pedagogow w klasie integracyjnej jest tez obecny w literatu-
rze [Bombinska-Domzat 2012], chociaz wskazuje sie, ze ich dzialania powinny by¢
wspolnie zaplanowane i si¢ uzupelnia¢ [Apanel 2014]. Z jednej strony zatem, po-
twierdza on istnienie szkolnictwa integracyjnego jako jednej z from szkolnictwa
specjalnego, z drugiej zas, moze tlumaczy¢ odczuwany brak koniecznosci wspol-
nego tworzenia zajeé¢ przez dwoch pedagogéw w jednej klasie integracyjnej. By¢
moze fakt, ze maja inne wyksztalcenie [Gajdzica 2009], inne doswiadczenia (na-
uczyciel wiodacy zazwyczaj procowal w szkole masowej, a wiodacy czesto byl
wczeéniej pedagogiem specjalnym) powoduje, ze pomimo wytycznych, wcigz
odmienne postrzegaja efekty edukacyjne i nieco inaczej rozumieja zalozenia inte-
gracji edukacyjnej. Z pewnoscia tez nie wiele wiedza o mozliwosciach, jakie daje
popularne na zachodzie wspoél-uczenie (co-teaching) [Friend, Cook 1996; Walsh,
Snyder 1993].

C. Wspotpraca nauczycieli w klasie integracyjnej

Wspétpraca nauczycieli w klasie integracyjnej stanowi podstawowy warunek
w dobrych dziataniach edukacyjnych i wychowawczych. Od ich wzajemnych re-
lacji zaleza: zintegrowanie sie klasy, ksztaltowanie interakcji miedzy uczniami,
wlaczanie dzieci ze SPE w codzienng prace na lekcji, udzial rodzicéw w zyciu kla-
sy i szkoly. Jednym z celéw badania bylo zatem poznanie opinii badanych, jakie
czynniki, ich zdaniem, maja znaczenie we wspoldziataniu nauczyciela wspoma-
gajacego i wiodacego.

Przeprowadzone badanie fokusowe pokazalo, ze nauczyciele wspomagajacy
uwazaja, iz dobre wspoldzialanie w zespole ma miejsce wtedy, gdy zachowania
nauczycieli pracujacych razem odznaczaja sie konsekwencja w postepowaniu
wobec wszystkich dzieci i rodzicow (,wazne jest, zebySmy mialy wspélny front
w trudnych sytuacjach wychowawczych i obie mialy wplyw na to, jak pracowaé
z dzieckiem”). Badane ttumacza, dlaczego jest to bardzo wazne w ich wspdtpracy
(,nie moze by¢ tak, ze rodzic idzie najpierw do jednej, a potem do drugiej, bo ro-
dzice czesto wykorzystuja taka sytuacje przeciwko nauczycielom”). Badane pod-
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kreslaly tez konieczno$¢ odpowiedniego podziatu obowigzkéw, na ktéry sktadaja
sie tworzenie zaje¢, wspdlne ocenianie i angazowanie dzieci w tok lekgji (,wazne,
zeby bylo z géry powiedziane, co kazda z nas ma robi¢”; ,wspdlne oceniania
i konsultowanie sie jest niezbedne”). Uwypuklali tez znaczenie dobrze dobranej
pary nauczycieli oraz sugerowali potrzebe opieki superwizora nad zespotami pra-
cujacymi w grupie integracyjnej (,czasami jest trudno, bo pary sq z géry narzuca-
ne”; ,dobrze, jak kto$ oceni i powie, co trzeba zmienic’) .

Nauczyciele wiodgcy natomiast, zwracali uwage na wspoéldziatanie w zada-
niach edukacyjnych i terapeutycznych, ktére polegaloby na zaangazowaniu na-
uczyciela wspomagajacego we wszystkie aspekty pracy, tj. robienie wspdlne ga-
zetki, przygotowanie do uroczystosci szkolnych (,nie moze by¢ tak, ze nauczyciel
wspomagajacy jest nieobecny na prébach i uroczystosciach szkolnych, na ktérych
wystepuja dzieci z orzeczeniami”). Dla tej grupy badanych ogromnie znaczenie
ma obecnos¢ glebszych relacji z nauczycielem wspomagajacych, nie tylko na po-
ziomie zawodowym (,czesto gadamy po lekcjach, rodza sie¢ wtedy pomysly na
aktualne lekcje”; ,dobrze wiedzie¢, ze jak czuje, ze juz nie dam rady, to moge
liczy¢, ze ona pociagnie lekcje”).

Stuchaczki stadiéw podyplomowych, oprécz aspektu partnerskiego dziatania
w zespole, poruszaly tez konieczno$¢ unikania stereotypowego postrzegania
wspolpracy (,nauczyciel wspomagajacy to partner, a nie intruz pomijany w uro-
czystosciach klasowych”; ,nauczyciel wspomagajacy chce wspiera¢ w dobrej pra-
cy, a nie przeszkadza¢, wchodzié¢ w kompetencje, jak my$la niektérzy nauczyciele
wiodacy”). Studentki za$ zauwazyly, podobnie jak osoby z pozostatych grup
bioracych udziat w badaniu, ze relacje poza szkolg, tzw. ,lubienie sie” powoduje
lepsze porozumiewanie si¢ na lekcji (,widzialam nauczycielki, ktére pracowaty
razem od lat, byty blisko psychicznie i porozumiewaly sie bez stléw i to powodo-
walo, ze kazda wiedziala, co do niej nalezy”; ,wida¢ byto, ze nauczycielki sie lubig
nie tylko w szkole to przenikalo na ich wsp6lna prace”). Rdwniez podkreélaly, ja-
kie jest znaczenie réwnosci nauczycieli w prawach, obowiazkach i przywilejach
(,nie jest dobrze, ze nadal tylko wychowaweca klasy, czyli nauczyciel wiodacy
z tego tytulu ma dodatek”, poniewaz ,to juz od razu ustawia te relacje ze strony
wspomagajacego, tobie wiecej placa, jeste$ odpowiedzialna z calos¢”).

W odpowiedzi na pytanie, co moze mie¢ wplyw na poprawe wspolpracy pe-
dagogoéw w klasie integracyjnej, nauczyciele wspomagajacy wskazali mozliwos¢
skorzystania z superwizji oraz organizowanie spotkan integracyjnych, ktére
moglyby poglebic relacje nauczycieli (,moim zdaniem, kto$§ powinien czuwaé nad
zespolami integracyjnymi. Jesli nie ma mozliwosci spotkan poza szkola to powin-
na by¢ mozliwoé¢ zmiany partnera, bo wielu nauczycieli jest z przypadku”). Ich
zdaniem, dobrym rozwigzywaniem bylyby tez szkolenia i wyjazdy integracyjne,
na ktérych mozna by bylo odreagowac stres i wszelkie obcigzenia zwigzane
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z praca w szkole (,spotkanie integracyjne to dobry pomyst, bo to moznos¢ doga-
dania sie na plaszczyZznie pozaszkolnej”; ,spotkania na luzie pozwalajg odreago-
wac stres i popatrzec¢ na siebie z innej strony”).

Nauczyciele wiodgcy natomiast sugeruja koniecznos¢ jasno okreslonych obo-
wigzkéw nauczyciela wspomagajacego (,nie chcemy tego robi¢ sami”) i odgérne,
,ministerialne” ustalenie obszaréw wspoélpracy. Nauczyciele wyjasniaja tez, dla-
czego to jest tak wazne w ich pracy (,przy jasnych ustaleniach, nie byloby tak, ze
opinie pisze sama, a ze robie to z nauczycielem wspomagajacym, to nasza wspo6l-
na dzialka, zeby nie bylo, Ze ja tego wymagam”; ,przyktad musii$¢ z goéry, to zna-
czy to, ze jesteSmy jednoscia”).

Podobnie mysla stuchaczki studiéw podyplomowych. Ich zdaniem, powszech-
nie znane zasady wsp6lpracy pomogltyby uniknaé nieporozumien (,powinny by¢
ustalone zasady, w czym mam poméc, a w czym nie”), a wspélne wyjazdy byltyby
okazja na lepsze poznanie sie (,bo nie ma gdzie ‘sprébowac’ tej relacji, kiedy bra-
kuje spotkan po lekcjach; podczas pracy po postu nie ma na to czasu”). Dodatko-
wo widza tez konieczno$¢ wiekszego, bardziej kreatywnego zaangazowania sie
nauczycieli w proces uczenia dzieci (,dobrej wspélpracy zawsze pomaga posta-
wa, ze robie wiecej dla dobra wspdlnego, niz mi przypisano”).

Studenci za$ wskazywali na niezbedno$¢ wiekszej otwartosci na punkt wi-
dzenia drugiej strony, ,zréwnania” pozycji nauczyciela wspomagajacego w klasie
integracyjnej (,nauczyciele musza wiedzie¢, ze sa réwni w swojej pracy; raz jeden
zajmuje sie calg klasa, a w razie potrzeby drugi”). Dodatkowo, tak jak pozostali
uczestnicy badania, wskazywali na niezbednos¢ odgérnie ustalanych warunkéw
wspolpracy, ale tez mozliwo$§¢ zmiany partnera (wigksza elastyczno$¢ w tym
wzgledzie), jesli wspotpraca sig nie ukltada (,nauczyciele powinni wiedzie¢, co do
nich nalezy, a potem wczesniej obgada¢ wszystko w szczegolach”; ,dyrektor po-
winien rozmawia¢ z nauczycielami o ich oczekiwaniach i dokona¢ zmiany, gdy
wspolpraca sie nie ukiada”).

Zestawienie najistotniejszych cech dobrej wspoétpracy nauczycieli wspoma-
gajacych i wiodacych w klasie integracyjnej, ktére wymieniali uczestnicy badania
fokusowego zawiera tabela 3.

Wywiady z badanymi pokazuja, ze dla wszystkich zapytanych dobra wspél-
praca polega na partnerstwie w prawach i obowiazkach, jakie maja nauczyciele
w klasie integracyjnej. Pedagodzy powinni by¢ razem obecni podczas trudnych
sytuacji wychowawczych, przy wykonywaniu dodatkowych zaje¢ pozalekcyj-
nychimaja by¢ po réwno wynagradzani. Studentkiinauczyciele wiodacy zauwa-
zyli, ze bardzo duze znaczenie dla wspdtpracy pedagogdéw maja przyjacielskie re-
lacje pozalekcyjne. Dla nauczycieli wspomagajacy dobor par réwniez odgrywa
duza role. Wszyscy zapytani ocenili, ze aby poprawic¢ wspoétprace pedagogdédw na-
lezy stworzy¢ ogélne zasady wspoldzialania oraz da¢ mozliwo$¢ poprawy pracy
poprzez systematyczna jej ocene.
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Zdaniem badanych to, co utrudnia wspétprace w klasie integracyjnej to nie-
réwny podzial obowigzkéw i, brak wspélnego frontu” w pracy z rodzicami. Oka-
zuje sig, ze uzyskane wyniki tylko czesciowo pokrywaja si¢ z danymi na temat
trudnych sytuacji w klasie w opinii nauczycieli [Gajdzica 2011]. Zdaniem nauczy-
cieli wspomagajacych, nauczycieli wiodacych, stuchaczek studiéw podyplomo-
wych i studentek ostatniego roku studiéw, kazdej zlozonej sytuacji metodycznej
i trudnej relacji z rodzicami mozna zaradzi¢, jesli nauczyciele sa partnerami

i moga na siebie liczy¢.

Tabela 3. Cechy dobrej wspolpracy nauczyciela wspomagajacego i wiodacego

Dobra wspélpraca wtedy, gdy:

— Dobér par
— Superrewizje

tylko profesjonalne
(wyczuwanie siebie
nawzajem)

7

rzy
— Unikanie schematy-
cznego myslenia

Nauczyciele Nauczyciele Stuchaczki studiow Studentld OSt.a,tmego
wspomagajacy wiodacy podyplomowych roku. studl(?w
magisterskich
- Konsekwencja wy- |- Wspdldziatanie — Dbanie o utrzymanie | — Osobiste pozainsty-
chowawcza (wspol- w zadaniach eduka- réwnowagi i zaufa- tucjonalne relacje,
ny front) cyjnych i terapeuty- nia w dzialaniach porozumienie sig
— Wspdlpraca i row- cznych nauczycieli w klasie; ,bez stow”
no$¢ w dzialaniach |- Relacje glebsze niz nauczyciele ,partne- | _ Rgwnos¢ w prawach

i obowiagzkach (row-
niez finansowa)

Poprawa wspoétpracy przez:

— Spotkania integra-
cyjne

— Relacje, pozainsty-
tucjonalne

— Mozliwos¢ odreago-
wania stresu, obcia-
Zenia pracg w szkole
z dzie¢mi ze SPE

— Jasno okre$lone obo-
wiazki nauczyciela
wspomagajgcego

— + ustalenie obsza-
réw wspolpracy

— Odgornie ustalone
ramy, zasady, obsza-
ry wspoélpracy na-
uczyciela wiodacego
i wspomagajacego

— Wiecej spotkan na-
uczycieli, rowniez
poza szkola

— Postawa ,robie wie-
cej dla wspdlnego
dobra, niz mi przypi-
sano”

— Otwartoé¢ na punkt
widzenia drugiej
strony

— Praca na zréwna-
niem pozycji na-
uczyciela
wspomagajacego
w Klasie integracyjnej

— Odgorne ustalanie wa-
runkéw wspotpracy

- Mozliwo$¢ zmiany
partnera

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Podsumowanie

Najwazniejszym wnioskiem przeprowadzonego badania fokusowego jest
postulat nauczycieli wiodacych i wspomagajacych dotyczacy wprowadzenia za-
sad wspolpracy, praw i obowiazkéw nauczycieli w klasie integracyjnej. Nauczy-
ciele wiodacy, nauczyciele wspomagajacy, stuchaczki studiéw podyplomowych
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i studentki podkreslali koniecznos¢ wspolpracy opartej na partnerstwie, otwar-
to$¢ na opinie, doswiadczenie i kompetencje drugiej strony oraz znaczenie
pozaprofesjonalnych relacji nauczycieli. Zgltoszone postulaty moga stanowi¢
przestanke do zaprojektowania badan ilosSciowych na duzej prébie, ktére miatyby
na celu poznanie oczekiwan, potrzeb i zasad wspdlpracy nauczyciela wspoma-
gajacego i wiodacego, a ktére moglyby stanowi¢ wskazéwki dla odgoérnie ustalo-
nych ram wspoétpracy.

Uzyskanie informacji na temat warunkéw dobrej wspdlpracy nauczycieli
w kasie integracyjnej, ktére bylo celem przeprowadzonego badania fokusowego,
zostalo tez ujete w zalozeniu teoretycznym stanowigcym prébe uzasadnienia
tezy, ze sa jakie$ ,wspdlne i swoiste” obszary ich partnerskiego dziatania. Okazuje
sie jednak, ze w wypowiedziach badanych zaciera sie szczegdlna potrzeba wyod-
rebniania specyficznych dla poszczegélnych nauczycieli zakreséw dziatania
w klasie integracyjnej. Jednoczesnie, z jednej strony, nauczyciele wiodacy to spe-
cjalisci od spraw przebiegu dydaktycznego lekcji, programéw, planéw i podrecz-
nikdw, a nauczyciele wspomagajacy to eksperci od integrowania calej grupy
i tworzenia klasy jako wspdlnoty 0séb z réznymi mozliwosciami, trudnosciami
i potrzebami. Z drugiej strony za$, zdaniem badanych, ich dzialania powinny sie
przeplata¢: w przypadku dostosowywania lekgji dla dzieci ze SPE, koniecznosci
oceny uczniéw, podczas rozmowy z rodzicami iw sytuacjach gorszej kondycji
psychicznej jednego z nauczycieli.

Wydaje sie, ze postulaty dotyczace odgérnie okreslonych zasad wspoélpracy,
praw i obowigzkéw majq na celu uprawomocnienie potrzeby réwnowagi we
wspolpracy miedzy nauczycielami. W takiej modelowej klasie nie ma dominuja-
cego podzialu na nauczyciela wiodgcego (tego pierwszego) i nauczyciela wspo-
magajacego (tego, ktory jest ,na dokladke”), nie ma wychowawcy i ,tego dru-
giego”. Co wiecej, nie ma tez tego, ktéry odpowiada za calos¢, jako ,pierwszy”
i tego, co moze skonczy¢ prace wczesniej, bo dzieci, ktére maja orzeczenie o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego poszly juz do domu. W klasie integracyjnej pra-
cuje dwoch nauczycieli, ktdrzy, chociaz ich wyksztalcenie pozwala patrze¢ na
proces nauczania w kasie integracyjnej pod innym katem, nie r6znia sie w pracy
w szkole pod wzgledem obowiazkéw, zadan, ani uzyskiwanych dochodéw.
Kwestia, czy takie rozwigzania sq mozliwe pozostaje wcigz pytaniem otwartym.

Bibliografia

Ablewicz A. (2010), Hermeneutyka i fenomenologia a pedagogika [w:] Podstawy metodologii badari
w pedagogice, red. S. Palka, Gdaniskie Towarzystwo Psychologiczne, Gdansk.



84 Monika Skura

Al-Khamisy D. (2013), Edukacja wlgczajgca edukacjg dialogu. W poszukiwaniu modelu edukacji
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej, Warszawa.

Apanel D. (2014), Teoria i praktyka ksztalcenia integracyjnego 0séb z niepetnosprawnoscig w Polsce
w latach 189-2014, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun.

Bauwens J., Hourcade ]. J., Friend M. (1989), Cooperative teaching: A model for general and spe-
cial education integration, ,Remedial and Special Education”, 10(2).

Bayliss P. (1996), Modele integracji pedagogicznej [w:] Wychowanie i nauczanie integracyjne, red.
J. Bogucka, M. Koscielska, Wydawnictwo STO, Warszawa.

Babka J. (2001), Edukacja integracyjna dzieci petnosprawnych i niepetnosprawnych. Zatozenia i rze-
czywistos¢, Fundacja ,Humaniora”, Poznan.

Bobinska-Domzat A. (2014), Wspdtpraca pedagoga specjalnego i nauczyciela przedmiotu w proce-
sie terapii i edukacji ucznidw z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w ksztatceniu integracyjnym
[w:] Osoba ze stanami ze spektrum autyzmu. Mozliwosci aktywnego zycia, red. J. Kossewska,
Wydawnictwo JAK, Poznan.

Bombinska-Domzal A. (2012), Realizacja dziatari edukacyjnych przez pedagoga specjalnego i na-
uczyciela przedmiotu w klasie integracyjnej [w:] Aktywizacja ucznia z niepelnosprawnoscig
w szkole roznych obszarach jego edukacji, red. A. Mikrut, P. Majewicz, Wydawnictwo Na-
ukowe UP, Krakow.

Chrzanowska I. (2015), Pedagogika specjalna. Od tradycji do wspdiczesnosci, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, Karkéw.

Chrzanowska 1., Jachimczak B. (2015), Praca wychowawcza w grupie zroznicowanej — uczen ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogdlnodostepnej [w:] Wychowawcze i spolecz-
no-kulturowe kompetencje wspotczesnych nauczycieli. Wybrane konteksty, red. ]. Pyzalski,
Wydawnictwo TheQ studio, £6dz.

Douglas S.N., Chapin S.E., Nolan J.F. (2015), Special Education Teachers’ Experiences Suppor-
ting and Supervising Paraeducators. Implications for Special and General Education Settings,
Teacher Education and Special Education, ,The Journal of the Teacher Education Division
of the Council for Exceptional Children”, 39(1).

Dryzatowska G. (2001), Obecnosc teorii ,wspdlne i swoiste” Aleksandra Hulka we wspolczesnej
pedagogice [w:] Paradygmaty i przeobrazenia edukacji specjalnej w swietle dorobku profesora
Aleksandra Hulka, red. G. Dryzalowska, Wydawnictwo Akademickie Zak. Warszawa.

Dukaczewska-Natecz A. (1999), Zogniskowane wywiady grupowe — jakosciowa technika badaw-
cza [w:] Spojrzenie na metodg. Studia z metodologii badari socjologicznych, red. H. Domanski,
K. Lutynéska, A.W. Rostocky, IFiS PAN, Warszawa.

Fielding-Barnsley R. (2005), The attributes of a successful Learning Support Teacher in Australian
inclusive classrooms, ,Journal of Research in Special Educational Needs”, 5(2).

Friend M., Cook L. (1996), Interactions: Collaboration skills for school professionals, White Plains,
Longman.

Gajdzica Z. (2007), Perspektywa badari nad systemem ksztatcenia ucznidw niepelnosprawnych
w Polsce — analiza mozliwej i podejmowanej problematyki badasi [w:] Rozwodj i funkcjonowanie
0s6b niepetnosprawnych. Konteksty edukacyjne i prawne, red. Z. Gajdzica, Oficyna Wydaw-
nicza ,Impuls”, Krakow.



Relacje nauczyciela wspomagajgcego i nauczyciela wiodgcego — temat weigz otwarty 85

Gajdzica Z. (2009), Wyksztatcenie nauczycieli pracujgcych w klasach integracyjnych [w:] Spoleczne
i edukacyjne uwarunkowania rozwoju oraz funkcjonowania dzieci i mtodziezy z niepetnospraw-
noscig, red. Z. Gajdzica, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw.

Gajdzica Z. (2010), Kilka uwag na temat teorii ksztalcenia integracyjnego, ,Niepelnosprawnos¢”,
nr 3.

Gajdzica Z. (2011), Sytuacje trudne w opinii nauczyciela klas integracyjnych, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, Krakéw.

Gajdzica Z. (2011), Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, Karkéw.

Grzegorzewska M. (1996), Listy do mlodego nauczyciela. Cykl I, Wydawnictwo APS, War-
szawa.

Grzegorzewska M. (1989), Znaczenie wychowawcze osobowosci nauczyciela [w:] Wybdr pism,
M. Grzegorzewska, PWN, Warszawa.

Hulek A. (1988), Wspdlne i swoiste zagadnienia rewalidacji [w:] Pedagogika rewalidacyjna, red.
A. Hulek, PWN, Warszawa.

Janiszewska-Niescioruk Z. (1999), Uwarunkowania efektdw spolecznej integracji [w:] Z teorii
i badat spolecznej integracji dzieci niepetnosprawnych, red. A. Maciarz, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, Krakéw.

Kedzierska J. (2010), Planowanie pracy rewalidacyjnej z dziecmi niewidomym i stabowidzgcymi
w szktach ogélnodostepnych [w:] Dajmy szanse niewidomym i niedowidzgcych. Poradnik meto-
dyczny dla nauczycieli, red. T. Zétkowska, Wydawnictwo OR TWP, Szczecin.

Koé-Seniuch G. (2000), Wspdtczesne integracyjne systemy i modele ksztatcenia [w:] Nauczyciel
i uczniowie w dyskursie edukacyjnym: wybrane problemy do zajec konwersatoryjnych z pedago-
giki, red. G. Ko¢-Seniuch, A. Cichocki, Wydawnictwo , Trans Humana”, Biatystok.

Konecki K. (2000), Studia z metodologii badari jakosciowych. Teoria ugruntowana, PWN, Warszawa.

Krueger R.A. (1994), Focus groups: A Practical Guide for Applied Research, Thousand Oaks, CA,
Sage.

Kubinowski D. (2010), Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia. Metodyka. Ewaluacja, Wy-
dawnictwo UMCS, Lublin.

Lisek-Michalska J. (2013), Badania fokusowe. Problemy metodologiczne i etyczne, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lédzkiego, £6dz.

Maciarz A. (1987), Integracja spoteczna dzieci niepetnosprawnych, WSiP, Warszawa.

Maciarz A. (1992), Wiedza i przekonania o dzieciach niepetnosprawnych nauczycieli szkét maso-
wych [w:] Uczeri niepetnosprawny w szkole masowej, red. A. Hulek, B. Grochmal-Bach, Wy-
dawnictwo WSiP, Krakow.

Maison D. (2001), Zogniskowane wywiady grupowe. Jakosciowa metoda badari marketingowych,
PWN, Warszawa.

Palak Z., Bujnowska A. (2008), Kompetencje pedagoga specjalnego. Aktualne wyzwania teorii
i praktyki, Wydawnictwo UMCS, Lublin.

Rzedzicka K. D. (2000), Wspdlna edukacja: migdzy asymilacjq a otwarciem na innos¢ [w:]
Czlowiek, szkola, wspdlnota: w kregu edukacji spolecznej, red. M. Mendel, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun.



86 Monika Skura

Sadowska S. (2016), Ksztatcenie 0séb niepetnosprawnych uwiklane w wartosci — od polityki zaanga-
zowania moralnego do praktyk edukacyjnych zaangazowanych w sprawiedliwos¢, ,Czlowiek—
Niepelnosprawnosé-Spoleczenstwo”, nr 3(33).

Scott T.M. (2017), Training Classroom Management With Preservice Special Education Teachers:
Special Education Challenges in a General Education World, Teacher Education and Special
Education, ,The Journal of the Teacher Education Division of the Council for Exceptio-
nal Children”, 40(2).

Sipowicz K., Pietras T. (2017), Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej (wigczajgcej), Wydawnic-
two Continuo, Wroctaw.

Staczewska A., Hodkinson A., Adams G. (2012), Conceptions of inclusion and inclusive Educa-
tion: a critical examination of the perspectives and practices of teachers in Poland, ,Journal of
Research in Special Educational Needs”, 3(12).

Szumski G. (1996), Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych: sens i granice zmiany edukacyjnej,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa.

Szumski G. (2006), Edukacja inkluzyjna — geneza, istota, perspektywy, ,Kwartalnik Pedagogicz-
ny”, nr 1(199).

Szumski G. (2014), Edukacja wigczajgca — niedokoriczony projekt, ,Ruch Pedagogiczny”, nr 4.

Walsh J.J., Snyder D. (1993), Cooperative teaching: An effective model for all students, Paper
presented at the annual convention the Council for Exceptional Children, San Antonio.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r., w sprawie warun-
kow organizacji ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci z mlodziezy niepetnospra-
wnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym
(Dz. U. z 2017 1., poz. 1578).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r., w sprawie szcze-
golowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli (Dz. U. z 2017 r., poz. 1575).



Niepelnosprawnos$¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 29/2018

Disability. Discourses of special education
No. 29/2018

Ewa Dyduch, Malgorzata Trojaniska

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

Relacje rowie$nicze uczniow pelnosprawnych
i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w edukacji wlaczajacej

Specjalne potrzeby edukacyjne (SPE) moga wplywaé na zdolno$¢ uczenia sie i nabywania kom-
petendji przez dzieci, ale takze wplywac na relacje miedzy réwiesnikami w dziecinstwie. Uczniowie
ze SPE rzadko ciesza sie popularnoscia wsrdd réwiesnikow; znacznie czeéciej sa marginalizowa-
ni, a nawet odrzucani. Niniejszy artykul analizuje problem relacji miedzy uczniami ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi i uczniami bez specjalnych potrzeb edukacyjnych. W szczegélnosci
koncentruje si¢ na gtéwnej roli relacji réwie$niczych w ogélnym rozwoju dziecka. Uwyrazniono
takze problem, w jaki sposéb szczegélne potrzeby edukacyjne wplywaja na relacje z réwiesnika-
mi. W zakresie badan przedstawionych w tekscie skupiono sie na okresleniu socjometrycznej po-
zycji dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w ramach grup réwiesniczych w klasie.
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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
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Wprowadzenie

Mozliwoé¢ budowania i rozwijania relacji pomiedzy uczniami petnosprawnymi i
uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to jeden z efektéw przecho-
dzenia od modelu edukacji segregacyjnej do edukacji integracyjnej i wiaczajacej.
W modelu segregacyjnym, niegdys$ jedynym, uczniowie niepelnosprawnii z r6z-
norodnymi deficytami ucza sie¢ w szkolach specjalnych, w ktérych nauczyciele
posiadaja odpowiednie przygotowanie pedagogiczne i wykorzystuja metody
pracy adekwatne do potrzeb wychowankéw. Taki sposob organizacji ksztalcenia
z oczywistych powodéw wyklucza relacje pomiedzy uczniami pelno- i niepetno-
sprawnymi, znaczaco ograniczajac pole do$wiadczen socjalizacyjnych tych ostat-
nich. Inaczej jest w koncepgji ksztalcenia integracyjnego, zakladajacej nauczanie
dzieci pelnosprawnych i dzieci z r6znego typu deficytami w tych samych placow-
kach. W szkolach i klasach integracyjnych dzieci niepelnosprawne pozostaja pod
opieka nauczycieli wspierajacych, a program nauczania oraz konkretne metody
przekazywania wiedzy sa dostosowane do ich indywidualnych mozliwosci. Jak
zauwaza M. Buchnat [2012, s. 69], ,pozwala to na wspélna edukacje, jednak w nie-
ktérych sytuacjach odbywa sie ona z podzialem na grupy oséb pelnosprawnych
i niepelnosprawnych, przez co nie spelnia swojej podstawowej funkgcji — integracja
czasem staje sie po prostu mniej dotkliwa forma segregacji’. Rozwigzaniem pro-
bleméw wpisanych w taki model ksztalcenia jest koncepcja edukacji wlaczajacej,
majaca na celu wlaczenie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w zwykly nurt nauczania. R6znica pomiedzy obydwoma modelami (integracyj-
nym i wlgczajacym) wydaje si¢ niepozorna, ale w rzeczywistoéci ma ona funda-
mentalne znaczenie dla funkcjonowania dziecka z deficytami w srodowisku szkol-
nym — o ile bowiem model integracyjny skupia sie jedynie na umieszczeniu
dziecka niepelnosprawnego w ogodlnodostepnej placéwce, o tyle edukacja
wlaczajaca koncentruje sie na zapewnieniu dziecku rzeczywistej przynaleznosci
do zbiorowosci szkolnej i na efektywnym wykorzystaniu jego potencjatu. Istotg
tego podejscia jest wychodzenie naprzeciw indywidualnym potrzebom dzieci,
nie za$ — jak w modelu integracyjnym — dazenie do zréwnania poziomu wszyst-
kich uczniéw. Wybor konkretnego modelu ksztalcenia i jego praktyczna realiza-
cja maja istotne znaczenie dla ksztaltowania si¢ relacji pomiedzy uczniami petno-
sprawnymi a uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Liczne badania
wskazujg, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia uczeszczajacy do klas ogoélno-
dostepnych i integracyjnych czesto wykazuja problemy z funkcjonowaniem
spolecznym, maja wysoki poziom izolacji spolecznej i znajduja sie w grupie ryzy-
ka jesli chodzi o nieudane relacje réwiesnicze w klasach [Zic, Igri¢ 2001 za: Zyta,
Cwirykalo 2014, s. 93; Cwirynkalo 2003, 2009; Babka 2003; Zamkowska 2005;
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Rozenbajgier 2008; Domagala-Zysk 2012; Grzyb 2013]. Dzieje sie tak przede wszyst-
kim ze wzgledu na specyficzna sytuacje dzieci z r6znorodnymi deficytami w $ro-
dowisku szkolnym. Jak wskazuja wyniki badan, ,dzieci niepelnosprawne fizycz-
nie, intelektualnie czy przewlekle chore nalezg do tych uczniéw, ktérzy bardzo
rzadko sa liderami grupy, z reguly sa mato popularne, maja niewielu kolegéw, co
w rezultacie nie ulatwia procesu uczenia sie i nauczania” [Andrzejewska, Sitar-
czyk 2012, s. 20]. Podobnie jest w przypadku dzieci z zaburzeniami komunikacij,
autyzmem czy niedostosowanych spotecznie. Wszystkim tym uczniom jest pod-
wodjnie trudno odnalez¢ sie w szkolnej rzeczywistosci — na standardowe trudnosci
adaptacyjne nakladajg si¢ bowiem ich specyficzne deficyty, bedace czesto powo-
dem napietnowania i odrzucenia ze strony rowiesnikéw. Gdy doda¢ do tego se-
gregujace lub pozornie integrujace dzialania ze strony nauczycieli, okazuje sig, iz
uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi stanowia grupe szczegdlnie
narazong na poczucie odrzucenia, brak przyjaciét i obnizenie motywacji do nauki

[por. Andrzejewska, Sitarczyk 2012, s. 20]. Sytuacje dzieci ze specjalnymi potrze-

bami edukacyjnymi w $rodowisku szkolnym mozna scharakteryzowa¢ takze

z perspektywy struktury socjometrycznej grupy [por. Ekiert-Grabowska 1982,

s. 28]. Owa struktura, czyli uklad wzajemnych stosunkéw miedzy cztonkami gru-

Py, powstaje w oparciu o rézne czynniki, takie jak osiaggniecia w nauce, zdolnosci

przywodcze czy wyniki sportowe. Na tej podstawie uczniowie oceniaja wzajem-

nie swoja atrakcyjnos¢, okazuja sympatie i uznanie lub przeciwnie, nieche¢ i brak
uznania. Ze wzgledu na tego typu powiazania w grupie réwiesniczej wyrdznia

sie [por. Ekiert-Grabowska 1982, s. 28-30]:

— dzieci akceptowane — czyli cieszace sie uznaniem otoczenia i zyskujace ze stro-
ny réwiesnikéw najwiecej pozytywnych ocen,

— dzieci przecietnie akceptowane — lubiane przez rowieénikéw, ale niezajmujgce
waznych miejsc w strukturze grupy,

— dzieci o statusie niezrownowazonym —lubiane przez czes¢ rowiesnikéw i nie-
akceptowane przez pozostala czeé¢ grupy,

— dzieci izolowane — nieotrzymujace w ogole lub prawie wcale wyboréw pozytyw-
nych ani negatywnych ze strony réwiesnikéw, nieliczace sie w grupie i funk-
cjonujace na jej marginesie,

— dzieci odrzucane — bedace adresatami jawnej niecheci ze strony rowiesnikéw,
nielubiane i nieakceptowane przez grupe.

Wystepowanie u dziecka réznego typu deficytow moze powodowag, ze staje
sie ono izolowane lub odrzucane przez grupe rowiesnicza, a w konsekwencji nie
ma ,prawidlowych warunkéw socjalizacji, przezywa niepotrzebne stresy i fru-
stracje, co niekorzystanie wplywa na jego funkcjonowanie w roli ucznia” [Ekiert-
-Grabowska 1982, s. 34]. Przyczyna izolacji lub odrzucenia nierzadko bywaja
wilasnie specjalne potrzeby edukacyjne — dziecku z niepelnosprawnoscia, prze-
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wlekle choremu czy z dysleksja znacznie trudniej jest bowiem zdoby¢ uznanie
i sympatie ze strony rowiesnikéw niz dziecku pozbawionemu tego typu deficy-
tow. Badania socjometryczne prowadzone w szkotach masowych dowodza, ze
izolacja dotyczy miedzy innymi uczniéw z obnizong sprawnoscia intelektualng
i przejawia sie ,brakiem zainteresowania tg grupa uczniéw ze strony pelnospraw-
nych réwiesnikéw, obojetnoscia, odsunieciem dzieci niepelnosprawnych od
aktywnego zycia klasy, wylaczeniem z zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych”
[Dyduch 1999, s. 245]. Izolacja ta — przyjmujaca w praktyce rézne nasilenie —
wplywa negatywnie na rozwdj dzieci, ,niewlasciwie oddziatuje na ksztalttowanie
cech warunkujacych prawidlowe przystosowanie szkolne, wplywa niekorzystnie
na przyswajanie wiedzy i umiejetnosci, utrudnia prawidlowy rozwdéj osobowosci
dziecka ijego aktywny i samodzielny udzial w zyciu spotecznym” [Dyduch 1999,
s. 247]. Dostrzezenie tych i innych probleméw wynikajacych z izolacji lub odrzu-
cenia czesci uczniéw przez Srodowisko rowiesnicze mozna uznaé za punkt wyj-
$cia do dziatan majacych na celu pozytywna reorganizacje systemu ksztalcenia,
a w konsekwengji takze poprawe relacji pomigdzy uczniami petnosprawnymi
i uczniami ze specyficznymi deficytami. Zadanie to jest niezwykle wazne ze
wzgledu na wspomnianag role relacji rowiesniczych w rozwoju dziecka — ucznio-
wie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi podobnie jak ich pelnosprawni ko-
ledzy i kolezanki potrzebuja bowiem wzajemnych interakcji do ksztaltowania
dojrzalosci spolecznej i budowania wlasnej tozsamosci. Uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi szczegélnie mocno pragnie by¢ czescig Srodowiska
réwiesniczego i w pelni uczestniczy¢ w zyciu szkolnej zbiorowosci. Zastanawiajac
sie nad rzeczywistym ksztaltem relacji réwiesniczych wsréd uczniéw pelno-
sprawnych i uczniéw z réznorodnymi deficytami warto przywotaé koncepcje
autorstwa Z. Gajdzicy [2013, s. 221-222], zdaniem ktdrego relacje te mozna po-
dzieli¢ na:

— symetryczne—oparte na partnerstwie i pelnym udziale uczniéw niepelnospraw-
nych w zyciu klasy i szkoty,

— niesymetryczne polegajace na traktowaniu ucznia z niepelnosprawnoscia
w sposob wyjatkowy, czyli negatywny (oparty na podkreslaniu deficytéw
ucznia iizolowaniu go od reszty Srodowiska) lub pozytywny (oparty na wyraz-
nym zmniejszaniu wymagan wobec takiego ucznia).

W praktyce rzeczywisto$¢ szkolna stanowi czesto polaczenie obu wymienio-
nych typéw relacji, co mozna okreéli¢ mianem relacji mieszanych [Gajdzica2013,
s. 222]. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi raz traktowani sa
przez roéwiesnikoéw jako réwnorzedni partnerzy, innym razem sa izolowani i od-
rzucani. Ta niekonsekwencja nie sprzyja osigganiu przez uczniéw z deficytami
sukceséw edukacyjnych ani nie ulatwia im odnalezienia wlasnego miejsca
w szkolnej spolecznosci — stad tak wazna jest dzi$ ,koncentracja wysitkow na
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dziataniach wychowawczych i profilaktycznych, stuzacych budowaniu i popra-
wieniu relacji miedzy uczniami petno- i niepetnosprawnymi” [Zyta, Cwirynkato
2014, s. 92]. Wysilek taki powinien podejmowac przede wszystkim nauczyciel —
nalezy jednak zauwazy¢, iz dzialania ,zmierzajace do uwrazliwienia wychowan-
kéw na drugiego czlowieka, dostrzegania jego pozytywnych i mocnych stron, na-
uczenia szacunku do jego odmiennoéci, dzialania otwierajace na problemy innej
osoby moze ksztaltowac tylko taki wychowaweca, ktéry sam posiada wymienione
cechy i umiejetnosci” [Rudek 2007, s. 115]. Sprostanie tym oczekiwaniom wymaga
od nauczyciela nie tylko okreslonych kompetencji pedagogicznych, ale i duzej
wrazliwosci. Dopiero polaczenie tych cech daje szanse na zbudowanie w klasie
pozytywnego klimatu, umozliwiajacego nawiazywanie przez dzieci ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi pozytywnych i trwatych relacji rowiesniczych.

Zalozenia metodologiczne

Funkcjonowanie uczniéw ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edu-
kacyjnymi w szkole ogélnodostepnej sktania do pewnej refleksji nad jej rolg
w procesach rehabilitacji, nauczania-uczenia sie, wychowania tych uczniéow i szu-
kania odpowiedzi na pytania: Jak funkcjonuje uczen ze specjalnymi potrzebami
i rozwojowymi w roli ucznia, kolegi, cztonka zespolu klasowego? Z jakimi swo-
istymi problemami sie spotyka? Jakiej potrzebuje pomocy i na jaka pomoc moze
liczy¢? Jakie jest jej znaczenie w caloksztalcie oddzialtywan rehabilitacyjnych,
opiekunczych, wychowawczych czy dydaktycznych? Zlozonos¢ przedmiotu ba-
dan sprawia, iz w jego obrebie wystepuje szereg réznych zjawisk spolecznych,
kulturowych, psychologicznych, pedagogicznych. Szkola, jako swoisty ekosy-
stem, wkomponowany jest w szersze uklady spoleczne, z ktérymi wytwarza sie¢
réznorodnych powigzan pomocowych i zaleznosciowych. Moga one by¢ zrédltem
wsparcia spolecznego, gdy wywieraja rowniez wplyw na interakcje wewnatrz
szkoly i na rozwdéj kompetencji oraz sposéb funkcjonowania jej czlonkow.

Zalozeniem podjetych badan nad funkcjonowaniem ucznia ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymibylo poszukiwanie uwarunkowan pro-
bleméw tych uczniéw (zdrowotnych, edukacyjnych, spotecznych) za pomoca
analizy jej zwigzkow ze srodowiskiem szkolnym oraz percepcja tego srodowiska i
samego siebie w relacjach z innymi. Komplementarno$¢ podejscia do badanego
problemu wymaga uwzglednienia w analizach rowniez innych aspektéw zagad-
nienia, np. postepdw w nauce, pelnienia rél spolecznych, wsparcia spotecznego,
ktére to zagadnienia badane, analizowane i prezentowane beda w odrebnych
opracowaniach.
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Prezentowane badania stanowig fragmentaryczng (dotyczaca wybranego
aspektu weryfikacje zalozen wieloaspektowych badan nad sytuacja uczniéw ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w szkole ogdlnodostep-
nej, stanowia probe pedagogicznego spojrzenia na funkcjonowanie tych uczniéw
przez pryzmat wzajemnych relacji réwiesniczych. Dotychczasowe doniesienia
badawcze dotyczace tych relacji skoncentrowane byly zwykle na konkretnych ro-
dzajach niepetnosprawnoéci, np. intelektualnej, czy ruchowej, fizycznej [za: Zyta,
Cwirynkalo 2014, s. 90]. Prezentowanymi badaniami objeto uczniéw z ré6znymi
rodzajami niepetnosprawnosci i deficytami rozwojowymi.

Celem prezentowanych badan bylo okreslenie pozycji dzieci ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w grupie rowiesniczej oraz charakteru
ich relacji z pelnosprawnymi réwiesnikami w systemie edukacji wlgczajacej na
I poziomie ksztalcenia (edukacja wczesnoszkolna). Wybdr tego etapu edukacyj-
nego podyktowany byl tym, ze okres wczesnoszkolny uznawany jest za najlepszy
czas wlaczania uczniéw z niepelnosprawnoscia i deficytami rozwojowymi do
szkoly ogélnodostepnej, albowiem dzieci w tym wieku cechuje duza otwartos¢,
akceptacja tego co nowe, gdyz nie maja utrwalonych stereotypdéw.

W przeprowadzonych badaniach, ze wzgledu na ograniczona i rozproszona
terytorialnie dobrana prébe badawcza (13 klas w szkotach ogélnodostepnych,
w ktorych ucza sie dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi),
ich wiek (7-10 lat) oraz poziom ksztalcenia (edukacja wczesnoszkolna), mozliwe
bylo zastosowanie jedynie strategii iloSciowych.

Badania osadzono w paradygmacie postpozytywistycznym, zakladajacym, iz
rzeczywisto$¢ spoleczng mozna pojmowac tylko w sposéb niedoskonaly, a wnio-
ski ptynace z prob jej poznania oddaja jedynie przypuszczalna prawde [por.
Kubinowski 2010, s. 38

Populacja badawcza liczyla 271 uczniéw matopolskich szkét podstawowych,
w tym 75 ucznidéw ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi (co
stanowilo 26,7% badanej populacji) oraz 13 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.

W grupie uczniéw ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi
znalazlo sie:

28 uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng,
16 uczniéow z dysfunkcja narzadu ruchu,

12 uczniéw z nadpobudliwoscig psychoruchowa,
8 ucznioéw z dysleksja,

4 uczniéw niedostyszacych,
— 4 uczniéw z autyzmem,
3 uczniéw stabowidzgcych.
Podstawe badan stanowil wywiad (z nauczycielem), rozmowa (z uczniami),
ankieta (dla nauczycieli i uczniéw), analiza dokumentacji szkolnej i pedagogiczno-
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-psychologicznej, skala ocen oraz techniki socjometryczne: |.M. Moreno, Plebiscyt

Zyczliwosci i niecheci, Zgadnij kto?. Rozmowy z nauczycielami i uczniami miaty na

celu poznanie struktury grupy, tj. okreslenia uktadu miejsc, jakie zajmuja po-

szczegodlni uczniowie wzgledem siebie oraz struktury zespolu, czyli wzajemnego

ukladu stosunkéw miedzy poszczegdlnymi uczniami. Wypowiedzi nauczycieli

i uczniéw okreélajace miejsce ucznia w strukturze zespolu analizowano pod

katem:

— miejsca w strukturze przywodczej, czyli mozliwosci wywierania wplywu na
innych;

— miejsca w strukturze atrakcyjnosci — czy i na ile jednostka jest lubiana przez in-
nych czlonkéw w zespolu;

— miejsce w strukturze porozumiewania sie;

— role pelnione przez jednostke w zespole;

— stopien w jakim jednostka podporzadkowuje sie normom obowigzujacym
w grupie [Janowski 2002, s. 57].

Relacje uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i ich petnosprawnych réwiesnikéw — wyniki badan

W badaniu przeprowadzonym klasyczna technika Moreno, w pytaniach do-
tyczacych pracy w jednym zespole w czasie lekgji:

Gdybys w czasie lekcji miat/miata pracowac w grupie z innymi uczniami, kogo najbardziej
chciatbys/chciatabys mie¢ w swoim zespole?”; ,Gdybys w czasie lekcji miat/miala pracowac
w grupie z innymi uczniami, kogo najmniej chciatbys/chcialabys miec w swoim zespole?

oraz wspélnego spedzania wolnego czasu:

Gdybys w czasie wakacji mogt/mogta wybrac si¢ na wycieczke z kolegami i kolezankami z klasy, z
kim najchetniej bys pojechat/pojechata?”; ,Gdybys w czasie wakacji mégt/mogta wybrac si¢ na
wycieczke z kolegami i kolezankami z klasy, z kim najmniej chetnie chciatbys/chciatabys poje-
chac?

46 uczniéw ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi (tj. 61,3%
badanych oséb z tej grupy uczniéw) otrzymalo najwieksza liczbe wskazan ne-
gatywnych, swiadczacych o braku akceptacji ze strony grupy réwiesniczej. O ile
wiekszo$¢ uczniow z badanej populacji otrzymywalta w tych pytaniach nie-
wielka ilo$¢ wskazan negatywnych (od 0 do 3), o tyle uczniowie ci uzyskali od-
powiednio:

— uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna: 0-15 wskazah negatywnych,
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— uczniowie z nadpobudliwoscig psychoruchowa: od 0 do 11 wskazanh negatyw-
nych,

— uczniowie z autyzmem: od 5 do 12 wskazan negatywnych,

— uczniowie z dysfunkcjg narzadu ruchu: od 0 do 9 wskazan negatywnych,

— uczniowie niedoslyszacy: od 2 do 7 wskazan negatywnych,

— uczniowie stabowidzacy: od 1 do 5 wskazan negatywnych,

— uczniowie z dysleksja: od 0 do 4 wskazan negatywnych.

Uzyskane wyniki wskazuja, Ze uczniowie ze specjalnymi potrzebami rozwo-
jowymi i edukacyjnymi uczeszczajacy do ogélnodostepnych szkét podstawo-
wych w okreslonych sytuacjach spotecznych, tj. wspotpracy podczas lekcji oraz
wspdlnego wyjazdu na wycieczke, sa odrzucani lub izolowani przez réwiesnikow.
Wynik wskazujacy na silne odrzucenie lub izolacje uzyskali przede wszystkim
uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna (13 oséb), z nadpobudliwoscia
psychoruchowa (8 os6b) i z autyzmem (2 osoby).

Przyczyn niskiej pozycji socjometrycznej uczniéw z niepelnosprawnoscig in-
telektualng badani nauczyciele upatruja w defekcie intelektualnym wptywaja-
cym na poznawcze i spoleczne funkcjonowanie tych uczniéw. Podkreslaja, ze ce-
chuje ich brak dystansu do siebie, niski poziom krytycyzmu, niestabilno$¢ emo-
cjonalna i trudnosci w kontrolowaniu emocji, brak rozumienia sytuacji w jakiej si¢
znajduja i wlasciwych reakcji, skfonnosé¢ do zachowan agresywnych w celu za-
spokojenia potrzeby bezpieczefistwa, przynaleznosci, akceptacji, zwrécenia na
siebie uwagi badz jako efekt namowy i nacisku. Nauczyciele zauwazajq réwniez,
Ze uczniowie ci nie s atrakcyjnymi partnerami towarzyskimi dla uczniéw petno-
sprawnych.

Na niska pozycje socjometryczna ucznidw z nadpobudliwoécia psychoru-
chowg istotny wplyw, zdaniem nauczycieli, ma ich ,niegrzecznos$¢”. Nauczyciele
wprawdzie rozumiejg, ze (...) to nie jest ich wina, ale ich impulsywno$¢, gwalttow-
nos¢, zmiennoéc¢ reakcji emocjonalnych, trudnosci z przestrzeganiem regul, za-
sad, niecierpliwos¢, gadatliwos¢, nie tylko dezorganizuje zajecia dydaktyczne, ale
réwniez wywoluje konflikty z réwiesnikami.

Odrzucenie i izolacja uczniéw z autyzmem wynika w opinii nauczycieli przede
wszystkim z trudnoéci w przystosowaniu si¢ do zasad i regut spolecznych, stereo-
typii i nietypowych zachowan, egoizmu, braku empatii, nieumiejetnosci nawia-
zywania kontaktéw réwiesniczych i ich podtrzymywania, ,dziwnych” zaintere-
sowan oraz przewrazliwienia na wlasnym punkcie.

Wypowiedzi nauczycieli wskazuja, iz majg oni $wiadomos¢ niskiej pozycji
socjometrycznej uczniow z niepelnosprawnosciami lub specyficznymi trudno-
§ciami w uczeniu sie na tle spotecznoéci klasowej. Jednoczesnie w swoich wypo-
wiedziach podkreslaja przede wszystkim ograniczenia, problemy i trudnosci wy-
nikajace z niepelnosprawnosci lub deficytow rozwojowych tychze uczniow.
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Tylko niewielu z nich podkresla mocne strony uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Niestety takie podejscie nauczycieli niewatpliwie ma wplyw na
postrzeganie tej grupy uczniéw, a w konsekwencji réwniez na relacje réwiesnicze
w klasie.

Brak negatywnych wskazanh wobec 29 uczniéw ze specjalnymi potrzebami
rozwojowymi i edukacyjnymi (w tym: 6 z niepelnosprawnoscig intelektualna,
12 z dysfunkcja narzadu ruchu, 5 z nadpobudliwoscia psychoruchowa i 6 z dys-
leksja), mozna interpretowac jako sugestie, iz rodzaj niesprawnosci lub jej stopien
u badanych uczniéw nie ma decydujacego wplywu na odrzucanie ich przez gru-
pe réwiednicza w kontekscie wspdtpracy na lekcjach oraz wspdlnej wycieczki.
Whniosek ten mozna uzna¢ za uzasadniony, biorac pod uwage fakt, iz 14 uczniéow
niezdiagnozowanych w kierunku specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych otrzymalo najwieksza liczbe wskazan negatywnych oraz ogélny wynik
Swiadczacy o silnym odrzuceniu przez grupe rowieénicza.

Uczniowie ci, w opinii nauczycieli i uczniéw sprawiaja ogélne problemy wy-
chowawcze - sa niekolezenscy, agresywni, butni, wywyzszaja sie, klamia, igno-
ruja i ponizaja rowiesnikow, sa kiotliwi, a swoim zachowaniem czesto zakltécajq
przebieg lekgji. Ich postawa, $wiadczaca o zaburzeniach w zachowaniu, jest za-
uwazana przez réwieSnikow, stad niskie oceny uzyskane przez tych uczniow
w kontekscie wspodtpracy na lekcjach.

Badana populacja 271 uczniéw szkél podstawowych tylko wobec 12 uczniéw
ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi wyrazita che¢ wspdtpracy
z nimi na lekcjach. W grupie ,wybrancéw” znaleZli si¢ uczniowie z dysfunkcja
narzadu ruchu (4 osoby) i dysleksja (8 oséb). Warto réwniez zaznaczy¢, ze
w trzech przypadkach byly to wybory wzajemne (wewngtrzne) uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia i specyficznymi deficytami w uczeniu sie.

Najbardziej korzystna pozycje w strukturze klasy majg uczniowie z dys-
funkcjg narzadu ruchu. Tylko z nimi pelnosprawni uczniowie chcieliby wspol-
pracowac na lekcjach, podkreélajac, ze ,sa fajni”, ,duzo wiedza” i ,zawsze maja
zadanie domowe”. Jednakze ograniczenia w poruszaniu sie i niska sprawno$¢
fizyczna powoduja, ze nie sa oni atrakcyjnymi partnerami do aktywnosci rucho-
wej. W wypowiedziach pelnosprawnych uczniéw akcentowany jest réwniez pro-
blem koniecznosci, czy wrecz przymusu pomocy koledze z niepelnosprawnoscia
ruchowg w réznych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych, co odbierajg jako
ograniczenie wlasnego dzialania. Dlatego tez sposréd 196 pelnosprawnych
uczniéw tylko siedmiu z nich wybraloby sie na wspoélna wycieczke z kolega z dys-
funkcja narzadu ruchu. Z grupy ucznidow ze specjalnymi potrzebami rozwojowy-
mi i edukacyjnyminajchetniej na wycieczke zapraszani byli uczniowie z dysleksjg
(od 2 do 4 pozytywnych wskazan).
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Najbardziej ,niewidocznymi” uczniami w strukturze klasy byli uczniowie
niedostyszacy i stabowidzacy. Zaledwie pojedyncze osoby widzialy ich w roli
partnera na lekcjach czy wycieczce.

Analiza uzyskanych w badaniach wynikéw poszczegdlnych uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi wskazuje, ze tylko nieliczni
znich s3 w pelni akceptowani przez réwieénikéw, cieszg sig ich sympatia i zaufa-
niem, potrafia ich roz§mieszy¢, doradzi¢ i poméc. Wiekszosé¢ z nich doswiadcza
jednak obojetnosci i, w zaleznosci od sytuacji spotecznej, odrzucenia, badz izola-
cji. W wielu indywidualnych przypadkach wystepuje rozbieznoé¢ w wynikach
badan, tzn. zajmuja oni r6zng pozycje socjometryczng w zaleznoéci od kontekstu,
w jakim owa pozycja jest oceniana. Mozna przypuszczaé, ze w kontekscie szkol-
nym (wspoélpraca w jednym zespole na lekcjach) specjalne potrzeby rozwojowe
i edukacyjne sg czynnikiem silniej oddzialujgcym na sympatie lub antypatie ze
strony réwiesnikoéw, za§ w kontekscie pozaszkolnym (udzial w wakacyjnej wy-
cieczce) te potrzeby maja dla pelnosprawnych réwiesnikéw mniejsze znaczenie.
Warto tez pamietaé, ze na pozycje socjometryczng badanych uczniéw wpltywa
z cala pewnoscia szereg innych, nieujetych w niniejszym badaniu czynnikéw,
takich jak osobowos¢, potrzeby, zainteresowania, oceny szkolne czy stopien zin-
tegrowania z klasa.

Pozycja socjometryczna uczniow w strukturze klasy ksztattuje wiezi emocjo-
nalne pomiedzy nimi, co ma istotny wplyw na klimat klasy. Wyniki badan wska-
Zuja, ze Wszyscy uczniowie ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyj-
nymi przejawiajg silng sympatie do grupy, czyli lubig lub bardzo lubig wigkszoé¢
swoich rowiesnikéw. Z ich strony jednak nie ciesza sie oni ani zbytnig sympatig
ani checig wspdlnej pracy, czy spedzania czasu wolnego. Wigkszo$¢ uczniow ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi postrzegana jest jako
osoby nielubiane, niekolezenskie, niebudzace zaufania, niemajace kolegéw, ani
przyjaciél. Brak odwzajemnienia pozytywnych uczué uczniéw pelnosprawnych
wobec swoich mniej sprawnych kolegéw powoduje tworzenie si¢ grup towarzy-
skich, klik, paczek odrzucajacych i izolujacych te osoby, przejawiajacych wobec
nich obojetnos¢, czasem wrogos¢, a nawet agresje. Dotyczy to szczegdlnie ucz-
niéw z niepelnosprawnoscia intelektualna, autyzmem i nadpobudliwoscia psy-
choruchowa. Natomiast az 127 pelnosprawnych uczniéw nie wie, czy lubi, czy nie
lubi niedostyszacych lub slabowidzacych kolegéw. Najbardziej lubiang grupa
uczniéw ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi sa uczniowie
dyslektyczni iz dysfunkcjg narzadu ruchu. Tylko wobec dwdéch z nich uczniowie
pelnosprawni przejawiaja negatywne uczucia i postawy.

Odpowiedzi uczniéw na pytanie, np. Kto w Twojej klasie ma stabe oceny i po-
trzebuje pomocy w nauce? Kto w Twojej klasie potrzebuje pomocy w spakowaniu
tornistra?, wskazuja, iz pelnosprawni uczniowie (169 badanych)dostrzega ograni-
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czenia i problemy w funkcjonowaniu szkolnym i spolecznym swoich niepetno-
sprawnych réwiesnikéw. Szczegélnie podkreélajg ich trudnosci zwigzane z ucze-
niem sie i widza konieczno$¢ udzielenia im pomocy, ale nie potrafili okresli¢, na
czym ta pomoc, poza wsp6lna nauka, mialaby polegac.

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych badan mozna potraktowac jako punkt wyjscia do
sformulowania konkretnych wskazéwek dotyczacych pracy wychowawczej na-
uczycieli, pedagogdéw oraz rodzicow. Wsréd dzialan, ktére mogtyby wpltywac na
jakos¢ relacji rowiedniczych pomiedzy pelnosprawnymi uczniami a ich kolegami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinny znalez¢ sie:

- uwrazliwienie nauczycieli na psychospoleczng sytuacje ucznia o specjalnych
potrzebach edukacyjnych w grupie réwiesniczej, popularyzacja testéw socjo-
metrycznych;

— w systemie ksztalcenia przyszlych nauczycieli nalezy zwrdci¢ szczeg6lng uwa-
ge na uczenie, jak budowa¢ pozytywne relacje réwiesnicze w klasie w sytuacji,
gdy mamy do czynienia z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych;

— budowanie w klasie atmosfery zyczliwosci, otwartoéci i zaufania, zaréwno
w relacjach pomiedzy uczniami, jak i w relacjach pomiedzy nauczycielem a klasg;

— poznanie przez nauczycieli indywidualnych cech i predyspozycji uczniéw ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, w tym takze ich predy-
spozycji dotyczacych wyrazania emocji i komunikowania sie oraz wspieranie
uczniéw w rozwijaniu kompetencji spotecznych;

— wlaczania uczniéw ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi
w zycie klasy, zarowno w sferze obowigzkéw szkolnych, jak i wspélnego wy-
poczynku czy zabawy oraz umozliwienie im odniesienia sukceséw w nauce,
jak iinnych dziedzinach np. w sporcie;

— inicjowanie pracy w grupach, w ktérych uczen ze specjalnymi potrzebami be-
dzie miat szanse by¢ aktywnym uczestnikiem [Sidor-Piekarska 2012, za: Zyta,
Cwirynkalo 2014, s. 93];

— organizowanie tutoringu réwiesniczego opartego na wspélnym uczeniu sie
[Domagala-Zysk, 2012, za: Zyta, Cwirynkato 2014, s. 93];

— zwrdcenie szczegblnej uwagi na znaczenie rodziny w budowaniu relacji r6-
wiesniczych w klasie. Rodzice dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych
powinni polozy¢ nacisk w wychowaniu swoich dzieci na umiejetnosci spotecz-
ne niezbedne w budowaniu pozytywnych relacji réwiesniczych;
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— u$wiadomienie rodzicom uczniéw pelnosprawnych, jak wazne jest ksztatto-
wanie i wspieranie u dzieci postawy otwartosci i zyczliwosci wzgledem
uczniéw niepetnosprawnych i z deficytami;

— rodzice oraz nauczyciele powinni dzieli¢ sie wiedza na temat uczniéw — w tym
ich indywidualnych osiagniec i potrzeb — oraz wspélpracowa¢ dla stworzenia
w klasie klimatu rzeczywistego wlaczenia.

Uwzglednienie tych wskazan w codziennej pracy wychowawczej powinno
umozliwi¢ przelamywanie barier pomiedzy uczniami pelnosprawnymi i ucznia-
mi ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz zapobieganie
sytuacji, w ktdrej ci ostatni s izolowani lub odrzucani przez sSrodowisko réwiesni-
cze. Bedzie to mozliwe wéweczas, gdy szkola potrafi skutecznie wlaczaé r6znych
uczniéw: ,(...) tych zdrowych, typowo sie rozwijajacych mlodych ludzi stwa-
rzajac okazje do otwierania sie na stabszych, chorych, niepelnosprawnych, do ro-
zumienia ich sytuacji oraz ksztattowania postaw opiekuniczych i wspierajacych”.
Tych z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyjnymi poprzez zapewnienie im ,(...)
ogolnego poczucia, ze sa wérdd, ze s3 wazni, potrzebni, ze maja swoje mocne stro-
ny, ze sa wartosciowymi jednostkami $wiadomymi swoich praw. Bez zbednego
sentymentalizmu, litoci i nadopiekunczosci. Ze zrozumieniem” [Plichta iin.2017,
s. 47).
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O diagnozie z wykorzystaniem ICF jako podstawie
organizowania pomocy osobom z niepelnosprawnoscia —
miedzy polityka, wiedza naukowa a praktyka

Podstawy teoretyczne i metodologia ICF rodzg duze nadzieje na wykorzystywanie jej w codzien-
nej pracy i stawiaja duze oczekiwania wobec praktykéw — 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 (mozliwo$ciach i ograniczeniach). Analiza klu-
czowego problemu rozciaga sie pomiedzy polem propozycji wykorzystywania ICF wysuwanych
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, Ministerstwo Zdrowia, Ministerstwo Rodziny, Pracy
i Polityki Spolecznej, przestrzenia swiadomosci podmiotéw odpowiedzialnych za organizowanie
pomocy i przestrzenia innych modeli diagnozy. Dociekania pozwalaja na stwierdzenie, ze postu-
lat wykorzystania ICF w praktyce rehabilitacyjnej, w tym w pracy z uczniami z niepelnosprawno-
Scig w szkole, napotyka na wiele ograniczen. Ocena obiektywna probleméw musi uwzgledniac¢
subiektywne odniesienie do nich osoby z niepelnosprawnoscia. Uwzglednienie tych perspektyw
zapewnia interakcyjny model diagnozy, ktéry powinien by¢ urzeczywistniany w praktyce reha-
bilitacyjnej (diagnoza interakcyjna to rozwiniecie diagnozy funkcjonalnej). Praktyczne spelnienie
tej propozycji moze by¢ wyraznie oslabione odgérng wykladnig diagnozy w duchu funkcjonal-
nym. Osobista perspektywa widzenia niepelnosprawnosci 0s6b zaangazowanych w pomoc oraz
ich podejscie do diagnozy wyraznie odbiega od wykladni teoretycznej na jakiej opiera sie model
interakcyjny. Czesto tez jest daleka od wykladni przyjmowanej w klasyfikacji ICE. W przestrzeni
myslenia o niepelnosprawnosci 0séb zaangazowanych w pomoc, w tym nauczycieli, dominuje
czesto tradycyjna wiedza naukowa. Praktyka w zakresie diagnozy ujawnia, ze wiedza instytucjo-
nalna i wiedza potoczna nierzadko ma wieksza moc regulacyjna od wiedzy naukowej.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnos¢, 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
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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 uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, 24.02.2017] Ministerstwo Edukacji Narodowej, infor-
mujac o reformie edukacji w kontekscie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, zapowiada o trwajacych pracach nad przygotowaniem nowych roz-
wigzan majacych na celu podniesienie jakosci wsparcia udzielanego uczniom
w procesie ksztalcenia i wychowania. Prace dotycza zmian w diagnozie potrzeb.
Jak informuje MEN w punkcie 5. ,celem zmiany jest przejécie od modelu medycz-
nego opartego na rozpoznaniu medycznym (np. przyporzadkowaniu do okreslo-
nej grupy/rodzaju niepelnosprawnosci na podstawie rozpoznania lekarskiego
i/lub diagnozy psychologicznej i na tej podstawie wnioskowania o potrzebach) na
rzecz modelu spolecznego, opartego na analizie funkcjonowania dziecka i wyni-
kajacych z tego potrzeb w zakresie zar6wno wsparcia dziecka, jak i dostosowania
§rodowiska zewnetrznego (dostosowanie warunkéw 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
réwniez na barierach i zasobach w jego srodowisku, z uwzglednieniem informacji
z réznych zrédet (np. lekarz, szkota, opieka spoteczna)”! [Reforma edukacji
a uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, 24.02.2017]. MEN oglasza

! Zmiany podkreslane przez MEN w diagnozie potrzeb ucznia wskazuja na przejsécie nie do modelu

spolecznego lecz bio-psycho-spolecznego uwzgledniajacego stan zdrowia, zdolnosci i cechy oraz
$rodowisko ucznia. Tym samym respektuja rozwigzania proponowane w ICF.
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jednoczesnie: ,W nowym modelu planuje sie wykorzystanie Miedzynarodowej
Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepetnosprawnoéci i Zdrowia — wersji dla dzieci
i mlodziezy (ICF-CY)2. MEN wspdlpracuje w tym zakresie z Rada ds. ICF. Do
wspolpracy zostali zaproszeni réwniez przedstawiciele Ministerstwa Zdrowia
i Ministerstwa Rodziny, Pracy i Polityki Spotecznej” [Reforma edukacji a uczen ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, 24.02.2017, pkt 5.].

Czy przestrzeh propozycji wykorzystania ICF w praktyce napawa optymiz-
mem? Na jaki grunt myslenia profesjonalistow o osobach z niepelnosprawnoscia
i o procesie diagnostycznym naklada sie¢ projekt nowych rozwigzan w zakresie
diagnozy, majacych na celu podniesienie jako$ci wsparcia udzielanego uczniom
w procesie ksztalcenia? W jaki sposéb ta propozycja wpisuje sie w znane modele
diagnozy?

Model niepelnosprawnosci przyjmowany w ICF a perspektywa
rozumienia niepelnosprawnosci przez osoby pracujace
z osobami z niepelnosprawnoscia

Niepelnosprawnos$¢ w Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Nie-
pelnosprawnosci i Zdrowia (International Classification of Functioning, Disability and
Heath, ICF) definiowana jest jako wielowymiarowe zjawisko bedace skutkiem
wzajemnych oddzialywan miedzy jednostka a jej fizycznym i spolecznym otocze-
niem. Funkcjonowanie i niepelnosprawnos¢ to wynik interakcji miedzy warun-
kami zdrowotnymi (choroby, zaburzenia, urazy) a czynnikami srodowiskowymi
i osobistymi — zwigzanymi z jednostka [ICF 2009, s. 18-19]. Dwukierunkowe od-
dzialywania kazdego komponentu (stan chorobowy, funkcje i struktury ciala,
aktywno$¢, uczestniczenie, czynniki Srodowiskowe i czynniki osobowe) sg odpo-
wiedzig na krytyke powiazan przyjmowanych w Miedzynarodowej Klasyfikacji
Uszkodzen, Niepelnosprawnoéci i UpoSledzen (International Classification of Impair-
ments, Disabilities, and Handicaps, ICIDH) [ICIDH 1980]. Linearny zwiazek miedzy
uszkodzeniem, ograniczeniami funkcjonalnymi a niepelnosprawnoscia, przyj-
mowany w klasyfikacji ICIDH (i innych medycznych klasyfikacjach diagnostycz-
nych), sprowadzal myslenie o niepelnosprawnosci do prostego faktu: warunkiem
koniecznym i wystarczajacym do wystgpienia niepelnosprawnosci jest okreslone
uszkodzenie na poziomie biologicznym. Pewnemu rodzajowi uszkodzenia u oso-
by mozna wiec przyporzadkowa¢ ograniczenia funkcjonalne, a tym samym i to,

2 Klasyfikacja ICF-CY (International Classification of Functioning, Disability and Health — Children and
Youth) [ICF-CY 2007] jest przeznaczona do badania dzieci i mlodziezy w wieku od 0 do 17 lat. Opra-
cowanie klasyfikacji ICE-CY wynikalo z potrzeby opisywania funkcjonowania dzieci i mlodziezy.
Podobnie jak w ICF opisuje osobe z uwzglednieniem podstawowych komponentow.
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jak niepelnosprawno$¢ danej jednostki wyraza sie (ujawnia) w otoczeniu
spolecznym (uposledzenie) [Wilifiski 2010, s. 41-47]. ICIDH bazowala na modelu
medycznym, ktérego sednem jest przyporzadkowanie przyczynom niepelno-
sprawnosci, dzialajagcym na jednostke, skutkow, ktére ja dotykaja bezposrednio.
Takie ujmowanie niepelnosprawnosci pozwalalo na ,obiektywizacje zaréwno
procesu diagnostycznego, jak i form oddziatywania na zjawisko niepetnosprawno-
§ci, odwolujac sie do normy biologicznej, wyznaczonej przez teoretycznie skon-
struowany ideat kompletnego i prawidlowo funkcjonujacego ciata” [Wilifiski 2010,
s. 34]. Zakladane w ICIDH bezposrednie i jednokierunkowe przelozenie uszkodze-
nia na niepelnosprawnoé¢ i uposledzenie nie tylko nie uwzglednialo dynamiki
zmian oraz mozliwosci oddzialywania sposobu funkcjonowania na ogélna kondy-
cje zdrowotng, ale réwniez stwarzalo podloze do naznaczania oséb doswiad-
czajacych obnizenia kondycji zdrowotnej [por. Byra, Boczkowska, Duda 2016].

Zlozonos¢ sieci sprzezen zwrotnych miedzy samymi czynnikami i przebie-
giem procesOw utraty i odzyskania sprawnosci od wielu lat jest wyraznie uobec-
niona w polskim piSmiennictwie. S. Kowalik [2007] ilustruje te zaleznosci
w odwolaniu do kategorii probleméw, ktére wigza sie z niepelnosprawnoscig
i w ktoérych przejawia sie dysfunkcjonalnosé oséb niepelnosprawnych. Problem
pierwszy odnosi sie do zalezno$ci miedzy wymaganiami sytuacji i ograniczonymi
przez uszkodzenie organizmu mozliwosciami sprostania tym oczekiwaniom.
Problem drugi odnosi sie do zaleznosci miedzy aktywnoscia osoby niepelnospraw-
nej i konkretnymi sytuacjami zyciowymi, w jakich jednostka moze si¢ znalez¢.
Problemy zwiazane z ta relacja polegaja na ograniczaniu sytuacji, w ktérych jed-
nostka podejmuje aktywnos¢ oraz na ponoszeniu nadmiernego wysitku w daze-
niu do sprostania wymaganiom sytuacji. Problem trzeci odnosi sie do zaleznosci
miedzy cechami biologicznymi, osobowoséciowymi jednostki a doswiadczanymi
przez cztowieka stanami $wiadomosci, chodzi o to, czy wlasciwosci te sa w stanie
uchroni¢ osobe niepelnosprawng przed nadmiernym stresem oraz w jakim
stopniu negatywne przezycia zostana utrwalone w do$wiadczeniu jednostki, do-
prowadzajac do trwalej modyfikacji osobowosci. Problem czwarty odnosi sie do
wzajemnych oddzialywan miedzy dwiema rodzajami dysfunkcjonalnosci: beha-
wioralng i $wiadomos$ciowq. Niepowodzenia zwigzane z podjetym dzialaniem
moga powodowac nieprzyjemne przezycia i odwrotnie, negatywne przezycia
moga obnizaé poziom sprawnosci behawioralnej. Autor wskazuje na brak proste-
go zwigzku migdzy zaburzeniem a problemami, jakich do§wiadcza osoba z nie-
pelnosprawnoscig. Dopiero w konkretnym badaniu diagnostycznym mozna jed-
noznacznie stwierdzi¢, czy dana osoba posiada okre$lone problemy i jakie jest ich
nasilenie. Druga cze$¢ diagnozy polega za$ na odszukaniu Zrédel zaistniatych
problemoéw oraz poznaniu zasobéw, ktére mozna wykorzystaé w skutecznym ich
przezwyciezaniu [por. Kowalik 2005].
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Modele funkcjonalne (a wiec réwniez interakcyjny model przyjmowany
w ICF), jak podkresla (w nawigzaniu do standardéw ksztalcenia dla poszczegdlnych
kierunkéw studiow i pozioméw ksztalcenia) M. Wilinski [2010, s. 50] ,wydaja sie
najblizsze perspektywie osobistej ludzi wspomagajacych osoby niepelnospraw-
ne, czyli ich bliskich i przedstawicieli zawodéw zaangazowanych w poradnictwo
(psychologéw, pedagogéw, doradcéw zawodowych, terapeutéw), oraz w dzialanie
na rzecz oséb z niepelnosprawnoscig w sektorze spolecznym (asystentéw pracy,
pracownikéw socjalnych) i pozarzadowym. Przedstawiciele wymienianych tu za-
wodow sa profesjonalnie przygotowywani do wielowymiarowego rozumienia
sytuacji oséb niepelnosprawnych i ujmowania jej w kategoriach §rodowisko-
wych, osobowych i interakcji tychze”. Mozna wiec przyjaé, ze przekonania tych
0s6b powinny by¢ rézne od tzw. wyobrazen ,naiwnych”, ktére laczy on z perspek-
tywa osobista 0s6b niedotknietych zjawiskiem i niezaangazowanych wobec zja-
wiska niepelnosprawnosci.

Termin ,naiwne” w zwrocie ,naiwne wyobrazenia niepelnosprawnosci”, jak
wyjasnia M. Wilinski, nalezy rozumie¢, jako ,takie wyobrazenia, ktére nie maja
zwiazkow z koncepcjami teoretycznymiijako takie moga by¢ uznawane za praw-
de wylacznie w potocznym dyskursie spolecznym” [Wilinski 2010, s. 24]. Autor
wskazuje jednoczesnie, ze medyczny model niepelnosprawnosci bliski jest wyob-
razeniom ,naiwnym”. Te dwie konceptualizacje niepelnosprawnosci ,odwotujq
sie do normy zdrowego, prawidlowo funkcjonujacego ciata (cho¢ norma ta jest
inaczej konstruowana: teoretycznie lub statystycznie, a w przypadku naiwnego
wyobrazenia niepelnosprawnosci obejmuja jeszcze komponent atrakcyjnosci
ciala) oraz umiejscawiaja zjawisko niepelnosprawnosci w jednostce. Odrézniajq
je od siebie: inne rozumienie procesu utraty sprawnosci, dokonywana atrybucja
odpowiedzialnosci oraz stosowane formy i srodki pomocy” [Wilifiski 2010, s. 35].
Autor zaznacza, ze niemozno$¢ okreslenia wyraznego czynnika, ktéremu mozna
przypisa¢ pow6d powstania niepelnosprawnosci, sprawia, ze zobrazowanie pro-
cesu utraty sprawnosci w modelu medycznym nie zawsze jest petne. ,W konsek-
wengji przypadkom utraty sprawnosci, takim jak na przyktad rzadka choroba ge-
netyczna (i trudno wykrywalna, o charakterze autosomalnym i recesywnym),
urazom czy uszkodzeniom mechanicznym niemal zawsze przypisuje sie charak-
ter nieszczesliwego wypadku lub zbiegu okolicznosci, co jest charakterystyczne
dla rozumienia relacji utraty sprawnosci w naiwnym wyobrazeniu niepelnospraw-
nosci. Jest tu widoczna wyrazna relacja miedzy medycznym a naiwnym modelem
niepelnosprawnosci. Ponadto jest ona wyrazna wobec konsekwencji doswiad-
czeniowych, behawioralnych i spolecznych niepetnosprawnosci” [Wilinski 2010,
s. 36]. Zaklada sie, ze taka osoba musi zmagac sie z wieloma problemami, by¢ bier-
na iwyizolowana (lub przynajmniej zagrozona tymi zjawiskami), wymagac opieki,
ajednoczesnie stawac przed wieloma trudnymi wyzwaniami, z ktérymi powinna
sobie poradzi¢.
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Wskazuje sie na dominujaca role modelu medycznego w ksztaltowaniu per-
cepcji i postaw wobec niepelnosprawnosci ze wzgledu na fatwos¢, z jaka system
definicyjny i diagnostyczny, stosowany w modelu medycznym, jest odbierany
przez opinie publiczng [Wilifiski 2010, s. 37]. Badania prowadzone w réznych gru-
pach zwiazanych z pelnieniem pomocy dla oséb niepelnosprawnych, dotyczace
postaw wobec niepelnosprawnosci i 0séb niepetlnosprawnych [por. Kossewska
2000; Sudar-Malukiewicz 2001; Zasepa, Czabala, Starzomska 2005; Kirenko 2007;
Kaszynski, Cechnicki 2011] pozwalajg wnioskowac, ze osobista perspektywa oséb
pracujacych z osobami z niepelnosprawnoscig uwzglednia w wyraznym stopniu
ustalenia modelu medycznego. Oznacza to, ze wyraZniej wpisuje sie w model po-
wiazan przyjmowanych w Miedzynarodowej Klasyfikacji Uszkodzen, Niepelno-
sprawnoéci i Uposledzen (ICIDH), niz w model przyjety w ICF. Biorac pod uwage
rézne grupy zaangazowane w pomoc (pracownicy stuzby zdrowia, psycholodzy
nauczyciele, pracodawcy) mozna wyszczeg6lni¢ pewne réznice przekonan do-
tyczace 0s6b z niepelnosprawnosécia oraz postrzegania doswiadczania niepetno-
sprawnoéci przez te osoby. Pracodawcy zakladaja ograniczenia funkcjonalne
0s6b z niepelnosprawnoscia i przyjmuja, ze beda one pracowac gorzej niz osoby
pelnosprawne, co ogranicza szanse potencjalnego niepelnosprawnego pracowni-
ka na otrzymanie zadafi ambitnych, trudnych, wymagajacych motywacji i zmu-
szajacych do rozwoju. Osoby zaangazowane w korekcje (ileczenie) niepelnospra-
wnosci (przedstawiciele zawodéw medycznych) niepelnosprawnosé¢ postrzegaja
przez pryzmat ciala; jako wlasciwos¢ jednostki, na ktéra mozna oddziatywac, wy-
korzystujac procedury medyczne. Ta grupa zawodowa nie ma pelnego zrozumie-
nia dla perspektywy osobistej oséb niepelnosprawnych. Psycholodzy, pedago-
dzy, pracownicy socjalni, postrzegaja niepelnosprawno$¢ przez pryzmat jej
konsekwencji. W ich perspektywie niepelnosprawnos¢ jest czynnikiem ryzyka
i zrédlem trudnosci doswiadczanych przez osoby niepelnosprawne. Z jej powo-
du konieczne jest wspieranie 0séb nig dotknietych tak, by potrafily sobie poradzi¢
z jej konsekwencjami [por. Wilifiski 2010].

Nauczyciele, podobnie jak psycholodzy, przejawiaja relatywnie pozytywne
postawy wobec niepetnosprawnych, chociaz rézniace sie w zaleznosci od stopnia
niepelnosprawnosci i rodzaju trudnosci zwigzanych z ta niepetnosprawnoscia.
Miejsce ich pracy i wyksztalcenie réznicuje postrzeganie przez nich oséb z nie-
pelnosprawnoscig. Badania Sadowskiej [2005], skoncentrowane na semantycz-
nym aspekcie wypowiedzi nauczycieli o osobach z niepelnosprawnoscia (nauczy-
ciele proszeni byli o wypisanie skojarzen z kategoria , 0soba niepelnosprawna”)
ujawniajg, ze we wszystkich badanych grupach nauczycieli (nauczyciele szkot
specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych) stowem kluczowym jest rzeczo-
wnik ,trudnosci”. Dla nauczycieli osoba niepelnosprawna to osoba: ,bezradna”,
,zalezna od innych 0séb”, ,zdana calkowicie na pomoc 0séb trzecich”, ,potrzebu-
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je pomocy”, ,potrzebuje opieki”, ale tez , potrzebuje tolerancji, mitosci, przyjazni”
[Sadowska 2005, s. 102-116]. We wszystkich badanych grupach widoczne byly
wyrazenia, ktére przy glebszej analizie okazuja sie $wiadczy¢ o stereotypowym
ujmowaniu tych oséb. W nielicznych wypowiedziach podkreslany byt brak r6zni-
cy miedzy osobami niepelnosprawnymi i pelnosprawnymi. Charakterystyczne
jest, ze tego typu wypowiedzi pojawily sie tylko u nauczycieli szkét specjalnych
i integracyjnych. W wypowiedzi nauczyciela szkoly integracyjnej skojarzenie
przybralo forme swoistej definicji: »jest to osoba« (bylo to jedyne okreslenie, nie
pojawily sie zadne inne skojarzenia). W wypowiedziach nauczycieli szké6t specjal-
nych podobiefistwo oséb niepelnosprawnych i sprawnych podkreslaja zaimki
»kazdy« i »wszyscy«. Co ciekawe, sa one budowane na zasadzie »nie ma oséb
sprawnych — wszyscy jesteSmy niepelnosprawni«, réznice jakosci wyrazane sg
poprzez przystéwek »duzo«i przymiotnik »duzy« w stopniu wyzszym: »wszyscy
jesteSmy slabi, niekt6rzy jedynie maja wiecej stabosci«, »kazdy ma jaka$ stabos¢,
jedni w wiekszym, inni w mniejszym stopniu«” [Sadowska 2005, s. 104-105].
Badania Z. Gajdzicy [2013] wskazuja, ze kluczowe jest przekonanie nauczycieli
o biologicznych Zrédlach trudnosci oséb z niepelnosprawnoscia i potrzebie
specjalistycznych kompetencji w pracy z wszystkimi uczniami z orzeczeniem
o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Prze$wiadczenie to wynika, jak wskazuje
Z. Gajdzica, by¢ moze, z tradycyjnej izolacji problematyki pedagogiki specjalnej,
naukowej hermetycznosci tej subdyscypliny pedagogicznej. Innym powodem
tego stanu rzeczy jest zapewne akcentowanie (w powszechnym przez wiele lat
modelu medycznym niepelnosprawnosci) znaczenia w procesach wychowania
i ksztalcenia odchylen biologicznych, traktowanych jako najwazniejszy wyznacz-
nik projektowania edukacji specjalnej [Gajdzica 2013, s. 109].

W $wietle powyzszego nietrudno odnieé¢ sie krytycznie do ksztalcenia kadr
dla potrzeb pracy z osobami z niepelnosprawnoscig, w tym ksztalcenia nauczycie-
li dla potrzeb pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (poten-
cjalnie taki uczen moze znalez¢ si¢ w kazdej klasie). Mozna podnie$¢, ze w prze-
ciwienistwie do ksztalcenia na kierunku pedagogika specjalna, w ramach ktérego
studenci nabywaja sporej porcji wiadomosci o specyficznych potrzebach uczniéw
niepelnosprawnych, w ksztalceniu nauczycieli przedmiotu, w zwigzku z ograni-
czeniami zaje¢ z zakresu pedagogiki i pedagogiki specjalnej, wiadomosci te s
pomijane. Wyjsciowe stanowiska kandydatéw na nauczycieli dotyczace oséb
z niepelnosprawnoécia w istocie nie maja szansy by¢ rewidowane, gdyz nie gwa-
rantujg tego standardy ksztalcenia nauczycieli. Minimalizowanie ksztalcenia
pedagogicznego w ksztalceniu nauczycieli stwarza ryzyko zatrudniania kadry
o niskich kompetencjach i przygotowaniu do pracy z uczniami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi [por. Klus-Stafiska 2011; Gajdzica 2013; Janiszewska-
-Niescioruk, Sadowska 2016]. Zauwazy¢ mozna, ze réwniez pod adresem
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ksztalcenia pedagogéw specjalnych mozna wyartykutowaé¢ uwagi krytyczne.
Przestanka jest tu dla przykladu niska frekwencja wypowiedzi nauczycieli szkét
specjalnych wskazujacych na dostrzeganie podobiefistw, a nie r6znic miedzy oso-
bami niepelnosprawnymi i pelnosprawnymi. Jednak ta grupa, w odréznieniu od
nauczycieli, tzw. przedmiotowcéw (fizykéw, matematykéw, polonistéw, biolo-
gow itp.) dysponuje duzo wiekszg wiedzg na temat niepelnosprawnosci i jej isto-
ty, co pozwala nie tylko redukowa¢ lek przed innoscig dziecka, ale réwniez roz-
wiazywac skutecznie problemy w procesie edukacyjnym.

Mozna stwierdzi¢, ze ,nauka stawia sobie za zadanie weryfikacj¢ naiwnych
modeli niepelnosprawnosci oraz popularyzacje wiedzy naukowej, tak by koncep-
cje naiwne (potoczne) zostaly wyparte ze $wiadomosci spolecznej przez lepiej
udokumentowane teorie lub modele naukowe” [Wilinski 2010, s. 24]. Jednostki
ksztalcenia akademickiego powolane sa za$, by zapoznawa¢ z najnowszymi
osiggnieciami nauki. W kontekscie przekonan nauczycieli (i innych grup zawodo-
wych) o niepelnosprawnosci nie mozna zapomina¢ jednak, ze utrwalone schematy
myélenia przeorganizowuja si¢ powoli. Z duza ostroznoscia nalezy tez podchodzié
do twierdzenia, ze wiedza naukowa zapewnia wysoki poziom profesjonalizmu.
Oproécz wiedzy naukowej wskazuje sie na moc regulacyjna w przebiegu praktyki
rehabilitacyjnej wiedzy instytucjonalnej i wiedzy potocznej [por. Kowalik 1989].
Cecha wiedzy instytucjonalnej jest jej podzielanie przez czlonkéw danej instytuciji.
Odnies¢ ja mozna do przepisow roli wlasnej i innych rél spolecznych w tej instytu-
¢ji (lub catym zbiorze instytucji, organizacji). S. Kowalik, polemizujac ze stanowi-
skiem ]. Brzezifiskiego, ze wiedza naukowa zapewnia wysoki poziom profesjonali-
zmu, méwi: ,To nie jest chyba tak, jak wyobraza sobie Brzezinski, ze zdobyta na
studiach wiedza psychologiczna znajduje sie w odrebnym pojemniku w naszych
umystach i mozemy tylko siega¢ do niego, zajmujac sie praktyka. Bardziej realisty-
czna jest taka wersja pracy umystu (...), w ktérym miesza sie ze soba wiedza potocz-
na z wiedzg naukowa. Chodzi o to, aby wiedzy naukowej bylo mozliwie duzo i ze-
by wiadnie ona miata odpowiednig moc regulacyjna, gdy przychodzi nam rozwia-
zywac zyciowe problemy naszych klientéw” [Kowalik 2011, s. 57]. Podobne uwagi
mozna wyartykulowaé w stosunku do pedagogdéw i nauczycieli oraz wszystkich
tych, ktérzy zajmuja sie edukacjq i rehabilitacjg oséb z niepelnosprawnoscia.

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

+Klasyfikacja ICF dostarcza opisu sytuacji dotyczacych funkcjonowania czlo-
wieka i jego ograniczen oraz stuzy jako narzedzie do organizacji tych informacji.
Tworzy strukture porzadkujaca informacje w sensowny, logicznie powigzany
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itatwo dostepny sposéb” [ICF 2009, s. 7]. Kategorie ICF skupione sa w dwdch cze-
Sciach. Czes¢ pierwsza klasyfikacji obejmuje ,Funkcjonowanie i Niepelnospraw-
nos¢”, a czeé¢ druga ,Czynniki kontekstowe”. Kazda z tych czeé¢ posiada dwa
skladniki. Dla czeéci pierwszej to ,Funkcje i struktury ciala” oraz ,Aktywnosci
iuczestniczenie”. Sktadnik pierwszy dotyczy ciala ludzkiego i zawiera dwie klasy-
fikacje, jedna obejmuje funkcjonowanie (czynnosci) uktadéw ciata, a druga struk-
tury (budowe) ciala. Sktadnik drugi obejmuje pelen zakres dziedzin dotyczacych
funkcjonowania zaréwno z perspektywy pojedynczej osoby, jak i spoleczenstwa
[por. ICF 2009, s. 7-8]. Z dziedzinami tymi zwigzane sg takie kwalifikatory jak zdo-
Inos¢ i wykonanie. Zdolnoé¢ to najwyzszy mozliwy sposéb wykonywania danej
czynnosci mozliwy do osiagniecia w znormalizowanym $rodowisku. Natomiast
wykonanie okresla mozliwosci dziatah osoby w danym (aktualnym) srodowisku.
Roéznica miedzy zdolnoscia a wykonaniem obrazuje ograniczenia, jakie niesie ze
soba wykonywanie czynnosci w aktualnym srodowisku, i stanowi podstawe do
dziatan majacych na celu poprawe sytuacji [por. ICF 2009, s. 15]. W czesci drugiej
pierwszym skladnikiem jest lista ,Czynniki srodowiskowe”, za$ drugim ,Czynni-
ki osobowe”. Czynniki osobowe nie zostaly sklasyfikowane w ICF ze wzgledu na
zwiagzane z nimi duze zréznicowanie spoleczne i kulturowe. Zalicza sie do nich:
ple¢, rase, wiek, sprawnos$¢ fizyczna, styl zycia, nawyki, sposéb radzenia sobie
z trudnosciami. W razie potrzeby ocene ich wplywu na dziedziny funkcjonowa-
nia pozostawia sie uzytkownikowi [por. ICF 2009, s. 16, 19]. Uzytkownikom bez-
wzglednie zaleca sie przeszkolenie w wykorzystaniu klasyfikacji prowadzone
przez WHO i sie¢ osrodkéw wspoétpracujacych. Znaczace dla wykorzystania tej
klasyfikacji sg jej cechy strukturalne. Pomimo dostepnosci tej klasyfikacji czytelni-
kowi na gruncie polskim, warto zwréci¢ uwage na kluczowe kwestie [ICF 2009,

s. 21-23]:

— ,ICF stosuje system alfanumeryczny, w ktérym litery b, s, d i e oznaczaja Funk-
cje ciata ludzkiego, Struktury ciala ludzkiego, Aktywnosci i Uczestniczenie
oraz Czynniki srodowiskowe. Po literach nastepuje kod numeryczny, ktéry
rozpoczyna sie od numeru rozdzialu (jedna cyfra), po ktérym nastepuje drugi
poziom (dwie cyfry) oraz trzeci i czwarty poziom (jedna cyfra na kazdy).

— Kategorie ICF sa ,zagniezdzone” tak, ze szersze kategorie zawieraja bardziej
szczegolowe podkategorie (...).

— Kazda osoba moze by¢ opisana przy pomocy kodéw na kazdym poziomie.
Kody moga by¢ niezalezne od siebie lub ze sobg powigzane.

— Kody ICF sa kompletne tylko wtedy, gdy wystepujq wraz z kwalifikatorem
wskazujacym na poziom stanu zdrowia (np. stopien nasilenia problemu zdro-
wotnego). (...) Uzyciu kazdego z koddw powinien towarzyszy¢ co najmniej je-
den kwalifikator. Bez kwalifikatoréw kody pozbawione sa wilasciwego
Znaczenia.
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— Pierwszy kwalifikator dla skladnika Funkcje i Struktury ciala ludzkiego, kwa-
lifikatory wykonanie i zdolnosci dla sktadnika Aktywnosci i Uczestniczenie
oraz pierwszy kwalifikator dla sktadnika Czynniki Srodowiskowe stuza do opi-
su stopnia lub rozmiaru problemu dla odpowiedniego skladnika klasyfikacji.

— Wszystkie trzy skladniki sklasyfikowane w ICF (,Funkcje i struktury ciata”,
»~Aktywnosci i uczestniczenie”, oraz ,Czynniki srodowiskowe”) okreslane sg
iloSciowo przy uzyciu tej samej og6lnej skali. Problem moze oznaczaé uposle-
dzenie, ograniczenie, zawezenie, lub bariere w zaleznosci od konstrukgji (...).

— W przypadku czynnikéw srodowiskowych pierwszy kwalifikator moze stuzy¢
zaréwno do okreélania zakresu pozytywnych aspektéw srodowiska, tj. utatwien,
jak tez do okreslania zakresu efektéw negatywnych, tj. barier. (...) Czynniki
Srodowiskowe mozna kodowac (a) w odniesieniu do kazdej konstrukcji od-
dzielnie lub (b) ogdlnie, bez odniesienia do okre$lonej konstrukcji. Preferuje sig
pierwsza mozliwos¢, jako lepiej okreslajaca wplyw danego czynnika (...).

— W ICF stan zdrowia danej osoby i elementéw z nim zwigzanych okresla sie
przy pomocy szeregu koddow, ktére obejmuja obie czedci klasyfikaciji.
W zwiazku z tym maksymalna liczba kodéw dla jednej osoby wynosi 34 na po-
ziomie jednocyfrowym (8 funkcji ciala ludzkiego, 8 struktur ciala, 9 dla wyko-
nania i 9 dla zdolnosci). Analogicznie, kodéw drugiego poziomu jest 362. Przy
bardziej szczegélowej klasyfikacji liczba kodéw wynosi 1424. W rzeczywistych
zastosowaniach ICF zestaw od 3 do 18 kodéw moze by¢ wystarczajacy, aby
opisa¢ przypadek z doktadnoscig do drugiego poziomu (trzy cyfry). Bardziej
precyzyjny zapis czwartego poziomu jest na ogét wykorzystywany w ustugach
specjalistycznych (np. wyniki rehabilitacji, geriatria), podczas gdy klasyfikacja
drugiego poziomu moze by¢ wykorzystywana do oceny badan sondazowych
i badan klinicznych”.

W ICF ludzie nie sa jednostkami klasyfikacji; to znaczy ICF nie klasyfikuje lu-
dzi, ale opisuje sytuacje kazdej osoby w sieci dziedzin zdrowia lub dziedzin
powigzanych ze zdrowiem. Opis powstaje zawsze w kontekscie czynnikéw &ro-
dowiskowych i osobowych [ICF 2009, s. 8]. Uzytkownik klasyfikacji moze tworzy¢
odpowiednie dla danego przypadku profile funkcjonowania, niepelnosprawno-
Sci i zdrowia w réznych dziedzinach. Dzigki korzystaniu z ICF rézni specjalisci
moga uzyskac pelniejszy oglad probleméw swoich podopiecznych. Ten aspekt
podnoszony jest takze przez same osoby niepelnosprawne — w ich opinii ten sy-
stem klasyfikacyjny lepiej oddaje istote wszystkich ich probleméw zyciowych od
klasyfikacji medycznych [por. Wilinski 2010, s. 38].

ICF moze by¢ wykorzystywana przez szerokie spektrum rozmaitych uzytko-
wnikéw w réznych celach — znajduje zastosowanie w badaniach nad systemami
opieki zdrowotnej, zar6wno w ich ocenie, jak i ksztaltowaniu wtasciwej polityki
w tym zakresie, w dzialaniach stuzacych zwiekszeniu uczestniczenia w zyciu
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spolecznym przez usuwanie lub zmniejszanie barier spolecznych oraz zapewnie-
nie wsparcia spolecznego i utatwien. W oparciu o tak przeprowadzong diagnoze
potrzeb zalecane sa standardy pomocy rehabilitacyjnej oferowane osobom w in-
stytucjach opiekunczych i edukacyjnych.

Oparcie projektéw pomocy na klasyfikacji ICF jest wartosciowe, chociaz moz-
na podnie$¢ pewne obawy z tym zwigzane. Jak wskazuje Jagodzinski [2013, s. 71],
tworzeniu koncepcji projektu aktywizacji oséb niepelnosprawnych zgodnego
z duchem ICF towarzyszyly niepokoje zwiazane z jednej strony z bardzo rozbu-
dowang dokumentacjg zwigzana z praca z osobami niepelnosprawnymi, ktéra re-
alizuje si¢ na podstawie ICF, z drugiej za$ obawy, ze relacja z osoba niepetno-
sprawna straci swojg autentycznos¢ (relacja ta ograniczona bedzie w pewnym
stopniu przez formalnie wyznaczone ramy, oznaczajace koniecznos$¢ prowadze-
nia wywiadu wedlug okreslonych wytycznych, gromadzenia informacji oraz pro-
gramowania dziatah wraz ze wskazaniem oczekiwanych efektéw), co ostatecznie
wiaza¢ sie moze z ryzykiem mniejszej wiarygodnosci w oczach osoby z niepelno-
sprawnoscia i ostabieniem oddziatywan motywacyjnych. Lekano sie takze tego,
ze konstruowane opisy ograniczen i upo$ledzen zwigzanych z niepelnosprawno-
Sciag beda pomija¢ wiele waznych watkéw i to pomimo hierarchicznej struktury
oraz duzego stopnia skomplikowania i szczegétowosci kategorii ICF, za$ progra-
mowanie aktywizacji obarczone bedzie duzym ryzykiem z uwagi na dynamike
oraz zmienno$¢ sytuacji osoby niepelnosprawnej, spowodowang etapowosciag
procesu niepelnosprawnosci i mozliwymi komplikacjami, ktére moga mu towa-
rzyszy¢. Jagodzinski podkreéla, ze ,argumentami, ktére zdecydowaly ostatecznie
o zmianie nastawienia 0s6b, poczatkowo dystansujacych sie do idei projektu
opartej na ICF, byly: zakladana i widoczna w warstwie teoretycznej oraz konkret-
nych dzialaniach podmiotowos¢ beneficjentéw, a takze nie mniej istotna kon-
strukcja porzadkujaca prace z niepelnosprawnymi od etapu nawigzania kontaktu
do etapu testowania zdobytych umiejetnosci w naturalnym $rodowisku osoby
i koncowej ewaluacji” [Jagodzinski 2013, s. 72].

W podobnym duchu wypowiadaja sie tez teoretycy optujacy za humani-
styczng wizjg uprawiania zawodu pomocowego. S. Kowalik argumentuje, ze prak-
tyka rehabilitacyjna nie moze by¢ rutynowym dzialaniem, w ktérym drugi
czlowiek jest obiektem diagnozy, psychoterapii, konsultacji, wspomagania jego
rozwoju. Nie mozna zajmowac wobec ludzi pozycji znikad (czyli obiektywnej),
czego wymaga klasyczne poznanie naukowe (réwniez to z zastosowaniem IFC) —
chodzi o ustosunkowanie sie do ich probleméw, przyjmujac wlasny punkt widze-
nia i dzielgc sie nim z osobami, ktére nam zaufaly na tyle, ze wymagaja od nas od-
rzucenia rutyny zawodowej [por. Kowalik 2011, s. 56]. W my$l tego stanowiska,
ICF (jako swoistego rodzaju diagnoza) oraz opis profilu funkcjonowania moze
by¢ wartosciowym rozwiazaniem dla przykladu w eliminowaniu sytuacji proble-
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mowych 0séb z niepelnosprawnosciami. Moze sluzy¢ eliminacji rozpoznanych
barier lub zastosowania ulatwien w srodowisku. Jednak nie moze nas to zwalnia¢
z humanistycznej postawy oddawania glosu samej osobie niepelnosprawnej i re-
agowania na subiektywnie odczuwane problemy [Kowalik 2007, s. 104-107].
Autor rehabilitacje postrzega bowiem szeroko jako proces pomocy w likwidowaniu
predyspozycji do powstawania sytuacji problemowej, pomocy w likwidowaniu
obiektywnych probleméw oraz pomocy w likwidowaniu subiektywnie odczuwa-
nych probleméw zyciowych [Kowalik 1996].

Ocena wagi probleméw moze si¢ okaza¢ zréznicowana, a tym samym od-
miennie ,definiowana” — z perspektywy osobistej osoby z niepelnosprawnoscia,
z perspektywy §rodowisk, w ktérych funkcjonuje (w procesie protodiagnozy), ale
tez z perspektywy diagnostéw zaangazowanych w interakcje. Te r6zne perspek-
tywy uwzglednia interakcyjne podejscie do diagnozy. W mysl modelu diagnozy
interakcyjnej definicja problemu uzgadniana jest wspélnie droga negocjaciji (to
sprzyja zaangazowaniu osoby w realizacje zaleceti wynikajacych z postepowania
diagnostycznego). Wazna cecha w tym modelu jest partnerski stosunek miedzy
osoba diagnozujaca i osobg z niepetnosprawnoscia. Model ten uwzglednia row-
niez fakt, ze dzialalnoé¢ diagnostyczna nie przebiega w prdézni spotecznej — osoba
z niepelnosprawnoscia ma swoje ,zaplecze spoteczne”. Stosunek aktywny do diag-
nozy ma tez jej otoczenie, w ktérym przebiega proces rozpoznania spolecznego
(protodiagnoza). Diagnoza interakcyjna to rozwinigcie diagnozy réznicowej
i funkcjonalnej. W modelu tym zapewniona jest relacja symetryczna w definio-
waniu problemu. Doda¢ mozna, ze w diagnozie interakcyjnej, w odréznieniu od
wczeéniejszych modeli (diagnozy réznicowej i funkcjonalnej) coraz mniej jedno-
znaczne s3 czynnosci diagnostyczne, odmienna jest funkcja diagnozy dla terapii,
coraz bardziej zlozone sg cele diagnostyczne. W diagnozie interakcyjnej diagnosta
musi posiada¢ gruntowna wiedze, by zinterpretowa¢ caloksztalt zebranych infor-
macji w kontekscie okreslonej teorii tak, aby wyjasni¢ problemy badanego, musi
umie¢ prowadzi¢ negocjacje, by osiagnac¢ uzgodnienie definicji problemu [por.
Kowalik 2005].

Podsumowanie

Praktyczne spelnienie prowadzenia diagnozy interakcyjnej moze by¢ wyraz-
nie oslabione odgérna wyktadnia diagnozy w duchu funkcjonalnym. Wskazanie
przez wladze oparcia diagnozy o ICF rodzi duze oczekiwania wobec praktykow —
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 mozliwosciach i ograniczeniach).
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Zderzenie tych oczekiwan z rzeczywistoscig praktyczng nie napawa optymiz-
mem — osobista perspektywa niepelnosprawnosci os6b zaangazowanych w po-
moc oraz podejscie do diagnozy najczesciej wyraznie odbiega od wyktadni teore-
tycznej, na jakiej opiera sie model interakcyjny. Nie zabezpiecza takze nieraz
realizacji diagnozy w duchu funkcjonalnym, jaka pozwala realizowa¢ klasyfikacja
ICF. W kontekscie zapowiedzi MEN w spos6b szczegolny niepokoja wyniki ba-
dan dotyczace procesu diagnozy prowadzonej przez nauczycieli, gdyz to oni po-
dejmuja coraz liczniej prace z uczniami ze specjalnymi potrzebami. W ich $wietle
diagnoza nauczycielska jest bardzo daleka od profesjonalnej. Nie odbiega w swo-
jej strukturze, jakosci i merytoryce od diagnoz dokonywanych intuicyjnie i przez
pryzmat silnych emocji przez samych rodzicéw uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami [Konieczna, Konieczna 2010; Jachimczak 2012]. Nauczyciele, przy braku
kompetencji do diagnozy, czesto maja przekonanie, ze diagnoza nauczycielska
jest tylko utrudnieniem i niczemu nie sluzy. ,Dzialania diagnostyczne sa wiec
przez nich redukowane, szablonowo powielane, spelniaja wylacznie wymogi for-
malne, s wykorzystywane nieracjonalnie, wedlug »gotowcéw«” [za: Tersa 2014,
s. 99]. Waznga funkcje w postepowaniu nauczycieli w obszarze diagnozy pelni
wiedza instytucjonalna. Wiedza ta jest przyjmowana w sposéb powszechny
przez czlonkéw, nie wymaga uzasadniania, nie podlega przetwarzaniu przez
uzytkownikéw. Tak rozumiana wiedza narzuca pewna sztywnos$¢ postepowania
i wymusza dopasowanie sie do panujacych regul, aczkolwiek nie oznacza koniecz-
noéci identyfikowania sie z nig czlonkéw instytucji. Badania K. Tersy w ramach
przewodu doktorskiego pozwalajg wnosi¢, ze kulture szkoty tworzg niskie ocze-
kiwania wobec spelniania obowigzkéw diagnostycznych i przyzwolenie na wska-
zang wczeéniej ignorancje [por. Tersa 2014, s. 99].

Kwestie niskiej wiedzy nauczycieli oraz niewielkiej mocy regulacyjnej wiedzy
naukowej na przebieg praktyki mozna odnies¢ nie tylko do tego, ze minimalizo-
wane jest pedagogiczne ksztalcenie nauczycieli, ale takze do tego, Ze ksztalt stu-
diéw ukierunkowany jest coraz wyrazniej na zapotrzebowanie ,turysty”. Studen-
ci oczekuja, jak to ujmuja, ,wiedzy praktycznej”, zas przedmioty teoretyczne
postrzegaja jako ,nieprzydatne” [Sadowska 2014]. Nie bez znaczenia jest tez zja-
wisko pozorowania studiowania, ktére mozna odnie$¢ do niewielkiej ilosci czasu
przeznaczanego przez studentéw na przygotowywanie sie do zaje¢ i wyraznie ni-
skiego progu liczby czytanych przez nich tekstow naukowych [por. Mikut 2014].
Deklaracje studentéw o czytaniu do$¢ dobrze wpisuja si¢ w wyniki ogélnych ba-
dan czytelnictwa z ostatnich lat, z ktérych wynika, Ze ani jednej ksigzki w ciggu
2015 roku nie przeczytalo az 33% uczniéw i studentéw. Tekstu dluzszego niz
3 strony maszynopisu lub 3 ekrany monitora w ostatnim miesigcu przed badania-
mi nie przeczytato az 27% uczniéw i studentéw [Michalak, Korys, Kopec¢ 2016].
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Badania z 2016 roku te sytuacje potwierdzaja [por. Korys, Kope¢, Zasacka, Chym-
kowski 2017].

Zlozonos¢ dzialan w konwencji traktowania rehabilitacji jako pomocy w roz-
wiazywaniu probleméw musi uwzgledniac¢ szeroki horyzont wiedzy i opierac sie
na odpowiedzialnej postawie uwzgledniania réznych punktéw widzenia na sy-
tuacje 0séb z niepetnosprawnoscia. Wspoélczesny paradygmat pracy z osoba nie-
pelnosprawna Iaczy obiektywny aspekt obnizenia poziomu funkcji z procesem
podmiotowego przepracowania tego stanu oraz odniesienia aktualnej kondycji
jednostki i jej potencjalnych mozliwosci do otoczenia, w jakim egzystuje. Rehabi-
litacja to proces pomocy w likwidowaniu predyspozycji do powstawania sytuacji
problemowej, pomocy w likwidowaniu obiektywnych probleméw oraz pomocy
w likwidowaniu subiektywnie odczuwanych probleméw zyciowych. Powtoérzy¢
mozna jeszcze raz przywolane wczesniej stowa: gdy przychodzi nam rozwiazy-
wacé zyciowe problemy osob, z ktérymi pracujemy, wazne, by wiedzy naukowej
byto mozliwie duzo i zeby wlasnie ona miata odpowiednia moc regulacyjna.
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Wsparcie edukacyjne uczniéw z centralnymi
zaburzeniami przetwarzania stuchowego

Artykul omawia konsekwencje centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego (CAPD, inaczej
tez osrodkowych zaburzen stuchu) dla funkcjonowania dziecka w roli ucznia. Autorzy prezen-
tuja w nim sposoby tagodzenia skutkéw CAPD w postaci dostosowania srodowiska szkolnego do
specyficznych potrzeb ucznia oraz omawiaja zakres niezbednej pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w warunkach placéwki edukacyjnej (ogélnodostgpnej lub integracyjnej). Problem
centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego opisywany jest od kilkudziesieciu lat, zaréwno
w literaturze obcojezycznej, jak i, od co najmniej 20 lat, polskiej. W roku ubieglym na tamach
czasopisma Niepelnosprawnoé¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej (Nr 23/2016, 116-132), ukazal sie
artykul Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego: od teorii do praktyki edukacyjnej. Wybrane
problemy, omawiajacy gléwnie teoretyczne problemy w zakresie diagnozy CAPD, w tym dla potrzeb
edukacji. Opracowany aktualnie material ma charakter przede wszystkim metodyczny i odnosi
sie do praktycznych rozwigzan pomocowych dla ucznia z CAPD, stad adresowany jest do peda-
gogow specjalnych, terapeutéw pedagogicznych, logopedéw i nauczycieli, ale réwniez do adep-
tow wymienionych specjalnosci pedagogicznych.

Stowa kluczowe: centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego, szkota/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,
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an article entitled Central auditory processing disorder. From educational theory to practice. Se-
lected issues was published in the Niepelnosprawnos¢ (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 stuchowego
i ich konsekwencje dla nauki szkolnej

W literaturze przedmiotu, powolujac sie na Amerykanskie Towarzystwo Je-
zyka, Mowy i Stuchu (American Speech-Language-Hearing Association, ASHA) [1996,
2005], przyjmuje sie, ze osrodkowe procesy przetwarzania stuchowego odpowie-
dzialne sa za lokalizacje i lateralizacje dZwieku, rozpoznawanie i rozréznianie
jego cech (dyskryminacje stuchowa, polegajaca na odbieraniu réznic i podo-
bienstw pomiedzy dzwiekami, przykladowo: /$/ —/sz/, /p/ — /b/), aspekty czasowe
styszenia (dotyczace np. odrézniania dzwiekéw o réznej diugosci np. gloski
szczelinowe z mozliwosciag ich wydluzenia przyktadowo /sz/ i zwarto-wybucho-
we z brakiem tej mozliwosci przykladowo /cz/), wlaczajac w to: rozdzielczos¢ cza-
sowa (zwigzane przykladowo z analiza gloskowa/fonemowsa, sylabowa — percep-
cja kolejnosci mniejszych elementéw w catosci np. wyrazie), maskowanie (gdy
dzwieki np. mowy ,zlewaja sie” lub ,nachodza na siebie”), integracje i porzadko-
wanie w czasie (dotyczy np. syntezy gloskowej/fonemowej lub sylabowej, czyli
skladania calosci — wyrazu, z mniejszych elementéw jezykowych: glosek/fone-
mow, sylab). Osrodkowe przetwarzanie dzwieku umozliwia takze odbiér sygnatu
przy wystepowaniu innych, konkurencyjnych badz zagluszajacych bodzcéw
akustycznych (np. w halasie).

Procesy przetwarzania stuchowego dotyczg wiec skutecznego i efektywnego
wykorzystania informacji stuchowej dzieki aktywnosci neurobiologicznej osrod-
kowego ukladu nerwowego. Z kolei zaburzenia osrodkowych proceséw przetwa-
rzania oznaczaja niedobory jednej lub kilku z wymienionych funkcji stuchowych.
Dotycza nieprawidlowosci w przetwarzaniu stuchowym (sygnaléw werbalnych
i niewerbalnych) na poziomie neuronalnym, ktére nie wynikaja z zaburzen sen-
sorycznych, bedacych konsekwencja uszkodzenh obwodowego uktadu stuchowe-
go, funkcji poznawczych i jezykowych, cho¢ czesto z nimi wspdtwystepuja
[ASHA 1996, 2005].

Réwniez Brytyjskie Towarzystwo Audiologiczne (British Society of Audiology,
BSA) zwraca uwage, ze CAPD charakteryzuje sie nieprawidlowym postrzega-



Wsparcie edukacyjne uczniow z centralnymi zaburzeniami przetwarzania stuchowego 117

niem zaréwno dzwiekéw mowy, jak i dzwiekéw pozajezykowych. Percepcja
stuchowa jest za$ swiadomosé bodzcéw akustycznych, tworzacych podstawe do
dalszych dziatan. Jest ona wynikiem zaréwno aktywacji zmystowej (przez ucho),
jak i przetwarzania nerwowego, ktére integruja te informacje z aktywnoscia w in-
nych ukladach mézgu (np. aktywnoscia wzroku, uwagi, pamieci). Podkresla sie
jednak, ze nieprawidlowa percepcja dZzwiekéw mowy nie moze by¢ jedynym ob-
jawem centralnych zaburzen przetwarzania sluchowego. CAPD maja swoje
poczatki w zaburzonej funkcji nerwowej, w ukladzie stuchowym na wyzszym
poziomie. Tak rozumiane trudnosci stuchowe moga mie¢ wplyw na zycie co-
dzienne przede wszystkim przez ograniczajaca zdolnos¢ stuchania i odpowied-
nio reagowania na dzwieki. ,Sluchanie” oznacza tu proces aktywny, w przeciwie-
nstwie do ,styszenia”, ktére moze by¢ pasywne. Mozna stysze¢ bez (uwaznego)
stuchania. Eksperci skupieni wokét BSA zaznaczajg, ze CAPD nalezy diagnozo-
wacé za pomocg standardowych testow percepcji stuchowej, cho¢ nie istniejg obec-
nie ogodlnie uzgodnione standardy metod rozpoznania CAPD [BSA 2011, s. 5].
Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego rzadko wystepuja w postaci
izolowanej. Osoby z CAPD moga mie¢ problemy z rozumieniem mowy w halasie
(np. w klasie szkolnej, na ulicy), rozumieniem mowy znieksztalconej (poglos
w pomieszczeniu, malo wyrazista artykulacja méwcy), rozumieniem dluzszych
wypowiedzi, pytan, instrukcji, uczeniem sie¢ w oparciu o stuch, nauka jezyka ob-
cego, zapamietywaniem informacji podawanych droga stuchowa, robieniem no-
tatek ze stuchu. Mozna tez zaobserwowac opdznione reakcje na bodziec werbalny
(nawet do kilku sekund) zwigzane z powolnym przetwarzaniem sygnatu akus-
tycznego. W zwiazku z wiekszym wysilkiem poznawczym, u oséb tych szybko
nastepuje zmeczenie, trudnoéci z utrzymaniem uwagi [Skoczylas i in. 2012a].
Opracowano szereg list kontrolnych dotyczacych zachowan, ktére moga su-
gerowac CAPD [por. Krzeszewska, Kurkowski 2015]. Niektore z list zostaly przy-
gotowane dla nauczycieli, inne zaprojektowane dla rodzicéw. Listy kontrolne
moga by¢ pomocne w okreéleniu, czy dziecko powinno by¢ skierowane do audio-
loga w celu przeprowadzenia specjalistycznej diagnozy procesu styszenia. Wér6d
probleméw wynikajacych z deficytow sluchowych wymienia sie nastepujace
trudnosci:
— w slyszeniu w halasie,
— w utrzymaniu uwagi stuchowej podczas dtugich rozmoéw,
— ze stuchaniem rozméw przez telefon,
— w zakresie uczenia sie jezyka obcego (trudnosci z nauka nowych stéw),
- z zapamietywaniem informacji podawanych droga stuchowa,
— w sporzadzaniu notatek,
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— w zakresie utrzymywania koncentracji uwagi na danej aktywnosci, przy obec-
noéci innych dzwiekéw zakiécajacych, dziecko tatwo rozprasza sie w obecno-
Sci innych dzwiekéw w srodowisku,

— W zorganizowaniu sie (z umiejetnosciami organizacyjnymi zaleznymi od czasu),

— podczas wykonywaniu czynnosci wieloetapowych, np. zrozumieniu kilkuele-
mentowych polecen,

— w kierowaniu, utrzymywaniu lub dzieleniu uwagi,

— w czytaniu i/lub pisowni,

— w zakresie przetwarzania informacji niewerbalnych (np. brak stuchu muzycz-
nego) [Shminky, Baran 1999].

CAPD stanowia przyczyne niepowodzen w nauce szkolnej dzieci i mlodzie-
zy. Szacuje sie, ze zaburzenia przetwarzania stuchowego wystepuja u2-5% popu-
lacji dzieci w wieku 7 — 10 lat i niemal dwukrotnie cze¢stsze wystepowanie stwier-
dza sie u chlopcéw [Chermak, Musiek 1997], od 30% [Dawes, Bishop 2010] do
nawet 50% [Sharma i in. 2009] dzieci ze specyficznymi trudnosciami w nauce,
z rozpoznang dysleksja rozwojowa [por. Rusiniak, Lewandowska 2014], 50%
dzieci ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jezykowego (SLI) [Ferguson i in.
2011, Senderski 2014] i dyslalia [Szkietkowska i in. 2009]. Czesto towarzysza nad-
pobudliwosci psychoruchowej, zaburzeniom koncentracji uwagi, zaburzeniom
mowy i jezyka [Summers 2003]. Znaczne trudnosci sprawia zdiagnozowanie
wystepowania zaburzen przetwarzania stuchowego w grupie dzieci z niepelno-
sprawnoécia intelektualna, nawet lekkiego stopnia. Trudnosci zwigzane z opano-
waniem mowy i jezyka moga u tych dzieci wynika¢ z innych uszkodzeri centralnego
ukladu nerwowego, a trudnoéci stuchowe moga mie¢ charakter ,drugorzedny”
lub wtérny [por. BSA 2011, s. 6].

Problem centralnych zaburzen stuchu nie dotyczy jedynie populacji pediat-
rycznej, ale réwniez os6b doroslych, w ktorej to grupie odnotowuje sie nawet do
70% wystepowania zaburzen przetwarzania stuchowego pochodzenia centralne-
go [Stach, Spretnjak, Jerger 1990]. W rezultacie wazne jest, by lekarze takze i w tej
grupie wiekowej decydowali sie na upowszechnianie specjalistycznych badan
audiologicznych. Na wystepowanie CAPD sa szczegdlnie narazeni pacjenci z za-
burzeniami neurologicznymi w obrebie centralnego, nerwowego systemu stucho-
wego [Shinn 2012, por. BSA 2011].

Wynika z tego, ze deficyty w zakresie opracowywania informacji akustycznej
na wyzszych pietrach uktadu nerwowego, sa doé¢ powszechnym zjawiskiem.
Moga niekorzystnie wplywac na funkcjonowanie spoteczne, zwlaszcza na rozwdj
rozumienia, méwienia, czytania i pisania. A poniewaz w obiektywnych i po-
wszechniej dostepnych badaniach audiologicznych (audiometrii tonalnej, stano-
wiacej czesto punkt wyjscia do zorganizowania dziecku odpowiedniej pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w placowce edukacyjnej) osoby te uzyskuja zado-
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walajace wyniki, $wiadczace o prawidlowym slyszeniu, obserwowane trudnosci
w komunikacji, nauce i zachowaniu przypisuje sie wéwczas najczesciej innym,
pozastluchowym, przyczynom — zaburzeniom koncentracji uwagi, nadpobudli-
wosci.

Nakladanie sie objawéw oraz niejasno$¢ zwiazkéw przyczynowo-skutko-
wych miedzy funkcjami jezykowymi, pamiecig, uwagg a funkcjami stuchowymi
powoduje, ze diagnoza centralnych zaburzen przetwarzania sluchowego jest
procesem do$¢ trudnym, wymagajacym wspoélpracy specjalistow z réznych dzie-
dzin (audiologii, neurologii, logopedii, psychologii, pedagogiki). Mozliwie wczes-
ne np. w wieku przedszkolnym, wykrycie zaburzen przetwarzania stuchowego
zwieksza szanse na skuteczng rehabilitacje stuchu i mowy dzieci oraz zapobieze-
nie trudnosciom w dalszej nauce szkolnej. Réwniez wyniki badan Ireny Polew-
czyk [2013] wskazuja, Ze udzial dzieci w edukacji przedszkolnej i odbywajaca sie
tam intensyfikacja dziatan zwigzanych z ksztaltowaniem stuchu i mowy, stymu-
lujgco wplywa na rozwo6j funkgji stuchowych.

CAPD jako zaburzenia m.in.: Aktywnos¢ osoby z CAPD:

- w zakresie lokalizacji zrodta dzwigku, — potrzeby poznawcze, zainteresowania,

— obrébki czasowej dzwigkow, — aktywno$¢ w $rodowisku spotecznym,

- slyszenia obuusznego, — udziat w zréznicowanych grupach spotecznych
— trudno$ci w rozumieniu mowy w hatasie (formalnych i nieformalnych),

— mozliwo$ci udziatu w terapii, jej jako$¢ i intensywnos¢

FUNKCJE AKTYWNOSC
1 STRUKTURY CIALA 1 UCZESTNICZENIE

] ETIOLOGIA ]
— prawdopodobne przyczyny CAPD —

CZYNNIKI CZYNNIKI
— SRODOWISKOWE 0SOBOWE —

Whplyw Srodowiska na osobe z CAPD:

- niewtasciwa akustyka pomieszczen szkolnych,

- niewyrazna artykulacja rozméwcy,

- niecierpliwo$¢, niewlasciwa postawa spoteczna
wobec 0s6b z zaburzeniami stuchu

Rozwdj poznawczy, spoteczny i emocjonalny osoby z CAPD:

- cechy osobowosci,

— reakcje na stres i trudnosci,

- wiedza na temat mozliwych barier, trudnosci, czynnikow
utrudniajacych funkcjonowanie (styszenie i stuchanie),

- poczucie kontroli w sytuacjach trudnych,

- umiejetnos¢ modyfikowania $rodowiska spoteczno- fizycznego
zgodnie w wtasnymi potrzebami,

— motywacja do terapii

Schemat 1. Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego jako niepelnosprawnosé
stuchowa w kontekscie zalozen Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania,
Niepelnosprawnosci i Zdrowia (ICF)

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie pomystu graficznego: Fasciszewska, Tuchowska [w druku].
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Faktem jest, ze dzieci, u ktérych zdiagnozowano CAPD, borykaja sie ze
znacznymi problemami w zakresie komunikacji, funkcjonowania poznawczego,
emocjonalno-spolecznego, a podstawa rozpoczecia zorganizowanych dzialan
terapeutycznych staje sie wielospecjalistyczna diagnoza. Wymienione trudnosci
wplywaja na jako$¢ zycia i pelnienie rél spolecznych, w tym roli ucznia. Sposéb
organizacji nauki i metod pracy z uczniami z CAPD majg charakter specjalny, a od
rodzaju dokumentu — opinii lub, w ciezszych, bardziej zlozonych i przy glebszych
trudnosciach, na podstawie zaswiadczenia lekarskiego, orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego z uwagi na niepelnosprawnos¢ stuchowsa (rozumiang wg
zalozenn ICF — Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepelnopraw-
noéci i Zdrowia (ICF), diagnoza funkcjonalna bio-psychospoleczna, zgodnie z za-
tozeniami ICF ma stac sie elementem reformy systemu edukacji — takze w zakresie
orzecznictwa o potrzebie ksztalcenia specjalnego, http://www. niepelnosprawni.
pl/ledge/x/341499, por. schemat 1.), zalezg mozliwosci i zakres udzielanej uczniowi
pomocy [por. Zaborniak-Sobczak, Bierlkowska, Senderski 2016].

Mozliwosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniowi
z centralnymi zaburzeniami przetwarzania stuchowego
w placéwce ogdlnodostepne;j

Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego moga miec¢ rézny przebieg,
a problemy objawiac si¢ caltym wachlarzem trudnosci — od bardzo subtelnych po
znacznie utrudniajace przebieg nauki, do niepelnosprawnosci stuchowej wlacz-
nie. Umiejetnosci zwigzane z przetwarzaniem sluchowym rozwijaja sie stopnio-
wo z wiekiem, jednak dzieci z zaburzeniami tego procesu potrzebuja pomocy
w przezwyciezaniu trudnosci i wypracowywaniu strategii radzenia sobie z nimi.
Mozna im poméc na rézne sposoby, w zaleznosci od wielu czynnikow: wieku
i mozliwoéci poznawczych, wspoélistnienia badZ nie innych zaburzen, dostepno-
§ci rehabilitacji.

Wskazanie, czy ze wzgledu na istniejace deficyty stuchowe (diagnoza audio-
logiczna, neurologiczna) dziecko kwalifikuje sie do grupy oséb z niepetnospraw-
noscig stuchowg (por. schemat 1) lezy w gestii wielu specjalistéw z zakresu medycy-
ny, psychologii i pedagogiki. SpecjaliSci w poradni psychologiczno-pedagogicznej,
na podstawie stosownych badan psychologiczno-pedagogicznych, logopedycz-
nych lub innych w zaleznoéci od indywidualnych potrzeb, oraz zgromadzonej
dokumentacji, w tym diagnozy lekarza specjalisty, okreslaja potrzebe ksztalcenia
specjalnego (wydajac stosowne orzeczenie) lub opiniuja o objeciu ucznia pomocg
psychologiczno-pedagogiczng w placéwce edukacyjnej. W obu przypadkach
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wskazuje sie na potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia oraz zaleca odpowied-
nie formy wsparcia edukacyjnego (czasami takze technicznego, w postaci odpo-
wiedniego sprzetu wzmacniajgcego sygnatl akustyczny) [por. Zaborniak-Sobczak,
Bienkowska, Senderski 2016; Dz.U. Nr 173, poz. 1072].

Dokumenty wydane z uwagi na trudnosci w uczeniu sie dziecka, powodowane

centralnymi zaburzeniami przetwarzania stuchowego, powinny uprawnia¢ do:

— dostosowania tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycz-

nych ucznia;

otrzymania na terenie placéwki edukacyjnej specjalistycznej pomocy

psychologiczno-pedagogicznej w ramach zaje¢ logopedycznych, korekcyjno-

-kompensacyjnych lub terapii psychologicznej, w zaleznosci od wyste-

pujacych objawéw, celem rozwijania umiejetnosci stuchowych, komunikacji,

jezyka i stymulowania mozliwosci poznawczych dziecka;

zwolnienia z nauki drugiego jezyka obcego’;

dostosowania warunkéw i/lub form sprawdzianéw zewnetrznych: kompeten-

cji, egzaminu gimnazjalnego i maturalnego’. Szczegélnie istotne bytoby zwol-

nienie ucznia z CAPD z egzaminacyjnej czeSci w zakresie stuchania tekstu

zjezyka obcego. W zamian za to uczen méglby pracowac na tekscie zapisanym.
W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na trzy obszary, w ktérych mozna

wspiera¢ osobe z CAPD. Sa to:

— rozwijanie umiejetnosci stuchowych np. przez trening stuchowy, ukierunko-

wany na konkretny rodzaj deficytu stuchowego,

rozwijanie jezyka, komunikacji i stymulowanie mozliwosci poznawczych
dziecka, w celu wypracowania skutecznych strategii kompensujacych deficyty
stuchowe, w tym: aktywne stuchanie, strategie metapoznawcze, lingwistyczne
i metalingwistyczne,

poprawa jakosci bodzcéw akustycznych, w tym modyfikacja sSrodowiska szko-
Inego tak, aby mozliwe bylo lepsze rozumienie i zapamietywanie informacji
stuchowych [Shminky, Baran 1999, Bellis 2003].

1

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegétowych
warunko6w i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach pub-
licznych (Dz. U. z 2015 r., poz. 843).

Podstawe prawng stanowia zapisy Rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkolach i placéwkach z dnia 30 kwietnia 2013r. (Dz. U. z 2013 r., poz. 532), w sprawie warunkéw
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
sprawdzianéw i egzaminéw w szkolach publicznych z dnia 10 czerwca 2015 r. (Dz.U. z 2015 r.
poz. 843) oraz w sprawie warunkdw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spolecznym z dnia 24 lipca 2015 r. (Dz. U. z 2015 r., poz. 1113).
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Dostosowanie metod, form i organizacji nauczania do mozliwosci
psychofizycznych ucznia z CAPD, z uwzglednieniem kontekstu
przeksztalcania Srodowiska szkolnego. Wskazéwki dla nauczycieli

Z uwagi na wystepujace trudnosci w zakresie edukacji, wynikajace z central-
nych zaburzen przetwarzania stuchowego, nalezy dostosowaé warunki i metody
pracy dydaktyczno-wychowawczej:

— dopilnowag, aby poziom hatasu podczas prowadzonych zajec¢ byt jak najmniej-
szy. Wedlug standardéw ASHA szum tla w pomieszczeniu, w ktérym uczy sie
dziecko z CAPD, nie powinien przekracza¢ 30 dB (poglos nie powinien utrzy-
mywac sie dluzej niz 0,4s), a stosunek sygnalu do szumu nie powinien by¢ niz-
szy niz +15 dB. Korzystne rozwigzania, to wyciszenie i zlikwidowanie poglosu
w klasach za pomoca dzwiekochlonnych materialéw oraz usuniecie urzadzen
emitujacych niepotrzebne dzwieki np. wyciszenie komputeréw, klimatyzato-
réw [Senderski 2014];

— zacheci¢, umozliwi¢ uczniowi uzywanie systeméw wspomagajacych stysze-
nie, ktére poprawiajg zrozumialo§¢ mowy nauczyciela na tle hatasu klasy
(Amigo Star, Edu-Link, system FM) [Senderski 2014];

— odpowiednio dobra¢ miejsce pracy ucznia w klasie szkolnej tak, by miat on mo-
zliwos¢ kontrolowania twarzy nauczyciela, a takze innych uczniéw (ustawie-
nie lawek w tuku, pétkolu lub usadowienie ucznia w drugiej tawce pod oknem,
co daje mozliwos¢ odwrécenia sie podczas zajec) — jezeli wzrok odgrywa role
kompensujaca deficyty stuchowe, stanowi strategie radzenia sobie z trudnos-
ciami stuchowymi;

— podczas przekazywania tresci, komunikatéw stownych (méwienia lub czyta-
nia) przez nauczyciela unika¢ zaslaniania twarzy dtofimi lub ksigzka oraz od-
wracania sie tylem do ucznia;

— wskazywac uczniowi treéci najwazniejsze, najistotniejsze przez zaznaczenie
w podreczniku niezbednego do opanowania materialu dydaktycznego. Ko-
rzystnym rozwigzaniem jest rowniez udostepnienie uczniowi notatek przed
zajeciami, aby mogl on wczesniej zapozna¢ sie z tematem, treScia wprowa-
dzana na lekgji;

— w czasie prac klasowych (kartkéwek, sprawdzianéw) nie dyktowaé polecen,
przekazacd je uczniowi w postaci wydrukowanej. Bedzie mial on wéwczas wie-
cej czasu na ich opracowanie, a jednocze$nie uniknie pomytek podczas zapisy-
wania zadan;

— wydluzy¢ czas na przyswajanie treéci odbieranych droga stuchowa (np. pod-
czas zaje¢ z jezyka obcego — ¢wiczen ze stuchania);
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— kazdorazowo upewnic sie, czy uczen dobrze uslyszal i zrozumiat tresci pytan,
polecen. Dluzsze, zlozone polecenia, tresci dzieli¢ na mniejsze, bardziej zrozu-
miale partie jezykowe;

— w czasie, gdy uczen ma trudno$¢ z udzieleniem odpowiedzi zastosowac tech-
niki naprowadzajace (np. podpowiedz slowna za pomoca pierwszej gloski, sy-
laby);

— nauczyciele moga réwniez pomagac uczniowi méwiac do niego nieco wolniej
i wyrazniej podajac ta sama informacje r6znymi stowami (przeformulowujac),
uzupelniajgc przekaz stuchowy informacjg podawang droga wzrokowa, stad
wskazane jest stosowanie pomocy wizualnych (tabel, rysunkéw, schematéw,
tablic interaktywnych, rzutnikéw, komputera z mozliwoscia wykorzystania
programéw multimedialnych oraz dostepem do Internetu umozliwiajacym
szybkie wprowadzenie do tematu poprzez wizualizacje), wyjasnianie pojec
nieznanych, abstrakcyjnych, udzielanie pomocy podczas odpowiedzi ustnych
(przez zadawanie dodatkowych pytan), rozpoczynanie realizacji zaje¢ od za-
gadnien najblizszych uczniom, odwolywanie sie do przykladéw z zycia co-
dziennego, nowy material nalezy powtarza¢ systematycznie, wielokrotnie
wraca¢ do okreslonej tematyki, umieszcza¢ w widocznym miejscu obrazki, ilu-
stracje, schematy tak, by uczniowie na biezaco mogli odwotywac sie do wpro-
wadzanych treéci celem ich utrwalania;

— uwzgledni¢ mozliwos$¢ wystepowania dodatkowych trudnosci: dekoncentra-
¢ji uwagi podczas zaje¢, szybszej meczliwosci, nadmiernej ruchliwosci.

Ponadto, w czasie zaje¢ szkolnych nalezy:

— stwarza¢ uczniowi okazje do odczuwania satysfakgji i sukcesu z wykonanego
zadania;

— przeciwdziala¢ wykluczeniu przez réwiesnikéw (np. przez wyznaczanie
wspélnych do realizacji zadan);

— umozliwi¢ uczniowi wyrazanie opinii na temat dystraktoréw utrudniajacych
stuchanie;

- motywowac ucznia do wypracowywania skutecznych strategii kompensacyj-
nych;

— wzmacniac zainteresowania;,

— dostarczaé rodzicom informacji o postepach, biezacych trudnoéciach w nauce,
zachowaniu dziecka w szkole. Wskazana jest systematyczna wymiana informa-
qji z rodzicami, np. za pomoca email, dziennika elektronicznego informowanie
rodzicow o postepach dziecka, o wprowadzanych tematach, wiadomosciach,
planowanych pracach klasowych.



124  Zaborniak-Sobczak Malgorzata, Bienkowska Katarzyna Ita, Drozd Monika, Senderski Andrzej

Terapia specjalistyczna ucznia z CAPD

W ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej mozna zaleci¢ zajecia spe-
cjalistyczne, wérdd nich:

* zajecia korekcyjno-kompensacyjne, szczegdlnie dla uczniéw, u ktérych CAPD
wspotwystepuje ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie o typie dysleks;ji.
Celem zaje¢ bedzie odbycie miedzy innymi:

— treningu techniki czytania, rozwijanie odpowiedniej techniki czytania: czy-
tanie metoda sylabowa, w szybszym tempie (w tym celu zaleca sie
poczatkowo czytanie prostych i krétkich tekstow z czasem coraz bardziej
zlozonych, np. metoda 18 struktur wyrazowych lub symultaniczno-sek-
wencyjna);

— treningu czytania ze zrozumieniem na glos i po cichu, przy towarzyszacym
szumie’ (np. cichych dzwiekach konkurencyjnych — radio, magnetofon),
w trakcie tych ¢wiczei proponuje sie obserwowanie ucznia, ze szczegodl-
nym zwrdceniem uwagi na to, co rozprasza jego uwage (np. hatas), sprawia
trudnosci w czytaniu (a nie wynika z niewlasciwej techniki czytania), suge-
ruje si¢ rozmowe z uczniem na ten temat, prébe okreslenia, nazwania czyn-
nikéw utrudniajacych czytanie i zrozumienie tresci. Praca z tekstem
umozliwia réwniez realizacje ¢wiczen leksykalnych, z doktadnym wyjas-
nieniem znaczenia niejasnych poje¢, wskazaniem mozliwosci ich uzycia
w réznych kontekstach sytuacyjnych;

— treningu ortograficznego, utrwalajacego zasady ortograficzne, gramatycz-
ne, pisanie ze stuchu z analiza popelnionych bledéw, wdrazanie do pracy
ze slownikiem ortograficznym.

Praca terapeutyczna (korekcyjno-kompensacyjna) na materiale jezykowym
moze odbywac sie z wlaczonymi dzwiekami zagluszajacymi (np. radio, muzyka
z magnetofonu). Z jednej strony rolg terapeuty bedzie obserwowanie zachowan
ucznia, jego trudnosci w zakresie percepcji i interpretacji styszanych tresci, z dru-
giej za$ dozowanie czynnikéw zaklécajacych procesy przetwarzania stuchowego,
u$wiadamianie uczniowi (zwlaszcza starszemu), co stanowi zrédlo jego trudno-
Sci, w jaki sposob pokonywaé problemy np. przez poproszenie o wylaczenie
urzadzen zagluszajacych, utrudniajacych odbidr.

* zajecia stuchowo-ruchowe, celem poprawy komunikacji miedzypétkulowe;j.
Podczas wykonywania ¢wiczen rownowaznych, koordynacji obustronnej, ko-
ordynacji wzrokowo-ruchowo-sluchowej dojrzewa ciato modzelowate taczace

® Jednakze w takich warunkach trudnym do ustalenia jest odpowiedni poziom szumu, co mozliwe
jest jedynie w specjalistycznych treningach stuchowych, usprawniajacych styszenie i rozumienie
mowy w szumie.
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obie poétkule oraz doskonalg sie polaczenia pomiedzy mézdzkiem (wazng struk-
turg dla kontroli proceséw jezykowych) a pétkulami mézgu. Rekomenduje sie
terapig integracji sensorycznej lub inne programy dedykowane dla dzieci z de-
ficytem integracji CAPD [Chermak, Musiek 1997; Bellis 1996, Senderski 2009;
Borowiecka 2015].

* zajecia logopedyczne wazne beda dla tych uczniéw, u ktérych CAPD
wspolwystepuje z opéznionym rozwojem mowy (SLI - specyficznym zaburze-
niem jezyka), trudnosciami artykulacyjnymi. Celem zaje¢ bedzie automatyzo-
wanie dzwiekéw mowy - najczesciej glosek dentalizowanych, najstabiej
réznicowanych i identyfikowanych podczas stuchania i w mowie, ksztaltowa-
nie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej. W czasie terapii logopedycznej
sugeruje sie nagrywanie wypowiedzi ucznia, wspdlne ich odstuchiwanie i ana-
lizowanie. Nagrania wypowiedzi wlasnych i cudzych moga sta¢ sie cennym
materialem do ¢wiczen stuchu fonetycznego, rozumianego jako zdolnosé¢ do
odrézniania glosek (w tym takze dzwiekéw mowy realizowanych pozanor-
matywnie) i zjawisk prozodycznych [Roctawski 2010].

* dla uczniéw klas starszych z trudno$ciami w uczeniu sie, warto zorganizowac
zajecia dydaktyczno-wyré6wnawcze, o ile zachodzi taka potrzeba, na biezaco
z tych przedmiotéw, z ktérych grozi ocena niedostateczna. Podczas zaje¢ nale-
zy uwzgledni¢ trudnosci ucznia, szybsza meczliwos¢, problemy w rozumieniu
poje¢ nieznanych, abstrakcyjnych, trudnosci w zakresie myslenia abstrakcyjne-
g0, pojeciowego, stad zaleca sie prace na konkretach, z wykorzystaniem pomo-
cy pogladowych (ilustracji, schemat6w, filmow).

Wybor stosownych zaje¢ w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej
podyktowany powinien by¢ przede wszystkim zakresem potrzeb ucznia i jego
mozliwo$ciami psychofizycznymi (determinowanymi centralnymi zaburzeniami
przetwarzania stuchowego), ale takze warunkami placéwki, mozliwosciami ka-
drowymi, organizacyjnymi.

W czasie zaje¢ nalezy wdrazac ucznia do aktywnego stuchania tzn. do $wia-
domego kierowania uwagi stuchowej, koncentracji na bodZcach akustycznych,
przyjmowania gotowosci do odbioru bodzcéw stuchowych przez przykladowo
zwracanie glowy w strone méwigcego i utrzymywanie wzroku na tej osobie, uni-
kanie wszelkich dziatan, ktére moglyby rozprasza¢ uwage od komunikatu stow-
nego [Bellis 2003]. Dodatkowo warto zwraca¢ uwage ucznia na kontekst wypo-
wiedzi, gdyz pewne informacje mozna wywnioskowaé¢ na jego podstawie.
W miare mozliwosci nalezy uswiadamiac¢ uczniowi jego trudnosci, zrédta czynni-
kéw zakldcajacych, a takze fakt, ze stuchanie bedzie wymagato jego kontroli i pew-
nego wysitku. Aby dziecko moglo skutecznie kontrolowa¢ wlasne zachowanie,
powinno zrozumie¢ nature swojego problemu (np. niestyszenie wyraznie), na-
uczy¢ sie okresla¢ przyczyny trudnosci i generowac ich rozwigzania, ocenia¢ ich
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skuteczno$¢ (np. hatas w klasie — uczen prosi o cisze, zbyt glosne urzadzenia —
uczen prosi o ich wylgczenie, $ciszenie) [Chermak, Musiek 1997; por. Skoczylas
iin. 2012b].

Istota treningu stuchowego w terapii specjalistycznej
ucznia z CAPD

Przed przystapieniem do planowania terapii specjalistycznej (logopedycznej
lub pedagogicznej) nalezy dokladnie zapoznac¢ sie w wynikami badan audiolo-
gicznych ucznia z centralnymi zaburzeniami przetwarzania stuchowego. Dzieci
z oérodkowymi zaburzeniami stuchu nie stanowig jednorodnej grupy, wiec pod-
czas diagnozy, w nastepstwie ktérej planowana jest terapia, uwzglednic¢ nalezy,
ktore funkcje stuchowe dziecka wymagajg usprawnienia i w jakim stopniu, a tym
samym okresli¢ przynaleznoéc¢ pacjenta do jednego z trzech rodzajéw zaburzen:

I. Deficyt w zakresie dekodowania stuchowego — zwiazany z nieprawidlowg
praca pétkuli dominujacej dla mowy (zazwyczaj lewej) —u dzieci z CAPD zazwy-
czaj stwierdza sie¢ odwrotny, niz w przypadku dzieci bez CAPD, wzorzec laterali-
zacji pétkul mézgowych dla styszenia. Wystepuja wowczas trudnosci z czaso-
wym opracowywaniem informacji stuchowej, integracja i separacja miedzyuszna,
réznicowaniem dzZwiekow oraz rozumieniem mowy znieksztalconej (przyktado-
wo odstuchiwane z nagrafi CD, rozumieniem dialogéw w filmach, trudnosci
w Sledzeniu toku rozmowy telefonicznejitd.). Dzieci zdominujacymi zaburzenia-
mi dekodowania stuchowego charakteryzuje réwniez niska $wiadomos¢ fonolo-
giczna. Czesto popelniaja bledy typu fonologicznego np. zamieniaja gloske /d/,
gloska /t/. Dodatkowo moga pojawiac sie trudnosci w zakresie syntaktyki oraz zu-
bozenie stownika. Czesto poziom inteligencji werbalnej jest nizszy od poziomu
inteligencji niewerbalnej. Dzieci te charakteryzuje prawidlowa zdolno$¢ w zakre-
sie kompetencji pragmatyczne;j.

II. Deficyt prozodyczny — mechanizmy mézgowe lezace u podstaw tych defi-
cytow wiagza sie z dysfunkcja prawej pétkuli mézgowej, sa one manifestowane
trudnoéciami ze rozumieniem intencji wypowiedzi (np. dzieci skarzg sie, ze wy-
powiedzi innych oséb byly zlodliwe, niemile, mimo Ze sami nadawcy komunika-
tow podkreslaja, ze wypowiedzi nie mialy negatywnego wydzwieku), problema-
mi w zakresie rozumienia zartéw, ironii. Uwaza sie, ze u podloza tych deficytow
lezy niezdolnoé¢ do adekwatnego interpretowania wskazéwek prozodycznych.
U dzieci z dominujacymi zaburzeniami prozodycznymi zaburzenia wyzszych
funkgji stuchowych moga by¢ postrzegane jako najmniej dotkliwe i same w sobie
nie leza u podstaw zaburzen prozodycznych, lecz raczej z nimi wspéiwystepuja.
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III. Deficyt integracji — zwigzany z deficytami w zakresie miedzypodtkulowej
integracji, wynikajacymi z wadliwego transferu informacji przenoszonych przez
spoidlo wielkie. Symptomy deficytu integracji moga wystepowaé w obrebie jed-
nej lub wielu modalnosci. Wéréd gléwnych objawéw tego zaburzenia wyréznia
sie problemy w zakresie przetwarzania czasowego oraz obuusznej separacji i inte-
gracji. Testy elektrofizjologiczne wskazuja na brak typowej dominacji pétkulowej
w zakresie przetwarzania dzwiekéw mowy. Dzieci czesto skarzg sie na problemy
ze rozumieniem mowy w szumie, trudnosci w zakresie wigzania informacji se-
mantycznych ze wskazéwkami prozodycznymi (ta umiejetnos¢ wymaga integra-
¢ji obu pétkul mézgowych), problemy w zakresie lokalizacji oraz Sledzenia dzwie-
ku. Jednoczesnie dzieci maja poczucie, ze prawe ucho , jest lepsze” [Bellis 2003,
Skoczylas i in. 2012b].

Trening stuchowy, bedacy elementem wychowania stuchowego, rozumiane-
go jako_réznego rodzaju dzialania, polegajace na uaktywnieniu posiadanych
przez dziecko mozliwosci stuchowych i wyksztalceniu umiejetnosci wykorzysta-
nia ich w celu lepszej orientacji w otoczeniu, powinien sta¢ sie stalym elementem
zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych i logopedycznych, organizowanych dla
uczniéw z CAPD. W wyniku treningu dochodzi do poprawy okreélonej funkgji
stuchowej, co przekltada sie na sytuacje zycia codziennego. W ramach terapii tre-
nowane sg konkretne zadania stuchowe, ale nawet wtedy stymulowany jest caty
uklad stuchowy, co wywoluje korzystne zmiany neuroplastyczne mézgu.

Uczenie sie sluchania w czasie treningéw ma na celu stymulowanie stuchu,
przez rozréznianie zjawisk akustycznych pochodzacych z otoczenia, zdolnoé¢
lokalizowania Zrédla dzwieku, rozréznianie jego cech, rozwijanie zdolnosci do
odbierania i r6znicowania dzwiekéw mowy, rozwijanie pamieci werbalnej i uwa-
gi stuchowej [por. Gunia 2001]. Trening stuchowy oparty na plastycznosci mézgu
ma mocne podstawy teoretyczne, a jego efekty wykazano w badaniach z wyko-
rzystaniem metod obiektywnych i behawioralnych [Senderski 2014].

W literaturze czesto podkresla si¢ zalety treningdw stuchowych w postaci gier
komputerowych. Sugerujemy jednak ograniczenie stymulacji wzrokowej ucznia
proponujac gry i zabawy stuchowe, wykorzystujace standardowe $rodki dyda-
ktyczne, dostepne w wigkszosci placowek edukacyjnych.

W ramach treningu stuchowego, ktérego celem jest ksztaltowanie stuchu fo-
nemowego, fonematycznego i prozodycznego, rozwijanie rozumienia mowy
w halasie, wyodrebnia sie zazwyczaj cztery etapy:

* wykrywanie dzwiekow z tla (detekcja dzwieku);
* réznicowanie dzwiekéw (dyskryminacja);
* identyfikowanie (rozpoznawanie) réznorodnych dZwiekéw, odréznianie:

— natezenia dzwieku,

— wysokosci dzwieku,
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— dlugosci dzwieku,

— kolejnosci dzwiekow,

— dzwiekéw znieksztalconych,

— dzwiekéw w obecnosci sygnatu zagluszajacego;

* rozumienie mowy:

— ksztaltowanie umiejetnosci fonologicznych (np. analiza i synteza sylabowa,
gloskowa sléw, odstuchiwanie i wskazywanie liczby stéw w zdaniu), kon-
troli, uwagi i koncentracji stuchowej np. przez stuchanie audiobookéw, na-
granych opowiadan, dialogdw, nastepnie rozmowa z uczniem na temat
odstuchanych tresci;

— ksztaltowanie umiejetnosci jezykowych — rozwijanie zasobu slownictwa
przez przykladowo tworzenie stéw w obrebie r6znych kategorii, umiejet-
noéci budowania zdan réznego rodzaju, stosowania poprawnych form gra-
matycznych wyrazéw tak, by wchodzily one w odpowiednie zwiazki
w zdaniu i przekazywaly trafnie zamierzona tres¢,

— rozwijanie mys$lenia stowno-pojeciowego, ¢wiczenia z wykorzystaniem hi-
storyjek obrazkowych, czytanych opowiadan, klasyfikowanie przedmio-
tow wedlug okreslonych cech i przyporzadkowywanie im nazw.

Efektywny trening stuchowy przeznaczony dla uczniéw z osrodkowymi za-

burzeniami przetwarzania stuchowego powinien by¢ dlugotrwaly i intensywny
(przykladowo w terapii Fast For Word zaklada sie 3 godziny przez 5 dni w tygo-
dniu, z kolei w terapii metoda Neuroflow — 3 razy w tygodniu po 30 minut). Czas
terapii zalezy od metody oraz intensywnosci treningu oraz dostosowany jest do
indywidualnych mozliwosci dziecka. Wazne jest, aby terapia obejmowala nie tylko
bierne stuchanie dzwiekdéw, ale réwniez ¢wiczenia, w ktérych dziecko mogtoby
aktywnie uczestniczyé. W czasie treningdw nalezy wykorzystywac ré6znorodne
dzwieki, pracowaé¢ zaréwno na materiale niejezykowym (dzwieki otoczenia,
przyrody, muzyczne itd.), jak i jezykowym (gloski/fonemy, sylaby, stowa, zdania,
frazy).

Podsumowanie

Coraz doskonalsze, w zwigzku z tym dokladniejsze badania diagnostyczne
w kierunku rozpoznania centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego powo-
duja, ze coraz wiecej uczniéw, majac potwierdzony audiologicznie deficyt
stuchowy, wymagac bedzie specjalistycznego wsparcia na terenie placéwki edu-
kacyjnej. Uczniowie, u ktérych stwierdzono deficyty w opracowywaniu informa-
¢ji stuchowej, przejawiaja specyficzne trudnosci w nauce szkolnej. Koniecznym
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warunkiem wsparcia edukacyjnego uczniéw z CAPD jest zaangazowanie zespotu
specjalistow szkolnych: logopedéw, pedagogéw specjalnych, terapeutéw peda-
gogicznych i innych, w zaleznoéci od indywidualnych potrzeb danego ucznia.
Niezbedna wydaje sie réwniez pomoc ze strony wszystkich nauczycieli, uczacych
dziecko z CAPD oraz jego rodzicow.

Zasadnicza formga terapii dzieci z CAPD sg specjalistyczne treningi stuchowe
doskonalgce wyzsze funkcje stuchowe, ktére oparte sa na podstawach nauko-
wych (Evidence Based Medicine). Niniejsza propozycja wsparcia edukacyjnego
ucznia z centralnymi zaburzeniami przetwarzania stuchowego moze stanowi¢
material pomocniczy dla wszystkich tych oséb, ktére pracuja z dzie¢mi/uczniami
z osrodkowymi zaburzeniami stuchu. Majac $wiadomos¢ istnienia wielu propo-
zycji specjalistycznych treningéw stuchu: Lisn&Learn, Fast for Word, Earobics,
Interaktywny Metronom, oraz polskich: SPS-S, Neuroflow, dr Neuronowski,
muzykoterapie, staraliSmy sie zaproponowac takie rozwiazania, ktore nie wyma-
galyby znacznych nakladéw finansowych i technicznych, stanowily dostepne
uzupelnienie specjalistycznego treningu stuchowego, mozliwe do osiggniecia
w warunkach placowek ogdlnodostepnych. Brytyjskie Towarzystwo Audiologicz-
ne (BSA) oraz Amerykanskie Towarzystwo Jezyka, Mowy i Stuchu (ASHA) po-
daja, ze brak udokumentowanej skutecznosci treningéw stuchu bazujacych na
elektronicznie modulowanych, modyfikowanych, w tym filtrowanych, dzwie-
kach. Nie potwierdzono skutecznosci metody Alfreda Tomatisa, Johansena czy
Berarda [BSA, 2011 s. 33]. Problematyke omawiajaca metody terapii centralnych
zaburzen przetwarzania stuchowego podejmiemy szczegélowo w kolejnej, trze-
ciej czesci cyklu.
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Ewaluacja testu uwagi stuchowej u dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
po zastosowaniu terapii dZwiekowej

Zaburzenia uwagi sluchowej manifestujace sie deficytami w zakresie opracowywania i percepcji
informacji akustycznej sg zjawiskiem dos¢ powszechnie wystepujacymi wsréd dzieci i mlodzie-
zy. Zaburzeniom uwagi stuchowej czesto towarzysza trudnosci w zakresie nabywania umiejet-
nosci czytania i pisania, rozumienia polecen, nadpobudliwos$¢ psychoruchowa i zaburzenia
koncentracji. Dzieci dotkniete zaburzeniami uwagi stuchowej osiagaja gorsze rezultaty w nauce.
Poprawa umiejetnosci segregacji percepcyjnej dzieki zastosowaniu treningu stuchowego w po-
staci terapii dzwiekowej pozwala na wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi.

Stowa kluczowe: uwaga sluchowa, test uwagi stuchowej, 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
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Wprowadzenie

Przedstawiciele r6znych dziedzin nauki zajmujacy sie problematyka rozwoju
mowy i jezyka u dzieci sa zgodni, Zze wérdd elementéw majacych kluczowe zna-
czenie dla prawidlowego ksztaltowania sie komunikacji jezykowej sa sprawnie
funkcjonujacy narzad stuchu oraz wlasciwie przebiegajace procesy percepcji
stuchowej [Kurkowski, Szkietkowska i in. 2002]. W prawidlowym rozwoju tej nie-
zwykle waznej dla czlowieka umiejetnoéci rola stuchu jest nie do przecenienia,
stanowi on bowiem najistotniejsza droge odbioru informacji dzwiekowej [Prusze-
wicz 2003]. Udowodniono, ze jesli u malego dziecka nie zostang uaktywnione
funkcje stuchowe, nie osiagnie ono bieglego postugiwania sie jezykiem [Gopnik,
Cargo 1991]. Prawidlowa percepcja dzwiekéw warunkowana jest nie tylko przez
sprawnie dzialajacy obwodowy narzad stuchu. Wazna role odgrywaja takze pro-
cesy zachodzace na wyzszych pietrach drogi stuchowej. Istnieja zaburzenia,
w ktérych przy prawidlowym odbiorze bodZzcéw w strukturach obwodowych
wystepuja trudnosci w zakresie pelnego wykorzystania styszanego sygnatu aku-
stycznego. Sa okreslone jako zaburzenia osrodkowego przetwarzania stuchowe-
go. Wazna skladowgq proceséw przetwarzania stuchowego jest uwaga stuchowa.
Stanowi ona swoisty filtr w zakresie odbioru informacji dzwiekowych, pozwa-
lajgc na selekcjg informacji — zapercypowanie istotnych i odrzucenie nieistotnych.

Osoby dotkniete zaburzeniami uwagi stuchowej moga by¢ postrzegane jako
niestyszace lub niedostyszace pomimo prawidlowego progu styszenia. Czesto nie
reaguja one wilasciwie na komunikaty slowne, m.in. z powodu trudnosci
w wylowieniu konkretnej informacji z tla akustycznego. Zaburzenia w zakresie
uwagi stuchowej u dzieci skutkuja nie tylko problemami w sferze komunikacji
jezykowej i nauki, lecz moga negatywnie wplywac takze na zachowanie. W sytu-
acji, kiedy dziecko nie radzi sobie z analizg i synteza bodzcéw akustycznych, swiat
dzwiekéw odbierany jest przez nie jako zrédlo zagrozenia. Powoduje to mobiliza-
cje mechanizméw obronnych, a u dziecka wzrasta poziom napiecia i stresu, co
moze skutkowaé¢ m.in. nasileniem zachowan agresywnych To dodatkowo pote-
guje problemy szkolne dziecka z zaburzeniami uwagi sluchowej. Zaburzenia
o$rodkowego przetwarzania bodzcéw stuchowych nie sa zjawiskiem rzadkim.
Z licznych badan prowadzonych na $wiecie wynika, ze zaburzenia te, skutkujace
deficytami jezykowymi, ma duza grupa dzieci i dorostych [Gopnik, Cargo 1991,
Szuman 1963, Weiner 1974]. Natomiast z powszechnych badan przesiewowych
stuchu przeprowadzonych w catej Polsce przez Instytut Fizjologii i Patologii
Stuchu wsréd uczniéw z klas poczatkowych szkoly podstawowej wynika, ze nie-
prawidlowy wynik testow w zakresie przetwarzania sluchowego mialo prawie
15% dzieci [Skarzynski, Czyzewski i in. 2007].
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Dynamiczny rozwéj medycyny (w zakresie diagnostyki, leczenia i rehabilita-
cji) oraz dyscyplin z nig wspoéipracujacych, w tym logopedii, psychologii, pedago-
giki i inzynierii dzwieku, spowodowat wzrost wiedzy i mozliwosci diagnostycz-
nych u dzieci majacych trudnosci w zakresie prawidlowego przyswajania mowy
i jezyka na podlozu zaburzen uwagi stuchowe;.

W $wietle obecnej wiedzy o plastycznosci ukladu stuchowego i sensytywnych
okresach rozwoju percepcji stuchowej u dzieci zasadne jest stosowanie treningéw
stuchowych, ktére w sposéb dynamiczny ksztaltuja uwage stuchowa.

Metodologia badan wilasnych

Celem podjetych badan wlasnych bylto uzyskanie informacji na temat dyna-
miki przebiegu parametrow testu uwagiilateralizacji stuchowej u dzieci 7-letnich
z zaburzeniami uwagi stuchowej, po zastosowaniu stymulacji dzwiekowej me-
toda Tomatisa. Material do pracy stanowily badania wykonane wsréd uczniéw
klas pierwszych u 422 dzieci z 78 szk6t podstawowych powszechnych, integracyj-
nych i z oddzialami integracyjnymi z terenu calej Polski, w wieku 7 lat rozpoczy-
najacych nauke w klasie pierwszej, ktére uzyskaly nieprawidlowy wynik w tescie
uwagi sluchowej oraz mialy zbadane wszystkie parametry wchodzace w skiad te-
stu uwagi i lateralizacji stuchowej. Zgromadzony materiat badawczy podzielono
na nastepujace grupy: dzieci zespolami zaburzen genetycznych, dzieci z autyz-
mem, dzieci z zaburzeniami zachowania, dzieci z zaburzeniami mowy, dzieci
z zaburzeniami rozwoju psychoruchowego, dzieci z prawidlowym rozwojem
psychofizycznym. Kwalifikacja do poszczegélnych grup badanych odbyla sie na
podstawie dokumentacji uczniéw lub/i na podstawie orzeczenia lekarskiego.

Zgodnie z procedura diagnostyczna stosowana w metodzie Tomatisa wyzna-
czane zostaly progi uwagi stuchowej obejmujace ocene: uwagi stuchowej zewnet-
rznej dla tonéw czystych od 125 Hz do 8000 Hz., podawanych droga powietrzna,
uwagi stuchowej wewnetrznej dla tonéw czystych o czestotliwosci od 250 Hz do
4000 Hz, podawanych droga kostna z jednoczesna ocena umiejetnosci lokalizacji
dzwiekdéw, oraz test dyskryminacji wysokosci dzwiekéw podawanych droga po-
wietrzng w odstepie jednej oktawy w pasmie czestotliwosci 125-500 Hz i co pét
oktawy w pasmie 750-8000 Hz.

Dla prawidlowego funkcjonowania stuchowego dziecka wazne jest oddziele-
nie uwagi zewnetrznej, zwiazanej z percepcja wypowiedzi cudzych, i uwagi skie-
rowanej na percepcje wypowiedzi wlasnych (autokontrole stuchowag), okreslanej
jako uwaga sluchowa wewnetrzna, dokonywanie prawidlowej dyskryminacji
wysokosci dzwieku (funkcja rozrézniania wysokosci dzwiekéw) oraz umiejet-
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noéc¢ prawidltowej lokalizacji dzwieku, wptywajaca na koordynacje stuchowo-ru-
chowg i stuchowo-wzrokowa. W wykonanych analizach statystycznych porow-
nywano wplyw interwencji w postaci terapii Tomatisa na zmiane czgstosci
wystepowania poszczegélnych pozioméw uwagi stuchowej w testach wykona-
nych przed terapia i po terapii. Poziom uwagi stuchowej zewnetrznej oraz wyniki
testu uwagi stuchowej — dyskryminacji wysokosci dzwigeku analizowane byty
w trzech przedzialach okreslanych w niniejszej pracy jako strefy czestotliwosci:
strefa I — obejmuje pasmo czestotliwosci 125-750 Hz, strefa Il — obejmuje pasmo
czestotliwosci 1000-3000 Hz, strefa III — obejmuje pasmo czestotliwosci od 4000 Hz.
Natomiast poziom uwagi stuchowej wewnetrznej oraz wyniki testu uwagi
stuchowej — lokalizacji dZwieku analizowane byly w trzech przedziatach okresla-
nych w niniejszej pracy jako strefy czestotliwosci: strefa I — obejmuje pasmo cze-
stotliwosci 250-750 Hz, strefa II — obejmuje pasmo czestotliwoséci 1000-3000 Hz,
strefa III — obejmuje pasmo czestotliwosci od 4000 Hz.

Zgodnie z nomenklaturg stosowng w metodzie Tomatisa, przyjeto okreslenie
»progi stuchania” jako wskaznik poziomu uwagi stuchowej w odréznieniu od
,progow styszenia”, ktére sa wskaznikiem poziomu recepcji dzwiekéw. Uwaga
stuchowa (progi stuchania) w poszczegélnych przedziatach czestotliwosci byla
oceniana jako: prawidlowa uwaga stuchowa, obnizona uwaga stuchowa, podwyz-
szona uwaga stuchowa. Nieprawidlowy wynik w tescie uwagi stuchowej w za-
kresie uwagi sluchowej zewnetrznej i wewnetrznej stwierdzano wtedy, gdy
w przynajmniej jednym pasmie czestotliwosci wynik testu wskazywat na ,,obni-
zong” lub ,podwyzszong” uwage stuchowa. Za poprawe w teécie uwagi stucho-
wej zewnetrznej i wewnetrznej uznawano takie badanie, w ktérym przed terapia
uzyskano wynik ,obnizona” lub ,podwyzszona” uwaga stuchowa w jednym
z badanych przedzialéw czestotliwosci, a po przeprowadzonej terapii metoda
Tomatisa poziom uwagi stuchowej okreslany byla jako ,prawidlowa” uwaga
stuchowa w przynajmniej jednym z badanych przedzialéw czestotliwosci. Wynik
uwaga stuchowa ,bez zmian” oznaczal takie same wyniki uzyskane w testach
uwagi stuchowej wykonanych przed terapia i po terapii Tomatisa, natomiast wy-
nik ,pogorszenie” uwagi stuchowej oznaczal zmiane wyniku , prawidlowa” uwaga
stuchowa na ,,obnizona” lub ,podwyzszona” uwaga stuchowa po terapii. Poziom
uwagi stuchowej analizowany w niniejszej pracy uznano, zgodnie z procedurg
obowigzujaca w metodzie Tomatisa, za ,podwyzszona” lub ,obnizong” uwage
stuchowg, jesli odchylenie poziomu uwagi stuchowej wynosito wiecej niz 10 dB
w stosunku do normy dla przynajmniej dwoch czestotliwosci w danym pasmie
czestotliwosci [Szkietkowska 2012]. Nieprawidlowy wynik w tescie uwagi stucho-
wej w zakresie dyskryminacji wysokoéci dzwieku stwierdzano wtedy, gdy bada-
ne dziecko wykazato brak tej umiejetnosci w caltym przedziale czestotliwosci lub
jego czesci. Nieprawidtowy wynik w tescie uwagi stuchowej w zakresie lokalizacji
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dzwieku stwierdzano wtedy, gdy badane dziecko wykazalo brak tej umiejetnosci
w poszczegdlnych przedziatach czestotliwosci.

Dzieci z grup badanych poddane zostaty stymulacji dzwiekowej metodg To-
matisa. Terapia Tomatisa jest rodzajem treningu stuchowego polegajacego na
stuchaniu odpowiednio przygotowanego materialu dzwiekowego (na bazie cho-
raléw gregoriafskich i muzyki Mozarta), gdzie sygnal muzyczny jest podawany
przez specjalne stuchawki zaréwno drogg powietrzng, jak i kostna. Zgodnie
z przyjeta dla tej pracy procedura terapeutyczng stuchanie obejmowalo 3 serie
stymulacji stuchowej. W czasie jednej serii dzieci poddawane byly stymulacji
dzwiekowej przez 2 godziny dziennie, przez 10 dni. Pomiedzy kolejnymi seriami
byly 4 tygodnie przerwy. W pierwszej fazie treningu — pasywnej, zastosowano
klasyczne przetwarzanie materialu dzwiekowego z wykorzystaniem aparatury
w postaci ucha elektronicznego, w ktérej pacjent stucha biernie. W drugiej fazie
treningu — aktywnej, zastosowano przeksztalcone algorytmy dzwiekowe prezen-
towane za pomocg ucha elektronicznego i modyfikowane poprzez poddawanie
mechanizmowi bramkowania i filtracji. Ciezar stuchania stopniowo przekierowy-
wany byl na prawe ucho, ksztaltujac lateralizacje stuchowa. W aktywnej fazie te-
rapii uczestnik stymulowany byl réwniez dzwiekami mowy i wlaczany do ich od-
twarzania.

Przed rozpoczeciem terapii i po jej zakonczeniu terapii wykonano u wszyst-
kich dzieci test uwagi stuchowej w celu oceny efektow wdrozonych dzialan tera-
peutycznych. Podczas terapii nie stosowano wéréd badanych dzieci innych me-
tod terapeutycznych.

Wyniki

Przeprowadzone analizy potwierdzily przydatno$¢ stosowania testéw uwagi
stuchowej w diagnostyce dzieci z zaburzeniami przetwarzania stuchowego, kon-
centracji, rozwoju mowy i jezyka. Stosowane dotychczas w ramach programéw
edukacyjnych opisowe arkusze obserwacyjne uczniéw moga zatem zosta¢ wzbo-
gacone o nowe mozliwosci w zakresie diagnozy i stanowi¢ pomoc dla pedagogéw
poszukujacych metod wspomagania uczniow z zaburzeniami percepcji stucho-
wej. Zwigkszyloby to tym samym szanse tych dzieci na fatwiejszy i efektywniej-
szy rozw0j edukacyjny.

W tabeli 1. przedstawiono liczbe i odsetek dzieci, u ktérych w tescie uwagi
stuchowej zewnetrznej w uchu prawym oraz w uchu lewym uzyskano wynik nie-
prawidlowy oraz liczbe i odsetek dzieci, u ktérych uzyskano wynik ,poprawa” po
terapii Tomatisa, z podzialem na grupy badane.
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Tabela 1. Odsetek dzieci, u ktérych w teécie uwagi stuchowej zewnetrznej w uchu prawym
ilewym uzyskano wynik nieprawidlowy, oraz odsetek dzieci, u ktérych uzyskano wynik
,poprawa” po terapii Tomatisa, z podzialem na poszczegélne grupy badane, oraz wyniki
uzyskane w grupie kontrolnej w badaniu 112

Ucho prawe Ucho lewe
Grupa badana wyniki nieprawidiowe efekt poprawy wyniki nieprawidlowe
P przed terapia po terapii przed terapia
N %o N %o N %o

zaburzenia z zespolami 63 840 36 571 53 70.7
genetycznymi ’ ! !
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
prawidiowy rozwj 62 785 54 87,1 56 70,9
psychofizyczny ¢ ’ ,
grupa konfrolna 13 25,0 11 84,6 14 26,9
(bez terapii)

Zrédto: Badania wlasne.

Po przeanalizowaniu wynikéw testu uwagi stuchowej zewnetrznej w uchu
prawym zaobserwowano znaczny efekt poprawy tychze wynikéw, wyrazony od-
setkiem dzieci w kazdej z grup badanych, u ktérych w tescie wykonanym po za-
koficzeniu terapii metoda Tomatisa odnotowano poprawe wynikéw uwagi
stuchowej w poréwnaniu z wynikami testu przeprowadzonego przed terapia.
Wzrost ten wynosil 55,9% w grupie dzieci z zaburzeniami rozwoju psychorucho-
wego i87,1% w grupie dzieci z prawidlowym rozwojem psychoruchowym.

Czestos¢ wystepowania wynikéw ,nieprawidlowa” uwaga stuchowa zewnet-
rzna w uchu lewym byta podobna jak w uchu prawym. O ile w uchu prawym
wyniki testu wykonanego w grupie kontrolnej podczas badania pierwszego byty
podobne do wynikéw uzyskanych w wiekszosci badanych grup przed terapia To-
matisa, to w testach uwagi stuchowej przeprowadzonych po terapii wystepowat
znaczny wzrost wyniku ,poprawa” uwagi stuchowej w kazdej z badanych grup
w poréwnaniu z testami przeprowadzonymi w grupie kontrolnej podczas bada-
nia drugiego. Po terapii Tomatisa najmniejszy wzrost liczby wynikéw ozna-
czajacych ,poprawe” w testach uwagi sluchowej odnotowano w grupie dzieci
z zaburzeniami zachowania, natomiast najwiekszy wzrost liczby wynikéw ,po-
prawa” w tescie uwagi stuchowej odnotowano w grupie dzieci z prawidlowym
rozwojem psychofizycznym.
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W tabeli 2. przedstawiono liczbe i odsetek dzieci, u ktérych w tescie uwagi
stuchowej wewnetrznej w uchu prawym oraz w uchu lewym uzyskano wynik
nieprawidlowy oraz liczbe i odsetek dzieci, u ktérych uzyskano wynik ,poprawa”
po terapii Tomatisa, z podzialem na grupy badane.

Tabela 2. Odsetek dzieci z grup badanych, u ktérych w tescie uwagi stuchowej wewnetrznej
w uchu prawym i uchu lewym uzyskano przed terapig wynik ,nieprawidlowa” uwaga
stuchowa oraz liczba i odsetek dzieci, u ktérych po terapii Tomatisa uzyskano wynik
»~poprawa” uwagi stuchowej, oraz wyniki uzyskane w grupie kontrolnej w badaniu 1i 2

Ucho prawe Ucho lewe
wyniki nieprawidiowe efekt poprawy wyniki nieprawidiowe
Grupa badana przed terapia po terapii przed terapia
N %o N %o N %o

zaburzenia z zespolami
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
prawidiowy rozwj 36 456 29 80,6 41 51,9
psychofizyczny ! ! !
grupa kontrolna 14 269 9 64,3 9 173
(bez terapii) ! ! ,

Zrédto: Badania wlasne.

Podobnie jak w badaniach przeprowadzonych przed terapia Tomatisa, do-
tyczacych uwagi stuchowej zewnetrznej, réwniez wyniki testéw uwagi stucho-
wej wewnetrznej w uchu prawym charakteryzowaly sie wystepowaniem wyso-
kiego odsetka wynikéw ,nieprawidlowa” uwaga stuchowa. W grupie kontrolnej
w badaniu pierwszym 26,9% dzieci mialo wynik ,nieprawidlowa” uwaga stucho-
wa. Po terapii Tomatisa w grupie dzieci z zespolami zaburzen genetycznych od-
notowano az 92,3% wynikéw ,poprawa” uwagi stuchowej wewnetrznej w odnie-
sieniu do odsetka wynikéw testow uwagi stuchowej wewnetrznej wykonanych
przed terapig. Najmniej wynikéw ,poprawa” uwagi stuchowej wewnetrznej po
terapii w uchu prawym odnotowano u dzieci z zaburzeniami zachowania (nieco
ponad 50% wynikéw). Jednak nawet w tej grupie, pomimo uzyskania najnizsze-
go wyniku wérdd wszystkich badanych grup, wystapil znaczacy wzrost odsetka
wyniku ,poprawa” uwagi stuchowej wewnetrznej w testach wykonanych po
przeprowadzeniu terapii Tomatisa.
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Wyniki ,nieprawidlowa” uwaga stuchowa wewnetrzna w badaniu przed te-
rapia, w uchu lewym wystepowaly u okolo polowy dzieci z poszczegélnych grup
badanych, przy czym najczeséciej wystepowaly one w grupie dzieci z zaburzenia-
mi zachowania. Odsetek wynikéw ,nieprawidlowa” uwaga stuchowa w grupie
kontrolnej uzyskany podczas pierwszego badania byl znacznie mniejszy niz
w pozostalych grupach badanych i wynosit nieco ponad 17%. Po terapii zaobser-
wowano znaczacy wzrost odsetka wynikéw ,poprawa” uwagi stuchowej wewnet-
rznej w uchu lewym w kazdej z grup badanych. Najwiekszy wzrost odsetka wy-
nikéw ,poprawa” uwagi stuchowej w stosunku do wynikéw badania uzyskanych
przed terapia Tomatisa zanotowano w grupie dzieci z zespolami zaburzen gene-
tycznych (u 90,5%).

W tabeli 3. przedstawiono odsetek dzieci, u ktérych w tescie uwagi stuchowej
— dyskryminacji wysokosci dzwieku w uchu prawym oraz w uchu lewym przed
terapiag Tomatisa uzyskano wynik ,nieprawidtowa” dyskryminacja wysokosci
dzwieku, oraz odsetek dzieci w poszczegdlnych grupach badanych, u ktérych po
terapii uzyskano wynik ,poprawa” dyskryminacji wysokosci dzwieku.

Tabela 3. Odsetek dzieci, u ktérych w tescie uwagi stuchowej uzyskano w uchu prawym
i uchu lewym wynik ,nieprawidlowa” dyskryminacja wysokosci dzwieku, oraz odsetek
dzieci, u ktérych po terapii Tomatisa uzyskano wynik ,poprawa”, z podziatem na poszcze-
gblne grupy badane i grupe kontrolna

Ucho prawe Ucho lewe
wyniki nieprawidlowe efekt poprawy wyniki nieprawidlowe
Grupa badana przed terapia po terapii przed terapia
N %o N o N o
zaburzenia z zespolami
genetycznymi 62 82,7 39 62,9 58 77,3
autyzm 51 78,5 37 72,5 49 754
zaburzenia zachowania 48 82,8 32 66,7 46 79,3
zaburzenia mowy 57 78,1 39 68,4 53 72,6
zaburzenia rozwoju 60 833 30 50,0 56 778
psychoruchowego ! g !
prawidlowy rozwcj 64 81,0 4 68,8 57 72,2
psychofizyczny ! ! ’
grupa kontrolna 0 0.0 0 0.0 5 96
(bez terapii) ! ! !

Zrédto: Badania wlasne.

W poszczegdlnych grupach badanych w badaniu przeprowadzonym przed
terapia uzyskano okoto 80% wynikéw ,nieprawidlowa” dyskryminacja wysoko-
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sci dzwieku w uchu prawym. Najczesciej wyniki te wystepowaly w grupie dzieci
z zaburzeniami rozwoju psychoruchowego.

Po terapii wyniki ,poprawa” w testach uwagi stuchowej — dyskryminacji wy-
sokosci dzwieku zaobserwowano u znacznej czesci dzieci z wynikami ,niepra-
widlowa” dyskryminacja wysokosci dzwieku uzyskanymi przed terapig. W gru-
pie dzieci z zaburzeniami rozwoju psychoruchowego u polowy (50%) dzieci
uzyskano po terapii wynik ,poprawa” dyskryminacji wysokosci dzwieku, ale naj-
wiekszy wzrost odsetka wynikéw ,poprawa” po terapii odnotowano u dzieci
z autyzmem (72,5%).

Podczas badania pierwszego przeprowadzonego w grupie kontrolnej blisko
10% wynikéw dotyczacych dyskryminacji wysokosci dzwiekéw oceniono jako
,nieprawidlowa” dyskryminacja wysokosci dZzwiekéw, natomiast podczas bada-
nia drugiego u wszystkich dzieci z wynikiem ,nieprawidlowa” dyskryminacja
wysokosci dzwiekéw odnotowano wynik ,poprawa” dyskryminacji wysokosci
dzwiekow.

W poszczegdlnych grupach badanych wynik ,poprawa” dyskryminacji wy-
sokosci dzwiekéw po przeprowadzeniu terapii Tomatisa wahal sie od 48,3%
u dzieci z zespolami zaburzen genetycznych do 78,3% w grupie dzieci z zaburze-
niami zachowania.

W kazdej z grup po terapii Tomatisa zaobserwowano znaczacy wzrost wyni-
kéw ,poprawa” dyskryminacji wysokosci dzwiekéw w testach uwagi stuchowej,
zaré6wno w uchu prawym, jak i lewym.

W tabeli 4 przedstawiono liczbe oraz odsetek wynikéw ,zaburzona” lokaliza-
cja dzwieku w uchu prawym, uzyskanych w testach uwagi stuchowej przeprowa-
dzonych przed terapig Tomatisa w poszczegdlnych grupach badanych oraz liczbe
i odsetek wynikow ,poprawa” lokalizacji dzwieku w testach wykonanych po te-
rapii, jak réwniez wyniki w grupie kontrolnej w badaniu 11 2.

Wyniki ,zaburzona” lokalizacja dZwieku uzyskane w teécie uwagi stuchowej
w przynajmniej jednym z analizowanych pasm czgstotliwosci wystepowaly
u okolo 1/3 dzieci w poszczegolnych grupach badanych. Najczesciej wynik ,zabu-
rzona” lokalizacja dzwieku wystepowal w grupie dzieci z zaburzeniami mowy
(35,6%). W grupie kontrolnej wynik ,zaburzona” lokalizacja dzwieku uzyskano
podczas badania pierwszego u 4 dzieci (7,7%).

Po terapii metoda Tomatisa u prawie wszystkich dzieci odnotowano wynik
»poprawa” lokalizacji dzwieku widoczny w testach uwagi stuchowej. U wszyst-
kich dzieci z zaburzeniami zachowania i u dzieci z zespotami zaburzen genetycz-
nych wynik, u ktérych stwierdzono ,zaburzong” lokalizacje dzwieku w badaniu
wykonanym przed terapia, po terapii uzyskano wynik ,poprawa” lokalizacji
dzwieku.
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Tabela 4. Liczba i odsetek dzieci z poszczegélnych grup badanych, u ktérych w testach
uwagi stuchowej uzyskano w uchu prawym wynik ,zaburzona” lokalizacja dzwieku
oraz liczba i odsetek dzieci, u ktérych po terapii Tomatisa uzyskano wynik ,poprawa”,
oraz wyniki w grupie kontrolnej uzyskane w badaniu 1i 2

Ucho prawe Ucho lewe
Grupa badana wyniki nieprawidiowe efekt poprawy wyniki nieprawidlowe
P przed terapia po terapii przed terapia
N %o N %o N %o
zaburzenia z zespolami n 293 n 100.0 17 207
genetycznymi ’ ’ ’
autyzm 21 323 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
prawidiowy rozwj 26 329 24 92,3 19 24,1
psychofizyczny ¢ 4 /
grupa kontrolna 4 77 4 100,0 4 7,7
(bez terapii) ! ! !

Zrédto: Badania wlasne.

Podobnie jak w tescie uwagi stuchowej dotyczacym lokalizacji wykonywa-
nym dla ucha prawego, rowniez w tescie uwagi stuchowej — lokalizacji wykona-
nym przed terapiag dla ucha lewego stwierdzono w poszczegdlnych grupach ba-
danych zblizony odsetek wynikéw ,zaburzona” lokalizacja dzwieku. Najrzadziej
wynik ,zaburzona” lokalizacja dzwieku wystepowal w grupie dzieci z zespotami
zaburzen genetycznych (22,7%), natomiast najczesciej wynik ,zaburzona” lokali-
zacja dzwieku wystepowal w grupie dzieci z zaburzeniami mowy (34,2%).

Poprawe wynikéw w testach uwagi stuchowej dotyczacych lokalizacji dzwie-
ku przeprowadzonych po terapii Tomatisa zaobserwowano u znacznej czesci
dzieci. Najwiekszy odsetek wynikéw ,poprawa” lokalizacji dZwieku odnotowa-
no u dzieci z zespolami zaburzen genetycznych (100%) oraz u dzieci z zaburzenia-
mi rozwoju psychoruchowego (100%). Najnizszy odsetek wynikéw ,poprawa”
lokalizacji dzwieku po terapii wystepowal w grupie dzieci z autyzmem (75%).

Uzyskane wyniki analiz parametréw testu uwagi stuchowej zewnetrznej
iwewnetrznej pokazuja obraz dynamicznej zmiany tych parametréw, jaka zaszla
po zastosowaniu terapii Tomatisa. Po analizie statystycznej wynikéw testow
uwagi stuchowej wykonanych przed terapig Tomatisa i po jej przeprowadzeniu
mozemy stwierdzié, ze po terapii Tomatisa uzyskano wyniki ,poprawa” uwagi
stuchowej, r6zne dla poszczegélnych grup badanych. Mozemy zatem przyjaé, ze
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terapia stuchowa metoda Tomatisa wplywa na zmiane parametréw testow uwagi
stuchowe;j.

Dyskusja

Z obserwacji prowadzonych w Klinice Audiologii i Foniatrii Instytutu Fizjolo-
gii i Patologii Stuchu wynika, Ze istotne problemy diagnostyczne i terapeutyczne
w przypadku dzieci z zaburzeniami uwagi stuchowej spowodowane sa faktem, ze
przeprowadzane u nich standardowe badania audiologiczne, oceniajace przede
wszystkim funkcjonowanie ucha zewnetrznego, srodkowego i wewnetrznego,
na ogol nie wykrywaja tej patologii. U dzieci z zaburzeniami uwagi stuchowej cze-
sto mamy do czynienia z prawidlowym audiogramem, bez zadnych odchylen od
normy [Rogalsky, Rong i in. 2011]. Natomiast analiza parametréw zwigzanych
z aktywnym procesem poznawczym, jakim jest uwaga stuchowa, nie jest rutyno-
wo stosowana w diagnostyce. Biorgc zatem pod uwage skale problemu, negatyw-
ny wplyw zaburzen uwagi stuchowej na szeroko rozumiany rozwdj dziecka, jak
iopisane trudnosci diagnostyczne i terapeutyczne, wydaje sie, ze wdrozenie testu
uwagi stuchowej do diagnostyki zaburzen percepcji stuchowej u dzieci z trudno-
$ciami szkolnymi i z prawidlowym progiem slyszenia moze sta¢ sie waznym ele-
mentem programowania efektywnych dziatah terapeutycznych. Wsréd dzialan
tych metoda o udowodnionej skutecznosci jest trening stuchowy przeprowadza-
ny za pomocg specjalnego urzadzenia zwanego ,elektronicznym uchem”, znany
jako metoda Tomatisa. Metoda ta po raz pierwszy zostala wprowadzona w na-
szym kraju w 1999 roku przez Instytut Fizjologii i Patologii Stuchu. Ten nieinwa-
zyjny program stymulacji dZzwiekowej byl wykorzystywany w terapii dzieci i do-
roslych z zaburzeniami glosu, mowy oraz stosowany wspomagajaco u uczniéw
majacych trudnosci szkolne.

Zagadnienie diagnozy uwagi stuchowej i jej zmian pod wplywem stymulacji
stuchowej, mierzonych testem uwagi stuchowej, jest opisane w stosunkowo matej
liczbie prac literaturowych. Uwaga sluchowa, jako proces aktywny, zmieniajacy
sie wraz z wiekiem dziecka, przechodzi stopniowy rozwéj od strategii mimowol-
nej do swiadomej selekcji percepcyjnej. Dzieje sie to dzieki dojrzewaniu central-
nego ukladu nerwowego oraz procesowi uczenia sie, dzieki czemu nastepuje
wzrost poziomu dojrzatosci uwagi stuchowej [Vastaiin. 2004]. Ocena taka wydaje
sie by¢ to zbiezna z wynikami otrzymanymi przy analizach testow uwagi stucho-
wej dokonanych przez autoréw niniejszej pracy. W grupie kontrolnej, w ktorej
nie zastosowano zadnej stymulacji dZwiekowej, takze nastapila poprawa w za-
kresie zar6wno parametru testu uwagi stuchowej zewnetrznej, jak i wewnetrznej
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dla percepcji prawousznej i lewousznej. Pomimo iz wynik testu uwagi stuchowej
uzyskany w grupie kontrolnej w badaniu pierwszym byt lepszy niz u dzieci z grup
badanych, to w badaniu drugim dynamika zmiany byla zdecydowanie nizsza niz
u dzieci z innych grup badanych poddanych stymulacji dzwiekowej. Uzyskane
w wiekszosci przypadkéw wyniki poprawy w tescie uwagi stuchowej, zaréwno
zewnetrznej jak i wewnetrznej, dla percepcji prawousznej i lewousznej, po zasto-
sowaniu stymulacji stuchowej metoda Tomatisa r6znig sie w poszczegdlnych gru-
pach, co moze wynikaé m.in. z istnienia u tych dzieci dodatkowych deficytow. Na
szczegO6lng uwage zasluguje analiza progéw stuchania u dzieci z nadpobudliwo-
Sciag psychoruchowg, gdzie efekt poprawy wynikéw w zakresie badanych para-
metréw testu uwagi stuchowej dla ucha prawego byl zdecydowanie stabszy niz
u dzieci z innych grup badanych. By¢ moze nadmierna aktywnos¢ psychorucho-
wa przeszkadza dzieciom z zespolami zaburzen zachowania w prawidlowej pra-
wousznej percepcji dzwiekdéw, w tym réwniez dzwiekéw mowy. Doswiadczenia
wlasne jak réwniez badania przeprowadzone przez Kurkowskiego zdaja sie po-
twierdza¢, ze nadmierna aktywno$¢ motoryczna przeszkadza dziecku w méwie-
niu i sluchaniu [Kurkowski 2013]. Vasta podkresla w swojej pracy, ze zmienna ja-
kos¢ uwagi stuchowej moze wplywac na obnizenie potencjatu w zakresie uczenia
sig, szczegdlnie w przypadku dzieci [Vasta i in. 2004]].

Podsumowujac wyniki badan nad uwaga stuchowa zewnetrzna i wewnet-
rzna dla percepcji prawousznej i lewousznej, mozemy stwierdzi¢ zmienng specy-
fike percepcji stuchowej w omawianych grupach badawczych, przejawiajaca sie
réznym poziomem tej uwagi i tym samym rézna wrazliwoscig na dzwieki odbie-
rane droga powietrzna i kostna.

Autorzy badan nad testem uwagi stuchowej zwracaja uwage na szczegélnie
wazng role dyskryminacji wysokodci dzwieku w kontekscie percepcji mowy
[Kurkowski 2013]. Mozna zauwazy¢ zbiezno$¢ otrzymanych przez autoréw wy-
nikéw testu uwagi stuchowej — dyskryminacji z wynikami innych badaczy. Podkre-
§laja oni, ze zaburzenia stuchania, a w szczegéInosci problemy z réznicowaniem
wysokosci dzwiekéw, utrzymujace sie do wieku szkolnego moga powodowacé
u dzieci trudnosci w zakresie nabywania kompetencji szkolnych oraz wspotist-
nieja z zaburzeniami koncentracji, trudnosciami w nauce czytania i pisania, zabu-
rzeniami glosu, mowy oraz zaburzeniami zachowania [Kurkowski 2013, Szkietkow-
ska 2012]. A zatem wykazany w niniejszej pracy efekt poprawy wynikéw w tescie
uwagi stuchowej — dyskryminacji w grupie dzieci z zaburzeniami zachowania
moze wskazywag, ze terapia stuchowa moze by¢ skuteczna metoda poprawiajaca
u dzieci réwniez umiejetnos¢ kontroli swojego zachowania. Wystepujace w gru-
pie dzieci z zaburzeniami mowy trudnoéci w zakresie réznicowania wysokosci
dzwiekéw moga wskazywacd, ze problemy w opanowaniu prawidlowej mowy
oraz w nauce czytania i pisania moga mie¢ zrédto w niewyksztalconej umiejetno-
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Sci odbioru dostarczanego sygnalu akustycznego, w tym réwniez mowy. Wydaje
si¢ zatem sluszne, Zze przy programowaniu dzialan terapeutycznych majacych na
celu poprawe poziomu uwagi stuchowej nalezy bra¢ pod uwage dzialania zmie-
rzajace do podniesienia sprawnoéci w zakresie umiejetnosci dyskryminacji wyso-
kosci dzwieku. Z danych literaturowych wynika, ze istnieje korelacja pomiedzy
wystepowaniem zaburzen dyskryminacji wysokosci dzwieku a zaburzeniami
koncentracji [Summers 2003]. Autorzy licznych prac dotyczacych zaburzen fun-
kcji percepcyjnych wskazuja na istnienie zwigzku pomiedzy wyzszymi procesa-
mi stuchowymi a rozwojem funkcji poznawczych dziecka, ktére z kolei determi-
nuja umiejetnodci szkolne [Bishop 1992; Conti-Ramsden, Bolting 1999; Leonard
1991; Rapin 1996; Szkietkowska, Senderski i in. 2006; Szkietkowska, Wlodarczyk
iin. 2009]. Mozna zatem zaproponowac, aby test uwagi stuchowej przeprowadza-
ny byl u dzieci rozpoczynajacych nauke w klasie pierwsze. Umiejetnos¢ lokaliza-
¢ji dzwieku to kolejny parametr badany w tescie uwagi stuchowej. Lokalizacja
dzwieku wplywa na proces edukacji szkolnej, poniewaz ksztattuje umiejetnosci
koordynacji stuchowo-wzrokowo-ruchowej, a wszelkie zaburzenia w tych obsza-
rach moga rzutowac na rozwdj mowy, a péZzniej na umiejetnosc¢ czytania i pisania
[Cieszynska 2011].

Przeprowadzone analizy statystyczne pozioméw uwagi stuchowej wskazuja,
ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy dynamika przebiegu parametréw testu uwagi
stuchowej a treningiem stuchowym metoda Tomatisa. Wykazano istotne statys-
tycznie zmiany parametréw testow uwagi stuchowej analizowanych w poszcze-
golnych grupach badawczych po zastosowaniu treningu stuchowego metoda To-
matisa. Analiza r6znic w poziomach uwagi stuchowej u badanych dzieci po tera-
pii metoda Tomatisa wskazuje na wyraznie lepsze wyniki w zakresie uwagi
stuchowej niz u dzieci z grupy kontrolnej niepoddanych treningowi. Zjawisko to
opisala réwniez w swojej pracy Szkietkowska, wskazujac na wystepowanie zalez-
nosci pomiedzy procesami stymulacji dzwiekowej a dynamikg przebiegu para-
metréw testoéw uwagi stuchowej u pacjentéw z guzkami gtosowymi poddanych
terapii metoda Tomatisa [Szkietkowska 2012]. Autorka wykazala korzystny
wplyw tej terapii na regulacje procesow percepcyjnych w zakresie uwagi stucho-
wej u dzieci z zaburzeniami glosu.

Trening muzyczny, zdaniem niektérych badaczy, ksztaltuje funkcje stuchowa
poprzez wplyw na mézg, rozwijajac w wiekszym stopniu zmystowe mechanizmy
powiazane z kontrolg funkcji poznawczych, takich jak pamie¢ operacyjna i uwa-
ga stuchowa, oraz wplywa na realizacje innych zadan stuchowych [Baumann,
Meyer i in. 2008; Bohme 2003; Gaab, Schlaug 2003; Stewart, Henson i in. 2003].
W Polsce i na $wiecie prowadzone sa réznorodne formy oddzialywania terapeu-
tycznego z wykorzystaniem muzyki. W wiekszosci bazuja one jednak na obser-
wacjach i doswiadczeniach A. Tomatisa. Tomatis, dzieki opracowanej przez siebie
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innowacyjnej technice stymulacji polaczenr miedzy uchem i ukladem nerwowym
przez specjalnie skonstruowane urzadzenie ,ucho elektroniczne”, oddzialywal
na zintegrowanie aspektow sluchania, mowy i zachowania czlowieka wskutek
usprawniania proceséw percepcji dzwieku.

Prawie 50 lat doswiadczen klinicznych zebranych i opisanych w wielu publi-
kacjach przez samego Tomatisa oraz badania prowadzone przez naukowcéw i te-
rapeutéw na calym $wiecie wskazuja, ze stymulacja dZwiekiem z wykorzysta-
niem metody Tomatisa moze stanowi¢ cenne narzedzie rozwoju mozliwosci
audio-psycho-lingwistycznych zaréwno dla dzieci, jak i dla dorostych [www.to-
matisassociation.org].

Badania przeprowadzone przez Young Digital Planet w Polsce w latach
2010-2013 wykazaly réznice w przyroscie kompetencji szkolnych miedzy dzie¢mi
poddanymi terapii Tomatisa i dzie¢mi, ktére nie byty poddane tej terapii. Korzyst-
ne réznice stwierdzone u dzieci, ktére przeszly terapie, dotyczyly: umiejetnosci
uczenia sie (pamie¢, uwaga, wykorzystanie wiedzy w praktyce, motywacja i wia-
ra we wlasne mozliwosci), kompetencji spolecznych (umiejetnosc¢ pracy w grupie,
rozumienie i respektowanie regul i zasad, wyrazanie i rozumienie r6znych punk-
tow widzenia), kompetencji jezykowych (percepcja mowy, ekspresja mowy
i wrazliwo$¢ na jezyk méwiony) oraz kompetencji muzycznych (percepcja muzy-
ki) [www.tomatisassociation.org]. Stutt stwierdzil, ze program stuchania terapeu-
tycznego z wykorzystaniem metody Tomatisa przynosi korzysci niezaleznie od
przebiegu procesow dojrzewania dziecka lub edukacji, w postaci: znaczacego
wzrostu ilorazu inteligencji, lepszych umiejetnosci czytania, lepszego przetwa-
rzania percepcyjnego, zwiekszenia umiejetnosci uczenia sie, lepiej rozwinietych
umiejetnosci komunikacyjnych oraz wiekszej zdolnosci do werbalnego wyraza-
nia mysli i odczué [sites.google.com/site/thesoundgate/research]. Zaburzenia
stuchania moga wywolywa¢ u dzieci w wieku szkolnym znieksztalcony odbiér
dzwiekéw $wiata zewnetrznego. Charakteryzuje je brak koncentracji, nadwrazli-
wos¢ na niektére dzwieki, niepokdj nerwowy, zaburzenia glosu, wymowy, nie-
czytelne pismo, problemy z czytaniem i tym samym trudnosci szkolne.

Podsumowanie

Biorac pod uwage czesto$¢ wystepowania zaburzen uwagi stuchowej u dzieci
rozpoczynajacych nauke w szkole, mozna rozwazaé zaburzenia te jako jedng
z przyczyn uzyskiwania przez te dzieci gorszych wynikéw w nauce. Analiza te-
stow uwagi stuchowej przed i po terapii zdaje sie potwierdzaé zasadnos¢ stoso-
wania stymulacji stuchowej z wykorzystaniem metody Tomatisa jako formy od-
dzialywania terapeutycznego u dzieci majgcych nieprawidtowe wyniki w testach
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uwagi stuchowej. Zastosowanie interwencji w postaci treningu stuchowego me-
toda Tomatisa wplywa na poprawe proceséw uwagi stuchowej. Trening stucho-
wy metoda Tomatisa moze by¢ wykorzystany jako strategia terapeutyczna
w rehabilitacji, dla dzieci majacych trudnosci w obszarze stuchowo-emocjonal-
no-jezykowym umozliwiajaca skuteczng pomoc przy zaburzeniach proceséw
przetwarzania stuchowego. Otrzymane wyniki analizy poziomdéw uwagi stucho-
wej wydaja sie by¢ interesujace i mozna je uznac za wskaznik do oceny proceséw
uwagi sluchowej przed zastosowaniem i po zastosowaniu treningu sluchowego
w réznych grupach wiekowych. Przeprowadzone analizy moga wskazywac row-
niez, iz test przeznaczony do oceny uwagi stuchowej jest przydatnym narze-
dziem umozliwiajacym diagnoze uwagi stuchowej u dzieci.

Rekomendacja dla zastosowania testu uwagi stuchowej w diagnostyce zabu-
rzen percepcji stuchowej jest mozliwos¢ wykorzystania go w codziennej, inter-
dyscyplinarnej praktyce wykraczajacej poza obszar medycyny. Moze on by¢
przydatny dla pedagogéw, psychologéw, logopeddéw chcacych poszerzy¢ ocene
funkcji stuchowych u dziecka. Biorac pod uwage fakt, ze test uwagi stuchowej
jest stosunkowo nowa metoda diagnostyczna, jego wiarygodnos¢ moze budzié
watpliwosci. Dlatego w celu potwierdzania jego skutecznosci klinicznej istnieje
potrzeba kontynuowania wielosrodkowych prac badawczych, z udzialem zréz-
nicowanych grup pacjentow.
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(Nie)efektywnos¢ ksztalcenia uczniéw
z niepelnosprawnoscia wzroku koficzacych gimnazjum

W pierwszej czesci artykulu przedstawiono formy ksztalcenia uczniéw z zaburzeniami wzroku
w polskim systemie edukacji, w tym omdwiono specjalne potrzeby edukacyjne tych uczniéw. Na tym
tle przedstawione zostaly dane dotyczace poziomu kompetencji uczniow z niepelnosprawnoscia
wzroku konczacych szkole sredniag w $wietle wynikéw egzaminu gimnazjalnego z 2014 r. 1 2015 1.
Analiza dotyczaca wynikow w zakresie trzech czesci egzaminu przebiega z uwzglednieniem per-
spektywy lokalnej (wojewo6dztwa) i perspektywy ogélnokrajowej. W tym celu wykorzystane zo-
staly dostepne na stronach internetowych wyniki Okregowych Komisji Egzaminacyjnych (OKE)
i Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (CKE). W koncowej czesci artykutu autorzy podejmuja prébe
wskazania powoddéw, dla ktérych uczniowie z wadami wzroku osiagaja bardzo niskie wyniki na
egzaminie gimnazjalnym.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnos¢ wzroku, niewidzenie, stabowzrocznosé¢, 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 schoolin 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

Potencjal intelektualny os6b z niepelnosprawnoscia wzroku oceniany jest
wysoko. Mimo licznych barier napotykanych w poszczegélnych obszarach zycia
publicznego (edukacja, praca, czas wolny) osoby z tym rodzajem dysfunkcji moga
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uzyska¢ pelng samodzielno$¢, skutecznie wypelniaé rozmaite role spoteczne oraz
aktywnie dziala¢ w sferze zawodowej i kulturalno-sportowej. Zasoby intelektual-
ne, fizyczne i psychiczne oséb niewidomych i stabowidzacych, ktére sg w coraz
wiekszym stopniu wykorzystywane dzieki szybkiemu rozwojowi nowoczesnych
technologii, sprawiaja, ze ta grupa spoleczna uznawana jest za cenny kapitat na
rynku gospodarczym [Konarska 2013; Rosinczuk i in. 2015].

Rozwdj zdolnosci skutkujacy uzyskaniem wyzszego wyksztalcenia, a w dal-
szej perspektywie zdobyciem prestizowej, satysfakcjonujacej pracy, wymaga jed-
nak wiasciwie zorganizowanego wsparcia systematycznie udzielanego osobie
z dysfunkcja wzroku w toku rozwoju i ksztalcenia. Niezbedne jest takze podej-
mowanie dziatan ukierunkowanych na budowanie srodowiska w mozliwie jak
najmniejszym stopniu ograniczajacego osoby z niepelnosprawnoscia wzroku
i stale dazenie do likwidacji przeszkéd wynikajacych z wiasciwosci otoczenia,
ktore nadal czesto nie uwzglednia specyficznych potrzeb poznawczo-percepcyj-
nych tych oséb. Bezposrednie konsekwencje braku lub znacznie ostabionego
widzenia sa powazne, oddzialuja negatywnie na m.in. zdolnoé¢ poznawania ota-
czajacej rzeczywistosci, orientacje w przestrzeniiumiejetnos$é bezpiecznego prze-
mieszczania sie, ksztaltowanie wyobrazen i rozumienie poje¢, tempo i jakos¢ wy-
konywania czynnosci, mozliwo$¢ nabywania nowych umiejetnosci na drodze
obserwacji i nasladownictwa itp. Stanowia one tym samym potencjalne Zrédio
trudnosci w procesie uczenia sie. Niepelnosprawnos¢ wzroku wiaze sie wiec z po-
trzebg ksztalcenia specjalnego, w ktérym odpowiedni dobér metod, form, $rod-
koéw i strategii dydaktyczno-rehabilitacyjnych umozliwia przezwyciezenie na-
stepstw uszkodzenia wzroku i pozwala na pelne wykorzystanie potencjatu
rozwojowego danego ucznia.

Aktualnie w krajowym systemie edukacyjnym ksztalcenie specjalne moze by¢
realizowane w formach segregacyjnych na terenie placéwek przeznaczonych dla
uczniow z okreslonym rodzajem dysfunkgji, jak i w formach niesegregacyjnych —
w szkolach integracyjnych i ogélnodostepnych [Marcinkowska 2015]. Uczniowie
niewidomi i stabowidzacy korzystaja z wszystkich dostepnych form ksztalcenia,
przy czym analizy danych statystycznych wyraznie pokazuja, ze po wieloletniej
dominacji edukacji segregacyjnej wiazacej sie¢ zazwyczaj z pobytem w internacie
coraz wigksza popularnosé wsrdd tej grupy uczniow zyskuja placéwki realizujace
model integracji lub inkluzji szkolnej [Chrzanowska 2015].

Niezaleznie od typu kazda szkola zobligowana jest do $wiadczen edukacyj-
nych o mozliwie najwyzszej jakosci, co w przypadku uczniéw z niepelnospraw-
noscig wymaga spersonalizowania stosowanych strategii nauczania w celu dosto-
sowania procesu ksztalcenia do ich indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych [Glodkowska 2010]. Opisy
funkcjonowania uczniéw z niepelnosprawnoscig wzroku w obecnym systemie
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edukacyjnym [Wieckowska 2011; Belzyt 2014; Czerwinska 2014, 2016; Dycht 2015]
dos¢ jednoznacznie wskazuja, ze polskie szkoly, zwlaszcza placéwki ogélnodo-
stepne, w niewystarczajacym stopniu wywiazuja sie z tego zadania. Wéréd obsza-
réw szczegolnie zaniedbanych wymienia si¢ m.in.: brak lub niewystarczajaca licz-
be zaje¢ rehabilitacyjnych (trening orientacji przestrzennej, nauka czynnosci
zycia codziennego, rehabilitacja wzroku, nauka rysunku dotykowego, obstuga
sprzetu tyfloinformatycznego itp.), niski stopien upogladowienia tresci wyni-
kajacy z niedostepnosci pomocy dydaktycznych prawidlowo zaadaptowanych
do mozliwosci percepcyjnych uczniéow, deklarowang przez nauczycieli niewie-
dze na temat wlasciwych metod nauczania i wykorzystywania nowoczesnych
technologii w pracy z uczniem niewidomym.

Obok poprawnej organizacji procesu dydaktycznego ukierunkowanej na
rozwdj kompetencji, zdolnosci i zainteresowan uczniéw z niepelnosprawnoscia
wzroku oraz rownoczesna realizacje celow rehabilitacyjnych, réwnie istotna kwe-
stia w budowaniu sukcesu szkolnego tej grupy dzieci jest tworzenie warunkow
sprzyjajacych pelnemu ich uczestnictwu w zyciu spotecznoéci klasowej. Wymaga
to podjecia starannie zaplanowanych dzialan zmierzajacych do usuwania barier
komunikacyjnych. Oddzialywania te obejmujg zaréwno ksztaltowanie u uczniéw
z dysfunkcja wzroku wzorcéw zachowan interpersonalnych zgodnych z norma-
mi spolecznymi (np. prawidlowe nawigzywanie kontaktu, utrzymanie wlasciwe-
go dystansu fizycznego w relacjach o réznym stopniu intymno$ci, wlasciwe zwra-
canie sie po pomoc lub odmawianie przyjecia pomocy itp.), jak i systematyczne
zwiekszanie $wiadomosci uczniéw pelnosprawnych na temat specyfiki funkcjo-
nowania w sytuacji stabowzrocznosci lub braku widzenia (np. koniecznos¢ uzu-
pelniania w kontaktach z osobg z niepelnosprawnoscia wzroku sygnaléow poza-
werbalnych komunikatami stownymi, potrzeba slownego zasygnalizowania
zakonczenia rozmowy i odejscia itp.). Pelna partycypacja spoleczna zaklada tez
umozliwienie uczniom niewidomym i stabowidzacym czynnego udzialu we
wszelkich uroczystosciach szkolnych, wycieczkach, projektach i kotach zaintere-
sowan, a takze wypelniania istotnych funkgji (np. dyzurny, cztonek samorzadu
klasowego czy szkolnego). Wspoélna praca i spedzanie wolnego czasu z pelno-
sprawnymi réwiesnikami beda wymagaly odpowiedniej aranzacji otoczenia fizycz-
nego oraz wyposazenia placowki w szereg pomocy i materialéw umozliwiajacych
kooperacyjne dzialania mimo réznic w sposobach odbioru informacji. Przeglad
krajowych badan poswigconych edukacji integracyjnej i inkluzyjnej wskazuje na
stosunkowo niska pozycje spolecznag uczniéw z tym typem dysfunkcji [Dycht
2015], co dowodzi, iz takze w obszarze integracji spotecznej polska szkota wyka-
zuje znaczne zaniedbania.

Efektywnos¢ pedagogicznego wsparcia dzieci i mlodziezy z niepetnospraw-
noscig wzroku zaleze¢ bedzie w znacznym stopniu od trafnej identyfikacji po-
trzeb edukacyjnych swoistych dla tej grupy uczniow.



(Nie)efektywnos¢ ksztatcenia uczniow z niepetnosprawnoscig wzroku koriczqcych gimnazjum 151

Niepelnosprawnos¢ wzroku a specjalne potrzeby edukacyjne

Indywidualne cechy rozwoju dziecka, w tym specyfika funkcjonowania
poznawczo-percepcyjnego, wplywaja na swoisty dla niego sposéb nabywania
wiedzy i umiejetnosci w procesie uczenia sie, tym samym stajac sie Zrédiem spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych. Ich zaspokojenie wymaga odpowiedniego dosto-
sowania warunkéw dydaktycznych, w tym doboru wlasciwych metod i form na-
uczania, prawidlowej adaptacji sSrodkéw, modyfikacji technik i sposobé6w kontroli
wiedzy oraz wprowadzania innowacyjnych rozwigzan zapewniajacych uczniowi
optymalny zakres wsparcia specjalistycznego. W koncepcji specjalnych potrzeb
wyréznia sie takze specjalne potrzeby techniczne, ktére dotycza aranzacji prze-
strzeni szkolnej (m.in. dostepnosci sal dydaktycznych, szlakéw komunikacyj-
nych, toalety, szatni, stotéwki gwarantujacej uczniowi bezpieczna i samodzielng
aktywno$¢ na dostepnym dla niego poziomie) oraz mozliwosci stosowania sprze-
tu rehabilitacyjnego i niestandardowych pomocy dydaktycznych. Z kolei specjal-
ne potrzeby psychospoteczne odnoszg sie do koniecznosci korzystania ze wspar-
cia drugiej osoby w wypelnianiu roli ucznia w stopniu i zakresie wykraczajacym
poza typowa dla sytuacji szkolnych pomoc nauczycielska [Chrzanowska, Jachim-
czak 2015].

Poczatkowo termin ten odnoszono w polskim systemie oswiatowym gltéwnie
do uczniéw z niepetnosprawnoscia. Z czasem uznano jednak, ze Zrédlem specjal-
nych potrzeb edukacyjnych moga by¢ takze inne czynniki osobowe i (lub) $rodo-
wiskowe, jak np. wybitne uzdolnienia, niski status materialny rodziny, przynalez-
no$¢ do mniejszosci narodowoséciowych lub etnicznych, przezycie sytuacji
traumatycznej itp. Jednoczesnie zauwazono, ze tak ujmowane specjalne potrzeby
edukacyjne majg wieloczynnikowe uwarunkowania i dynamiczny charakter,
a sposdb ich rozpoznawania i zaspokajania réwniez powinien przybiera¢ postac
zmiennego w czasie procesu uwzgledniajacego wzajemne interakcje stale za-
chodzace miedzy podmiotem uczacym sie a jego srodowiskiem. Dostosowanie
procesu ksztalcenia nie moze wiec opiera¢ sie na pojedynczo rozpatrywanych
przejawach trudnosci w uczeniu sie danego dziecka; konieczna jest pogtebiona
analiza ztozonej sieci czynnikéw, w ktérych zachodzi proces uczenia sie. Stala lub
okresowa zmiana w obrebie danego czynnika czy kategorii czynnikéw bedzie
przeksztalca¢ w okreslony sposéb srodowisko uczenia sig, tym samym nasila¢ lub
redukowac stopien doswiadczanych przez ucznia trudnosci. Wymog ciaglej obser-
wacji prowadzacej do refleksji nad zlozona i dynamiczna konstelacja uwarunko-
wan sytuacji szkolnej danego dziecka niejako wymusza przyjecie zindywidua-
lizowanej perspektywy dydaktycznej, jednoczes$nie zapobiega spostrzeganiu
ucznia jedynie przez pryzmat jednej jego wlasciwosci np. posiadanej dysfunkcji
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organizmu. Jak zauwaza I. Chrzanowska [2015, s. 424], w koncepcji specjalnych
potrzeb edukacyjnych ,od poczatku dostrzegano, ze stopien i rodzaj niepelno-
sprawnoéci nie sg tu najwazniejsze”. Mozna wiec wyrézni¢ pewne kategorie trud-
noéci swoiste dla uczniéw z danym typem dysfunkgcji, jednak zakres i stopien
nasilenia doswiadczanych probleméw bedzie zawsze znacznie zréznicowany
w obrebie tej populacji, jak réwniez bedzie dynamicznie zmienial si¢ zaleznie od
miejsca i czasu, implikujac potrzebe elastycznej modyfikacji dostarczanego
wsparcia. Taki sposob spostrzegania sytuacji szkolnej ucznia z niepelnosprawno-
Scig jest wyraznie obecny w teorii i praktyce tyflopedagogicznej, w ktérej glowny
akcent polozony zostal na wieloaspektowa diagnoze funkcjonalna koncentrujaca
sie na identyfikacji r6znego typu czynnikéw oddzialujacych na stopien nasilenia
trudnoéci, ktérych bezposrednig przyczyna jest niewidzenie lub stabowzrocznoé¢
[Walthes 2005].

W literaturze tyflopedagogicznej [m.in. Krug 2001; Walthes 2014; Czerwinska
2015] podkresla sie, ze heterogeniczno$¢ mozliwosci i potrzeb edukacyjnych
uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku jest bardzo wysoka, a wérdd najistotniej-
szych czynnikéw wplywajacych na funkcjonowanie tej grupy os6b wymieniane sa:
— czynniki zwigzane ze stanem okulistycznym, w tym m.in. rodzaj schorzenia

ukladu wzrokowego i stopien jego zaawansowania, czas, sposéb i przyczyna
pojawienia sie probleméw wzrokowych, charakter dysfunkcji (wrodzona vs.
nabyta, progresywna vs. niepostepujaca), sprawnos¢ w zakresie podstawo-
wych i wyzszych funkcji wzrokowych itp.;

— czynniki zwigzane ze stalymi lub okresowymi wlasciwosciami osoby, w tym
m.in. kondycja zdrowotna, sprawnos¢ funkcji poznawczych, poziom motywa-
cji, odpornoé¢ na stres, cechy osobowosciowe i charakterologiczne, typ tempe-
ramentu, stopien akceptacji niepelnosprawnosci, dostepnosé wsparcia, stopien
zrehabilitowania itp.;

— czynniki zwigzane z organizacjg otoczenia fizycznego, w tym m.in. dostepnosé
pomocy i materialéw w formatach alternatywnych dostosowanych do charakte-
ru dysfunkcji sensorycznej, wlasciwosci przestrzeni (uporzadkowanie, ztozo-
no$é, niezmienno$¢), wlasciwosci bodzcow (wielkos$é, kolor, kontrast, czas
ekspozycji), rodzaj i natezenie oswietlenia itp.

Czynniki te pozostaja ze soba we wzajemnych, dynamicznych relacjach, pew-
ne wlasciwosci w okreslonych warunkach moga kompensowa¢ negatywny cha-
rakter innych, zmniejsza¢ ich oddzialywanie i niwelowa¢ trudnosci pojawiajace
sie w procesie ksztalcenia. Sciste zaleznosci miedzy elementami tworzacymi sze-
roki kontekst procesu uczenia sie dziecka z niepelnosprawnoscia wzroku powo-
duja, ze przeksztalcenia dotyczace danego elementu beda wplywaty na wtasci-
wosci pozostalych oraz na funkcjonowanie calej struktury. Z praktycznego
punktu widzenia szczegolnie istotne wydaje sie identyfikowanie tych interakgcji
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miedzy zasobami osobowymi i Srodowiskowymi, poprzez ktére nauczyciel moze
w skuteczny sposéb usuwac bariery w procesie uczenia sie. Odejscie od analizy
wyizolowanych danych $wiadczacych o trudnosciach ucznia niewidomego lub
stabowidzacego na rzecz ujmowania tych probleméw w aspekcie zlozonej sieci
relacji, w ktérej sa osadzone [Werning, Lutje-Klose 2009], umozliwia komplek-
sowa ocene aktualnej sytuacji psychospolecznej dziecka i wdrozenie efektyw-
nych strategii dydaktyczno-wychowawczych i rehabilitacyjnych. Tego typu
dzialanie z pewnoscia sprzyjac tez bedzie budowaniu wokoét ucznia z niepetno-
sprawnoécia wzroku przestrzeni wlaczajacej, ktéra cechuje plastycznosé¢, skon-
centrowanie na osobie jako sprawczym podmiocie, dazenie do poszukiwania
wzmacniajacych, optymalnych rozwiazan, uwzglednianie nie tylko deficytow
i brakéw, lecz takze sil rozwojowych dziecka i jego srodowiska [Glodkowska
2010]. Warto podkresli¢, ze przyjecie zalozenia o dynamicznym charakterze spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych nie stawia w centrum oddzialywan pedagogicz-
nych niepelnosprawnosci ucznia jako dominujacej, w pelni dookreslajacej go
wlasciwosci i tym samym zapobiega procesowi etykietowania, zarazem jednak
zapobiega pominieciu negatywnych konsekwencji dysfunkcji w organizacji pro-
cesu dydaktycznego. Niebezpieczenistwo nieuwzglednienia bezposrednich na-
stepstw funkcjonalnych posiadanej przez ucznia niepelnosprawnosci i braku za-
pewnienia specjalistycznej pomocy dostrzegane jest przez niektérych badaczy
koncepcji edukacji inkluzyjnej [Speck 2013]. Przyznanie pierwszenstwa zasadzie
partycypacji spolecznej w ramach prosto ujmowanej realizacji hasta ,szkota dla
wszystkich” moze prowadzi¢ do przesuniecia na dalszy plan obowiazku udziele-
nia uczniowi z niepelnosprawnoscia niezbednego wsparcia, co w przypadku tak
powaznych dysfunkcji jak znaczne uszkodzenie wzroku, skutkowaé moze niskg
efektywnoscig ksztalcenia. Kwestia ta wydaje sie mie¢ szczegdlne znaczenie
w odniesieniu do krajowego systemu edukacyjnego, z uwagi na stala tendencje
wzrostowa w ksztalceniu inkluzyjnym uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku
przy jednoczednie utrzymujacej sie sytuacji osiggania przez te grupe uczniow sto-
sunkowo niskich wynikéw w nauce.

Niepelnosprawnos¢ wzroku generuje specjalne potrzeby w obszarze dydak-
tycznym, technicznym i psychospolecznym. Interesujaca propozycje pieciu pod-
stawowych zasad pracy pozwalajacych na zaspokojenie specjalnych potrzeb
edukacyjnych ucznia przedstawita A. Olechowska [2016, s. 53-57]. Koncepcje te
odnie$¢ mozna do potrzeb ucznia niewidomego i stabowidzacego.

Pierwszym proponowanym przez autorke zalozeniem jest zasada réwnych
praw wszystkich uczniéw, ktérej praktyczna realizacja powinna objawia¢ sie za-
pewnieniem uczniowi poczucia bezpieczenstwa w relacjach szkolnych, poszano-
waniem jego integralnosci i poczucia wartosci, umozliwieniem wypelniania
istotnych r6l w grupie réwiesniczej oraz udzialu w waznych wydarzeniach
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w spolecznosci szkolnej. Zyczliwy klimat sprzyjajacy rozwojowi emocjonalno-
spolecznemu ucznia z dysfunkcja wzroku, w tym budowaniu poczucia przynalez-
noéci do grupy, wymaga zaré6wno przemyslanych oddzialywan tworzacych
kulture wlaczania w Srodowisku szkolnym, jak i odpowiedniego wsparcia po-
zwalajacego uczniowi opanowac wlasciwe wzorce zachowan spotecznych, ktérych
nie moze on naby¢ samorzutnie metodq obserwacji i nasladownictwa. Na poczu-
cie bezpieczenistwa, pewnosci i sprawstwa wplyw bedzie mie¢ takze stopien opa-
nowania przez ucznia strategii radzenia sobie z nastepstwami uszkodzenia wzro-
ku odnoszacymi sie do orientacji w przestrzeni i samodzielnego przemieszczania
sie oraz wykonywania czynnosci dnia codziennego. Zasada rownych praw row-
niez zaklada, ze szacunek dla odmiennosci ucznia powinien wyrazac sie odpo-
wiednim dostosowaniem warunkéw i form oceny jego wiedzy i umiejetnosci.

Druga zasada dotyczy wiedzy nauczyciela, ktéra obejmowac¢ powinna pod-
stawowe informacje na temat danego schorzenia wzroku i potencjalnych trudno-
§ci, jakie moze ono nie$¢ ze soba dla funkcjonowania szkolnego dziecka. Istotne
jest, aby nauczyciel czerpal wiadomosci o sytuacji ucznia z wszelkich dostepnych
zrédel, w tym pisemnych diagnoz medycznych i psychopedagogicznych, a takze
bezposrednich rozméw z rodzicami i specjalistami pracujgcymi w przesziosci lub
aktualnie z danym dzieckiem. Zasada ta rekomenduje aktywne wlgczenie si¢ na-
uczyciela do pracy zespolu profesjonalistow wspierajacych rozw6j ucznia z nie-
pelnosprawnoscia wzroku. Zalozenie to nabiera podstawowego znaczenia
w przypadku nauczycieli w szkotach ogélnodostepnych, ktérzy nie posiadaja
przygotowania z obszaru pedagogiki specjalnej, w tym tyflodydaktyki, jak row-
niez kluczowe staje sie¢ w osrodkach specjalnych i integracyjnych w pracy z ucz-
niem niewidomym z dodatkowymi dysfunkcjami, ktéry wymaga wielospecja-
listycznej pomocy.

Z zasada wiedzy SciSle Iaczy sie kolejna wytyczna wskazujaca na potrzebe
uwaznej i systematycznej obserwacji zachowan ucznia w ré6znego rodzaju natu-
ralnych sytuacjach szkolnych (praca indywidualna i zespotowa, aktywnosci zada-
niowe i zabawowe) oraz zyczliwego reagowania na pojawiajace sie trudnosci czy
symptomy pogarszajacego sie samopoczucia. Zgromadzony material obserwacyj-
ny pozwala szybko i skutecznie interweniowa¢ w momentach problematycznych,
opracowywac strategie zaradcze, trafnie identyfikowaé wzajemne zaleznosci
zachodzace miedzy uczniem z dysfunkcja wzroku a przestrzenia fizyczng
ispoleczna, w ktérej on dziata. Pedagog moze z wieksza precyzja dostosowac za-
kres i rodzaj koniecznego wsparcia, gdyz uzyskuje szczegétowa wiedze na temat
codziennego funkcjonowania ucznia z dysfunkcja wzroku w konkretnych, specy-
ficznych warunkach. Nauczyciel poznaje uzdolnienia, zainteresowania, mocne
i stabe strony rozwojowe dziecka, jak réwniez rejestruje i analizuje tak istotne ka-
tegorie zachowan, jak: reaktywnos¢, poziom aktywnosci, meczliwos¢, najczesciej
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stosowane sposoby rozwigzywania probleméw, umiejetnosci kooperacyjne, nasi-
lenie i okolicznosci pojawiania sie¢ zachowan autostymulacyjnych itp. Im wyzszy
poziom wiedzy tyflopedagogicznej, tym wigeksza mozliwoé¢ trafnej interpretacji
uwarunkowan i nastepstw obserwowanych u ucznia zachowan oraz prawidlo-
wego wykorzystania tych danych w planowaniu i organizacji oddzialtywan
dydaktyczno-wychowawczych. Jednocze$nie okazywana przez nauczyciela wra-
zliwos¢ na potrzeby ucznia oraz zyczliwy wobec niego stosunek modeluje wzorce
relacji pozadanych w przestrzeni wlaczajacej.

Integracja spoleczna znajduje sie w centrum uwagi kolejnej zasady nazwanej
przez autorke zasadg podejmowania pozytywnych oddziatywan wychowaw-
czych. Dzialania nauczyciela powinny zmierza¢ do poszerzania wiedzy uczniéw
pelnosprawnych na temat specjalnych potrzeb ucznia z niepelnosprawnosciq
wzroku, w tym zapoznania ich z zalecanymi sposobami nawiazywania i utrzymy-
wania kontaktu, komunikacji, wspoéldziatania czy oferowania i udzielania pomo-
cy. Wieksza swiadomos¢ uczniow w zakresie specyfiki funkcjonowania osoby
z uszkodzonym wzrokiem sprawia, ze nie odbieraja oni pewnych zachowan jako
nietypowych, dziwnych, niepokojacych, jak réwniez nie odczuwaja leku przed
wejsciem w relacje z taka osoba wynikajacego z niepewnosci i poczucia braku
znajomosci wladciwych form w takim kontakcie. Za szczegdlnie efektywne
dziatania podnoszace poziom wiedzy dzieci o funkcjonowaniu oséb z niepelno-
sprawnoscia wzroku i powodujace pozytywng zmiane w ich spostrzeganiu uzna-
je sie zajecia warsztatowe z wykorzystaniem opasek i symulatoréw stabowzrocz-
nosci, w czasie ktérych podejmowane sg réznego typu czynnosci praktyczne
pozwalajace na bezposrednie do$wiadczenie odmiennosci zwigzanej z brakiem
lub ograniczeniem odbioru bodzcéw wzrokowych. Przezyte do§wiadczenia po-
zwalaja uczniom lepiej zrozumieé przyczyny i charakter dostosowania warun-
kéw dydaktycznych do potrzeb niewidomego czy slabowidzacego rowiesnika
np. potrzebe wydluzenia czasu wykonywania prac kontrolnych, umieszczania
pomocy szkolnych w statych miejscach w sali lekcyjnej itp.; umozliwiaja takze do-
strzezenie tych dyspozycji ucznia z niepelnosprawnoscia wzroku, ktére moga
przyczynic sie do wzrostu jego autorytetu wsréd réwiesnikéw np. sprawnosé
w postugiwaniu sie technikami dotykowymi, znajomosé¢ nowoczesnych techno-
logii kompensujacych braki sensoryczne, wytrwalos¢, kreatywnos$¢ w rozwiazy-
waniu problemoéw.

Ostatnia w proponowanej koncepcji zasad regulujacych prace z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych jest zasada udzielania odpowiedniego
wsparcia edukacyjnego. Niepelnosprawnos¢ wzroku implikowaé bedzie koniecz-
noé¢ odpowiedniej organizacji procesu dydaktycznego (doboru metod, form
i$rodkéw dydaktycznych) oraz wprowadzenia dodatkowych zajec rehabilitacyj-
nych. Punktem wyjscia w planowaniu procesu nauczania-uczenia sie bedzie
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dazenie do zapewnienia uczniowi mozliwosci bezposredniego poznawania rze-
czywistoséci w sposob bezpieczny, a zarazem kompensujacy wystepujace u niego
braki sensoryczne. Na zajeciach powinny wiec dominowa¢ metody aktywizujace,
pozwalajace na aktywne badanie, polisensoryczna obserwacje, eksperymentowa-
nie, przeprowadzanie doswiadczen, pomiar, praktyczne ¢wiczenia; zaleca sie cze-
ste stosowanie lekcji terenowych i wycieczek tematycznych [Witczak-Nowotna
2010]. Istotng kwestia jest takze wlasciwy dobér lub adaptacja pomocy dydaktycz-
nych, za posrednictwem ktérych uczen z niepelnosprawnoscia wzroku moze
uzyskac te informacje o omawianym elemencie rzeczywistosci, ktérych nie moze
bezposrednio w pelni percypowac¢ w codziennym funkcjonowaniu. Niezbedne
jest umozliwienie uczniowi korzystania z podrecznikéw i materialéw pomocni-
czych opracowanych w formatach alternatywnych, a takze z bardziej zaawanso-
wanej technologii skutecznie wspierajgcej uczenie sie oparte na technikach doty-
kowych, stuchowych, czy w przypadku uczniéw stabowidzacych — wzrokowych
[Wiazowski 2016].

Refleksyjne kierowanie sie¢ opisanymi powyzej zasadami pomaga prawidlo-
wo zaplanowaé i realizowac zajecia dydaktyczne oraz tworzy¢ przestrzen
spoleczng sprzyjajaca integracji uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku. Poziom
zaspokajania specjalnych potrzeb tych uczniéw w trakcie codziennych sytuacji
szkolnych bedzie w istotnym stopniu wplywal na ich rozwéj emocjonalno-
spoleczny i uzyskiwane wyniki w nauce, w tym wiadomosci i umiejetnosci mie-
rzone w egzaminach konczacych poszczegoélne etapy edukacyjne.

Osiagniecia szkolne uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku
w Swietle wynikéw egzaminu gimnazjalnego

W celu okreslenia poziomu kompetencji uczniéw z niepelnosprawnoscia
wzroku koficzacych gimnazjum w roku 20141 2015 w poszczegélnych wojewddz-
twach naszego kraju przeanalizowano dane zamieszczone na stronach Okrego-
wych Komisji Egzaminacyjnych (OKE) i Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
(CKE). Wybrano tylko dwa ostatnie lata, gdyz wczeéniej nie wszystkie Okregowe
Komisje zamieszczaly pelne dane dotyczace wynikdéw egzaminu gimnazjalnego.
Sprawozdania te r6znig sie metoda analizy i prezentacji danych statystycznych,
ponadto w wielu z nich brakuje podstawowych informacji.

Egzamin gimnazjalny sklada sie z trzech czesci. Pierwsza odnosi sie do wie-
dzy humanistycznej. Uczniowie sprawdzani sg z wiadomo$ci dotyczacych jezyka
polskiego i wiedzy o spoleczenstwie. Druga dotyczy tresci matematyczno-przy-
rodniczych, za$ trzecia sprawdza poziom wiedzy z jezyka nowozytnego. Egza-
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min z tego zakresu moze by¢ pisany na poziomie podstawowym (zdaje go kazdy
uczen) lub rozszerzonym (wybiera go ten, kto uczyl sie danego jezyka od szkoty
podstawowej i chce sprawdzi¢ poziom swojej wiedzy). Egzamin gimnazjalny
trwa trzy dni. Cze$¢ humanistyczna i matematyczno-przyrodnicza trwaja po
150 minut (odpowiednio 90 minut jezyk polski i matematyka i 60 minut wiedza
o spoleczenistwie i nauki przyrodnicze), natomiast z jezyka nowozytnego — 60 mi-
nut (niezaleznie od poziomu). Jezeli do egzaminu gimnazjalnego przystepuje
uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym uczen z niepelnospraw-
noscig wzroku), czas trwania egzaminu zostaje odpowiednio wydtuzony: z jezy-
ka polskiego i matematyki do 135 minut, z wiedzy o spoleczenstwie, nauk przy-
rodniczych i jezyka nowozytnego do 80 minut. Podczas egzaminu uwzglednione
zostajq zréznicowane potrzeby uczniéw stabowidzacych i niewidomych w zakre-
sie adaptacji arkuszy. Uczniowie korzystajacy z technik wzrokowych otrzymuja
arkusze z odpowiednim rozmiarem czcionki: Arial 16 lub 24, za$ dla uczniéw nie-
widomych przygotowane sg arkusze w brajlu.

Do egzaminu gimnazjalnego ma obowiazek przystapic kazdy uczen konczacy
te szkote. CKE nie okreslita minimalnego poziomu wymaganych kompetencji,
gdyz egzamin ma tylko okresla¢ poziom wiedzy uczniéw. Nalezy jednak pamie-
ta¢, ze osiagniecie bardzo dobrych wynikéw stwarza uczniowi mozliwosé kon-
tynuowania nauki szkolnej w liceum ogélnoksztalcagcym o wysokim poziomie
ksztalcenia. Co roku egzamin gimnazjalny odbywa sie w kwietniu.

Poziom trudnosci egzaminu gimnazjalnego jest co roku inny, dlatego nie
mozna w oparciu o érednie poréwnywaé wynikéw uczniéw na przestrzeni lat.
W zwigzku z tym w niniejszym artykule ograniczono sie do poréwnania wyni-
kéw miedzy wojewddztwami w danym roku oraz podjeto probe okreslenia,
w ktoérych wojewoddztwach uczniowie osiagaja najwyzsze i najnizsze rezultaty.

Uczniowie konczacy gimnazjum, po trzech latach nauki, powinni zosta¢ wy-
posazeni w odpowiednig wiedzg z zakresu tre$ci humanistycznych, matematycz-
nych oraz z jezyka nowozytnego. Ponizej zostang zaprezentowane dane w po-
dziale na 3 czesci — humanistyczng, matematyczno-przyrodnicza i jezykowa.
Dokonujac analizy danych okreslajacych liczbe uczniéw z niepelnosprawnosciq
wzroku podchodzacych do egzaminu gimnazjalnego, mozna zaobserwowac ten-
dencje wzrostowa. W 2014 roku takich uczniéw bylo 701, a w 2015 o 35 wiecej.
W 2014 bylo 362 817 ucznidéw piszacych wersje standardowa, zas w 2015 — 350 610.
Najwigksza liczba uczniéw z niepelnosprawnoscig wzroku egzamin gimnazjalny
w 2014 r. pisala w wojewddztwach: dolnoslaskim — 76 uczniéw, mazowieckim — 74,
wielkopolskim — 64 i pomorskim — 53. Natomiast w 2015 roku byly to wojew6dz-
twa: mazowieckie — 74, dolnoélgskie — 73, pomorskie — 71, kujawsko-pomorskie —
70. Najmniej uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku w 2014 roku pisalo egzamin
w wojewddztwach: lubelskim — 17 uczniéw, podlaskim — 18 i w opolskim — 21.
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W 2015 r. najmniej uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku przystapito do tego
egzaminu w wojewddztwach: lubuskim — 14 uczniéw, podlaskim — 19, swieto-
krzyskim - 22.

W tabeli 1 przedstawiono $rednie (%) wyniki uczniéw z niepelnosprawnoscia
wzroku piszacych egzamin gimnazjalny w poszczegdlnych wojewo6dztwach oraz
na terenie calej Polski. Srednie (%) dotycza wynikéw z czeéci humanistycznej,
czyli jezyka polskiego i wiedzy o spoleczenstwie. Czgs¢ humanistyczna od-
noszaca sie do wiedzy z jezyka polskiego w wersji standardowej skladata sie
z 22 zadan, przy czym 20 zadan mialo charakter zamknigty, natomiast tylko
2 zadania byly otwarte i wymagaly samodzielnego uzupelnienia zgodnie z po-
dang instrukcja. Maksymalnie mozna byto uzyskac¢ 32 punkty. Zadania zostaty
podzielone tak, aby sprawdzaly zaréwno umiejetnosci i wiedze zdobyta na
III etapie edukacyjnym, jak i te kompetencje, ktére uczefi powinien naby¢
w szkole podstawowej. Sprawdzaly one: umiejetno$¢ odbioru wypowiedzi
i wykorzystywania zawartych w niej informacji, umiejetno$¢ dokonywania ana-
lizy i interpretacji tekstow kultury a takze umiejetnos¢ samodzielnego tworze-
nia wypowiedzi.

Z analizy danych zamieszczonych w tabeli 1 wynika, ze uczniowie petno-
sprawni piszacy egzamin gimnazjalny zaréwno w 2014, jak i 2015 r. osiggneli wy-
zsze rezultaty (odpowiednio: srednia to 62% mozliwego do uzyskania wyniku
oraz 68%) od uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku (odpowiednio: $rednia to
56% 1 58% mozliwego do uzyskania wyniku). Jest to wynik nizszy o 6% w 2014 r.
iaz 010% w 2015 r. Z duzym prawdopodobienstwem mozna przypuszczaé, ze
uczniowie z niepelnosprawnoscia wzroku w ksztalceniu ponadgimnazjalnym
moga doswiadczaé znacznych trudnoéci z przyswajaniem jeszcze wiekszych par-
tii materialu z tego obszaru.

Najwyzsze wyniki w zakresie posiadanych kompetencji z jezyka polskiego
w 2014 roku osiagneli uczniowie uczacy sie w wojewéddztwach 16dzkim, mazo-
wieckim, podkarpackim (wyniki oscylujq w przedziatach od 62% do 67%). Nato-
miast w 2015 najwyzsze wyniki byly w wojewédztwach: lubuskim, 16dzkim,
mazowieckim oraz podlaskim (wyniki oscylujg w przedzialach od 59% do 62%).
W obu analizowanych latach w zakresie kompetencji z jezyka polskiego ucznio-
wie z wojewddztw kujawsko-pomorskiego, pomorskiego i $wietokrzyskiego
uzyskali niewiele ponad 50% wyniku mozliwego do uzyskania.
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Tabela 1. Srednie (%) wyniki uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku w poszczegélnych
wojewddztwach w latach 2014-2015 w czeéci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego

Jezyk polski Wiedza o spoleczenstwie
Badani Wojewédztwo 2015 2014 2015 2014
N =736 N= 701 N= 736 N =701
Uczniowie dolnoslaskie 56,7 56,4 60,5 54,2
zniepelno- 1y o vsko-pomorskie 53,0 56 58,0 52,0
sprawnoscig
wzroku lubelskie b.d. b.d b.d b.d
lubuskie 62,0 ** 61,3 **
t6dzkie 62,0 67 64,0 59,0
malopolskie 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
$laskie b.d b.d b.d b.d
Swietokrzyskie 55,0 53 59,0 51,0
warminsko-mazurskie 56,0 * 64,0 b.d
wielkopolskie * * * *
zachodniopomorskie * * * *
wszystkie wojewodztwa 56,0 58,0 60,0 53,0
Uczniow%e rozwi.qzujqcy test w wers.ji stan- 62,0 68,0 64.0 59,0
dardowej — uczniowie pelnosprawni

Objasnienia:

N - liczba uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku

b.d. - brak danych zamieszczonych w sprawozdaniach Okregowej Komisji Egzaminacyjnej

* poniewaz nie ma ujednoliconych standardéw pisania sprawozdania z egzaminu gimnazjalnego,
kazda Okregowa Komisja Egzaminacyjna prezentuje dane w inny sposéb. Jedne Komisje pisza o ucz-
niach niewidomych i stabowidzacych lacznie, inne dokonuja podziatu na uczniéw, ktérzy wykorzy-
stuja druk powiekszony (uczniowie stabowidzacy) lub alfabet Braille’a (uczniowie niewidomi), a jesz-
cze inne pisza tylko o jednej wybranej przez siebie grupie uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku.
Przedstawiane w réznorodny sposéb sprawozdanie spowodowaly, Ze dokumenty te, prezentowane
przez Komisje Egzaminacyjne, sg malo czytelne i nie jest zawsze mozliwe podanie ilu uczniéw stabo-
widzacych a ilu niewidomych przystapilo do egzaminu gimnazjalnego.

** parametry podawane powyzej 30 0os6b

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie www.cke.edu.pl.

Czeé¢ humanistyczna dotyczyla rowniez wiedzy o spoleczenstwie. Arkusz
w wersji standardowej zawierajacy treéci sprawdzajgce poziom kompetencji z za-
kresu wiedzy o spoleczenstwie uwzglednial 24 zadania zamkniete, przy czym
20 odnosilo sie 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 umiejetnosci, jak: chronologia historyczna, analiza i interpretacja historyczna,
tworzenie narracji historycznej, znajomos¢ zasad i procedur demokracji, znajo-
mo$¢ podstaw ustroju Rzeczypospolitej Polskiej i rozumienie zasad gospodarki
rynkowej. W tej czesci egzaminu réznica miedzy uczniami pelnosprawnymi
a niepetnosprawnymi wzrokowo jest stosunkowo niewielka, na korzy$¢ uczniéw
bez probleméw wzrokowych. Réznice w uzyskanych wynikach sa odpowiednio
6 punktéw procentowych (2014 r.) i 4 punkty procentowe (2015 r.). Nalezy zwro6-
ci¢ uwage na fakt, ze w grupie uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku w ciagu
roku uzyskany wynik wzrdst z 53% na 60%. W 2014 roku najlepsze wojewddztwa
to: t6dzkie (Sredni wynik wynidst 59%), podkarpackie (Sredni wynik to 56,4%)
oraz mazowieckie (Sredni wynik wyniost 56%). Natomiast w 2015 r. do najlep-
szych wojewo6dztw nalezy zaliczy¢ wojewddztwo podkarpackie (§redni wynik
64,9%), warminsko-mazurskie (Sredni wynik wyniést 64%). Uczniowie osiagajacy
najnizsze rezultaty w 2014 roku pochodza z wojewddztwa kujawsko-pomorskie-
go i $wietokrzyskiego (niewiele ponad 50%), a w 2015 roku z wojewddztwa
pomorskiego (56%).

Kolejna czeé¢ egzaminu dotyczyla tresci matematyczno-przyrodniczych. Ar-
kusz matematyczny skladal sie z 23 zadan, z czego 20 mialo charakter zamkniety,
a tylko 3 otwarty. W zadaniach tych wykorzystano zdjecia, rysunki i wykresy.
Sprawdzajac kompetencje ucznidéw, brano pod uwage nastepujace umiejetnosci:
wykorzystywanie i tworzenie informacji, wykorzystywanie i tworzenie reprezen-
tacji, modelowanie matematyczne, uzycie i tworzenie strategii oraz rozumowanie
i argumentacje. Uczniowie z niepelnosprawnoscia wzroku otrzymali arkusze do-
stosowane pod wzgledem graficznym tzn. dodano i powiekszono rysunki, wyro-
zniono informacje o numerze danego zadania a takze iloé¢ podpunktéw w zada-
niach, zwiekszono takze interlinie miedzy wierszami, ujednolicono sposéb
odpowiedzi — zastosowany uklad pionowy. W zadaniach zamknietych zawarto
informacje, w jaki spos6b nalezy zaznacza¢ odpowiedz. Wyniki uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia wzroku zostaly zaprezentowane w tabeli 2.

Za rozwigzanie zadan matematycznych gimnazjaliSci pelnosprawni uzyskali
Srednio 47% i 48% punktéw mozliwych do otrzymania. Natomiast uczniowie
z niepelnosprawnoécia wzroku w ostatnich dwoéch latach nie osiggneli nawet
40% (poziom wykonania odpowiednio 36% i 39%). Najstabiej w 2014 r. z zada-
niami matematycznymi poradzili sobie uczniowie niewidomi i stabowidzacy
z wojewodztwa Swietokrzyskiego. Ich poziom wykonania zadan to zaledwie
31% wyniku mozliwego do uzyskania. Tylko uczniowie z wojewo6dztwa 16dzkie-
go uzyskali réwno polowe, czyli 50%. W 2015 r. uczniowie z dysfunkcja wzroku
osiggneli nieco wyzsze rezultaty w czedci matematycznej egzaminu. Najwyzszy
wynik otrzymali gimnazjalisci z wojewddztwa warminsko-mazurskiego (poziom
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wykonania zadan to 49%). Osiagniecia niewidomych i stabowidzacych uczniéw
gimnazjum w zakresie opanowania, tworzenia i umiejetnosci zastosowania
wiedzy matematycznej nie napawaja optymizmem. Niecale 40% to wynik wska-
zujacy na posiadanie bardzo duzych brakéw w obszarze matematyki, prawdo-
podobnie dotycza one réwniez kompetencji z poziomu szkoly podstawowe;j.

Tabela 2. Srednie (%) wyniki uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku w poszczegélnych
wojewddztwach w latach 20142015 w cze$ci matematyczno-przyrodniczej egzaminu

gimnazjalnego
Matematyka Nauki przyrodnicze
Badani Wojewodztwo 2015 2014 2015 2014
N =733 N= 700 N= 736 N =701

Uczniowie dolnoslaskie 37,8 38,3 46,6 44,7

z niep eln’o-. kujawsko-pomorskie 36 39 41 45

sprawnoscia

wzroku lubelskie b.d. b.d b.d b.d.
lubuskie 37,71 b.d 43,0 b.d
t6dzkie 39 50 46 51
malopolskie 44,6 44,2 46,6 46,2
mazowieckie 41,1 37,6 46,6 445
opolskie b.d b.d 44 44,5
podkarpackie 42 442 47,8 46,8
podlaskie 45 b.d 48 b.d
pomorskie 35 34 42 44
Slaskie b.d b.d b.d b.d
Swietokrzyskie 35 31 41 47
warminsko-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 wojewddztwa 39 36 44 45

foie o ietavenion |y | g | 0 | w

Objasnienia: jak w tabeli 1.

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie www.cke.edu.pl.

Druga czes¢ egzaminu w bloku matematycznym ukierunkowana byla na oce-
ne poziomu wiedzy z nastepujacych nauk: biologii, geografii, chemii i fizyki.
W zakresie biologii sprawdzano nabycie takich umiejetnosci, jak: znajomosé rézno-
rodnosci biologicznej i podstawowych proceséw biologicznych, znajomosé meto-
dyki badan biologicznych, poszukiwanie, wykorzystywanie i tworzenie informa-
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¢ji, rozumowanie oraz argumentacja. Z chemii kontrolowano posiadanie takich
kompetencji, jak: pozyskiwanie, przetwarzanie i tworzenie informacji, rozumo-
wanie i zastosowanie nabytej wiedzy do rozwiazywania problemoéw, a takze opa-
nowanie czynnosci praktycznych. Natomiast pytania z fizyki dotyczyty: wyko-
rzystywania wielkoSci fizycznych do opisu poznanych zjawisk lub rozwigzania
prostych zadan obliczeniowych, przeprowadzania do$wiadczeni i wyciagania
wnioskow z otrzymanych wynikéw, wskazywania w otaczajacej rzeczywistosci
przykladéw zjawisk opisanych za pomoca poznanych praw i zaleznosci fizycz-
nych, poslugiwania sie¢ informacjami pochodzacymi z przeczytanych tekstow
(w tym popularnonaukowych). Natomiast w dziedzinie geografii sprawdzano
umiejetnos¢ korzystania z réznych Zrédet informacji geograficznej oraz identyfi-
kowania zwigzkéw i zaleznoéci oraz wyjasniania zjawisk i proceséw.

Analiza danych przedstawionych w tabeli 2 wskazuje, ze wiedza przyrodni-
cza gimnazjalistéw z niepelnosprawnoscia wzroku ksztaltuje sie na nieco wy-
zszym poziomie w poréwnaniu do czesci matematycznej, ale nadal nie przekra-
cza 50% punktéw mozliwych do otrzymania. 6 i 7 punktéw procentowych to
réznice wynikéw miedzy grupa uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku a ich
pelnosprawnymi réwiesnikami. Wyniki odnoszace sie do tresci przyrodniczych
uzyskane przez uczniéw z dysfunkcja wzroku sa stosunkowo jednorodne,
mieszcza sie w przedziale od 41% do 55%, przy czym ten najwyzszy wskaznik zo-
stal zarejestrowany tylko w wojewédztwie warminsko-mazurskim w 2015 r.

Ostatnia cze$¢ egzaminu gimnazjalnego dotyczy znajomosci jezykéw nowo-
zytnych (do wyboru: jezyka angielskiego, niemieckiego, rosyjskiego, francuskiego
i wloskiego). Uczniowie moga zdawac egzamin gimnazjalny w wersji podstawo-
wej albo rozszerzonej. Arkusz na poziomie podstawowym skladal sie z 40 zadan
o charakterze zamknigetym (wyboru wielokrotnego, typu prawda — falsz, a takze
zadan na dobieranie). Badane umiejetnosci odnosily sie do czterech typéw zadan:
rozumienie ze stuchu, rozumienie tekstéw pisanych, znajomos¢ funkcji jezyko-
wych, znajomosé srodkéw jezykowych. Uczen za poprawne rozwigzanie wszy-
stkich zadan otrzymywat 40 punktéw. Natomiast w przypadku egzaminu na po-
ziomie rozszerzonym arkusz skladat sie z 20 zadan o charakterze zamknietym
i 11 otwartych. Sprawdzane kompetencje odnosily si¢ do czterech obszaréw:
umiejetnodci rozumienia ze stuchu, rozumienia tekstéw pisanych, znajomosci
srodkéw jezykowych oraz umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych. Za
poprawne rozwiazanie tego arkusza uczen mégl otrzymac 40 punktow.

W ciggu ostatnich dwdéch lat uczniowie z niepelnosprawnoscia wzroku naj-
czesciej wybierali na egzaminie gimnazjalnym jezyk angielski, nastepnie niemie-
cki, rosyjski, francuski (1 osoba w roku 2014 i 2015 na poziomie podstawowym,
anarozszerzonym 1 osoba w 2015 roku), hiszpanski (w 2015 r. — 1 osoba na pozio-
mie rozszerzonym). Gimnazjaliéci z niepelnosprawnoscig wzroku (tab. 3), ktérzy
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przystapili do egzaminu z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym uzy-
skali w 2014 roku (564 os6b) srednio 53% mozliwych punktéw, a na poziomie roz-
szerzonym $rednio 33% punktéw (liczba 0séb 598). Jest to odpowiednio o 141 13
punktéw procentowych mniej niz u uczniéw petnosprawnych. Natomiast w 2015
roku (liczba 0s6b 585) otrzymali Srednio 55% na poziomie podstawowym i 37%
punktéw na poziomie rozszerzonym (liczba oséb 551), czyli odpowiednio 121 11
punktéw mniej od uczniéw petnosprawnych.

Tabela 3. Srednie (%) wyniki uczniéw z niepelnosprawnoécia wzroku i bez niepetnospraw-
nosci wzroku w zakresie znajomosci jezykéw nowozytnych

Angielski Niemiecki Rosyjski Francuski
Rok G()I;%};a podsta- | rozsze- | podsta- | rozsze- | podsta- | rozsze- | podsta- | rozsze-
WOWy | rzony | wowy | rzony | wowy | rzony | WOwy | rzony
2015 UzNW 55 37 49 37 * * * *
Uw 67 48 57 41 58 42 74 75
2014 UzZNW 53 33 48 33 * * * *
uw 67 46 54 39 61 41 70 66
Objasnienia:

UzNW - uczniowie z niepelnosprawnoscia wzroku
UW — uczniowie widzacy
* brak informacji w sprawozdaniach o wynikach

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie www.cke.edu.pl

Tak duzych réznic miedzy grupa pelnosprawnych jak i niepetnosprawnych
nie zanotowano w zakresie znajomosci jezyka niemieckiego. W 2014 r. na pozio-
mie podstawowym uczniowie z niepelnosprawnoécia wzroku (123 osoby) otrzy-
mali $rednio o 6 punktéw procentowych mniej od uczniéw piszacych egzamin
w wersji standardowej, a w wersji rozszerzonej (48 oséb) takze o 6 punktéw procen-
towych mniej. W 2015 r. réznice te s nieznacznie wieksze, ponownie na korzys¢
uczniéw bez probleméw wzrokowych. Na poziomie podstawowym (133 osoby)
uczniowie niewidomi i slabowidzacy otrzymali o 8 punktéw procentowych
mniej, za$ na poziomie rozszerzonym (30 0séb) o 4 punkty procentowe mniej od
uczniéw pelnosprawnych. Danych dotyczacych wynikéw z jezyka rosyjskiego
oraz francuskiego nie mozna poddac analizie, gdyz w sprawozdaniach zamiesz-
czonych na stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej i Okregowych Komisji
Egzaminacyjnych nie zostaly one uwzglednione.
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Podsumowanie

Tworcy gimnazjum jako trzeciego etapu edukacyjnego, opracowujac jego
program, mieli na celu podniesienie jako$ci ksztalcenia i wyréwnanie szans edu-
kacyjnych uczniéw ze wszystkich srodowisk. Wyniki egzaminu gimnazjalnego
pokazuja jednak, ze zalozenia te nie do konca zostaly zrealizowane.

Niemozliwa jest dokladna analiza wynikéw z tego powodu, Ze nie wszystkie
Okregowe Komisje publikuja pelne informacje o efektach egzaminu gimnazjalne-
g0 napisanego przez uczniow z uszkodzonym wzrokiem. Poréwnujac rezultaty
ucznidéw z niepelnosprawnoscig wzroku w poszczegdélnych wojewddztwach, mozna
zauwazy¢, ze réznice wynikéw nie sa znaczace i nie mozna wskaza¢ zdecydowa-
nego lidera. Niepokoja niskie wyniki, zwlaszcza w cze$ci matematyczno-przyrod-
niczej, zaréwno uczniéw piszacych egzamin w wersji standardowej (Srednia to
niecate 50%), jak i uczniéw z dysfunkcja wzroku (Srednia — niecale 40%).

Analiza zgromadzonego materialu wykazuje wysokie podobienistwo z opi-
sem wynikow uzyskanych ze sprawdzianéw kompetencji uczniéw niepetnospraw-
nych z lat 2002-2007 [Chrzanowska 2009], wynikéw egzamindéw uczniéw niewi-
domych i stabowidzacych koficzacych szkole podstawowa w latach 2005-2011
[Kucharczyk 2013], jak réwniez wynikéw sprawdziandéw po szkole podstawowej,
ktére mialy miejsce w latach 2006-2008 oraz po gimnazjum zlat 2005-2008 [Chrza-
nowska 2013]. Zestawienia danych dowodza, Zze osiagniecia szkolne uczniéw
z niepelnosprawnosciag wzroku sa stosunkowo niskie. Trudno jest jednoznacznie
zidentyfikowac przyczyne takiej sytuacji. Wymaga to glebszej analizy i szeroko
zakrojonych badan pedagogicznych dotyczacych zaréwno motywacji uczniow
do nauki, jak i merytorycznego przygotowania nauczycieli oraz strategii realizacji
wybranych treéci programowych. Kluczowa kwestig wydaje sie podjecie dziatan
w kierunku bardziej uwaznego monitorowania przebiegu $ciezki edukacyjnej
uczniow niewidomych i stabowidzacych, zwlaszcza tych, ktérzy realizuja swdj
obowigzek szkolny w placéwkach integracyjnych i ogélnodostepnych. Dotych-
czasowe badania pokazuja, ze szkoly te doswiadczaja wielu trudnosci w zaspoka-
janiu specjalnych potrzeb edukacyjnych tej grupy dzieci. Wczesne wykrycie nie-
prawidlowosci w organizacji procesu ksztalcenia umozliwitoby wprowadzenie
strategii korygujacych i zaradczych, a tym samym zmniejszylo ryzyko niepowo-
dzen szkolnych.
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Szachy w edukacji szkolnej — sposéb
na poprawe kompetencji i umiejetnosci
przydatnych w szkole i w zyciu

Szachy to jedna z najpopularniejszych gier na $wiecie. Gracze spedzaja czesto tysigce godzin na
treningach, przygotowujacych ich do zawodéw. Dla psychologéw poznawczych szachy sg tym
czym muszka owocéwka dla genetykéw. Naukowcy dowiedli, Ze wysoki poziom inteligencji nie
jest niezbedny do osiggniecia mistrzostwa w grze w szachy. To czyni te gre dostepna dla wszyst-
kich i wierzy sie, Ze jest ona rekomendowana szczegdlnie dla dzieci z ryzykiem SPE. Okazuje sie
bowiem, ze wiedza zdobyta podczas nauki gry w szachy moze by¢ wykorzystywana zaréwno
w szkole jak i w codziennych aktywnosciach. Artykul sklada sie z trzech czesci. Pierwsza opisuje
szachy z kulturowej, politycznej i naukowej perspektywy. Nastepnie oméwiono proces prowa-
dzacy do udzialu w zawodach, a takze do réznych spolecznych i poznawczych zdolnosci, ktére
mozna nabyc¢ grajac w szachy. Ostatnia cze$¢ opisuje transfer wiedzy i umiejetnosci dotyczacych
szachéw, ktéry ma miejsce wéréd dzieci ze SPE.

Stowa kluczowe: szachy, rozwdj 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
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Wzigwszy je tedy na spokojne gmachy,
Ukazat palcem na toczone szachy

I rzekl: W tych szrankach wasza bitwa bedzie,
Duzszy na tonie u mej cory siedzie”.

Szachy, Jan Kochanowski

Poemat Kochanowskiego, ktérego powstanie datowane jest pomiedzy 1562
a 1566 rokiem, opisuje rywalizacje pomiedzy Fiedurem i Borzujem, ktérzy, sta-
rajac sie o wdzieki corki krola duniskiego Tarsesa, postanowili stoczy¢ pomiedzy
soba rycerski pojedynek. Wladca, chcac unikna¢ rozlewu krwi, postanowil, ze
o rozstrzygnieciu sporu stanowié¢ bedzie rezultat partii szachowej. Poemat ten
poza walorami artystycznymi wskazuje na wielowiekowa tradycje szachowgq
w Polsce, a ponadto podkresla ceniony od co najmniej czaséw odrodzenia prymat
intelektu nad tezyzna fizyczng, ktéra to pelni¢ winna stuzalcza role. Jak przeko-
nuje bowiem Polski Zwigzek Szermierczy fechtunek ,(...) jest synergia przewi-
dujacego umystu i postusznego mu ciata”. Czy zatem szachy moga rozwijac
i wspomagac sprawno$¢ umystu? Celem niniejszego artykulu jest przyblizenie in-
formacji mogacych poméc odpowiedzie¢ na tak zadane pytanie przede wszyst-
kim w odniesieniu do dzieci z trudnoéciami szkolnymi. Wlasciwszym zatem pyta-
niem byloby: czy trening szachowy moze wspomoc proces wyréwnywania szans
uczniéow zagrozonych niepowodzeniem szkolnym (zwanych dalej uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych SPE)? Rozwazania te poprzedzone sg
opisem samej gry, jak i mistrzo6w szachowych, a dokladniej cech, ktére sprawiaja,
ze szachy staly sie tym dla psychologii poznawczej, czym muszka owocowa dla
genetyki [Simon, Chase 1973]. Akcent calego artykulu skierowany znéw bedzie
na inteligencje, ktéra to najczesciej absorbowala uwage badaczy, a zarazem dzieci
z obnizonym jej poziomem szczegodlnie, ktére potrzebuja stosownie dobranego
wsparcia.

Wielka szachownica. Cele polityki edukacyjnej Polski
i Parlamentu Europejskiego

Szachy sg popularna gra, bedaca elementem kultury nie tylko europejskiej.
Stanowi ona réwniez samodzielng dyscypline sportowa, w ktérej rozgrywane sg
liczne turnieje o zasiegu miedzynarodowym, a mistrzowie szachowi osiagajacy
w nich sukcesy odnoszg réwniez powodzenie w biznesie, nauce, polityce. Szachy
staja sie produktem oferowanym konsumentom oraz przedmiotem zaintereso-
wania badaczy [Charness 1992]. Gra ta byla tematem obrad Parlamentu Europej-
skiego [PE 2012], ktdry, argumentujac m.in, ze ,(...) bez wzgledu na wiek dziecka
szachy moga poprawi¢ jego koncentracje, zwiekszy¢ cierpliwosé¢ i wytrwalosé,
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a takze rozwina¢ zmyst twoérczy, intuicje, pamiec oraz umiejetnosci analitycznego
mySlenia i podejmowania decyzji”, zalecil krajom cztonkowskim wprowadzenie
programu ,Szachy w szkole”. W Polsce instytucja, ktéra postanowila zrealizowac
zalecenia Parlamentu Europejskiego, jest Polski Zwigzek Szachowy (PZSzach),
ktoéry we wspotpracy m.in z wladzami samorzadowymi, wojewddzkimi kurato-
riami o$wiaty oraz partnerami ze sfery pozabudzetowej od 2013 r. poprzez trene-
réw i przeszkolonych nauczycieli, oferuje w szkotach i przedszkolach zajecia sza-
chowe. Obecnie inicjatywa ta zwana ,Edukacja przez Szachy w Szkole” ma
ogolnopolski charakter [PZSzach, 2014], a sam pomyst PE najwyrazniej zyskal
uznanie Minister Edukacji Narodowej (MEN) Anny Zalewskiej, ktéra w wywia-
dzie udzielonym dla TVP Info zapowiedziala wdrozenie reform majgcych na celu
utworzenie ,(...) nowoczesnej, dwudziestopierwszowiecznej szkoly odpowia-
dajacej na wyzwania cywilizacyjne, a jednoczes$nie pamietajacej o tym, ze trzeba
taczy¢ to co nowoczesne z tradycyjnym”. Minister podkreélita zarazem, ze ,(...)
w pierwszej klasie pojawig sie podstawy programowania czy podstawy gry w sza-
chy, dlatego, ze chcemy tak uczy¢ matematyki, z ktéra mamy duzy problem”
[TVP Info 2016, w Polityce 2016].

Zadac¢ jednak nalezy pytanie czy przekonanie os6b majacych wplyw na ure-
gulowania prawne w systemie o§wiaty o pozytywnym wplywie treningu szacho-
wego znajduja wystarczajace potwierdzenie w badaniach naukowych; zwlaszcza
w odniesieniu do uczniéw ze SPE? Innymi stowy: co dotychczas wiadomo na te-
mat transferu wiedzy i kompetencji zdobywanych w ramach treningu szachowe-
g0 na osiggniecia szkolne.

Szachy jako przedmiot badan

Szachy od kilkudziesieciu lat sa uzyteczne jako narzedzie w laboratoryjnych
badaniach psychologicznych, poniewaz stwarzajg one idealny kompromis po-
miedzy mozliwoscig kontroli warunkéw badania (proste zasady gry) a trafnoscig
zewnetrzng, ekologiczna (mozliwo$¢ stwarzania 2! réznych sytuacji), posiadaja
rankingi pozwalajace na obiektywne poréwnywanie bieglosci szachowej w od-
niesieniu do notowanych graczy i/lub grup (pierwowzorem rankingéw, nie tylko
szachowych, jest opracowana przez Arpada Elo w latach 50. XX wieku metoda,
w ktorej oczekiwana pozycje gracza traktuje sie jako zmienna losowa o rozkladzie
normalnym o $redniej wynoszacej M=1500' oraz odchyleniu standardowym

! Dziecio rankingu ELO wynoszacym 1100 (tj. 2 odchylenia standardowe ponizej sredniej) bez trudu
pokonaé¢ moga dorostych okazjonalnie grajacych w szachy, tytul mistrzowski rozpoczyna sie od
ELO wynoszacego 2100 (tj. 3 odchylenia powyzej $redniej), a tytul arcymistrza szachowego uzy-
skuja osoby z rankingiem powyzej 2500 (tj. 5 odchylen standardowych powyzej Sredniej.



170 Natalia Jozefacka-Szram, Dawid Marszatek

rownym SD=200 [Glickman 1995; Glickman, Jones 1999]. Rankingi ELO (zwane
tak na czes¢ autora) umozliwiaja poréwnywanie postepéw w odniesieniu do in-
nych szachistéw, dzieki czemu sg cenng baza os6b umozliwiajaca dostep do gra-
czy o zadanej przez badacza bieglosci szachowej. Partie szachowe rozgrywane
moga by¢ z innym graczami twarza w twarz, za posrednictwem komputera lub
tez z wirtualnym przeciwnikiem wykreowanym w stworzonych aplikacjach.
Latwy dostep do milionéw partii (utworzonych m.in. z protokoléw rozgrywek
turniejowych) czesto stanowia interesujacy material testowy, ktéry jest wykorzy-
stywany podczas badan [Campitelli, Parker, Head, Gobet 2008], a ponadto cechy
lezace u podstaw eksperckiej wiedzy nie sa $cisle zwigzane z wiekiem biologicz-
nym, co powoduje, ze zmienna wieku przestaje by¢ zmienng zakl6cajaca (Confo-
under) [Schneider, Gruber, Gold, Opwis 1993].

Mozliwosci uzyskania poziomu eksperckiego

Gobet i Charness [2006] na podstawie przegladu badan scharakteryzowali ce-
chy, jakimi odznaczaja sie eksperci szachowi, tj. wieksza czestotliwoscia ruchow
sakkadowych oka, wieksza odlegloscia punktow fiksacji, ktére zarazem obejmuja
swym zasiegiem wiekszy obszar widzenia, skierowane sa na znaczace pola i figu-
ry szachowe (zwlaszcza w pierwszych sekundach ekspozycji), a zarazem zognis-
kowane sa na peryferiach obserwowanego obiektu. Osoby te posiadaja znaczaca
wieksza iloé¢ zapamietanych moduléw (chunk, jednostka percepcji w szachach,
na ktora sklada sie kilka pionéw i nadane im semantyczne znacznie) zgrupowa-
nych w ramach wigkszych schematéw ulozenia pionéw (templates) magazynowa-
nych w pamieci dlugotrwalej. Przy podejmowaniu decyzji koncentruja sie na
strategicznych pozycjach pionéw, dokonuja intensywnego przeszukiwania zaso-
béw pamieciowych (depth of search) i czeSciej wybieraja stereotypowe rozwigzania,
za$ dotychczas nieznanym rozmieszczeniom figur potrafig szybko nadaé sensowne
znaczenie. Sumarycznie cechy te sprawiaja, ze podejmuja oni trafniejsze decyzje,
réwniez w obliczu presji czasu, przy czym umiejetnosci te ograniczone s jedynie
do dziedziny, w ktorej uzyskali oni ekspercki poziom tj. szachéw [Ericsson, Char-
ness 1994; Schneider, Gold, Opwis 1993].

Ustalenia wsparte symulacjami przeprowadzonymi w konstruowanych
programach komputerowych nasladujacych graczy szachowych pozwolily na
wyjasénienie procesu percepcji u szachistow [Simon, Chase 1973]. W ramach opra-
cowanej przez autoréw teorii, podstawowa jednostka percepcyjna — chunk — skon-
struowana jest z okoto 7 pionéw, ktérych utoZenie na szachownicy umozliwia na-
danie im semantycznie wspélnego znaczenia. Postugujac sie analogia do ilosci
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stéw niezbednej do sprawnego uzywania jezyka w komunikacji, wysuneli przy-
puszczenie, ze do osiggniecia poziomu eksperckiego w szachach konieczne jest
w przyblizeniu utrwalenie w pamieci ok. 50. tys. réznych konfiguracji utozen pio-
now, co przeklada sie na m.in. 10. tys. godzin treningu, czyli okoto 10 lat. Hipoteza
ta zostala rozszerzona przez Ericssona, Krampe’a i Tesch-Romera [1993], ktérzy
na podstawie przegladu literatury oraz badan wtasnych (przeprowadzonych na
skrzypkach i pianistach) przekonuja, ze hipoteze ta rozszerzy¢ mozna nie tylko
do dyscyplin sportowych czy muzycznych, ale dotyczy¢é moze ona kazdej dzie-
dziny zycia. Powyzsi autorzy zaproponowali trajektorie rozwojowa biegtosci eks-
perckiej. Zaklada ona, ze czeé¢ z dzieci przewyzsza swoich réwie$nikéw w danej
aktywnosci, przez co czeéciej sie w nig angazuja.

Dostrzegajac sprawnos¢ swych podopiecznych, rodzice podejmuja dzialania,
ktére moga przyspieszy¢ wzrost tychze bieglosci, a gdy dzieci osiagaja wystar-
czajacy wiek, samodzielnie decyduja o zintensyfikowaniu ¢wiczen. Kluczowy dla
tego podejécia jest metodyczny trening (deliberate practice), ktéry prowadzony
moze by¢ przez instruktora i ukierunkowany jest na podnoszenie sprawnosci $ci-
§le skonkretyzowanych i prostych zadan (adekwatnie trudnych do wieku i mozli-
wosci ucznidéw), dzieki czemu dostarcza on (zaré6wno instruktor, jak i trening sam
w sobie) wielu informacji zwrotnych o poziomie ich wykonania, a wielokrotnosé
powtérzen sprzyja redukcji bledéw. W tej koncepcji pomiedzy mistrzostwem
a treningiem zachodzi zwiazek funkcyjny, w ktérym poziom ekspercki scisle uza-
lezniony jest od kumulatywnej ilosci godzin treningu, lecz diugotrwale ¢wiczenia
nie tyle iloSciowo zwiekszaja skutecznos¢ wykonywania dziafan, co przemodelo-
wuja poznawcze schematy dzialania (changes in cognitive mechanisms), dzieki cze-
mu procesy zaangazowane w wykonywanie dzialan uzyskuja nowa, odmienng
jakos¢ [Gobet, Charness 2006]. Doda¢ nalezy, ze dzieci wczesniej rozpoczynajace
trening szybko uzyskuja znaczaca przewage, np. prawdopodobienstwo uzyska-
nia tytulu mistrzowskiego wsrdd graczy, ktérych przygoda z szachami zaczela sie
przed 12. r.z. wynosi 0,24 podczas gdy dla ich rywali debiutujacych po 12 r.z. wy-
nosi ono zaledwie 0,02. Wydaje sie zatem stuszne przypuszczenie Gobeta o okre-
sie sensytywnym, ktéry wedlug autora przypada na okolice piatego roku zycia
[2013].

Zwiazek pomiedzy dlugotrwatym treningiem a poziomem wykonania wyka-
zany zostal dla wielu dziedzin nie tylko w muzyce czy sporcie, ale rtowniez w sku-
tecznym uczeniu sie, pisaniu, liczeniu [zob. Ericsson, Charness, Feltovich, Hoff-
man 2006]. Nie sposéb jednak nie zgodzi¢ sie z szeregiem uwag krytycznych
wysuwanych przez Sternberga [1996], ktéry miedzy innymi sygnalizuje mozli-
wo$c¢ objawiania si¢ talentu wlaénie przez intensywne angazowanie sie w trenin-
gi, a wtéruja mu badacze, ktérych wyniki badan jedynie czesciowo potwierdzajg
pozytywny wplyw metodycznego trenowania na osiagniecia szachowe. Gobet
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i Campitelli [2007] podkreslaja np., ze do osiagniecia poziomu mistrzowskiego
uczestnicy badan potrzebowali Srednio 11 503 godzin treningu (SD=5538), jednak
rozpietos¢ czasu wynosita od 3016 do 23 608 godzin [zob. tez Howard 2009, 2012].
Z kolei Campitelli i Gobet [2008] sygnalizuja, ze mistrzowie odznaczali sie
w przeszloéci m.in szybszym przyrostem zdolnosci szachowej w poréwnaniu, do
mniej biegtych graczy. Ponadto metodyczny trening wyjasnia w szachach 34%
wariancji zmiennej bieglos¢, w muzyce 21%, w sporcie 18%, a w edukacji 4%
[Hambrick i in. 2014; Macnamara, Hambrick, Oswald 2014].

Nie bez znaczenia jest réwniez fakt sygnalizowany przez Bilali¢, McLeod, Go-
bet [2007], dotyczacy kwestii, ze dotychczas nie poswiecono wystarczajgcej uwagi
osobom, ktére nie wytrwaly tak dlugotrwalego treningu i przyczyn, dlaczego po-
stanowily go przerwac (drop-out). Pewne informacje dostarczyt jednak zespoét pro-
wadzony przez de Bruin i Smits [2008], ktéry dokonal pomiaru utalentowanej
szachowo mlodziezy. Corocznie Dunska Federacja Szachowa (DFC) rekrutuje
sposréd mlodziezy 10 graczy z najwyzszym krajowym rankingiem ELO, ktérych
zaprasza do uczestnictwa w narodowym szkoleniu szachowym. W badaniu uczest-
niczylo 48. uczestnikéw narodowego treningu oraz 33. osoby, ktére porzucily dal-
sze szkolenie (Sredni wiek wynosit 16,19; SD=2,75). Autorzy Ci, wykorzystujac
analize hierarchicznych modeli liniowych, wykazali stusznoé¢ zatozenia Ericsson
iwspolpracownikow [1993, s. 387] o monotonicznym wplywie metodycznego tre-
ningu na poziom biegtosci, tj. zaréwno ranking szachowy oséb, ktérzy poprzesta-
li, jak i tych, ktérzy w dalszym ciggu uczestniczg w projekcie, zalezny byt sciste od
kumulatywnej liczby godzin treningu. Innymi stowy, osoby, ktére przestaly
uczestniczy¢ w zajeciach prowadzonych przez DFC, sumarycznie przeznaczaly
mniej czasu na treningi, jednakze obie grupy uzyskatly zblizone rezultaty z kazdej
przeznaczonej godziny na nauke. Zarazem wyniki wcze$niejszych pomiaréw
przeprowadzonych na tej samej probie sugerowac moga, ze u podloza mniejszego
zaangazowania w rozwoj bieglosci szachowej leze¢ moze odmienna motywacja,
tzn.: obie grupy w rownym stopniu ukierunkowane sg na wzmacnianie bieglosci
szachowej, jednakze osoby wytrwale kontynuujace szkolenie w narodowym pro-
gramie znaczaco bardziej pragna zosta¢ mistrzami szachowymi [de Bruin, Rikers
iin. 2007]. Podobnego zdania co do roli motywacji w osigganiu mistrzostwa jest
68,87% sposrod 597 graczy (ELO = 2160,99; SD=166,58). W niej wlasnie najczes-
ciej upatrywali oni przejaw6éw naturalnego talentu, ktéry konieczny jest ich zda-
niem (83,57%; n=633) do uzyskania najwyzszych 10 pozycji w rankingu FIDE.
W zgodzie z powyzszym jest rowniez przekonanie okolo potowy z nich, ze zdo-
bycie tytulu arcymistrza szachowego wylacznie dzieki intensywnym treningom
jest niemozliwe, a zarazem nieosiggalne dla wiekszosci graczy [Howard 2012].
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Poziom ekspercki — czy jest konieczny do transferu wiedzy

Chcac udzieli¢ odpowiedzi na pytanie czy treningi szachowe dla dzieci i mlo-
dziezy moga wspomagac ich nauczanie w szkole, a takze ustali¢ czy mozliwe jest
osiggniecie pozytywnego wplywu w czasie krétszym niz 10 lat (bowiem okaza¢
sie moze, ze pierwsze efekty zauwazalne moga by¢ dopiero po opuszczeniu mu-
réw szkolnych przez podopiecznych). Badania pokazuja [zob. Nicotera, Stuit
2014], ze w poczatkowym okresie nauki gry, zdolnoéci, ktére sg konieczne do na-
bywania biegtosci i wiedzy szachowej, sa spdjne rowniez ze zdolnosciami potrzeb-
nymi w innych dziedzinach zycia (umiejetnosci matematyczne, kompetencje
spoleczne, pamiec). Dlatego tez wlasciwsze jest pytanie o niezbedna diugos¢ tre-
ningu, ktory jest potrzebny nie tyle do zdobycia mistrzostwa (ktére nie gwarantu-
je transferu wiedzy), ale do odkrycia najefektywniejszego czasu, podczas ktérego
pozarozrywka i nauka towarzyszaca grze w szachy, towarzyszyc¢ bedzie poprawa
kompetencji i umiejetnosci przydatnych w szkole i w zyciu. Z raportéw wilaczo-
nych do metaanalizy przeprowadzonej przez cytowanych autoréw wywnioskowaé
mozna, ze pozytywne efekty mozliwe sg do zaobserwowania po okoto 30 lekcjach
odbywajacych sie w ciggu calego roku szkolnego, cho¢ wyniki prowadzonych
systematycznie badain we Wloszech dostarczaja przekonujacych danych, ze
w przypadku szkolen kierowanych przez certyfikowanego instruktora rezultaty
widoczne s3 juz po okoto 14 godzinach [Trinchero 2013], nawet jesli okres trwania
treningu wynosi jedynie 2,5 miesigca [Sala, Gorini, Pravettoni 2015].

Ustalenia ograniczajace role metodycznego treningu nie tyle podwazyly jego
role, a raczej uzasadniajg slusznos¢ tezy zawartej w tytule artykulu, w ktérym
autorzy przekonuja, ze dlugotrwale szkolenie jest konieczne, lecz niewystarczajace
(necessary but not sufficient) [Campitelli, Gobet 2011]. Danych wspierajacych ten
punkt widzenia dostarczaja publikacje badaczy poszukujacych innych czynni-
kéw mogacych wplywaé na nabywanie mistrzowskich kompetencji [zob. Ham-
brick, Macnamara, Campitelli, Ullén, Mosing 2016], a sposréd nich najwieksza
uwage poswiecono inteligencji.

Sukces w treningu szachowym - czy zalezy tylko od inteligencji?

Frydman i Lynn [1992] w badaniach przeprowadzonych w Belgii wykazali, ze
dzieci (n=11), ktérych ranking ELO byt wiekszy niz 1550, charakteryzowaly sie
wyzszg inteligencja na skali niewerbalnej WAIS (131, p < 0,01) niz ich mniej biegli
szachowo rowiesnicy (124; n=11), ktérych ranking wynosit od 1000 do 1350. Obie
grupy polaczono z trzecig (ELO <1350-1550>) i ustalono, ze $rednio uczestnicy
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badania (n=33) uzyskali ilorazy réwne 121, 109 i 129 odpowiednio w skali pelnej,
werbalnej i niewerbalnej.

Zwiazek inteligencji z biegloscig szachowa (r=0,619; p < 0,05) dostrzegli roéw-
niez Horgan i Morgan [1990], ktérzy sposréd 113 dzieci z klas 1-12 wybrali 15 naj-
lepszych graczy i dokonali pomiaru Testem matryc Ravena (TMR) oraz wykorzy-
stali ¢wiczenie zwane dylematem czy tez problemem skoczka szachowego
(Knight's Tour)? Podkresli¢ nalezy jednak, ze uzyskano réwniez wysoka korela-
cje (r=0,727; p < 0,05) pomiedzy wynikiem TMR a klasa, do ktdrej uczeszczaty
dzieci, jednakze przeprowadzona analiza regresji czeSciowej (z wylaczeniem wie-
ku dzieci) ponownie wskazala na umiarkowany zwiazek inteligencji i szachéw
(r=0,518; p < 0,05).

Trudne w interpretacji wyniki uzyskali Bilali¢ i wspotpracownicy [2007], kto-
rzy dokonali pomiaru m.in inteligencji (wykorzystujac wyniki czterech skal testu
WAIS?®) przeliczonych na wynik ogélny, a nastepnie zastosowali hierarchiczne
modele liniowe (w ramach analizy, model pierwszy skonstruowany zostal przez
zmienng [I] ple¢iwzbogacany byt kolejno przez [II] wiek, [III] IQ, [IV] dlugoé¢ tre-
ningu, [V] do§wiadczenie turniejowe). Wyniki wykazaly, ze w grupie 57 dziedi,
bedacych od co najmniej czterech lat aktywnymi czlonkami kétek szachowych,
zaobserwowaé mozna pozytywny zwigzek pomiedzy IQ a poziomem bieglosci
szachowej, podczas gdy analogiczna analiza przeprowadzona dla 23 elitarnych
graczy wylonionych z wyzej opisanej grupy (tj. uczniéw notowanych w brytyj-
skim rankingu szachowym; po przeliczeniu $redni ELO wynosil 1603) wykazata
ujemna korelacje pomiedzy inteligencjg a rankingiem ELO. Bilali¢ i wspétpracow-
nicy [2007], wyjasniajac uzyskane rezultaty zaproponowali dwie przyczyny
lezgce u ich podloza, tj. brak stabilnoéci w czasie rankingu ELO (wyniki testow
biegltosci szachowej odnoszone bylty do badanych dzieci, podczas gdy grupa refe-
rencyjng dla elitarnych graczy byly osoby notowane w brytyjskim rankingu
szachowych; uczniowie notowani w rankingu ELO réznia sie liczbg sukceséw/
porazek oraz liczbg rozgrywanych turniejéw szachowych). Drugg teza jest przy-
puszczenie, ze dzieci z grupy elitarnej o zarazem wyzszym ilorazie inteligencji
potrzebuja mniej czasu niz gracze mniej inteligentni do osiggniecia tych samych
rezultatéow (r=0,44; p = 0,036). Dane te sa zbiezne z analizg $ciezek przeprowa-
dzona przez de Bruin, Kok i wspdlpracownikéw [2014], ktéra wykazala, ze
u 22 dzieci dopiero rozpoczynajacych przygode z szachami wieksza role w szyb-
szym nabywaniu wiedzy odgrywaé moze inteligencja (r=0,532; p = 0,001) niz ku-
mulatywna dlugo$é trwania treningéw (r=0,318; p = 0,43), ktéra znéw skorelo-
wana jest z satysfakcjg towarzyszaca ¢wiczeniom (r=0,54; p = 0,001). Jednakze

% Zadanie polega na odwiedzeniu skoczkiem wszystkich pol planszy tak, Zeby na kazdym z nich
stana¢ tylko raz.
Stownik, Klocki, Kodowanie, Powtarzanie Cyfr.
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niezaleznie od przyczyn uzyskanych przez Bilali¢ i wsp. [2007] rezultatéw, auto-
rzy wykazali, Ze zaréwno cala grupa, jak i wylonione z niej podgrupy mniej
biegtych oraz elitarnych graczy odznaczaja si¢ wyzszym od $redniej ilorazem in-
teligenciji (tj.: 121,6; 114 oraz 133 odpowiednio).

Oile w przypadku dzieci i mlodziezy zaobserwowa¢ mozna zwigzek pomie-
dzy inteligencja a umiejgtnosciami szachowymi, tak ta relacja nie jest poznana u
0s0b doroslych, a niewielka liczba badan i odmienne wyniki nie pozwalaja na po-
stawienie jednoznacznych wnioskéw, np.: grupa o§miu mistrzéw szachowych nie
réznila sie znaczaco od grupy poréwnawczej poziomem inteligencji, zdolnoscig
koncentracji oraz pamiecia wzrokowo-przestrzenng [Djakow, Petrowski i Rudik,
1927 za: Grabner, Stern, Neubauer 2007]. Dane te sg zbiezne z rezultatami badan
Waters, Gobet i Leyden [2002], w ktérych grupa 12 mistrzéw uzyskata podobny
wynik w testach pamieci przestrzennej, jak 24 osoby mniej biegle w szachach,
a uSredniony poziom tej zdolnosci wszystkich badanych oséb nie réznit sie
znaczaco od 550 rekrutéw marynarki wojennej USA. Z drugiej strony Dall i Mayr,
dokonujgc pomiaru na 27 graczach, ktérych ranking ELO wynosi 2200-2425, usta-
lili, Ze osoby te uzyskaly wyzszy wynik surowy w tescie Cattella (Cattell’s Culture
Fair Intelligence Test, CFT-3) oraz wyzszy iloraz inteligencji w tescie BIS* (Berlin In-
telligence Structure Model), przy czym obie zmienne nie korelowaly istotnie z ran-
kingiem ELO [1987 za: Grabner iin. 2007]. Powyzej przytoczone badania sugeruja
wiec brak zwigzku pomiedzy eksperckim poziomem i a inteligencja.

Wartymi zwrécenia uwagi sa wyniki badan przeprowadzone przez Grabner
i wspotpracownikow [2007], w ktérych uczestniczylo 90 graczy, ktérych ranking
szachowy miescil sie w zakresie od 1311 do 2387. Osoby te wypelnity niemiecki
test inteligencji (Intelligenz-Structur-Test 2000 R, I-C-T 2000R), w ramach ktorego
dokonywane sa pomiary wyniku ogdlnego, bedacego sktadowg inteligencji wer-
balnej, analitycznej (numerical) i przestrzennej (figural). Analiza wykazala, Ze sza-
chisci jako calo$¢, odznaczajq sie wyzszym ilorazem inteligencji (113,53, p < 0,01),
ale zarazem grupa nie jest jednorodna, gdyz znajduja sie w niej osoby znaczaco
ponizej (78,87), jak i powyzej (144,38) Sredniej referencyjnej. Zdolnoé¢ uzyskania
tak wysokich wynikéw w rankingu ELO, przy jednoczesnie niskim poziomie 1Q
moze by¢ inspiracja do pracy ta metoda réwniez z dzie¢mi na granicy niepetno-
sprawnosci intelektualnej. Autorzy wykazali rowniez umiarkowana korelacje po-
miedzy inteligencja ogdlna (r=0,35; p< 0,01), werbalna (r=0,38; p< 0,01) i anali-
tyczng (r=0,46, p < 0,01) oraz podskalnymi ja tworzacymi a rankingiem ELO.
Zaleznoéci takiej nie znaleziono dla inteligencji przestrzennej. Grabner [2014] po-

* Berlin Intelligence Structure Modell mierzy siedem wigzek zgrupowanych w dwie szersze struktu-

ry zwigzane z tredcig (content related abbilities: verbal, [M = 116.40] numerical, figural) oraz opera-
cjami umyslowymi (operational abbilities [M = 115.30] processing speed, memory, creativity, [M =
114.20] information processing capicy); Wyniki podskal, dla ktérych osoby badane uzyskaly
znaczaco wyzsze rezultaty podano w kwadratowych nawiasach
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stanowil ponownie przeanalizowa¢ zgromadzone dane, tym razem jednak zwra-
cajac uwage na inteligencje ptynna i skrystalizowana. Uzyskano podobne rezulta-
ty (zob. tab. 1.) jak we wczesniejszych analizach, jednakze wykazano zarazem, ze
oile inteligencja przestrzenna ptynna nie przyczynia sie do wyjasniania wynikéw
ELO (r=0,02) o tyle skrystalizowana wnosi juz istotny wkiad (r=0,30).

Tabela 1. Wspélczynniki korelacji pomiedzy komponentami inteligencji a rankingiem ELO

. . plynna ‘ skrystalizowana
Inteligencja .
Ogoélna 0,35%* 0,41%*
Werbalna 0,38** 0,24*
Matematyczna 0,46** 0,45**
Przestrzenna 0,02 0,30**

*p <001 ** p < 0,001

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Rezultaty referowanych badan pozwalaja sadzi¢, ze inteligencja na poczatko-
wym etapie przygody z szachami odgrywa wieksza role niz czas przeznaczony na
samodzielne treningi [de Bruin i in. 2014], czesciej rowniez wsréd wyzej notowa-
nych graczy w rankingu ELO wystepuja osoby ponadprzecietnie inteligentne
[Bilali¢ i in. 2007; Frydman, Lynn 1992]. Zarazem przecietna inteligencja nie dys-
kredytuje catkowicie graczy, gdyz moga oni osiagnac rownie wysokie rezultaty
poprzez zwiekszenie czestotliwosci ¢wiczenn [Bilali¢ i in. 2007]. Jednoczeénie
godng rozpatrzenia jest hipoteza Grabnera i wspoélpracownikéw [2007], ktérzy
sadza, ze poziom intelektu wyznacza mozliwe do osiggniecia progi (threeshold)
bieglosci w szachach. Autorzy zwracajq bowiem uwagg, ze o ile uzyskanie rankin-
gu ELO powyzej 2000 mozliwe jest dla oséb o ilorazie inteligencji wiekszym niz
85, o tyle zadna z os6b badanych o rankingu 2200 nie charakteryzowala sie niz-
szym poziomem intelektu niz 110.

Szachy a osiggniecia szkolne

Jedna z pierwszych prac szacujaca wplyw treningu szachowego na osiggnie-
cia szkolne jest badanie przeprowadzone na potrzeby pracy magisterskiej przez
Christiaen [1976], ktéry postanowit zweryfikowa¢ czy gra ta moze przyczyniac sie do
szybszego rozwoju poznawczego opisanego przez Piageta. W tym celu chlopcéw
(w wieku M=10,7) z dwéch belgijskich klas podzielit losowo do grupy kontrolnej
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(n=20). Grupa eksperymentalna (n=17) uczestniczyla po lekcjach w 42-godzin-
nych treningach szachowych (od stycznia 1975 do maja 1976 r.). W przeprowa-
dzonej analizie poréwnawczej wykazano, ze dzieci uczace sie podstawowych
regul szachowych co prawda uzyskaly lepsze oceny szkolne (p < 0,05), jednakze
oceny te, jak i trening nie przekladaja sie na lepsze rezultaty w wystandaryzowa-
nych podtestach uzdolnief (m.in. stownictwo, relacje, liczenie) oraz w dwéch kla-
sycznych testach Piageta (1j. stalo$¢ masy oraz objetosci).

Dotychczasowe rezultaty z badan wnosza przekonujace, cho¢ nadal niewy-
starczajace, dowody o pozytywnym wplywie treningu szachowego na osiagnie-
cia szkolne [Nicotera, Stuit 2014]. Wciaz pozostaje jednak wiele pytan m.in o tran-
sfer wiedzy: czy powszechny jest dla mlodszych grup wiekowych oraz czy
dotyczy on réwniez dzieci zagrozonych niepowodzeniem szkolnym. Na pier-
wsze z nich postanowila odpowiedzie¢ Sigirtmac [2012], dokonujac stosownych
pomiaréw wsréd setki dzieci w wieku 5-6 lat uczeszczajacych do przedszkoli zlo-
kalizowanych w tureckim mieécie Adana. Dzieci te podzielono na dwie réwnoli-
czne grupy; do pierwszej przypisano te sposréd badanych przedszkolakow, ktére
trenowaly szachy, do drugiej zaklasyfikowano dzieci nieuczeszczajace na zajecia
szachowe; obie za§ wychowywane byly przez rodziny o wysokim statusie
spoleczno-ekonomicznym. Wykonano dodatkowo test, ktéry wykazal zasadnos¢
przyjetego kryterium podziatu. Wykazal on bowiem, ze uczestnicy trenujacy sza-
chy posiadaja wieksza wiedze na temat tej gry (znajomos¢ figur i ruchéw jakie
wykonuja) w poréwnaniu do grupy kontrolnej. Na potrzeby badania utworzono
narzedzie, tak by bylo ono mozliwie podobne tresciowo do szachdéw, ale jedno-
cze$nie nie faworyzowalo zadnej z grup (tj. na planszy zbudowanej z 16 kwadra-
tow, zamiast pionéw umieszczano postacie z popularnych kreskéwek np. Papa
Smurf, Yogi Bear lub tez r6znokolorowe kwadraty). Poprzez modyfikacje utoze-
nia uzytych bodzcéw oraz stosowne pytania dokonano pomiaru rozwoju pojec
przestrzennych, a nastepnie poréwnano obie grupy. Przeprowadzony test
U Manna-Whitneya wykazat na poziomie p < 0,005, ze przedszkolaki z grupy sza-
chowej uzyskaly znaczaco wyzsza czestos¢ odpowiedzi poprawnych dla pozycji
testowych, u ktérych podloza lezy zdolnosé¢ przestrzennego rozrézniania utoze-
nia obiektéw, ich sasiedztwa i bliskosci (réwniez po przekatnej) wzgledem obser-
watora lub innych uzytych na planszy obiektéw. Dzieci te znaczaco lepiej row-
niez wypadly w zadaniach polegajacych na odtwarzaniu wzoréw, symetrii oraz
wskazaniu figur zlokalizowanych w narozniku, jednakze przewage, jaka uzy-
skaly przedszkolaki grajace w szachy, tlumaczy¢ mozna zbieznoscia w czasie
okresu sensytywnego dla zdolnosci przestrzennych i treningu szachowego bo-
wiem podobnej relacji nie uzyskano dla oséb dorostych [Waters i in. 2002].
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Szachy a dzieci ze SPE

Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi rzadko stanowig podmiot
badan w tym aspekcie. Do tej pory funkcjonuja tylko nieliczne doniesienia o ta-
kich dociekaniach. Jedno z takich rozwazan dotyczy nauczania matematyki,
w ktérym to konieczne jest zaznajomienie sie z wieloma abstrakcyjnymi pojecia-
mi, co szczegblnie problematyczne moze by¢ dla uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualna. Scholz i wspotpracownicy [2008] postanowili sprawdzié czy szachy
stanowi¢ moga uzyteczne narzedzie wspomagajace edukacje, przede wszystkim
ze wzgledu na fakt, ze podczas wykonywania zadan szachowych mozliwe staje
si¢ polaczenie abstrakcyjnych cech figur (np. warto$¢ pionéw na szachownicy
wyrazonej liczbowo na podstawie ich uzytecznosci wynikajacej z przepisow)
zich cechami fizycznymi. Co wiecej, uwaza sie, ze szachy i matematyka sa wzgle-
dem siebie izomorficzne [zob. Sala, Gorini, Praventtoni 2015].

Innymi stowy Scholz i wspélpracownicy [2008] postanowili sprawdzié¢ czy
szachy ,obnizy¢” moga stopien abstrakcyjnosci koncepcji matematycznych.
W tym celu sposrdd czterech szkét w Niemczech wyselekcjonowano siedem klas,
do ktérych uczeszczaly dziesiecioletnie dzieci z obnizonym poziomem inteligen-
¢ji (od 70 do 85) a nastepnie losowo dokonano podzialu na grupe kontrolng
(n=22). W grupie eksperymentalnej (n=31) jedna z pieciu cotygodniowych lekcji
matematyki przeznaczono na zajecia, podczas ktérych uczono dzieci podstawo-
wych regul szachowych. Pod koniec roku szkolnego wykorzystujac ANOVA
dokonano poréwnania poziomu bieglosci z ich bazowym poziomem oraz esty-
mowano istotnoé¢ réznic w ich przyroécie pomiedzy wyréznionymi grupami.
Przeprowadzona analiza wykazala na poziomie p = 0,001, ze wraz z uplywem
czasu uczniowie nabywaja wieksza bieglos¢ w rachowaniu, przy czym dla roz-
wiazywania prostych zadan z trescig oraz uzupelniania brakujacych cyfr w réw-
naniu (np. t+1=5) trening szachowy nie przyczynia sie do znaczacego wzrostu
tych zdolnosci (p < 0,05). Zaobserwowano jednak, ze dla zliczania, sumowania
i odejmowania liczb (counting and simple calculation), roczny trening szachowy
zwieksza 2,25-krotnie szanse powodzenia (p 0,001).

Powodzenie szkolne zalezne jest od wielu czynnikéw, a jednym z nich, cho¢
nie bedacy gwarantem sukcesu, jest inteligencja [Necka, Orzechowski, Szymura
2006]. Hong i Bart [2007] postanowili sprawdzié¢ czy trening szachowy wplynaé
moze na poprawe wynikéw niewerbalnych testow inteligencji (TMR; The Test of
Nonverbal Intelligance — Third Edidtion, TONI-3). W drodze podzialu losowego
38 uczniéw szkét podstawowych zlokalizowanych w Seulu, osiggajacych niskie
efekty edukacyjne w klasach od trzeciej do sz6stej, utworzylo 20-osobowa grupe
kontrolna. Pozostala czeé¢ uczestnikéw badania (n=18) w trakcie 12-poéttorago-
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dzinnych lekcji uczona byla ogélnych regul szachowych, tworzenia wyprze-
dzajacych strategii ruchu pionéw (feedforward) i wcielania tych planéw w zycie
oraz sprawdzania ich skutecznosci. Przeprowadzony test 2x2 ANOVA z powta-
rzanymi pomiarami, podczas ktérego szacowano zwigzek interwencji oraz
uplywu czasu na rezultaty testow inteligencji, wykazal, ze obie grupy uzyskaty
znaczaco lepsze wyniki w TMR (p < 0,05) oraz TONI-3 (p < 0,001), natomiast tre-
ning szachowy nie odgrywat w tym przyroscie znaczacej roli (p < 0,05). Przepro-
wadzajac dodatkowo analize korelacji czastkowej (kontrolujac rezultaty w pre-te-
Scie) zaobserwowano jednakze, ze ranking szachowy ELO stanowi¢ moze
uzyteczny wskaznik przyrostu wynikéw testu TONI-3 (r=0,52; p < 0,05; d = 0,29).

W stanie Teksas corocznie w szkolach podstawowych przeprowadzany jest
pomiar wiedzy matematycznej TAKS (Texas Assessment of Knowledge and Skills), od
wyniku ktérego zalezy promocja uczniéw do nastepnej klasy. Barrett i Fish (2011)
przesledzili procent uczniéw uzyskujacych minimalng wymagana liczbe punk-
tow (tj. 2100) w latach 2003-2009 i zaobserwowali, Ze z kazdym rokiem zmniejsza
sie odsetek dzieci z wynikami pozytywnymi, a zalezno$¢ ta szczegdlnie wyrazna
jest u dzieci SPE (np. ogélny wskaznik uzyskanych promocji w klasach trzecich
wynosil 85,6%, podczas gdy dla dzieci SPE byt on réwny 79,6% [r6znica = 6 p.p.],
natomiast w klasach jedenastych proporcje te wynosily odpowiednio 79,4% oraz
44% [réznica = 354 p.p.]).

Te niepokojace dane sklonity cytowanych autoréw do sprawdzenia czy tre-
ning szachowy przydatny moze by¢ w redukgji liczby uczniéw z niepowodze-
niami szkolnymi. W tym celu z klas 6-8 zrekrutowano 31 uczniéw, ze zdiagno-
zowanymi deficytami (m.in. zaburzenia przetwarzania stuchowego, zaburzenia
zachowania, zaburzenia emocjonalne, zaburzenia uczenia sie, autyzm), ktére
znaczaco niekorzystnie przekladaly sie na ich mozliwosci szkolne. Pigtnastu
znich przez 30 tygodni uczeszczato na 50-minutowe zajecia szachowe prowadzo-
ne w ramach szkolnych lekgji. Po roku dokonano pomiaréw na obu grupach, a na-
stepnie testem ANCOVA przeprowadzono analize poréwnawcza uzyskanych
wynikow. Wykazata ona, ze trening szachowy znaczaco zwiazany jest z lepszymi
ocenami koncowymi z matematyki (r=0,418; p 0,001) oraz rezultatami testu TAKS
(r=0,253; p < 0,005) w odniesieniu do wynikéw z roku poprzedniego (zaznaczy¢
jednak nalezy, Ze nie przeprowadzono testu rownowaznosci grup, a jedynie
uwzgledniono kowariancje pre-testu). Stanowczo podkresli¢ nalezy, ze grupa po-
rownawcza uzyskata Srednio 2084,75 punktéw w tescie TAKS, podczas gdy grupa
szachowa uzyskala okolo 2191,67 (p < 0,05), co oznacza, ze otrzymaliby promocje
do nastepnej klasy. Poglebiona analiza wykazata jednak, ze sposrdd szesciu celéw
lezacych u podstaw nauczania matematyki, ktérych stopien zrealizowania mierzy
wlaénie TAKS, tylko dla dwdch z nich grupa szachowa uzyskala znaczaco lepszy
wynik, tj. dla umiejetnosci operowaniem liczbami (number, operation), i rozumo-
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wania iloSciowego (quantitative reasoning) (r=0,21; p < 0,05) oraz dla zdolnosci wy-
korzystania wiedzy matematycznej w zyciu codziennym (underlying processes and
mathematical tools; r=0,129; p = 0,056).

Podsumowanie

Z punktu widzenia nauki krélewska gra jawi sie jako potencjalne Zrédto
dobrze usystematyzowanego materialu badawczego, ktéry bazowaé moze o do-
step do protokoléw miliondéw partii, dzieki czemu mozliwe jest prowadzenie
post factum podtuznych i poprzecznych analiz. Wiasnie na podstawie takich ba-
dan dokonano obserwagji, ze cechy lezace u podstaw eksperckiej wiedzy nie sg
Scisle zwigzane z wiekiem biologicznym [Schneider, Gruber, Gold, Opwis 1993].
Oznacza to, ze jest to gra dla wszystkich i na kazdym etapie wiekowym mozna
osiggna¢ mistrzostwo. Mistrzowie charakteryzuja sie sprawniejszym przeszuki-
waniem zasobéw pamieciowych, przez co podejmuja szybciej trafniejsze decyzje.
Niestety, badania pokazuja, ze do osiagniecia poziomu eksperckiego w szachach
konieczne jest w przyblizeniu okoto 10 tys. godzin treningu, czyli okoto 10 lat.
W odniesieniu do edukacji, ktéra w naszym systemie jest podzielona na 3-letnie
odcinki, jest czasem zdecydowanie zbyt dlugim. Jednakze na podstawie badan
i metaanalizy [zob. Nicotera, Stuit 2014; Sala, Gorini, Pravettoni 2015; Trinchero
2013] mozna zaobserwowaé, ze w poczatkowym okresie nauki gry, zdolnosci,
ktoére sa konieczne do nabywania bieglosci i wiedzy szachowej, sa spdjne réw-
niez ze zdolnosciami potrzebnymi w innych dziedzinach zycia (umiejetnosci
matematyczne, kompetencje spoleczne, pamigc). Stad tez ustali¢ nalezy dlugoséc¢
treningu, ktéry jest potrzebny nie do zdobycia mistrzostwa (ktére jest diugo-
trwale a przy tym nie gwarantuje transferu wiedzy), ale do odkrycia najefektyw-
niejszego czasu, podczas ktérego poza rozrywka i nauka towarzyszaca grze
w szachy, towarzyszy¢ bedzie poprawa kompetencji i umiejetnosci przydatnych
w szkole i w zyciu.

Pierwsze wyniki bazujace na tej perspektywie pozwalajg stwierdzi¢, ze roczny
trening szachowy zwieksza 2,25-krotnie szanse powodzenia (p < 0,001; Scholz
iin. 2008) w zliczaniu, sumowaniu i odejmowaniu liczb u dzieci ze SPE, a takze,
ze wprowadzenie jednej godziny szachéw zamiast jednej lekcji matematyki nie
zmienia wynikéw w ogoélnych testach z matematyki — co wskazuje na podobny
rozwdj dzieci w tym obszarze. Bardzo wazna kwestiag wydaje sie tez by¢ zbada-
nie kompetencji spolecznych u dzieci bioracych udzial w programie, gdyz wie-
lokrotne stawanie w sytuacji wygranego, ale réwniez przegranego, moze mie¢
znaczace znaczenie dla tego aspektu. Wydaje sie réwniez wazna kwestia, ze
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dzieci ze SPE, ktére moga nie mie¢ zbyt wielu pozytywnych doswiadczen ze
szkola jako instytucja, w grze w szachy ucza sie przegrywac i wygrywac, a takze
radzi¢ sobie z emocjami towarzyszacymi tym wydarzeniom, co moze mie¢ nie-
bagatelny zwiazek ze wzrostem poczucia wlasnej wartosci i samooceny.
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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
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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 doszto do znaczacych przemian i reform
w polskim systemie edukacyjnym. Istotna role w toku zachodzacych zmian od-
grywaja nauczyciele — to oni w gtéwnej mierze decyduja o powodzeniu badz tez
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klesce wprowadzanych zmian. Magdalena Slusarczyk [2010, s. 98], przytaczajac
poglad Torstena Husena, ttumaczy to zjawisko w ten sposéb, iz to na nauczycie-
lach spoczywa odpowiedzialnoé¢ za praktyczne wdrazanie zaplanowanych prze-
mian. Efektywnos¢ reform uzalezniona jest od tego, na ile nauczyciele utozsa-
miaja sie z projektowanymi zmianami.

Kwestia reform, zapoczatkowanych miedzy innymi przywréceniem nieist-
niejacego od 1948 r. gimnazjum [por. Draus, Terlecki 2005], wielokrotnie byla
poddawana ocenom, w tym ocenom nauczycieli. Kazimierz Denek — pedagog,
profesor nauk humanistycznych i nauczyciel akademicki, po kilku latach od
wprowadzenia reformy wskazywal, ze system edukacji w Polsce nie jest dosko-
naly i reforma jest konieczno$cig niepodlegajaca dyskusji. Dostrzegal pozytywy
przemian miedzy innymi w takich aspektach jak: objecie szkét przez samorzady,
system egzaminowania zewnetrznego ograniczajacy subiektywne ocenianie
ucznidow oraz samodzielno$¢ szkol, ktéra wzbogaca oferte edukacyjng [Denek
2005, s. 32-37]. Konieczno$¢ przemian w systemie edukacji podnoszona byla tez
przez autora w kolejnych latach [Denek 2008, s. 21-23]. Glos w tej kwestii zabierali
takze inni przedstawiciele Srodowiska naukowego pedagogéw [por. Szymanski
2004, s. 111]. Warto zauwazy¢, ze za nadrzedne cele reformy o$wiaty, z tytulu kté-
rej wprowadzono gimnazjum, uznano: wzrost poziomu edukacji wéréd uczniéw
poprzez rozpowszechnienie szkolnictwa na szczeblu $rednim i wyzszym, wy-
réwnanie szans w dostepie do edukacji na wszystkich jej poziomach, a takze po-
prawe jakosci edukacji dzieki zmianom programéw nauczania. Maria Czere-
paniak-Walczak, piszac o funkcji powstania gimnazjum zwraca uwage na stowa
wypowiedziane w styczniu 1999 roku przez Ministra Edukacji Narodowej, z kto-
rych wynika, ze zalozenie gimnazjum nie jest celem samym w sobie, a jedynie
droga do osiggniecia celu, jakim jest upowszechnienie wyksztalcenia sredniego
[Czerepaniak-Walczak 2002, s. 39]. Szczegdlnym wyrazem ocen reformy oswiaty
sa glosy Srodowisk nauczycielskich. W roku szkolnym 1998/99 przeprowadzono
wséréd pedagogéw dwa sondaze na temat przemian w edukacji. Z pierwszego
z nich — dokonanego przez MEN wynika, iz znaczna wiekszo$¢ badanych (nie-
spelna 60%) opowiedziala sie¢ za koniecznoscia wprowadzenia przeksztalcen.
Zupelnie odmienny obraz wylanial sie z sondazu lektury pisma prowadzonego
przez organ ZNP ,Glos Nauczycielski” — najbardziej prestizowego pisma z per-
spektywy nauczycieli. W tym sondazu stosunek nauczycieli do zmian nie byt juz
tak przychylny [Zahorska 1999, s. 116]. Badania przeprowadzane w kolejnych la-
tach przez Marie Kocor [2006, 2014] pozwalaja zauwazy¢, iz z biegiem czasu liczba
zwolennikéw wprowadzonej do polskich szkél 1 wrzesnia 1999 roku reformy
malata.

W odniesieniu do ksztalcenia specjalnego temat reform nie doczekat sie tak
obszernej liczby badan, chociaz analiz nie brakuje, w tym takze w polu zewnetrz-
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nych egzaminéw dla uczniéw z niepelnosprawnoscia [por. Sadowska 2013; Sa-
dowska, Janiszewska-Niescioruk 2015]. W ich przestrzeni brakuje jednak takich
badan, w ktérych oceny przemian rozpoznawane sg z perspektywy nauczycieli
ksztalcenia specjalnego. Sytuacja ta skfonila autorke tekstu do podjecia badan
w tym obszarze. Poniewaz temat reformy jest tak obszerna dziedzina, iz nie spo-
s6b podja¢ sie wnikliwych rozwazan w odniesieniu do kazdego szczebla edukacji,
obszar zainteresowan zostal zawezony do zmian na etapie gimnazjalnym, a pre-
cyzyjnie moéwigc do zmian w egzaminie zewnetrznym na tym etapie. Czas reali-
zacji badan przypadal na ostatni rok szkolny przed reforma wprowadzong przez
rzad Beaty Szydlo, ktérej jednym z elementéw byta likwidacja gimnazjéw. Bada-
nia te stworzyly pierwsza, a zarazem jedyna mozliwoé¢ poznania perspektywy
nauczycieli uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualna w stopniu lekkim
w trzech polach: w odstonie retrospekcyjnego podejscia do tematu, stanowisk na
obecna sytuacje oraz stanowisk odnoszacych sie do jeszcze nieurzeczywistnio-
nych zmian, ktére mialy nastgpic¢ w kolejnym roku szkolnym.

Kroétki zarys historyczny na temat przemian w przeprowadzanym egzaminie
gimnazjalnym oraz dostosowania tego egzaminu do potrzeb uczniéw z niepetno-
sprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, stanowiacy kolejny element opraco-
wania, stanowi tlo dla prowadzonych analiz wypowiedzi nauczycieli. Poprzedzo-
ne one takze beda informacja o projekcie badawczym i osobach nim objetych.

Krotka lekcja historii — egzamin gimnazjalny w $wietle przepisow
prawa oswiatowego (1999-2017)

Przeksztalcenie dotychczas istniejacego dwustopniowego systemu szkolnic-
twa w model tréjstopniowy nastapilo na mocy Ustawy z dnia 8 stycznia 1999 r. —
przepisu wprowadzajacego reforme ustroju szkolnego [Dz. U. 1999 Nr 12, poz. 96].
Trzy lata pdzniej, tj. w roku szkolnym 2001/2002 odbytl sie pierwszy egzamin
gimnazjalny.

Pierwsza wykladnia dla przeprowadzenia tego egzaminu bylo Rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 kwietnia 1999 r. w sprawie zasad oce-
niania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
egzaminéw i sprawdzianéw w szkolach publicznych [Dz. U. Nr 41, poz. 413 oraz
z2000r. Nr 6, poz. 72iNr 115, poz. 1201]. Kolejna regulacja nastgpita na mocy Roz-
porzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 marca 2001 roku w sprawie
warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stucha-
czy oraz przeprowadzania egzaminéw i sprawdzianéw w szkotach publicznych
[Dz.U.z2001r. Nr29, poz. 323]. W § 28.1. zapisano, ze uczniowie z potwierdzony-
mi dysfunkcjami maja prawo przystapi¢ do egzaminu gimnazjalnego w formie
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dostosowanej do ich dysfunkcji. Formule egzaminu stanowily dwie czesci: huma-
nistyczna oraz matematyczno-przyrodnicza. Arkusze egzaminacyjne przygoto-
wane zostaly przez Centralng Komisje Egzaminacyjng. Dla kazdej z czgsci przy-
gotowano arkusze zgodnie ze standardami wymagah egzaminacyjnych. Za
standard wymagan egzaminacyjnych okreslano wzér wymagan, na ktére napo-
tykal uczen przystepujacy do egzaminu [Konarzewski 2004, s. 127].

Od 2009 roku przeprowadzano egzamin gimnazjalny zgodnie z Rozporza-
dzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007r. w sprawie wa-
runkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy
oraz przeprowadzania sprawdziandéw i egzaminéw w szkolach publicznych
[Dz. U. z 2007 r. Nr 73, poz. 562]. Egzamin sktadal sie z trzech czesci — oprécz wia-
domosci i umiejetnosci w zakresie przedmiotéw humanistycznych i matema-
tyczno-przyrodniczych weryfikowano kompetencje w obszarze nowozytnego
jezyka obcego. Uczniowie przystepowali do egzaminu z jednego z szeSciu mozli-
wych jezykéw obcych — mieli do wyboru jezyk angielski, francuski, hiszpanski,
wloski, niemiecki, rosyjski [CKE 2004].

W roku szkolnym 2011/2012 przeprowadzono pierwszy raz egzamin gimna-
zjalny, ktéry weryfikowal stopien opanowania przez uczniéw wiadomosci i umie-
jetnosci zawartych w wymaganiach ogdlnych i szczegélowych podstawy progra-
mowej ksztalcenia ogélnego, a nie jak miato to miejsce do tej pory — w standardach
wymagan egzaminacyjnych opracowanych przez Centralng Komisje Egzamina-
cyjna. Wykladniag wymagan dla egzaminu bylo Rozporzadzenie Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkoét
[Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17]. Egzamin skladat sie z trzech czesci, jednak kazda
z nich posiadata inng strukture. W przypadku egzaminu z cze$ci humanistycznej
uczniowie rozwiazywali zadania z zakresu jezyka polskiego, ktére moglty miec¢
forme zar6wno zamknietg jak i otwartg, a takze z historii i wiedzy o spoteczen-
stwie — z tych przedmiotéw wszystkie zadania byly o charakterze zamknietym.
W czesci matematyczno-przyrodniczej znajdowaly sie zadania z matematyki,
ktoére, podobnie do zadan z jezyka polskiego, wystepowaly w dwdéch formach —
zamknietej i otwartej oraz zadania z przedmiotéw przyrodniczych: biologii, che-
mii, geografii oraz fizyki — te zadania mialy wylacznie forme zamknieta [Informa-
tor o egzaminie gimnazjalnym od roku szkolnego 2011/2012]. Taka formula egza-
minu obowigzywatla w istocie do 2017 r.

Ten krétki przeglad wskazuje, ze od czasu przeprowadzenia pierwszego
egzaminu gimnazjalnego kilkukrotnie podlegat on modyfikacjom — zaréwno pod
wzgledem kryteriéw jak i jego struktury. Istotne jest, ze sygnalizowane zmiany
w ciggu tych 16 lat obejmowaly swoim zasiegiem wszystkich uczniéw, a wiec
i ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z niepelnospraw-
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noscia intelektualng w stopniu lekkim. Stowa zawarte w zeszycie ,Biblioteczki
Reformy” wskazujg, ze cele wdrazanych reform uwzglednia¢ mialy potrzeby réz-
nych uczniéw. ,Jednym z zalozen reformy o$wiaty bylo stworzenie takiej sytuacji,
w ktérej wszystkie dzieci mialyby rowne szanse, a nauczanie zostaloby dostoso-
wane do specyficznych potrzeb ucznidw, ktérych mozliwosci sa ograniczane
przez réznego rodzaju czynniki biologiczne” [Chrostowska, Mosiek 2001, s. 51].
Do zadanj, jakie miala spelnia¢ reforma nalezaly: wspieranie rozwoju oraz realizo-
wanie programéw dostosowanych do mozliwosci uczniéw.

Istotnym elementem zmian byta kwestia dostosowania egzaminéw gimnazja-
Inych dla uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Biorac pod uwage
wymienione okolicznoéci powotano Zespoét ds. Uczniow o Specjalnych Potrze-
bach Edukacyjnych. Zostal on podzielony na cztery podzespoly, wsrdd ktérych
grupa pod przewodnictwem Ewy Makosy zajmowala si¢ sprawami dotyczacymi
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim i mézgowym po-
razeniem dzieciecym [Barlég 2008, s. 36-38]. Specjalisci formulujacy zalecenia do
pierwszego egzaminu gimnazjalnego dla uczniéw z niepelnoprawnoscia intelek-
tualna w stopniu lekkim zdecydowali sie na przeprowadzenie go zgodnie z obo-
wigzujacymi standardami wymagan egzaminacyjnych. Stworzono natomiast
wytyczne dotyczace dostosowania zadan dla tej grupy uczniéw: polecenia i in-
strukcje mialy by¢ proste, krétkie i zrozumiale dla ucznia, a w razie potrzeby
dopuszczalna byla réwniez pomoc nauczyciela w odczytaniu polecen; wazne
bylo, aby tekst byt czytelny pod wzgledem graficznym; czas przeznaczony na na-
pisanie egzaminu mozna bylo wydluzyé¢ do 50%; specjalisci zwrécili uwage na
trudnosci, jakie towarzysza uczniom w mysleniu abstrakcyjnym, ktére jest zaste-
powane mysleniem konkretno-obrazowym - przy konstruowaniu arkuszy egza-
minacyjnych nalezalo zwraca¢ szczegdlng uwage na te ceche; zaznaczono, aby
w tekstach pojawily sie zadania w réznorodnych formach; arkusze miaty zawie-
ra¢ wlasciwy dobdr tekstéw literackich; uczniowie mieli tworzy¢ krétkie wypo-
wiedzi pisemne [Chrostowska, Mosiek 2001, s. 58-59]. W kolejnych latach dosto-
sowania egzaminu do potrzeb uczniéw dookreslane byly w komunikatach CKE.
Zauwazy¢ nalezy, ze przepisy oS§wiatowe nie dookreslaja zré6znicowania wyma-
gan egzaminacyjnych dla uczniéw, ktérzy zobowiazani sg przystapic¢ do egzami-
nu. Kwestia ta jest wyraznie dyskusyjna w odniesieniu do uczniéw z uposledze-
niem umyslowym w stopniu lekkim. Decyzja odnosnie zakresu wymagan dla
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w istocie oddana jest w rece oséb
zaangazowanych w przygotowywanie zadan egzaminacyjnych, co odczytywac
mozna jako marginalizowanie pewnych podmiotéw edukacji, przy zachowaniu
oficjalnych pozoréw réwnosci [por. Sadowska 2013]. Dostosowanie egzaminu
obejmuje dla przykladu: zaznaczenie odpowiedzi w zestawie egzaminacyjnym
(w zadaniach zamknietych) — bez przenoszenia ich na karte odpowiedzi;
wydluzenie czasu egzaminu: z czeSci humanistycznej i matematyczno-przyrod-
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niczej — maksymalnie o 60 minut kazda z czesci; z jezyka obcego nowozytnego —
maksymalnie o 45 minut; a takze mozliwosci przystagpienia do egzaminu w od-
dzielnej sali (tylko wowczas gdy uczen korzysta z wydluzenia czasu) [por. Komu-
nikat dyrektora CKE z dnia 31 marca 2010 r.]. Komunikat wydany we wrzeéniu
2016 roku przez dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej informowat
o szczegblowych sposobach dostosowania warunkéw i form przeprowadzania
egzaminu gimnazjalnego w roku szkolnym 2016/2017. Dostosowanie to polegato
na przygotowaniu odrebnych arkuszy adekwatnych do mozliwosci i potrzeb
uczniéw, w tym 0soéb z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, ktére
obejmowaly: przedluzenie czasu (z historii i wiedzy o spoleczenstwie, przedmio-
tow przyrodniczych i jezyka obcego nowozytnego na poziomie podstawowym
0 20 minut, z jezyka obcego nowozytnego na poziomie rozszerzonym o 30 minut
oraz z jezyka polskiego i matematyki o 45 minut); dostosowanie do potrzeb
uczniéw zadan ze stuchu obowigzujacych na egzaminie z jezykéw obcych nowo-
zytnych; w zadaniach zamknietych zaznaczenie odpowiedzi w arkuszu zadan,
a takze zapewnienie obecnosci specjalisty jesli to konieczne do uzyskania prawid-
towego kontaktu z uczniem oraz pomocy w obsludze specjalistycznego sprzetu i $rod-
kéw dydaktycznych [por. Komunikat dyrektora CKE z dnia 9 wrze$nia 2016].

Ocena reformatorskiego zamystu zewnetrznego sprawdzania efektow ksztal-
cenia, realizowanego pod hastem podnoszenia jakosci w szkolnictwie budzi cie-
kawos¢ poznawcza. W imie tej jakosci nalezy z pewnoscia odstania¢ chybione
projekty zewnetrznego oceniania. Stawomira Sadowska [2013], stawiajac w polu
analiz arkusze egzaminu gimnazjalnego dla uczniéw z niepetnosprawnoscia inte-
lektualng, wyniki egzaminu, komunikaty CKE i przepisy o$wiatowe regulujace
przeprowadzenie egzaminu gimnazjalnego w 2012 r., sformulowata krytyczne
wnioski. Zwracala uwage, ze dzialaniom reformatoréw zdaje sie towarzyszy¢
ukryte przeswiadczenie, ze sprawdzanie i ocenianie umiejetnosci mniejszosci
(a takg grupa sa uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi) moze by¢
owiane tajemnicg zaréwno w warstwie wymagan edukacyjnej, jak i jawnosci wy-
nikow. Podkreslala, Zze nie mozna nie dostrzega¢ wagi szerokiego wachlarza do-
stosowania warunkéw przeprowadzania sprawdzianu lub egzaminu gimnazjal-
nego do potrzeb ucznidéw, jakie przedstawia komunikat CKE. Nie znaczy to
jednak, ze oslabi¢ to moze uwagi dotyczace kwestii kluczowych — wymagan egza-
minacyjnych. Analizy konkluduje stowami: ,Zaspokojenie potrzeb specjalnych
z poziomu ucznia musi odwolywac sie do innych Zrédet niz te, jakimi prébuje nas
uwie$¢ MEN czy CKE. Nie mozna wpasé¢ w putapke doceniania tego, co zostato
dookreslone w zakresie dostosowania warunkéw przeprowadzania zewnetrz-
nych egzaminéw do potrzeb uczniéw, by mozna bylo powiedzie¢, Ze umiemy
z madroscia reprezentowac pole potrzeb edukacji specjalnej” [Sadowska 2013,
s. 332]. Jak te kwestie widza nauczyciele?
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Zalozenia badawcze oraz charakterystyka grupy badawczej

Celem przeprowadzonych badan bylo dokonanie opisu nauczycielskiej per-
spektywy zmian w egzaminie gimnazjalnym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim. Realizacje tego celu zaplanowano z zastosowa-
niem techniki wywiadu nieskategoryzowanego, nazywanego réwniez niestan-
daryzowanym lub swobodnym, ktéry przeprowadzono z nauczycielami pracuja-
cymi z uczniami z niepetlnosprawnosécig intelektualng w stopniu lekkim na etapie
szkoly gimnazjalnej. Wywiad byl zogniskowany wobec tematu zmian w egzami-
nie gimnazjalnym. Zagadnienia poruszane podczas wywiadu dotyczylty zaréwno
tych zmian, ktére mialy miejsce, jak rowniez reform, ktére maja dopiero nastapic.
Nauczyciele na podstawie wlasnego doswiadczenia zawodowego, obserwacji
oraz znajomosci arkuszy egzaminacyjnych wyrazali swoje spostrzezenia na temat
istotnych dla nich przemian w egzaminie gimnazjalnym. W wywiadzie nie zasto-
sowano pytan odnoszacych sie do poszczegdlnych reform, po to by unikna¢ suge-
rowania waznosci zachodzacych zmian. Pedagodzy sami decydowali o tym, co
jest istota poruszanego zagadnienia, a zadaniem badacza bylo uzyskanie jak
najobszerniejszych opisow na temat przemian w egzaminie gimnazjalnym.
Wywiad prowadzony byt w formie indywidualnej — podczas jego trwania rozma-
wiano tylko z jednym respondentem. Mial on charakter jawny, co oznacza, ze ba-
dani byli w pelni $wiadomi celu prowadzonej z nimi rozmowy.

Badania przeprowadzono w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym
(SOSW) w wojewodztwie pomorskim na przelomie lutego i kwietnia 2017 roku.
W wyborze grupy badawczej kierowano sig, by badani mieli wieloletnie doswiad-
czenie w pracy na etapie gimnazjum, co stwarzalo szanse jak najszerszej znajo-
moéci kwestii objetych badaniem. By poznac opinie r6znych pracownikéw, bada-
nia przeprowadzono z dyrekcja jak i z gronem pedagogicznym Osrodka.

Z kadry kierowniczej osrodka wywiady przeprowadzono z dyrektorem
i wicedyrektorem:

— dyrektor pelni swoje stanowisko od 2000 r., zatem od czasu wprowadzenia re-
formy i pojawienia sie w szkole gimnazjum;

— wicedyrektor placowki zwigzana jest z Osrodkiem od ponad 37 lat — poczatko-
wo pracujac jako pedagog specjalny, a obecnie odpowiedzialna za kwestie
organizacyjne zwigzane z egzaminami zewnetrznymi, w tym egzaminami gi-
mnazjalnymi.

Wsréd grupy badawczej zlozonej z pedagogéw specjalnych specjalizujacych
sie w nauczaniu konkretnych przedmiotéw znalazlo sie pieciu nauczycieli z wie-
loletnim stazem pracy:

- nauczyciel matematyki z ponad dwudziestoletnim do$wiadczeniem zawodo-
wym;
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— nauczyciel historii i wiedzy o spoleczenstwie z ponad dwudziestoletnim do-
$wiadczeniem zawodowym;

— pedagog specjalny prowadzacy terapie dla uczniéw z autyzmem i jednoczes-
nie nauczyciel geografii — z kilkunastoletnim do$wiadczeniem zawodowym
jako geograf;

- nauczyciel jezyka niemieckiego z dziesigcioletnim stazem pracy w SOSW oraz
poprzedzajacym je dlugoletnim doswiadczeniem w zawodzie germanisty
w szkole masowej;

— nauczyciel fizyki, ktéry swoja droge ze Specjalnym Osrodkiem Szkolno-Wy-
chowawczym rozpoczal w 2000r., poczatkowo nauczajac chemii, fizyki, techni-
ki i informatyki, a na chwile obecng uczy fizyki w klasach gimnazjalnych oraz
techniki i informatyki na etapach szkoly podstawowej i gimnazjalnej.

Wywiady byly nagrywane a nastepnie poddane transkrypcji czyli uporzad-

kowaniu w postaci plikéw tekstowych. Proces ten wymagal czasu i wigzal sie
z kodowaniem i z interpretacja tresci. W przypadku wiekszosci badan zoriento-
wanych jakoéciowo kodowanie pelni kluczowa role w procesie analizy. G. Gibbs
[2015, s. 83, 103] o kodach pisze nastepujaco: ,kody wyznaczaja gléwny kierunek
myslenia o tekscie i jego interpretacji. Konkretny zakodowany tekst jest jednym
z przejawow tego ukierunkowania. (...) W przypadku wigkszoéci badan zoriento-
wanych jakosciowo kodowanie pelni kluczowa role w procesie analizy. Polega
ona na wskazaniu jednego lub wiecej akapitéw w tekscie, ktdre ilustrujg wybrany
watek tematyczny, a nastepnie opisaniu ich za pomoca odpowiedniej etykiety,
ktéra w skrotowy sposéb odsyla do kodowanego zagadnienia. Po zakodowaniu
tekstu mozna wyszukiwaé fragmenty opatrzone tymi samymi etykietami i §ledzi¢
réznice oraz zmiany w kodowaniu miedzy poszczegdlnymi przypadkami, a takze
zestawiac ze soba teksty zakodowane na rézne sposoby”. Dzieki temu zabiegowi
nie czytano wielokrotnie tego samego tekstu, aby wyodrebnic z niego odpowied-
nie tresci.

Nauczycielska ocena przemian w egzaminie gimnazjalnym
dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim oraz planéw likwidacji gimnazjum — wyniki badan

Z prezentowanych przez pedagogéw stanowisk wytoniono pola, ktérym na-
uczyciele poswiecili szczeg6lng uwage. Wéréd takich obszaréw znalazty sie: pro-
blemy wymagan egzaminacyjnych, w tym mozliwoé¢ udzielanego uczniom
wsparcia w trakcie egzaminu, problem struktury egzaminu, a takze mozliwosci
intelektualnych uczniéw. W polu wypowiedzi pojawila sie tez planowana refor-
ma o$wiaty.
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Pole trudnosci zwigzane z wymaganiami egzaminacyjnymi odnie$¢ mozna
kilku kwestii. Nauczycielka matematyki kreéli analize w dlugiej perspektywie
czasowej stwierdzajac: ,Kiedy egzaminy zostaly wprowadzone, wtedy byly zde-
cydowanie fatwiejsze (...)” —a zatem zwraca uwage na rosnacy, jej zdaniem, z bie-
giem czasu stopien trudnosci w przypadku egzaminéw gimnazjalnych dla ucz-
niéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. W dalszej czesci wypowiedzi
pedagog, z nieco ironicznym akcentem tlumaczy przyczyne zaistnialego zjawi-
ska: ,(...) Przede wszystkim dlatego, ze woéwczas szkoly, jak nasza, pracowaly na
podstawie programowej stworzonej do naszej szkoly, a nie madry wymysl, ze
dzialamy na podstawie podstawy programowej ogélnej”. Na zmiane kryteriow
w egzaminie gimnazjalnym zwrdcita uwage réwniez nauczycielka niemieckiego,
ktéra podziela opinie swojej poprzedniczki, sugerujac, ze zbyt wysokie wymaga-
nia na egzaminie moga wynika¢ z obowiazujacej podstawy programowej: ,Wy-
daje mi sie, ze ze wzgledu na te podstawe programowa troche jest jednak caty
czas zawyzony poziom, poréwnujac kwalifikacje i mozliwoéci naszych uczniéw”.

Nauczyciele zwracaja uwage na obszerno$¢ materiatu, ktéry od czasu prze-
prowadzania egzaminéw zgodnie z podstawa programowgq uczniowie maja do
przyswojenia. Matematyczka opisuje te zmiany w zakresie prowadzonego przez
siebie przedmiotu: ,(...)To si¢ zmienilo od tej podstawy programowej, poniewaz
sa tu pierwiastki, bardzo trudno jest potege wprowadzi¢... no jeszcze kwadrat,
a juz te wszystkie inne wyzsze... Kwadrat, szescian — ta podstawa to tak jeszcze
mniej wiecej do wyuczenia. Ale pierwiastek — ze to jest odwrotnos¢ — to abstrak-
cja!”. Nauczycielka podkresla takze kluczowa role podstawy programowej w kon-
struowaniu egzaminéw gimnazjalnych, ktéra w przypadku uczniéw z niepelno-
sprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim stanowi zbyt wysoka poprzeczke.
Wicedyrektor, odnoszac sie do zmian w egzaminie z czeSci matematycznej po-
dziela zdanie nauczycielki uczacej ten przedmiot, na co wskazuja stowa: ,A wzory
dla naszych uczniéw to jest w ogole abstrakcja”.

Podobne wnioski wysnuwa nauczycielka historii i WOS-u, ktéra, analizujac
wielokrotnie arkusze egzaminacyjne, nie dostrzega w nich zapewnianego
w nazwie dostosowania do mozliwosci uczniow. W przypadku historii, zdaniem
pedagog: ,(...) te egzaminy sa tak skonstruowane, ze jezeli na przyklad dziecko
ma czyta¢ wykres, a wykres jest dla niego tez juz zaburzeniem tekstu, wiec tutaj
nie mozna takich rzeczy stosowaé. Mimo, ze my mozemy ¢wiczy¢ (...), ale jak on
dostanie inny wykres, tabele albo urywek tej tabeli, to juz nie potrafi jej odczytag,
poniewaz to nie jest taka, ktéra byla ¢wiczona na lekcji”.

W dluzszej perspektywie czasowej pole trudnosci zwigzanych z udzielaniem
uczniom wsparcia w trakcie egzaminu analizuje wicedyrektor osrodka: ,Jeszcze
na samym poczatku jak egzaminy wprowadzano w 2000 r. czy w 2002 r., juz nie
pamietam, to mozna bylo im raz odczytac tekst. A teraz nie wolno”. Zmiane te wi-
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cedyrektor ocenia za bardzo niekorzystna, ttumaczac, iz na chwile obecna ucznio-
wie mimo posiadanej wiedzy uzyskuja niskie wyniki ze wzgledu na problemy
z czytaniem: I teraz bardzo stabo wypada uczen, ktéry ma wiedze, potrafi to zro-
bi¢, a ma wielki problem z czytaniem”. W zaistniatej zmianie przyczyne trudnosci
i niepowodzen uczniéw takze dostrzega dyrektor placéwki: ,Wczesniej, gdy byl
nauczyciel, ktéry mogt przeczytac jasno i wyraznie tekst uczniowi to im bardzo
pomagalo. Na obecnym etapie nie wolno czyta¢ naszym uczniom i to jest jakby
podstawa ich niepowodzen”.

Nauczycielka niemieckiego wzmiankuje o przedtuzonym czasie, jaki przystu-
guje uczniom na egzaminie, a ktéry tak naprawde na nic sie zdaje, jesli uczniowie
nie rozumiejg poleceni: ,Bo ten przedluzony czas tak naprawde nie jest im potrzeb-
ny, bo jezeli nie wiedzg co maja robi¢ to i tak wychodza szybciej”. W dalszej czesci
wywiadu pedagog wyraza przekonanie, ze mozliwoé¢ pomocy uczniowi w trak-
cie egzaminu wplynetaby korzystnie na wyniki uczniéw: ,a mysle, ze przy wspar-
ciu nauczyciela napisaliby duzo lepiej. Zwlaszcza, ze sa do tego przyzwyczajeni”.
Przyzwyczajenie to wynika z czestej mozliwosci pomocy nauczyciela na lekgji,
ktory: ,tlumaczy zadanie trzy, a czasami cztery razy, bo jeszcze kto$ tam nie
ustyszal... jeszcze nie wie do konca”. Nauczycielka uwaza, ze wsparcie na egza-
minie gimnazjalnym byltoby jak najbardziej uzasadnione, zwazywszy, ze ucznio-
wie uzyskuja je na dalszym etapie zycia: ,Tak samo oni dalej w pracy — wszedzie
potem dostaja to wsparcie, oni potrzebuja tego wsparcia i wydaje mi sieg, ze tutaj
bylaby uzasadniona mozliwoé¢ zeby moc wyttumaczy¢ w trakcie egzaminu”.

Problem trudnosci egzaminéw odnoszony byt tez przez badanych do syste-
mowych rozwigzan dialogu ze Srodowiskiem nauczycieli. Przeprowadzane
poczatkowo egzaminy mogly by¢ poddawane nauczycielskiej ocenie za pomocg
ankiety, w ktorej pedagodzy zamieszczali swoje uwagi i spostrzezenia. Wicedyrek-
tor wspominajac ten fakt, odnosi sie do niego z duza rezerwa, uwazajac, ze ankiety,
ktoére teoretycznie powinny stuzyé ewaluacji egzamindéw, w rzeczywistosci nie
odgrywaly takiej roli. Zdaniem Wicedyrektor: ,nikt nie brat tych uwag pod
wzglad”. Na potwierdzenie gloszonego stanowiska pedagog podaje taki przyktad:
»,Na matematyce bylo pytanie z bledem, my to zaznaczylySmy, ze w pytaniu jest
blad i to pytanie sie powtdrzyto po paru latach”. Wicedyrektor nadmienia, ze nie
jest osamotniona w takim przekonaniu, gdyz konsultujac sie z nauczycielami pra-
cujacymi w placowkach w innych miastach stykala sie z podobnymi odczuciami
pedagogow.

Nauczyciele koncentrowali sie w swoich wypowiedziach takze na zmianach
w strukturze egzaminu, z uwzglednieniem indywidualnych umiejetnosci
uczniéw. Nauczycielka niemieckiego stwierdza, ze na przestrzeni ostatnich dzie-
sieciu lat pracy w Specjalnym O$rodku Szkolno-Wychowawczym nie zauwazyta
znaczacych réznic dotyczacych budowy egzaminu: ,Caly czas tak naprawde
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punkty sa te same: jest rozumienie ze stuchu, rozumienie tekstu czytanego, sa py-
tania, Iaczenia, obrazki, interakcje, wiec ja nie zauwazylam jako takich naprawde
znaczacych zmian, ktére byty 5 lat temu, a w tej chwili jaki byt egzamin”. Wyniki
egzaminéw, zdaniem nauczycielki, uzaleznione sa od mozliwosci uczniéw: ,Bar-
dziej to zalezy od rocznika i uczniéw tak naprawde. Czasami sie zdarzajg w klasie
troche zdolniejsi uczniowie, w zwiagzku z tym jest to troche latwiejsze, a czasami
uczniowie stabsi”. Dyrektor placéwki, odnoszac sie do zmian wykazuje podobny
punkt widzenia do nauczycielki. Jego zdaniem nastepujace zmiany i wprowadza-
nie kolejnych czesci nie odznaczaly sig istotnym zréznicowaniem w stosunku do
egzaminéw z ubiegtych lat, na co wskazujg stowa: ,My nie zauwazamy wielkich
réznic, przewaznie jest to na tym samym poziomie”. W dalszej cze$ci wypowiedzi
Dyrektor podkreéla, ze klasy sa bardzo zréznicowane pod wzgledem poziomu
uczniéw, czego skutkiem sg dysproporcje wynikéw, ponadto: ,Klasy sa nielicz-
ne... oSmioro, szescioro liczg i wystarczy, ze w takiej klasie trafi sie dwoje, troje
uczniéow o bardzo niskim poziomie i automatycznie zaniza wynik”. W zwigzku
z tym, pedagodzy, analizujac wyniki, oceniaja je tylko pod katem indywidual-
nych osiagnie¢ uczniéw, o czym swiadcza stowa: , U nas nie bierzemy sredniej od-
dzialu, grupy - tylko indywidualnie jakie postepy zrobil uczen”. Natomiast biorac
pod uwage zmiany kryteriéw i struktury egzaminu, Dyrektor wypowiada sie na-
stepujaco: ,Tak jak méwilem, w naszym przypadku nie ma tutaj zadnych réznic.
Trzeba podchodzi¢ indywidualnie. To rozszerzenie, wprowadzenie tez jezyka..
nie widzimy tu Zadnych réznic... My patrzymy indywidualnie na kazdego ucznia”.

Kwestia mozliwosci intelektualnych uczniéw pojawia sie tez w nieco innym
kontekscie. Zdaniem nauczycielki geografii: ,(...) dzieci s coraz bardziej zabu-
rzone”. Pedagog nie jest odosobniona w tym przekonaniu, gdyz nauczyciel fizyki
zwraca rowniez uwage na mozliwosci uczniéw, ktére na przestrzeni lat ulegty
ograniczeniu: ,dzieci sg trudniejsze” — jak twierdzi pedagog. Aby lepiej zobrazo-
waé te sytuacje nauczyciel podaje przyklad: ,Mam zadania, ktére kiedy$
dawalem klasom trzecim, a teraz nie moge ich da¢. Musz¢ je najpierw prze-
ksztalci¢, pozmienia¢, zadan da¢ mniej. Kazdy modul rozbi¢ tematycznie na drob-
ne tematy, bo dziecko nie da rady”. Za przyczyne tej trudnosci nauczyciel upatru-
je prawo, w ktérym to rodzic wybiera placowke dla swojego dziecka: ,Z racji tego,
ze kiedys bylo tak, ze dwa lata dzieciak nie zdawal i automatycznie byl przerzuca-
ny do szkoly specjalnej. Obecnie teraz nie jest to automatyczne, rodzic ma w swo-
jej gestii to, ze dziecko przychodzi do danej szkoly”. W rezultacie uczen z orzecze-
niem o niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim albo nie trafia do
szkoly specjalnej albo pojawia sie w niej bardzo p6zno. Ma to duze znaczenie,
gdyzjak oswiadcza nauczyciel: ,same arkusze i same testy sa wedlug tych samych
wytycznych, i sg tez réznice, sa latwiejsze, bardziej dostepne, aczkolwiek dla na-
szych dzieci coraz trudniejsze”.
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Pole trudnosci dotyczace struktury egzaminu poddaje krytycznej analizie wi-
cedyrektorka placéwki, odnoszac si¢ w swej ocenie do zmian jakie nastapily na
przestrzeni lat. Wicedyrektorka przypomina poczatkowa strukture egzaminu
ztozong z dwoch czedci: humanistycznej oraz matematyczno-przyrodniczej,
a takze wprowadzonego pézniej egzaminu z jezyka obcego, ktére zostaly prze-
ksztalcone: ,Teraz mamy jedng czgé¢ humanistyczng rozdzielong na dwie i... to
by moglo tak zosta¢ wedlug mnie”. Cze$¢ humanistyczna sklada sie na chwile
obecna z jezyka polskiego oraz historii i wiedzy o spoleczenstwie. Uczniowie
przystepujacy do egzaminu najpierw rozwigzuja czes¢ historyczna, po czym na-
stepuje przerwa i kolejna czeé¢ egzaminu — z jezyka polskiego. Wicedyrektorka
wyraza silne niezadowolenie z nastepujacej kolejnosci egzaminu: ,My uwazamy,
ze najpierw polski, a dopiero po przerwie WOS. Dlatego, ze na polskim oni sie
musza bardzo mocno skupi¢. WOS to jest — pytania zamkniete, generalnie s3 za-
dania zamkniete. (...) to jest dla nich prostsze. I od lat nasi uczniowie z WOS-u
wypadaja lepiej. Bo to jest pierwsza czes¢, rano przychodza, jeszcze nie sa zme-
czeniioni te cze$¢ robig szybko”. Po pierwszej czeéci egzaminu nastepuje, cytujac
stowa wicedyrektor ,nieszczesna przerwa”, po ktdérej uczniowie rozpoczynaja
czes¢ z jezyka polskiego. Analogicznie do czeSci humanistycznej ma miejsce sytu-
acja z kolejnoscig egzamindéw z cze$ci matematyczno-przyrodniczej, w ktérych
egzamin z matematyki odbywa sie po egzaminie z czesci przyrodniczej. Skutki ta-
kiej kolejnosci, podobnie do egzaminu odbywajacego sie pierwszego dnia, sg wi-
doczne w rezultatach na egzaminie, o czym wzmiankuje Wicedyrektor: ,z czesci
matematyczno-przyrodniczej z matematyki od tej pory zaczeliSmy mie¢ znacznie
gorsze wyniki”.

Planowana reforma likwidacji gimnazjum stanowila wyrazne pole w wypo-
wiedziach nauczycieli, chociaz zaobserwowano, iz pedagodzy nierzadko mieli
trudnosci z ustosunkowaniem sie do tych zmian, co wyrazaly sformulowania:
,Trudno mi sie wypowiedzie¢”, ,Nie mam pomyslu jak to teraz bedzie wygladac.
Ciezko stwierdzi¢”; ,Czy zmiana bedzie korzystna to sie okaze”. Nauczycielka
historii i WOS-u uznala, ze na chwile obecna nie mozna dokonac oceny przewidy-
wanej reformy, gdyz jak to okresla: ,wszystko jest gdzie$ tam w powijakach i nie
ma tego materiatu rzeczywistego”. W dalszej czesci wypowiedzi pedagog objas-
nia kryteria, ktdre bierze pod uwage przy ocenie przemian: ,Jezeli méwimy o po-
zytywach czy negatywach to w momencie kiedy jestesmy w stanie powiedziec¢ jak
to wplywa na ucznia, a nie jak na nauczyciel”, gdyz pedagog potrafi sie dostoso-
wac do nastepujacych zmian, a uczen nie zawsze.

W kontekscie likwidacji gimnazjum nauczycielka geografii dostrzega pozytywy
wynikajace z istniejacego swego czasu oémioklasowego systemu szkoly podsta-
wowej i zamiaru powrotu do tej struktury. Jej zdaniem: ,(...) poprzedni system —
8 klas plus 4 w liceum i 5 w technikum byt dobrym systemem. Wéwczas uczen byt
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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 najmiodszych lat i flatwiej byto im reagowac na problemy wychowawcze
nasilajace sie w okresie dorastania, a wiec na etapie obecnej szkoly gimnazjalnej.
Nauczycielka uwaza, iz na chwile obecna uczniowie przybywajacy do pierwszej
gimnazjum, czgsto trafiajg do nowej szkoly i staja si¢ anonimowi. W celu zwroce-
nia na siebie uwagi uczniowie popisuja sie i nauczyciel musi niejednokrotnie sil-
nie sie natrudzi¢, by nakierowa¢ uwage uczniéw na omawiane zagadnienia i jak
twierdzi pedagog: ,zyska¢ w ich oczach szacunek”. Nauczycielka puentuje swojg
opinie stowami: , Takze jeli 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 wylania si¢ obraz dostrzeganej dezorganizacji i nietadu w dzialaniach
reformatorskich. Z punktu widzenia pedagoga obecna sytuacja prezentuje sie
w nastepujacy sposéb: ,Wprowadzono gimnazja. Byly efekty ksztalcenia. Bylo le-
piej. I naraz likwiduja gimnazja. Wszystko jest przewrdcone do géry nogami”.
Zdaniem nauczyciela najgorsze jest to, ze reforma obejmie swym zasiegiem caly
system, a nie jest skierowana do wybranej grupy, co wedlug pedagoga pociagnie
za sobg olbrzymie koszty. W podobnym duchu wypowiada sie nauczycielka ma-
tematyki. Wyrazajac swoje zdanie na temat zblizajacej sie reformy nie moze
powstrzymac ironii, z ktérej wyraznie wynika, iz Polska nie jest na tyle bogatym
krajem, by méc pozwoli¢ sobie na reforme calego systemu: ,Jestesmy tak bogatym
krajem, mamy tyle pieniedzy, Ze to jest nam naprawde bardzo potrzebne (...)".

Pejoratywne nastawienie do reformy mozna odczyta¢ takze z wypowiedzi
wicedyrektorki. Okresla ona bowiem majgce nadej$¢ zmiany jako: ,totalne zamie-
szanie” i ,batagan”. W odniesieniu do placowek specjalnych wicedyrektorka stwier-
dza, iz wprowadzenie zmian bedzie szczegdlnie trudne ze wzgledu na przyzwy-
czajenie i zaznajomienie si¢ uczniow z obecnym systemem, co wigze si¢ z odczu-
wanym przez podopiecznych poczuciem bezpieczenstwa. Zmiana systemu
bedzie dla uczniéw réwnoznaczna z zaburzeniem dotychczasowych zasad, co pe-
dagog wyraznie zaznacza w swojej wypowiedzi: ,(...) dla nas to jest w ogoéle trage-
dia, bo oni sie juz wyuczyli. W podstawdwece jest tak, w gimnazjum jest tak, potem
przychodzi do zawodowki i w zawodoéwece jest tak. Wszystko im sie zaburza”.
Wicedyrektorka, kontynuujac swoja wypowiedz podkresla, ze opinie na temat
nadchodzacej reformy sg podzielone: ,Jedni sie ciesza, inni sie nie ciesza”. Wlasng
perspektywe wyraza stowami: ,wedlug mnie to jest batagan”.

Nauczycielka matematyki, poddajac planowana reforme analizie, zwraca
uwage na to, ze zmiany, ktére Ministerstwo ma zamiar wprowadzi¢, tak napraw-
de nie sg niczym nowym, gdyz planowany system juz kiedy$ w Polsce istniat:
,bo to wszystko to co teraz, o czym sie méwi, oczywiscie wszystkiego nie wiem, bo
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wiadomo, ze jeszcze nie ma tych wyznacznikow i tak dalej, ale wszystko o czym
sie mowi to juz kiedy$ bylo. No to nie jest nic nowego. Odwrécenie kota ogonem”.
Jednak trud i praca wlozone we wdrozenie obecnie istniejacego systemu sa, zda-
niem nauczycielki tak ogromne, ze nie powinno sie¢ marnowac tych wysitkéw
i wprowadzac¢ kolejnych przemian. Pedagog objasnia to w nastepujacy sposéb:
»Ale skoro juz to zrobilismy i co§ wypracowalismy, no bo to byla jakas pracai to
ciezka, zeby to zmieni¢, zeby sie przyzwyczai¢ do nowego, zeby ta mlodziez przy-
zwyczai¢ do nowych warunkow i w ogdle”.

Planowana reforma o$wiaty, bedaca przedmiotem nauczycielskiej analizy
spotyka si¢ rowniez z niezadowoleniem nauczycielki niemieckiego, ktéra nie kry-
je frustracji wynikajacej z braku przygotowania Polski do planowanych zmian.
Pedagog swoja wypowiedzZ rozpoczyna od zajecia jasnego stanowiska w tej spra-
wie: ,Ogolnie ta reforma w ogoéle nie podoba mi sig, ze tak powiem”. Zdaniem pe-
dagog: ,Polska w ogole nie jest przygotowana do tej reformy”, w zwiazku z czym
nauczycielka uwaza jej przeprowadzenie na chwile obecng za catkowicie bezsen-
sowne. Germanistka sadzi, ze zaréwno nauczyciele, uczniowie jak i budynki
szkolne nie sg przygotowane na zapowiadane zmiany, a podsumowuje to stowa-
mi: ,Nic nie jest przygotowane tak naprawde nigdzie”. Cata reforma, zdaniem na-
uczycielki, na chwile obecna nie ma sensu, gdyz: ,zostala zrobiona na szybko, byle
jak. Byle by tylko ja wprowadzic¢”.

Pole planowanych przemian poddaje ocenie réwniez dyrektor placowki,
odwolujac sie do posiadanego do§wiadczenia: ,Myéle — to jest moje zdanie —jako
osoby z wieloletnim do$wiadczeniem dyrektora, Ze nie powinno si¢ wprowadza¢
zmian tak szybko”. Wprowadzenie zmian, zdaniem dyrektora powinno by¢ po-
przedzone ich wczeéniejsza weryfikacja: ,Zmiany powinny by¢ sprawdzone na
jakiej$ prébie, powinna by¢ ona dokonana i dopiero potem wprowadzanie tego
wszystkiego”. Czeste zmiany sa, w opinii dyrektora olbrzymim utrapieniem,
ktére wprowadza: ,tylko niepotrzebne zdenerwowanie i chaos”, i jak dodaje: ,To
chyba nam najbardziej przeszkadza w naszej codziennej pracy”. Dyrektor puen-
tuje, iz: , Tak naprawde nie wiadomo jak to bedzie”, co uwaza za najwiekszy pro-
blem w pracy, gdyz brak informacji uniemozliwia dlugoterminowe planowanie.
Konkludujac, perspektywe gloszona przez dyrektora mozna poréwnaé do walki
z wiatrakami, o czym $wiadcza slowa: ,Jak co§ wypracujemy to pdzniej to szyb-
ciutko legnie w gruzach i na nowo budujemy. I znowu bedziemy budowac¢ caty
system. Od podstaw”.
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Podsumowanie

Mozna pokusic sie o stwierdzenie, iz zmiany sg nieodlacznym elementem sy-
stemu polskiej oswiaty. Zaglebiajac sie¢ w historie przemian w edukacji, wyraznie
wida¢ nieustannie pojawiajace si¢ w niej reformy o olbrzymim zasiegu jak i mo-
dyfikacje, ktérych zakres obejmuje mniejszy obszar. Kazda reforme i przemiane
mozna oceni¢ za pomoca zestawienia aktualnej sytuacji w stosunku do stanu
przed zajsciem zmian. O taki bilans zmian w obrebie egzaminéw gimnazjalnych
dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim pokusili sie
uczestniczacy w badaniu nauczyciele i dyrekcja Specjalnego Osrodka Szkolno-
-Wychowawczego z jednej z pomorskich miejscowosci. Pedagodzy na podstawie
wlasnego do$wiadczenia zawodowego, znajomosci arkuszy egzaminacyjnych,
znajomosci regulacji prawnych dotyczacych egzaminéw ustosunkowywali sie do
przemian w egzaminie gimnazjalnym. Kluczowa kwestig byla dostrzegana przez
nich problematyczno$¢ wymagan egzaminacyjnych i ograniczona mozliwo§¢
udzielania uczniom wsparcia w trakcie egzaminu. Stabosci postrzegano takze
w kolejnosci realizacji egzaminéw, przy braku krytycznych ocen zwiazanych ze
strukturg egzaminu. Niskie wyniki wigzano z niskimi mozliwos$ciami uczniéw,
a funkcje wynikéw postrzegano w wymiarze indywidualnym.

Ustosunkowanie sie do zmian, jakie mialy miejsce w egzaminie gimnazjal-
nym, dla kazdego z badanych obejmowalo (z uwagi na jego do§wiadczenie zawo-
dowe) rézne ramy czasowe. Realny czas tych zmian odnie$¢ mozna do ostatnich
dwoch dekad. O ile oczywiste wydaje sie podanie momentu — punktu inicjalnego
obszar wypowiedzi nauczycieli, o tyle czas zamykajacy ten obszar byt trudny do
przewidzenia. Badani nauczyciele w swoich wypowiedziach wykraczali poza
wydarzenia przeszle i odnosili sie do antycypowanej przyszlosci. Rok 2017 byt bo-
wiem ostatnim rokiem istnienia gimnazjum - zgodnie z decyzja Ministerstwa
Edukacji Narodowej od roku szkolnego 2017/2018 ten etap ksztalcenia planowa-
no zastapic istniejacg niegdy$ o$mioletniag szkola podstawowa. Pomimo zaryso-
wujacych sie réznic w ocenach antycypowanych wydarzen, dalo sie zauwazy¢
przewidywanie zagrozenia poczucia bezpieczenistwa uczniéw i nauczycieli. Od-
czuwana niepewnos¢ i mglisto$¢ planowanych zmian z pewnoscig nie gwarantu-
je tego, by nauczyciele byli gotowi praktycznie wdraza¢ zaplanowane przemiany.

Nauczycielskie spojrzenie na zmiany nie jest wolne od dostrzegania powigza-
nia reform z polityka i wladzg kraju. Szczegdlnie wyraZnie zaznacza sie w nich
Swiadomos¢ braku wplywu na zmiany. Nie trudno w tym kontekscie nie zgodzi¢
sie ze stowami Boguslawa Sliwerskiego [2008, s. 103-104], ktéry brak mozliwej od-
powiedzi negatywnej na pytanie, czy reforma o$wiaty okazata sie sukcesem wyja-
$nil nastepujaco: ,Powdd tak prostej i jednoznacznej oceny jest bardzo prosty —
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wszedzie tam, gdzie zmiane wprowadza odgérnie wladza panstwowa z wyko-
rzystaniem calego swojego aparatu wladzy, dominacji, a wiec réznych, jawnych
oraz skrytych srodkéw kontroli i przymusu, wzbudzajacych wsréd nauczycieli
poczucie administracyjnego obowiazku, ale i zarazem leku o miejsce pracy, efekt
musi by¢ przynajmniej na pozér pozytywny”.
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(moze w tym przypadku zosta¢ przyjety do publikacji w numerach kolejnych).
Badania prezentowane w publikacji s3 metodologicznie niepoprawne.

Tekst nie spetnia kryteriéw publikacji naukowej.
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